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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo compreender quais sao 0s
conhecimentos mobilizados por uma professora de matematica, a partir de uma
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA), para um grupo de estudantes
surdos sobre funcédo afim. Foi utilizada uma abordagem qualitativa do tipo
intervencionista. Os dados coletados foram obtidos por meio de entrevista
semiestruturada com a professora pesquisada, filmagens das aulas e um diario
de campo. Esta pesquisa tem como fundamentagcdo tedrica os trabalhos de
Simon (1995) sobre o uso da THA no ensino de mateméatica em uma perspectiva
construtivista e os trabalhos de Shulman (1986) no que concerne aos
conhecimentos do professor. Como componente do Ciclo de Ensino
desenvolvido por Simon, a THA foi elaborada a partir dos resultados de
pesquisas sobre funcdo afim considerando, enquanto escolha didatica, as
teorias de Registros de Representacdo Semiotica de Duval (2003) e a Pedagogia
Visual de Campello (2008). A partir da analise dos dados coletados, € possivel
afirmar que a THA pode ser utilizada para verificar os conhecimentos
mobilizados pelos professores. Em relacdo ao professor de surdo, é possivel
afirmar que o conhecimento da cultura e das especificidades destes estudantes,
da lingua de sinais articulada com a lingua portuguesa, dos recursos visuais, do
pedagdgico e do contetdo especifico sdo essenciais no processo de ensino.

Palavras chave: Conhecimento do Professor. Estudante Surdo. Trajetoria
Hipotética de Aprendizagem. Matemética



ABSTRACT

This article aims to understand which are the mobilized knowledge of a
mathematics teacher from a Hypothetical Trajectory of Learning (HTL) to a group
of deaf students about Affine Function. A qualitative interventionist approach was
used. The data were obtained through a semi-structured interview with the
researched teacher, the classes which were filmed and a diary. Its research’s
theory is based on the works of Simon (1995) about the usage of the HTL in the
teaching of mathematics in a constructive perspective as well as the works of
Shulman (1986) in relation to the teacher’'s knowledge. As a component of the
Education Cycle which was developed by Simon, HTL was created within the
results of the researches about Affine Function considering, as didactic choice,
Duval (2003) Semiotic Representation Records as well as Campello (2008)
Visual Pedagogy. From the analysis of the collected data, it is possible to affirm
that the HTL may be used as a tool to verify the mobilized knowledge by the
teachers. Concerning the teacher of deaf students, it is possible to say that the
knowledge of culture and of the specificities of these students, of the visual and
pedagogical resources, specific content and the Sign Language joined with the
Portuguese Language are essential in the learning process.

Key Words: Teacher's knowledge. Deaf student. Hypothetical Trajectory of
Learning. Mathematics.
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INTRODUCAO

Apresentacao da pesquisa

O interesse pela pesquisa surgiu no ano de 2013 em uma escola do
municipio de S&o Paulo, quando me deparei com um aluno surdo. No inicio fiquei
desesperada, pois era algo novo, um desafio visto que ndo dominava a lingua
dele nem tampouco a forma como ele aprendia. Apesar de ter um interprete
constantemente em minhas aulas, senti a necessidade de saber mais,
compreender este mundo tdo desconhecido para mim, que € o do estudante
surdo.

O estudante surdo em questdo estava no sétimo ano do Ensino
Fundamental, convivia bem com os colegas que aprenderam a Libras e se
comunicavam constantemente com o estudante. Em relacdo a matematica, o
estudante apresentava dificuldade nas operac¢des basicas tais como adicao e
subtracdo, como qualquer estudante ouvinte. Multiplicacdo e divisdo era
praticamente impossivel, a impressédo que tinha é que ele nunca tinha de fato
aprendido alguma operacao. Ao se deparar com 0s numeros inteiros, ficou ainda
mais complicado e eu, na minha falta de experiéncia com estudantes surdos,
ndo consegui leva-lo a compreensdo deste conceito, mesmo porque existiam
outros conceitos a serem aprendidos.

Em relac&o a algebra, trabalhei com a turma do estudante, equacéo do 1°
grau a partir de uma sequéncia didatica em que os alunos precisavam descobrir
o valor do “quadradinho”, em situagcbes bem simples até chegar nas mais
complexas a fim de desenvolver o conceito de balanca. Situacdes tais como
“ D - 2 =07 eram facilmente resolvidas pelos estudantes, porém situacdes
como * D + 2 = 07 ;" D + 2 = 7’ traziam grandes dificuldades,
principalmente ao estudante surdo devido a dificuldade da lingua.

A experiéncia com o aluno surdo durou pouco, somente um bimestre, mas

me mostrou a complexidade de se ensinar este estudante sem dominar a sua
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lingua bem como a histdria vivida pelos surdos em nosso pais. Infelizmente o
desejo de querer saber mais sobre a surdez acabou ficando para tras devido aos
muitos afazeres da préatica e também a outros alunos que demandavam atencao
e estudo tais como, autistas, deficientes visuais, deficientes mentais, entre
outros.

Em 2015 ingressei no Mestrado Profissional para fazer parte de um grupo
de pesquisa “Educagdo Matematica para estudantes Surdos”, no Instituto
Federal Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo - SP. Este grupo foi
iniciado no segundo semestre de 2014 com a participacdo de mestrandas, sob
a coordenacao do professor Armando Traldi Junior. O objetivo de pesquisa do
grupo é compreender os conhecimentos do professor de matematica dos
estudantes surdos, desenvolvendo assim um conjunto de dissertagdes a fim de
integrar estudos da area de Educacdo Matematica no processo de ensino do
estudante surdo. A partir da participacdo neste grupo o desejo de querer
compreender a especificidade deste estudante no processo de ensino e
aprendizagem de matematica reapareceu, motivando assim este trabalho.

O direito a educacgéo para todos consta em diversos documentos oficiais
tais como: Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH, 1948), na
Declaracédo de Salamanca (1994), no documento da Convencdo de Guatemala
(1999). Em relagéo ao Brasil, o direito a educagédo esta previsto na Constituicao
Federal (1988), no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — Lei n® 9394/96, de 20 de dezembro
de 1996 e no Plano Nacional de Educacéo — Lei n® 10172/2001, de 09 de janeiro
de 2001.

No que concerne a Educacgéo Especial, temos a Resolugdo CNE/CEB n°
2/2001, decorrente do Parecer n°® 17/2001, que estabelece as Diretrizes
Nacionais para a Educacédo Especial na Educacao Basica, determinando, no Art.
2°, que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para o0 atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais,
assegurando as condi¢cdes necessarias para uma educacao de
gualidade para todos (BRASIL, 2001).
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Nessa perspectiva € imprescindivel que a qualidade do ensino seja para
todos os estudantes, incluindo assim os surdos e suas especificidades, sua
cultura e sua lingua.

Dentro deste contexto, os conhecimentos do professor sdo essenciais no
processo de ensino. Shulman (1987) traz sete categorias de conhecimentos para
0 ensino: conhecimento do conteddo, conhecimento pedagdgico geral,
conhecimento do curriculo, conhecimento pedagégico do conteudo,
conhecimento das caracteristicas cognitivas dos alunos, conhecimento dos
contextos educacionais e conhecimento dos objetivos educacionais e de seus
valores, além de suas bases historicas e filosoficas. Entre essas categorias,
Shulman (1987) enfatiza o conhecimento pedagdgico do conteudo, pois agrega
os diferentes corpos de conhecimento necessarios para o ensino.

Considerando a necessidade de uma educacéo de qualidade para todos
e para cada um em que as particularidades séo respeitadas, a formacédo do
professor € imprescindivel. Assim foi tracado o objetivo deste estudo que €
compreender os conhecimentos mobilizados por uma professora de matematica,
a partir de uma Trajetéria Hipotética de Aprendizagem, para um grupo de
estudantes surdos sobre funcéo afim.

Para Simon (1995) as THA consistem em objetivos para a aprendizagem
a partir de tarefas matematicas que serdo usadas para promover a
aprendizagem dos estudantes como o levantamento de hipoteses dessa
aprendizagem. Essa trajetéria considera as particularidades dos alunos em
relacdo a sua aprendizagem e seus conhecimentos prévios além dos
conhecimentos da professora que sera pesquisada indo ao encontro das
categorias propostas por Shulman (1987).

Paratal, sera desenvolvido junto a professora de uma escola bilingue uma
Trajetéria Hipotética de Aprendizagem sobre nocdes de funcdo afim
considerando, enquanto escolha didatica, a Teoria de Registros de
Representacdo Semiodtica de Duval (2011) e Pedagogia Visual de Capello (2008)
para a realizacdo da Trajetoria Hipotética de Aprendizagem.

A teoria de Registros de Representacdo Semiotica proposta por DUVAL

(2003), mostra que os registros de representacao libertam os discentes do
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“‘enclausuramento de registro que impede o aluno de reconhecer o mesmo objeto
matematico em duas de suas representagcdes bem diferentes”. Sendo assim,
considerando que a aprendizagem do surdo €, principalmente, visual, esta teoria
pode contribuir com a elaboracdo da THA em que se utilizara diferentes registros
de representacao.

Ja a teoria da Pedagogia Visual, destaca a necessidade de se trabalhar
com imagens a fim de possibilitar a compreensao do estudante surdo visto que,
somente o dominio da lingua de sinais ndo € suficiente para dar conta de todo o
processo de aprendizagem destes estudantes.

A escolha do objeto matematico funcéo afim para elaboracéo da Trajetoria
Hipotética de Aprendizagem se deu por se tratar de um contetdo possivel de ser
aplicado em diferentes situagcdes do cotidiano, possibilitando uma maior
compreensao do estudante em relacao a situacfes que envolvem variagao. Além
disso, o estudo das fun¢cBes de acordo com os PCNEM (1999) permite ao aluno
adquirir a linguagem algébrica, a linguagem das ciéncias e também as varias
conexdes dentro e fora da propria matematica.

Sendo assim o trabalho esta organizado da seguinte forma: na introducao
apresentamos a pesquisa, a problematica e justificativa além do percurso
metodoldgico.

No capitulo | apresentamos 0s pressupostos tedéricos e o levantamento de
pesquisas referente aos estudos ja feitos em relacdo aos conhecimentos do
professor do estudante surdo, Trajetéria Hipotética de Aprendizagem, ensino
sobre noc¢des de funcédo afim e formacéo do professor.

No capitulo Il apresentamos o histérico educacional vivenciado pelo
estudante surdo no mundo e no Brasil. Ainda neste capitulo, apresentamos o
cenario da pesquisa.

No capitulo Ill apresentamos a 1° versdo da Trajetdria Hipotética de
Aprendizagem, bem como o porqué da escolha das atividades propostas.

No capitulo IV apresentamos a andalise da elaboracdo e do
desenvolvimento da THA na sala com os estudantes surdos, o perfil da
professora pesquisada, as mudancas propostas na THA e 0os conhecimentos

mobilizados pela professora em todo o processo.
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Por fim, encerramos com as consideracdes finais relatando os resultados

bem como sugerindo outras pesquisas.

|. Problemaética e Justificativa

Pode se considerar a Conferéncia Mundial de Salamanca realizada na
Espanha em 1994, como um marco relevante para a educagcao especial; nesta
conferéncia é reconhecida a necessidade de providéncias a fim de garantir
educacdo de qualidade para as criangas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais. Conforme a Declaracédo de Salamanca (1994):

[...] as criancas e jovens com necessidades educativas especiais
devem ter acesso as escolas regulares, que a elas devem se
adequar [..] elas constituem 0s meios mais capazes para

combater as atitudes discriminatdrias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educacéo para todos (pp. 8-9).

Embora o objeto de pesquisa esteja em uma escola bilingue! e néo
inclusiva, as discussdes sobre a inclusdo abriram precedentes para reflexdes
acerca do processo de ensino e aprendizagem de varias deficiéncias, entre elas
a educacdao do estudante surdo. E mais, a declaragao de Salamanca coloca que:

As escolas especiais também poderdo servir como centros de
formacédo e de recursos para o pessoal das escolas regulares.
Finalmente, essas escolas — ou as unidades dentro das escolas
inclusivas — podem continuar a prestar a educacdo mais
adequada a um numero relativamente reduzido de criangas com
deficiéncia que ndo podem ser atendidas de forma eficaz nas
classes ou escolas regulares. (1994, p. 12)

Na perspectiva da educacao inclusiva, todos os estudantes precisam
frequentar uma escola regular, desta forma o nimero de escolas bilingues para

surdo é bem restrito, limitando assim o atendimento adequado dos estudantes

! Nesta proposta entende-se a Lingua sinalizada como materna para o sujeito surdo,
devido suas caracteristicas, por primazia visual, que compensam eficazmente a falta de
comunicacao, situacdo imposta pela deficiéncia auditiva. A Lingua sinalizada é
reconhecida como L1, ou primeira Lingua. Por serem as principais caracteristicas das
Linguas oficiais, que sao utilizadas pela grande maioria nas comunidades, orais e
auditivas, sao entendidas nesta proposta como segunda lingua para o sujeito surdo, ou
L2.
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com deficiéncia. Cabe ressaltar que ha pesquisas que ndo consideram a surdez
enguanto deficiéncia, mas sim uma diferenca que coloca o povo surdo como um
grupo étnico. Segundo Sa (2002):

“Grupo das pessoas surdas poderia ser considerado como um
grupo étnico. A etnia é defendida, geralmente através de duas
dimensdes: raga e lingua. No caso das pessoas surdas, a lingua
€ uma importante categoria definidora [...]. As pessoas surdas
sao vistas como um grupo fisico diferente, isto €, como se fosse
uma raga diferente, ou seja, elas se tornam racializadas através
da lingua — de sinais — diferente que utilizam” (SA, 2002, p. 60)

O povo surdo ndo tem nacdo definida, pois podem ser brasileiros,
chineses, americanos, entre outros, porém com uma lingua diferente do seu pais
de origem, pertencente a uma cultura especifica. Segundo Sacks:

Nascer surdo € infinitamente mais grave do que nascer cego
pelo menos de forma potencial. Isso porque os que tém surdez
pré-linguistica, incapazes de ouvir seus pais, correm o risco de
ficarem seriamente atrasados, quando ndo permanentemente
deficientes, na compreensédo da lingua, a menos que se tomem
providéncias eficazes com toda a presteza. E ser deficiente na
linguagem por um ser humano, é uma das calamidades mais
terriveis, porque é apenas por meio da lingua que entramos
plenamente em nosso estado e cultura humanos, que nos
comunicamos livremente com nossos semelhantes [...]. Se néo
pudermos fazer isso ficaremos incapacitados e isolados [...]. E,
de fato, podemos ser tdo pouco capazes de realizar nossas
capacidades intelectuais que pareceremos deficientes mentais.
(SACKS, 1988, p. 22)

Os autores Sacks (1998) e Sa (2002), afirmam que é relevante para o
desenvolvimento cognitivo do estudante surdo o acesso 0 mais cedo possivel a
uma comunidade que fale a sua lingua a fim de que se apropriem de elementos
culturais, tenham acesso ao conhecimento, se integrem a sociedade e tenham
um bom desenvolvimento cognitivo.

Outra pesquisadora que discute sobre essa tematica € Campello (2007),
ela afirma que a aprendizagem do estudante surdo esta relacionada com o
dominio da lingua de sinais tanto do estudante quanto do professor e mais, ha
necessidade de se investir na experiéncia visual.

No que concerne a matematica, podemos afirmar a partir da experiéncia
da pesquisadora como professora de escola inclusiva, que ha diversas

dificuldades, entre elas, a falta de material que atenda as necessidades dos
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estudantes surdos, a comunicacdo entre professor e aluno e a falta de
conhecimento da cultura do estudante surdo.

Skliar (1997), afirma que com excecéao do portugués, faltam pesquisas na
busca por estratégias para o ensino de Matemaética, Inglés, geografia, Redacéo,
Quimica, Fisica, etc. Ainda para o autor, explicar o contetdo por meio de sintaxe
matematica especifica constitui uma barreira a aprendizagem, mesmo que o
professor seja usuario de sinais ou que haja intérprete na classe.

Segundo Sacks (1998) a lingua materna do surdo € a Lingua de Sinais,
sendo assim a maioria dos surdos nao compreende com muita clareza o
portugués escrito. Ainda é necessario considerar que, embora a lingua materna
do surdo seja a Lingua de Sinais, nem todos os surdos tem acesso desde de
bem pequenos, pois muitos tém pais ouvintes que nao conhecem as
especificidades dos surdos.

Outro aspecto que deve ser levado em consideracao € o fato de a Lingua
Brasileira de Sinais — Libras — ser reconhecida, enquanto lei, em 2002 (Lei n°
10436, de 24 de abril de 2002), ou seja, € bem recente, o que limita os estudos
referentes ao processo de ensino de matematica considerando esta lingua.

Para Neves (2011), sujeitos surdos que passaram por varios anos de
escolarizacdo apresentam muitas defasagens, mesmo tendo a mesma
capacidade cognitiva de um ouvinte, a diferenca acontece devido a falta de
didatica que considera as particularidades do estudante surdo e também a falta
de contato com a Lingua de Sinais nos primeiros anos de vida.

Considerando a necessidade de pesquisas e de material para o ensino de
matematica para estudantes surdos, neste trabalho propomos a realizacao de
uma Trajetodria Hipotética de Aprendizagem (THA) de Simon (1995). Esta teoria
tem como principio o construtivismo bem como as hipéteses do professor em
relacdo a aprendizagem dos alunos.

Simon (1995) afirma que a Trajetoria Hipotética de Aprendizagem se trata
de uma sequéncia de atividades que considera os conhecimentos em relagéo ao
ensino de matematica do professor bem como as hipoteses sobre os
conhecimentos de seus alunos em relacdo a aprendizagem e conhecimentos

prévios. A THA ndo é imutavel, pelo contrario, no decorrer de seu
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desenvolvimento, a partir da avaliacdo do processo pelo professor, pode mudar
pois considera as situacbes de aprendizagem vivenciadas por todos os
envolvidos.

Portanto, ao elaborar a THA, o professor podera explicitar seus
conhecimentos tanto acerca do ensino da matematica quanto a especificidade
da surdez, no caso desta pesquisa.

Para a realizacdo da THA, o tema escolhido foi fun¢éo, pois corroboramos

com os Parametros Curriculares Nacionais:

O estudo de funcdo permite ao aluno adquirir a linguagem
algébrica como a linguagem das ciéncias, necessaria para
expressar a relacdo entre grandezas e modelar situacfes-
problema, construindo modelos descritivos de fendmenos e
permitindo varias conexdes dentro e fora da propria matemaética.
(BRASIL, 2002, p. 12)

A partir deste documento, podemos afirmar que o ensino de funcédo é
central no ensino e na aprendizagem em matematica, pois é aplicada em outros
campos de conhecimento, articula diversas areas e contribui para o pensamento

matematico. Para Trindade:

[...]Jdeveriamos propor aos alunos situacbes-problema que
favorecessem a construcdo com significado do conceito de
funcdo. Situac¢des-problema que motivem os alunos a explicar
mudancas, a encontrar regularidade entre mudancgas, a
perceber mudancas e relacdes entre elas como um problema
merecedor de uma explanacdo cientifica. Situagdes que
possibilitem aos alunos aplicar o conhecimento de fun¢bes para
explicar fenbmenos de sua vida diaria, econémica e social, bem
como os inumeros fendmenos da Fisica e de outras Ciéncias
(Trindade, 1986, p. 136)

Neste sentido, para a elaboracdo da Trajetéria Hipotética de
Aprendizagem (THA) consideramos as diversas situagcdes em que se pode
utilizar fungcdo, além disso serdo utilizadas duas teorias: Registros de
Representacdo Semidtica de Raymond Duval e Pedagogia Visual de Ana Regina
e Souza Campello, a fim de contemplar todas as representacfes de funcao e
suas articulagbes de maneira significativa considerando que para os estudantes
surdos compreenderem € necessario que o aspecto visual da THA va ao

encontro de suas particularidades.
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Temos como hipo6tese que a articulacdo entre essas teorias ajudara na
realizacdo da analise de conhecimentos especificos da matematica para o
ensino do professor de estudantes surdos, visto que enquanto a THA consiste
em colocar o professor em um papel ativo na elaboracao de atividades, a teoria
de registros de representacdo e a pedagogia visual propdem uma discussao
acerca de aspectos didaticos relevantes ao processo de ensino e aprendizagem.
A teoria proposta por Shulman (1986) auxiliara na construcéo de hipéteses de
andlise dos conhecimentos mobilizados pela professora ao analisar e
desenvolver a THA.

Diante do contexto do estudante surdos e suas especificidades e da
complexidade do conhecimento do professor de matematica que esta muito além
do conteudo, langamos a seguinte questdo de pesquisa:

Quais conhecimentos sdo mobilizados por uma professora de matematica
de estudantes surdos na reelaboracdo e desenvolvimento de uma Trajetéria
Hipotética de Aprendizagem?

Para responder a essa questao, foi proposta uma THA para a professora
de uma escola municipal bilingue de Ensino Fundamental, para que a mesma
faca alteracbes que considerar necessarias e mais, desenvolva a atividade

considerando as particularidades dos estudantes surdos.

ll. PERCURSO METODOLOGICO

A partir do problema de pesquisa, a abordagem adotada nesta pesquisa
€ do tipo qualitativa, principalmente por ter como objetivo compreender
conhecimentos mobilizados pela professora durante o desenvolvimento da
Trajetoria Hipotética de aprendizagem. O histérico da educacao de surdos e as
correntes metodolégicas ajudaram a definir o tipo de escola que contribuiu com
0 objetivo deste estudo.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), sdo caracteristicas da pesquisa

qualitativa:
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1. Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal: os dados serdo coletados
direto na fonte, no caso desta pesquisa, uma escola bilingue. A pesquisa foi
acompanhada constantemente pela pesquisadora a fim de observar e
compreender todas as acfes ocorridas no contexto da escola bilingue, visto que
0 comportamento humano € significativamente influenciado pelo contexto em
gue ocorre. Desta forma, o desenvolvimento da Trajetéria Hipotética de
Aprendizagem ocorreu considerando as particularidades da escola em questéo

e dos alunos e professores que fazem parte da realidade étnica dos surdos;

2. A investigacao qualitativa é descritiva: os dados recolhidos sdo em forma de
palavras ou imagens e ndo de niumeros. Os dados consistem em transcri¢cdes de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, entre outros. O objetivo foi
analisar os dados em toda a sua riqueza. Nesta pesquisa, as acbes da
professora pesquisada foram consideradas e analisadas enquanto potencial no
gue se refere aos saberes mobilizados ao se ensinar estudantes surdos.
Situacdes tais como: reformulagdo da Trajetoria Hipotética de Aprendizagem,

forma de desenvolvimento da THA e gestdo da sala de aula;

3. Os investigadores que desenvolvem estudos qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos: a proposta
desta pesquisa nao foi verificar as aprendizagens ocorridas, apesar de ser

relevante, mas sim compreender 0 processo de ensino;

4. Os investigadores que desenvolvem estudos qualitativos tendem a analisar os

seus dados de forma indutiva.

5. O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa: compreender
as perspectivas da professora pesquisada no que concerne ao processo de
ensino dos estudantes surdos, faz parte desta pesquisa. As entrevistas
semiestruturadas foram realizadas antes e durante o desenvolvimento da THA,

além disso a propria THA forneceu elementos da perspectiva da professora, visto
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gue ela foi reformulada a partir da experiéncia de ensino com estudantes surdos
da professora. Houve um dialogo constante entre a pesquisadora e a professora

pesquisada, sobre os significados dados a THA.

Ha uma variedade de pesquisas qualitativas, para este projeto a pesquisa
intervencao foi adotada. De acordo com Rocha e Aguiar (2003) “consiste em
uma tendéncia das pesquisas participativas que busca investigar a vida de
coletividades na sua diversidade qualitativa, assumindo uma intervencédo de
carater socioanalitico”.

A pesquisa intervencdo € realizada em conjunto com a pessoa
pesquisada, sendo assim ndo é estanque, ocorrendo mudancas no processo ao
se realizar a pesquisa. Reason (1994, apud Estevam, 2015, p. 23) ressalta que
“‘uma metodologia de pesquisa participativa, em que conduzimos a pesquisa com
as pessoas ao inveés de ser sobre as pessoas busca acabar com essa divisao,
propondo que pessoas de todos o0s tipos possam pesquisar juntos sobre sua
experiéncia e sua pratica”.

Na pesquisa-intervengcdo, a relagcdo pesquisador/objeto
pesquisado é dinamica e determinara os préprios caminhos da
pesquisa, sendo uma producao do grupo envolvido. Pesquisa €,
assim, acao, construcao, transformacéo coletiva, andlise das
forcas socio-historicas e politicas que atuam nas situagdes e das
proprias implicagdes, inclusive dos referenciais de analise. E um
modo de intervencdo, na medida em que recorta o cotidiano em
suas tarefas, em sua funcionalidade, em sua pragmatica —
variaveis imprescindiveis a manutencdo do campo de trabalho
gue se configura como eficiente e produtivo no paradigma do
mundo moderno. (AGUIAR; ROCHA, 2000, s/p).

Neste tipo de pesquisa ha combinagdo entre intervencéo e pesquisa em
gue se considera os conhecimentos locais. Os professores néo investigam suas
proprias praticas nem os investigadores se colocam fora desta pratica. A
pesquisa-intervencdo € um método qualitativo que vai ao encontro das
especificidades da Trajetéria Hipotética de Aprendizagem contribuindo para a
compreensao dos conhecimentos mobilizados pela professora no que concerne
ao ensino do estudante surdo.

A investigacdo ocorreu em uma escola bilingue em que uma professora,

em particular, contribuiu junto a pesquisadora na reelaboracdo e
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desenvolvimento de uma THA. A professora pesquisada ira reelaborar uma
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem a partir de uma versao realizada pela
pesquisadora, além disso desenvolvera esta THA em uma turma do 9%ano sobre
0s conceitos introdutorios de fungdo. A pesquisa foi organizada em trés

momentos:

12 MOMENTO: Construcdo da 1° versdo da Trajetéria Hipotética de
Aprendizagem a partir de resultados de pesquisas no campo da Educagéo
Matematica, considerando a Teoria de Registros de Representagdo Semidtica e

a Pedagogia Visual.

22 MOMENTO: Primeiro contato com a professora que contribuiu com o
desenvolvimento do trabalho, por meio de uma entrevista semiestruturada
ocorreu o levantamento do perfil e a busca por sugestdes para uma possivel 2°
versdo da THA. A realizacdo da THA com os estudantes surdos do 9° ano
ocorreu também neste momento em que a pesquisadora coletou dados para

analise.

32 MOMENTO: Andlise dos dados a partir de uma abordagem interpretativa,
considerando as teorias estudadas nesta pesquisa. As consideracdes finais

ocorreram também neste momento.

Como instrumento de coleta de dados utilizou-se a observacdo e a
entrevista semiestruturada. Assim, a analise foi descritiva e analitica, em que o
processo de ensino de matemética foi observado e estudado para a
compreensao dos conhecimentos do professor para o ensino do estudante

surdo.
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CAPITULO | - PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo apresentamos 0s pressupostos teoricos sobre o
construtivismo e a Trajetoria Hipotética de Aprendizagem de Martin Simon
(1995) que se baseia na perspectiva construtivista de aprendizagem.

As teorias de Registros de Representacao Semiética de Raymond Duval
(2003) e a Pedagogia Visual de Ana Regina e Souza Campello (2008) também
sdo apresentadas neste capitulo enquanto escolha didatica para a elaboracéo
da Trajetoéria Hipotética de Aprendizagem.

Shulman (1986) e suas contribui¢cdes séo relatadas a fim de compreender
os conhecimentos mobilizados do professor no processo de ensino.

O levantamento de pesquisas pertinentes a este trabalho, encerra o
capitulo e traz elementos relevantes, visto que contribui para a elaboracao de

hipéteses além de legitimar a pesquisa.

1.1 Construtivismo e Pedagogia da Matematica

Coll e Solé (2009) defendem o construtivismo como um referencial
explicativo, composto por diversas contribuicbes tedricas que auxiliam o
professor nas acdes que ocorrem no processo de ensino tais como:
planejamento, aplicagéo e avaliagdo do ensino. Partem da consideracédo social
e socializadora da educacgéo escolar em que se considera a reflexdo da pratica
pedagogica de “como se aprende” e de “‘como se ensina’, considerando o
contexto dos individuos envolvidos.

Desta forma, o construtivismo n&o se trata de um manual e/ou receita que
precisa ser seguida a risca sem considerar as especificidades de cada um. Ao
contrario, Coll e Solé, afirmam a necessidade de teorias que contribuam com
instrumentos de analise e reflexdo sobre a pratica, “teorias que podem e devem
enriguecer-se infinitamente com contribuicbes acerca de como influem, nesta
aprendizagem e no ensino” (SOLE, 2009, p. 12).

O processo de ensino e aprendizagem é complexo, para Coll e Solé

(2009) a elaboracdo de um plano de ensino precisa conter, pelo menos, 0s
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seguintes questionamentos: Como, por que e quando os alunos aprendem? Por
gue as vezes ndo conseguem aprender? O que o professor deve e pode fazer
para que os alunos aprendam? Aprender € construir conhecimento ou repetir?
Assim € preciso buscar nas teorias suporte e explicacdes destas interrogacoes.

Segundo Coll e Solé (2009), o papel do professor ndo se limita a um
“transmissor de informagdes”, mas sim de mediador no processo de construgao
do conhecimento que propbe situacbes de ensino para a aprendizagem
considerando a disponibilidade dos estudantes bem como seus conhecimentos
prévios.

No que concerne a matematica, Martin Simon (1995) entende que a
aprendizagem € um processo de construcdo individual e social em que o
professor é o mediador de um trabalho estruturado que compreende a
aprendizagem dos estudantes.

Para o autor compreender o desenvolvimento da aprendizagem em
matematica é essencial e a perspectiva construtivista esta contribuindo nas
reformas do ensino de Matematica. Ele usa o termo “Pedagogia da Matematica”
para referir-se a todas as contribuic6es para a educagdo matematica na sala de
aula, nas pesquisas educacionais e para o curriculo. Simon (1995) acredita ser
um desafio a reconstrucdo desta Pedagogia baseada em uma perspectiva
construtivista, pois necessita de tomadas de decisdes referentes aos conteudos
matematicos e das tarefas de ensino. Segundo Pires, ao referir-se a “Pedagogia
da Matematica”, Simon

Explica que o termo “Pedagogia”’ tem a intencao de significar
todas as contribuicdes para a educacdo matematica na sala de
aula. Dessa maneira, Simon inclui ndo apenas um trabalho
multifacetado do professor, mas também o curriculo a ser
construido e o desenvolvimento de materiais de ensino. O foco
especifico de seu trabalho esta na tomada de deciséo a respeito
de conteldos matematicos e nas tarefas de ensino da
matematica em sala de aula (PIRES, 2009, p. 7)

Para expor sua proposta de Ciclo de Ensino de Matemética e de Trajetérias
Hipotéticas de Aprendizagem, Simon busca relagBes entre construtivismo e
pedagogia de matematica. Para o autor os professores precisam ter como
finalidade a construcdo de uma pratica que permita seus alunos percorrerem o
caminho da aprendizagem. Segundo Pires (2009, p. 10) “este € o desafio
fundamental que deve fascinar os professores de Matematica, o que implica na
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necessidade de reconstruir meios para fazer conhecer a Matematica na escola
e, deste modo, meios para ensinar Matematica”, desta forma cabe ao professor
desenvolver junto aos estudantes caminhos para a aprendizagem em uma
perspectiva construtivista, lembrando que:

Nao ha referéncias a respeito da operacionalizacdo de uma
perspectiva construtivista social, sem contradizé-la. Comumente
€ usada a denominacao “ensino construtivista”. No entanto, o
construtivismo ndo oferece uma nocdo de como resolver o0s
problemas de ensino ou de como efetiva-lo (PIRES, 2009, p. 10)

Cabe ressaltar que ha uma visdo errada e simplista da concepcao
construtivista que autores como Simon (1995) e Pires (2009) criticam:

Considera excessivamente simplista, aproveitar a conexao do
construtivismo para o ensino com a romantica nogao “deixe os
alunos sozinhos e eles construirdio seu conhecimento
matematico”. Ou igualmente: “Colocar alunos em grupos e
deixa-los socializar o modo como eles resolvem seus
problemas”. Nas experiéncias educacionais brasileiras, ideias
como estas foram veiculadas de forma macica e ocasionaram
grandes problemas no que se refere ao papel do ensino e do
professor. (PIRES, 2009, p. 11)

Para Coll e Solé (2009), o professor deve conduzir as aprendizagens dos
alunos por meio de auxilios que variam em quantidade, tipo e qualidade a fim de
atender suas necessidades e desenvolvimento da autonomia. Mauri (2009)
afirma que o professor deve ensinar o aluno a aprender a aprender, os alunos
sdo aprendizes ativos que constroem o préprio conhecimento por meio de
atividades adaptadas ao seu nivel de compreensédo, as intervencdes do
professor em momentos oportunos sao imprescindiveis para nao se perder a
aprendizagem.

Segundo Mauri (2009), ha dois requisitos que precisam ser garantidos em
qgualquer processo de ensino e aprendizagem: saberes pessoais dos alunos
(conhecimentos prévios, motivacao para aprender, crenca na propria capacidade
de aprender) e disposicdo dos professores para ensinar (como ativar 0s
conhecimentos prévios por meio de atividades adequadas ao nivel da classe que
permitam estabelecer relacbes entre a nova tarefa e as realizadas

anteriormente).
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Os conhecimentos prévios, na perspectiva construtivista, sé&o
fundamentais na construgdo de novos significados. “Grande parte da atividade
mental construtivista dos alunos deve consistir em mobilizar e atualizar seus
conhecimentos anteriores para entender sua relacdo ou relagdes com o novo
conteudo” (MIRAS, 2009, p. 61), assim é essencial que o professor conheca o
gue os alunos sabem como ponto de partida por meio de diagndsticos
constantes, para assim apontar o ensino para o que o aluno nao sabe. Segundo
Ornubia,

[...] a ajuda ajustada pressupde desafios abordaveis para o
aluno; abordaveis ndo tanto no sentido de que possa resolvé-los
ou soluciona-los sozinho, mas de que possa enfrenta-los gracas
a combinacao entre suas proprias possibilidades e os apoios e
instrumentos recebidos do professor. (ORNUBIA, 2009, p. 125)

Considerando a perspectiva construtivista, Simon conta que em sua
experiéncia com alunos perguntava-se: como poderia entender o pensamento
daqgueles estudantes e como poderia trabalhar com eles para verificar se seriam
capazes de desenvolver raciocinios mais poderosos? O autor conclui que ha
uma relagcédo entre o projeto de atividades do professor e a consideracdo do
pensamento que o0s alunos podem trazer na participacdo das atividades,
conduzindo assim a formulacdo da ideia de trajetdria hipotética de

aprendizagem.

1.2 Trajetdéria Hipotética de Aprendizagem

Simon (1995) propde uma Trajetéria Hipotética de Aprendizagem
baseada nas relacdes entre construtivismo e pedagogia Mateméatica. Para o
autor o construtivismo indica caminhos que auxiliam na compreensdo de como
ocorre a aprendizagem, favorecendo uma aprendizagem significativa.

O autor compara a palavra trajetéria com uma viagem, quando uma
pessoa faz uma viagem pelo mundo, por exemplo, hd uma formulagdo de um
plano para quais locais visitar primeiro, porém no caminho pode existir
imprevistos, sendo necessario reformular o plano. O caminho pelo qual se viaja

€, segundo Simon, a trajetdria, e o caminho que tinha sido planejado € a trajetéria
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hipotética. Relacionando ao processo de ensino e de aprendizagem, o autor diz

0 seguinte:

Uso o termo “trajetdria hipotética de aprendizagem” para me
referir a previsdo do professor como um caminho pelo qual a
aprendizagem pode ocorrer. E hipotético porque a trajetoria real
de aprendizagem ndo é conhecida previamente. Ela caracteriza
uma tendéncia esperada. A aprendizagem individual dos
estudantes ocorre de forma idiossincratica, embora
frequentemente em caminhos similares. E assumido que uma
aprendizagem individual tem alguma regularidade, que a sala de
aula limita a atividade matematica frequentemente de formas
previsiveis, e que muitos estudantes na mesma sala podem se
beneficiar da mesma tarefa matematica. Uma trajetéria
hipotética de aprendizagem fornece ao professor uma analise
racional para escolher um projeto instrucional particular; assim,
eu tomo as minhas decisdes baseadas nas minhas melhores
suposicdes de como a aprendizagem pode acontecer (SIMON,
1995, p. 135).

Uma das caracteristicas da THA é ter como hip6tese os conhecimentos
dos estudantes acerca do objeto matematico a ser estudado, que sera
confirmado ou ndo no desenvolvimento da mesma. Assim a THA ndo & um
processo estanque, na verdade é mutavel, flexivel e vai ao encontro das
necessidades e especificidades dos estudantes em relacdo ao conteudo a ser

estudado.
[...] o desenvolvimento de um processo de trajetdria hipotética
de aprendizagem e o desenvolvimento de atividades de
aprendizagem tém um relacionamento simbi6tico; a geracao de
ideias para atividades de aprendizagem é dependente das
hip6teses do professor sobre o desenvolvimento do pensamento
e da aprendizagem dos estudantes, além disso a geracdo de

hip6teses do desenvolvimento conceitual do estudante depende
da natureza de atividades antecipadas (SIMON, 1995, p. 136).

Segundo este autor a THA consiste em estabelecer objetivos de
aprendizagem dos estudantes, em que sdo sugeridas tarefas mateméaticas
considerando o levantamento de hipéteses acerca da maneira como os alunos
aprendem. Essa trajetéria considera as particularidades dos alunos em relacéo
a sua aprendizagem e conhecimentos prévios, busca a forma pela qual o
professor desenvolve seu planejamento e identifica como o professor interage

com as observacdes dos alunos. Portanto, ao elaborar a THA a professora
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podera explicitar seus conhecimentos em relacdo ao ensino da matematica bem

como construir novos conhecimentos por meio das experiéncias vivenciadas.

Esta experiéncia pela esséncia da sua construcdo social é
diferente das primeiras antecipacbes dos professores.
Simultaneamente ocorre uma construgdo social de atividades
em sala de aula e a modificacdo das ideias e conhecimento do
professor, que ele vai construir em funcdo do que esta
acontecendo ou do que aconteceu na sala de aula (SIMON,
1995, p. 36)

Simon desenvolveu o Ciclo de Ensino Matematico (Figura 1), trata-se de
um modelo de inter-relacbes ciclicas dos aspectos do conhecimento do

professor, objetivos, hipéteses e tomadas de atitudes.

TRAJETORIA HIPOTETICA DE
= APRENDIZAGEM

Conhecimento do

Professor

4
Objetivo do professor para a

aprendizagem dos alunos

h 4
Plano do professor para atividades

de aprendizagem

A

Hipéteses do professor sobre o
processo de ensino aprendizagem

dos alunos

v
Avaliagdo do Constituigdo interativa nas

conhecimento dos alunos atividades de sala de aula

Figura 1: Ciclo de Ensino de Matematica Abreviado
Fonte: SIMON (1995, p. 136)

O objetivo de aprendizagem que o professor tem para seus alunos a partir
das hipGteses estabelecidas € que norteia a trajetéria hipotética de
aprendizagem. A avaliacdo do conhecimento do aluno pode no decorrer na THA,
trazer muitas mudancgas e adaptacgdes a respeito do conhecimento do professor,
desta forma pode-se criar uma nova ou modificada trajetéria hipotética de

aprendizagem.
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Usaremos o termo trajetéria hipotética de aprendizagem tanto
para fazer referéncia ao prognostico do professor como para o
caminho que possibilitara o processamento da aprendizagem. E
hipotética porque caracteriza a propensao a uma expectativa. O
conhecimento individual dos estudantes ocorre de forma
idiossincratica, embora frequentemente em caminhos similares.
O conhecimento do individuo tem alguma regularidade (cf.
Steffe, Von Glaserfield, Richards e Cobb, 1983), que em sala de
aula adquire com atividades matematicas frequentes em
métodos progndsticos, e que muitos dos alunos em uma mesma
aula podem se beneficiar das mesmas tarefas matematicas
(SIMON, 1995, p. 34)

Assim, para Simon, a THA possibilita ao professor construir suas préprias
atividades baseadas em suas suposi¢des de como o conhecimento poderia ser
processado.

A figura 2 traz de maneira mais detalhada, a relacdo entre os varios
dominios do conhecimento do professor, da trajetéria hipotética de

aprendizagem além das interag6es com os alunos.

Hipéteses
[ do professor
sobre o conhecimento

Conhecimento de
ok Matematica do

& —
Professor >< dos estudantes
\4 Objetivos
de aprendizagem
do professor N Teorias -
do professor sobre
Conhecimento \ 7 ensino-aprendizagem
de atividades Hipéteses
matemdticas do professor /l
e representacdo > | sobre o processo Conhecimento
do professor de aprendizagem do professor
da aprendizagem
dos alunos
l de um dado contetido
Avaliacdo
do conhecimento dos
alunos

Figura 2: Dominios do conhecimento do professor, trajetoria hipotética de aprendizagem e
interacdes com os alunos
Fonte: SIMON (1995, p. 137)
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A trajetéria se refere aos caminhos que o professor e os estudantes
precisam seguir para ocorrer a constru¢cdo dos conhecimentos pretendidos. As
atividades sé&o desenvolvidas a partir dos conhecimentos do professor que
estabelece um objetivo de ensino, além disso considera-se seu conhecimento
sobre a aprendizagem do aluno, bem como a concepc¢éo de aprendizagem e
ensino.

A partir da teoria Trajetdria Hipotética de Aprendizagem, temos como
hipétese que é possivel por meio desta levantar e analisar conhecimentos para
0 ensino mobilizados pelo professor de matematica ao reelaborar e desenvolver

uma sequéncia de atividades para estudantes surdos.

1.2.1 Composicado de uma THA

Segundo Simon (1995), uma trajetéria hipotética de aprendizagem (THA)
€ constituida por trés componentes:

e Os objetivos do professor: conteudos, conhecimentos e habilidades que
o professor pretende desenvolver para aprendizagem dos alunos;

e As atividades de ensino: atividades desenvolvidas a fim de promover a
aprendizagem dos alunos;

e O processamento hipotético de aprendizagem: hipéteses de como o
pensamento e o entendimento dos alunos serdo colocados em acdo no
contexto de aprendizagem das atividades.

Segundo Simon e Tzur, as principais caracteristicas de uma THA s&o:

As tarefas séo selecionadas com base em hip6teses acerca do
processo de aprendizagem; as hipéteses sobre o processo de
aprendizagem se baseiam nas tarefas propostas.

Esse construto se fundamenta nos seguintes pressupostos:

() A construcdo de uma THA se baseia na compreensdo do
conhecimento atual dos estudantes aos quais sera oferecido um
dado ensino.

(I Uma THA é o veiculo para planejar a aprendizagem de um
determinado conceito matemaético.

(1) As tarefas mateméticas proporcionam as ferramentas para
promover a aprendizagem de um determinado conceito
matematico e, portanto, sdo elemento chave do processo de
ensino.
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(IV) Dada a natureza hipotética e inerentemente incerta deste
processo, 0 professor ver-se-a obrigado a modificar
sistematicamente cada aspecto da THA. (SIMON; TZUR, 2004,
apud GOMES; LUPIANES, 2007, p. 81)

A construcdo de trajetorias hipotéticas de aprendizagem, segundo Steffe
(2004, apud GOMES; LUPIANES, 2007, p. 81), é um dos desafios mais urgentes
enfrentados pela Educacdo Matematica, pois possibilita que o professor
compreenda o processo de construcao do conhecimento matematico dos alunos
além da influéncia dos professores nessa matematica. Autores como Wood,
Cobb e Yackel citados por Simon (1995) afirmam que a construgcdo de uma
pratica que capacite os estudantes a percorrerem o caminho da aprendizagem
matematica, deve ser o proposito de um professor. Desta forma, na trajetoria
hipotética de aprendizagem € imprescindivel a interacdo entre alunos e
professores para a constru¢ao do conhecimento:

Quando os alunos comecam a exercer as atividades planejadas,
0 professor se comunica com eles e os observa, que leva o
professor a uma nova compreensdo das concepcdes dos
estudantes. O ambiente de aprendizagem evolui como resultado
da interacdo entre o professor e os alunos e como eles se
envolvem no conteddo matematica. [...] O professor pode
apresentar uma tarefa. No entanto, € o que os alunos fazem
dessa tarefa e sua experiéncia com ela que determina seu
potencial de aprendizagem. (SIMON, 1995, p. 32)

A ideia central de uma THA é a criacdo de possibilidades de modificacdes
que vao ao encontro das necessidades observadas em seu desenvolvimento.
Para Simon, as atividades de aprendizagem séo subordinadas as hipoteses do
professor sobre o desenvolvimento do pensamento e aprendizagem de seus
alunos.

Além disso, Simon (1995) afirma que, na elaboracéo de uma THA, varios
conhecimentos do professor sdo mobilizados tais como: conhecimentos dos
objetivos do ensino, das teorias que estudam o processo de ensino e
aprendizagem especificos de determinados temas, entre outros. Assim,
utilizaremos nesta THA uma teoria que vai ao encontro do tema fungéo estudado

nessa dissertacdo (Registros de Representacdo Semidtica), bem como uma
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teoria que atende as especificidades no processo de ensino do estudante surdo

(Pedagogia Visual) que € o foco deste trabalho.

1.2.2 Ciclo de ensino de Matematica para a presente pesquisa

A elaboracgéo da Trajetoria Hipotética e Aprendizagem desta pesquisa foi
iniciada pela pesquisadora (1° versao). Esta fez uma sequéncia de atividades
sobre a introdugéo do conceito de funcédo utilizando como escolha didatica duas
teorias: Registros de Representacdo Semiédtica e Pedagogia Visual. Em relacdo
ao Ciclo de Ensino de Matematica proposto por Simon, este foi adaptado a fim

de contemplar as particularidades desta pesquisa. Segue:

Trajetérias Hipotéticas de

—) Aprendizagem

Objetivos da professora
pesquisadora para o
ensino dos alunos

Conhecimento da
professora pesquisada

Plano da professora
pesquisadora para as

Avaliagéo do atividades de ensino
desenvolvimento da THA

pela professora
pesquisada. Hipéteses da professora

pesquisadora sobre o
processo de
aprendizagem dos alunos.

Desenvolvimentos da THA Apresentacgéo e discussdo
na sala de aula com os _ da THA com a professora
estudantes surdos pesquisada para uma
possivel 2° verséo.

Figura 3: Adaptacéo do ciclo de ensino de matematica para a presente pesquisa
Fonte: A autora
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A primeira versdo da THA foi realizada a partir dos conhecimentos e
objetivos de ensino da pesquisadora, considerando as hipoOteses de
aprendizagem dos alunos a partir dos resultados de pesquisa tais como: Bassoi
(2006), Ardenghi (2008), Delgado (2010), Salgueiro (2011), entre outros,
referente ao ensino e aprendizagem do conceito introdutério de funcéo.

Os conhecimentos mobilizados por uma professora bilingue foram
identificados a partir da elaboracdo da segunda versdo da THA, perpassando
pelo desenvolvimento em sala com os estudantes surdos. O desenvolvimento da
THA foi constantemente avaliado pela professora pesquisada a fim de aprimorar
toda a Trajetéria.

Cabe ressaltar que, neste processo, ocorreu 0 enriquecimento dos
conhecimentos tanto da pesquisadora quanto da professora pesquisada,
gerando assim, o processo ciclico apresentado no Ciclo de Aprendizagem

proposto por Simon (1995).

1.3 Registros de Representacdo Semidtica — escolha didética para a THA

Raymond Duval, filésofo e psicélogo francés, desenvolveu estudos na
area de Psicologia Cognitiva, pesquisou problemas de aprendizagem no que
concerne a matematica discutindo o funcionamento do pensamento para a
aquisicao do conhecimento matematico.

Para Nunes (2004), ha desmotivacdo por parte dos estudantes surdos ao
estudar matematica pois ndo percebem a utilidade e aplicacdo do que tentam
aprender. Segundo Sales (2008), essa desmotivagdo ocorre devido a
dificuldades que os alunos surdos encontram para aprender 0s conceitos
matematicos. “Torna-se, assim, necessario que o professor planeje experiéncias
de aprendizagem que mobilizem no aluno o motivo de aprender os conceitos
matematicos no sentido de raciocinar logicamente, encadear ideias, pensar
sobre o que se aprende” (VIANA; BARRETO, 2014, p. 10).

Complementando esse pensamento, Duval (2011) desenvolveu a teoria
de Registros de Representacdo Semidtica. O termo semidtica vem do grego

“semeion”, que quer dizer signo, portanto, semiotica € a ciéncia dos signos. Para
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Duval (2011, p. 23), as representacdes “[...] estdo no lugar dos objetos ou os
evocam quando esses nao sao imediatamente acessiveis”. Para o autor a
aprendizagem de um objeto matematico ocorre quando o estudante perpassa
por diversos registros tais como, lingua natural, algébrico, numérico, grafico
entre outros. Segundo o autor:

Para que os alunos possam realmente compreender
matematica, ou para que a matematica contribua para a
formacdo intelectual e geral deles, que va além de uma
aprendizagem tecnol6gica de procedimentos executados a mao
ou com maquinas, é preciso desenvolver outro tipo de
funcionamento cognitivo que o praticado nas outras disciplinas.
(DUVAL, 2011, p. 9)

Para o autor as representacdes semidticas sdo indispensaveis para a
comunicacdo, além disso sdo necessarias ao desenvolvimento da atividade
matematica a fim de compreender o objeto estudado. Duval afirma que ha
diferenca entre o objeto e sua representacdo “nédo se deve jamais confundir um
objeto e sua representacao” (Duval, 2003, p. 21). Portanto é relevante que se
apresente diferentes representa¢gdes de um mesmo objeto, por exemplo, tabelas,
expressodes algébricas, lingua natural, graficos, entre outros com o objetivo de
compreender um objeto matematico.

Ha um paradoxo cognitivo, “como podemos nao confundir um objeto e sua
representacdo se nao temos acesso a esse objeto a ndo ser por meio de sua
representacao? ” (DUVAL, 2008, p. 21). A resposta a esta pergunta, segundo o
proprio autor, € que a compreensdo em matematica so € possivel quando se
utiliza ao menos duas representacbes para 0 mesmo objeto, assim amplia a
possibilidade de compreensao do objeto e de suas representacgdes.

Ainda segundo este autor, a nocdo de representacado para constituir um
conhecimento esta presente nas reflexdes desde Descartes e Kant, reafirmando
que “[...] ndo ha conhecimento que possa ser mobilizado por um sujeito sem uma
atividade de representacéo”. (Duval, 2009, p. 29).

Segundo Duval (2011), ha trés pontos importantes que se destacam nas
representacdes semidticas: o interesse de uma mudanca de forma da
representacdo a fim de economizar o tratamento, por exemplo, olhar para o

gréfico em determinada situacdo é mais facil do que o registro algébrico, visto
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gue nao ha necessidade de realizar nenhuma “conta” para visualizar o resultado;
a diversidade das formas de uma representacdo para um mesmo conteldo
representado e a importancia da forma em relacao ao contetdo representado.
Desta forma, para ocorrer a compreensdo em matematica supde-se ser
necessario, ao menos, a coordenacdo de dois registros de representacao
semiodtica, pois, segundo Duval (2003, p. 14) “[...] a originalidade da atividade
matematica estd na mobilizacdo simultdnea de ao menos dois registros de
representacdo ao mesmo tempo, ou na possibilidade de trocar a todo momento
de registro”. Para mobilizar estes registros existem dois tipos de transformacgdes

diferentes:

e Tratamento — transformacdes internas dentro de um mesmo registro, por
exemplo, resolver uma operagéo entre polinbmios permanecendo dentro
do mesmo sistema algébrico; resolver um calculo permanecendo no
mesmo sistema de escrita numérica. Segundo Barreto (2009, p. 131), o
tratamento é:

[..] uma expansdo informacional e é regido por regras de
expansao. A partir de sua aplicacdo sobre um determinado
registro de representagao, s6 poderao surgir representacdes de
mesma natureza que aquela da representagao de partida”.

e Conversao — trata-se de uma transformacdo externa e ocorre entre
diversos registros, com mudanca de sistema. Conservando o objeto
matematico, passa-se de um registro a outro. Um exemplo trazido por
Duval (2003, p. 32) consiste em “[...] tracar a curva correspondente a uma
equacado do segundo grau, ou passar do enunciado de uma relacdo a
escritura literal dessa relagdo consistiria em mudar a forma pela qual um

conhecimento € representado”.

A conversao, do ponto de vista cognitivo, consiste como a atividade de
transformagéo representacional fundamental que conduz aos mecanismos
necessarios a compreensao. Ja do ponto de vista matematico, a conversao serve
para escolher o registro em que os tratamentos serdo realizados de maneira

mais simples. Por exemplo, considerando o estudo de funcdo, temos uma
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situacdo em lingua materna em que é solicitado a expresséao algébrica, entende-
se que para chegar na expresséao algébrica fica mais simples passar pela forma
tabular e por meio de tratamentos dentro deste registro, chega-se a expressao
algébrica, desta forma ocorreu uma conversao do registro em lingua materna
para a tabular a fim de facilitar o tratamento para se chegar na expressao
algébrica.

Ha uma variedade de representacées na matematica: escritas aritméticas
e algébricas, tabelas, graficos, figuras geométricas, lingua natural, entre outros.

Duval (2003) traz a existéncia de quatro tipos de registros, conforme quadro

abaixo:
TIPOS DE REGISTRO REPRESENTAQAO REPRESENTA(}AO
DISCURSIVA NAO-DISCURSIVA
REGISTROS Sistema de escritas Gréficos cartesianos
MONOFUNCIONAIS e Numéricas; e Mudanca de sistemas
Os tratamentos sdo | ¢ Algébricas; de coordenadas;
principalmente e Simbdlicas e Interpolacédo e
algoritmos. e Calculo extrapolagéo.
REGISTROS Lingua Natural Figuras geométricas
MULTIFUNCIONAIS Associacoes verbais planas ou em
Os tratamentos ndo sao (conceituais). perspectivas
algoritmizaveis. Formas de raciocinar: | ¢ Apreensdo operatéria
e Argumentacao a e nao somente
partir de perceptiva,
observacgoes, de | ¢ Construgédo com
crengas, etc. instrumentos.
e Deducdo vaélida a
partir de definicdo ou
de teoremas.

Quadro 1: Classificacdo dos diferentes registros da atividade matematica
Fonte: Duval, 2003
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O autor evidencia que tanto os registros quanto as representacdes
possuem naturezas distintas. Os registros monofuncionais s&do formais,
algoritmizaveis, especializados, tem uma fungdo determinada, sédo aprendidos
em matematica. Os multifuncionais possuem uma pluralidade de fungdes, séo
utilizados em todas as areas do conhecimento, sdo comuns a uma determinada
cultura e espontaneos.

As representacoes discursivas expressam totalmente um conceito com a
utilizacdo de um anico registro, utilizam os sistemas de escrita ou a lingua
natural, neste registro € possivel descrever, explicar, calcular, raciocinar e
interferir. As ndo discursivas precisam da utilizacdo de um registro principal com
0 apoio de outro registro, sdo limitados em relagéao ao registro discursivo

Considerando que a aprendizagem do surdo € visual, o conhecimento da
teoria de registros de representagdo semidtica, poderé contribuir com o professor
ao elaborar a Trajetoria Hipotética de Aprendizagem. O esquema a seguir
representa os registros de representacao do objeto matematico funcdo bem

COomo suas possiveis conversoes:

.

»
»

Figura 4: Registros de Representacdo Semidtica
Fonte: A autora

/
]

N

Quanto mais registros de um determinado objeto matematico bem como
conversbes e tratamentos (algoritmizaveis e nao algorotimizaveis) desses
registros, mais aumenta a possibilidade do estudante compreender o contetdo
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de maneira significativa e ndo confundir a representacdo com o objeto. Duval

(2003, p. 21) entende que a compreensado em Matematica

[...] implica na capacidade de mudar de registro. Isso porque néo
se deve jamais confundir um objeto com sua representac¢éo. Ora,
na matematica, diferentemente dos outros dominios de
conhecimento cientifico, os objetos mateméaticos ndo séo jamais
acessiveis, perceptivelmente ou instrumentalmente [...]. o
acesso aos objetos matematicos passa necessariamente por
representacdes semiodticas”.

Acredita-se que a Teoria de Registros de Representacdo Semidtica
potencializa a aprendizagem no contexto dos estudantes surdos, visto que 0s
aproxima do desenvolvimento das capacidades de raciocinio, de analise e de

visualizacdo de diversas representacoes.

1.4 Pedagogia Visual — escolha didatica para a THA

A surdez é vista pela sociedade como uma patologia e ndo apenas como
uma diferenca, pois parte de um ponto de vista pautado no principio de

normalidade produzido pela sociedade. Segundo Campello,

Normalidade compreendida na perspectiva daquilo que é
socialmente esperado dos sujeitos, enquanto padrdo de
comportamento instituido de acordo com o pensamento
hegemonico de uma época histérica. E possivel, assim, afirmar
gue os conceitos de patologia ou normalidade sdo socialmente
talhados. (CAMPELLO, 2008, p. 65)

Para Lane (1999, p. 212) “os surdos nao se sentem incomodados por
serem surdos”. O incomodo vem muitas vezes da prépria sociedade que trata o
surdo como um doente. Os surdos se adaptam ao mundo sonoro fazendo ajustes
por meio da visualidade que contribui para a construcdo de sentidos e

significados para o surdo.

“Nao ouvir’ significa muito para o contexto do conjunto de
significados e sentidos. Os sujeitos Surdos-Mudos, em sua
relacdo com o mundo, ndo desconhecem a presenca do som,
mesmo que nao o registrem pelo 6rgdo dos sentidos apropriado
para tal. Ao contrario, criam estratégias para lidar com os
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indicios visuais do som interpretando estes indicios pelo
contexto em que se encontram. (CAMPELO, 2008, p. 67)

Segundo Campello (2008), pessoas surdas sentem a presenca do som
pelos elementos que o0s acompanham, ou seja, pelas percepcdes e
interpretacgdes visuais que fazem do som. A surdez para Skliar (1998, p. 11) “é
uma experiéncia visual”, ou seja, “é a experiéncia de ndo ouvir’ (PADDEN, 1988,
p. 12)
Diante deste contexto, nos deparamos com o ensino do estudante surdo.
Para Campello (2008), este exige mais do que conhecimento do conteddo
especifico e dominio da Lingua de Sinais. Segundo a autora, a lingua de sinais
fortalece e faz parte da cultura do surdo, pois por meio dela é inserida e
reafirmada a esta cultura. Porém a autora afirma que além da lingua de sinais, €
necessario desenvolver uma cultura visual com atividades que aprimorem a
visdo do surdo, pois este percebe o mundo com os olhos, considerando suas
experiéncias visuais que séo adquiridas por meio das relagdes. As experiéncias
visuais sao definidas como:
[...] subjetividades marcadas pela presenca da imagem e pelos
discursos viso-espaciais provocando novas formas de agdo do
Nosso aparato sensorial, uma vez que a imagem ndo é mais
somente uma forma de ilustrar um discurso oral. O que
percebemos sensorialmente pelos olhos é diferente quando se
necessita interpretar e dar sentido ao que estamos vendo. Por
isso as formas de pensamento sdo complexas e necessitam da
interpretacdo da imagem-discurso. Essa realidade implica re-

significar a relacdo sujeito-conhecimento principalmente da
situacdo de ensinar e aprender. (CAMPELLO, 2008, p. 11)

A autora propde uma Pedagogia Visual, assim para as praticas docentes
h& necessidade da exploragdo de diversas imagens no processo de ensino e
aprendizagem a fim de garantir uma aprendizagem significativa para os
estudantes surdos. Campello (2007) afirma que o professor deve procurar
oferecer subsidios para melhorar e ampliar o leque dos -“olhares” aos sujeitos
surdos e sua capacidade de captar e compreender o “saber” e a “abstracao” do

pensamento imagético (p. 130)
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Desta forma, a Pedagogia Visual visa minimizar ou até mesmo extinguir
0S prejuizos causados no processo de ensino baseados em uma proposta
pedagdgica que nao respeita as especificidades da comunicagdo propria do
surdo. Para Campello (2008), € preciso respeitar 0 processamento cognitivo da
visualidade na escolarizacdo do sujeito surdo enquanto condicdo essencial para
0 processo de ensino e aprendizagem e mais, € preciso acabar com a
responsabilizacdo do aluno da ndo aprendizagem nos diferentes niveis de
escolaridade, visto que geralmente ocorrem por n&o se respeitar as propostas
pedagdgicas visuais.

Simdes et al (2011, p.3609) corroboram as ideias da autora, quando
destacam que “o ensino de alunos surdos apoiam-se em duas vertentes, 0
bilinguismo e 0 uso de recursos especiais, baseados na experiéncia visual’

Em relac&o aos registros escritos em portugués, Campelo afirma que:

Os signos da lingua dos sujeitos Surdos-Mudos possuem um
carater visual, independentemente da escrita e da oralidade.
Esses possuem um “outro” modo de olhar, com percepcdes do
mundo pautadas nesse carater visual que difere do carater da
fala tendo a palavra como signo. O registro por e com a escrita
do portugués pode ser realizada de forma mecéanica sem “nada
dizer” ao aluno Surdo-Mudo, mesmo que as anotacfes sejam
feitas por ele. E sabido que muitos alunos n&o surdos mudos s&o
eximios copistas sem que compreendam nada do que
escrevem. As palavras para eles ndo possuem valor de signo.
(Campello 2008, p. 135)

E necessario reconsiderar o ensino para os estudantes surdos, visto que
a escrita em portugués, muitas vezes, nao faz sentido para eles. Dessa forma as
propostas pedagogicas devem ser repensadas, sabendo que a Pedagogia Visual
vai ao encontro das especificidades na escolarizacdo de sujeitos surdos, é
imprescindivel utilizd-la no processo de ensino. Materiais educacionais
especificos precisam ser considerados e criados a fim de que o processo de
ensino e aprendizagem ocorra de maneira plena. A técnica da pedagogia visual
exige 0 uso da imagem considerando todas as suas esséncias, de maneira
subjetiva e objetiva.

A utilizacdo dessa pedagogia propfe técnicas, perspectivas e recursos

relacionados a "visdo", nessa pedagogia:
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[...]a imagem na “apreensao do estimulo visual’ e perspectiva
emergem de acordo com forcas bidimensionais e
tridimensionais, o que exigem uma nova forma de pensar o
processo perceptivo e 0 processamento visual daquilo que
rodeia o sujeito Surdo-Mudo e qual seu olhar sobre 0 mundo no
processo de ensinar e aprender. A imagem em perspectiva é,
nessas condicdes, talvez uma espécie de hibridismo entre a
percepgado visual e a imagem ndo técnica, no caso da percepgao
auditiva, como treinamento da fala e da audicdo. Devido a isso,
mostra-se assim, a multiplicidade de identidades dos sujeitos
Surdos-Mudos. (Campello, 2008 p.138)

O processamento visual permite aos estudantes surdos uma nova forma
de perceber o mundo, assim 0 uso da imagem no processo de ensino e
aprendizagem torna-se essencial. A autora mostra em sua tese algumas

sugestdes para treinamento visual, entre estas destacamos algumas:

* Assistir o filme sem legenda e sem audio. Capte todas as
informacdes e depois traduza todas as informacdes que passam
neste filme;

* Escolha um elemento com tracos simples até o mais dificil e
complexo, traduzir em lingua de sinais, usando as formas,
texturas, cores existentes;

* Assistir qualquer filme, captando qualquer imagem e depois
traduza em lingua de sinais para seus colegas Surdos-Mudos,
sem soletrar o nome desse elemento, fazendo-os para que ele
possa entender o tipo de elemento;

* Visualizar os elementos da boténica, da ciéncia, da agronomia,
da ecologia, da astronomia, de fisica, de quimica, e tudo o que
interessa em qualquer disciplina. Visualize cada elemento e
processe mentalmente a sua forma, movimento, textura, cores,
e todas as caracteristicas e detalhes que os envolvem e traduza
para seus colegas n&o-surdos-mudos e Surdos-Mudos.
(Campello, 2008 p. 139)

A proposta de atividades feita pela autora nos permite enxergar o mundo

do ponto de vista dos surdos. Segundo Campelo,

Os sinais visuais ndo sao apenas palavras por palavras (sinais
por sinais) e sim um complexo semantico, sintatico e fonético
(quirema), pragmatico com suas sutilezas dentro da
comunicagdo. Também contam com as expressfes faciais e
corporais até nas posicbes dos bragcos, ombros, movimentos
respiratorios, posi¢céo do peito (que vai para dentro ou para fora)
e muitos outros, como se fosse a comunicacao unificada em um
signo ou sinal sé. (Campello, 2008 p. 153)
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A lingua de sinais € muito mais do que gestos mecanicos que traduz algo,
ela envolve emocédo, sensibilidade, empatia, entre outros. Desta forma,
professores de surdos precisam estar envolvidos com a cultura surda para
compreender sua lingua de maneira plena.

Além da lingua, as atividades propostas precisam considerar a
visualidade e todas as suas especificidades, assim a Trajetéria Hipotética de
Aprendizagem elaborada considerou a pedagogia visual para a selecdo de
exercicios a fim de atender todos os estudantes surdos em uma sequéncia de

atividades significativas.

1.5 Conhecimentos necessarios a docéncia

Ha diversos pesquisadores tais como: SHULMAN, 1986; TARDIFF, 2012;
GAUTHIER et al., 1998; entre outros, que tém se dedicado aos estudos do
desenvolvimento dos conhecimentos necessarios a pratica docente. Para esses
autores os docentes precisam mobilizar diversos conhecimentos e ou saberes
para transformar sua pratica pedagoégica, pois somente 0 conhecimento
especifico da disciplina ministrada ndo consegue alcancar os objetivos de
aprendizagem com plenitude.

Dentre os pesquisadores citados acima, Lee S. Shulman (1986) € a fonte
da nossa pesquisa por trazer contribuicbes importantes para a formacéo e
desenvolvimento profissional de professores nos Estados Unidos, bem como em
parte da Europa e na América Latina.

Shulman (1986) e seus colegas perceberam a falta de pesquisas sobre a
forma como os professores explicavam o contetdo ou o porqué de escolherem
determinada estratégia. Para os autores 0s programas de pesquisa continuavam
a tratar o ensino de maneira genérica, ndo havia preocupag¢do com o contetdo
especifico. A partir da analise da complexidade do processo de compreenséao do
conhecimento do conteudo pelos professores, esses pesquisadores propuseram

a diferenciacao de trés categorias no conhecimento do conteudo para o ensino:

e O conhecimento do conteudo especifico;

e O conhecimento pedagogico do conteudo;

46



e O conhecimento curricular?.

Em relacdo ao conhecimento do contetdo, Shulman (1986) afirma que
trata-se de um conhecimento que diz respeito a compreensao dos fatos,
conceitos, processos de uma area especifica de conhecimento além das
relagdes do conteado com outras areas, considerando aspectos especificos dos
contextos em que leciona. Para o autor, o professor precisa compreender
porque um determinado topico tem papel central ou periférico na disciplina.
Segundo Shulman, o professor deve saber como funciona a organizacdo
estrutural desses conteudos, dentro da disciplina, e também ser capaz de
identificar a validade de uma determinada afirmacao fazendo uso das regras
disponiveis. Segundo Shulman os

[...] professores ndo devem ser somente capazes de definir para
os alunos as verdades aceitas no ambito da disciplina. Eles
devem também explicar porque uma particular afirmacéao é dita
garantida, e porque vale a pena saber e como isso se relaciona

com outras afirmacdes. Tanto dentro da disciplina e fora dela,
tanto na teoria como na pratica. (SHULMAN, 1986, p. 12).

Desta forma, conhecer um contetdo para o ensino exige do professor
mais do que apenas saber resolver problemas ou definir conceitos. E necessario
o conhecimento amplo da ciéncia a qual o conteddo pertence, para que possa
inferir quanto a validade ou ndo de suas afirmacdes relativas a sua disciplina.

No que diz respeito ao conhecimento pedagdgico do contetdo, Shulman
(1986), denominou como um tipo especifico de conhecimento de professores. A
expressao conhecimento pedagoégico do conteudo foi nomeada pela primeira vez
por Shulman em uma conferéncia na Universidade do Texas em 1983, em que
o titulo era: “O paradigma perdido na pesquisa sobre o ensino”. Para o autor, o
paradigma perdido era a escassa atencdo que o conteludo especifico estava
merecendo no caminho para ser professor (Shulman, 1986). O conhecimento
pedagdgico do conteudo é para Shulman (1986) uma categoria especifica do

conhecimento dos professores que € a:

2 No original, em inglés, subject matter contente knowledge, pedagogical contente knowledge e curricular
knowledge, respectivamente
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[...] a capacidade de um professor para transformar o
conhecimento do conteddo que ele possui em formas
pedagogicamente poderosas e adaptadas as variacdes dos
estudantes levando em consideracdo as experiéncias e
bagagens dos mesmos (Shulman, 1987).

E essa capacidade de transformacao do contetido que difere um professor
em relacdo a um especialista da matéria. Para Shulman, o conhecimento
pedagdgico do conteudo:

[...] € aquele conhecimento que vai além do conhecimento da
matéria em si e chega na dimensao do conhecimento da matéria
para o ensino. Eu [Shulman] ainda falo de conteddo aqui, mas
de uma forma particular de conhecimento de conteudo que
engloba os aspectos do conteddo mais proximos de seu
processo de ensino.[...] dentro da categoria de conhecimento
pedagdgico do conteudo eu [Shulman] incluo, para os topicos
mais regularmente ensinados numa determinada &rea do
conhecimento, as formas mais Uteis de representacdo dessas
ideias, as analogias mais poderosas, ilustracdes, exemplos e
demonstracBes — numa palavra, os modos de representar e
formular o tépico que o faz compreensivel aos demais. Uma vez
gue ndo ha simples formas poderosas de representacédo, o
professor precisa ter as maos um verdadeiro arsenal de formas
alternativas de representacdo, algumas das quais derivam da
pesquisa enquanto outras tém sua origem no saber da pratica.
(Shulman, 1986).

A principio esta categoria pode ser confundida com uma das principais
caracteristicas de um bom professor, ou seja, aquele que sabe ensinar e prender
a atencdo de seus alunos sem dificuldades. No entanto, o conhecimento
pedagogico do conteudo exige do professor de maneira igualitaria um
conhecimento amplo do conteddo. Essas duas categorias precisam caminhar
juntas.

Assim, o conhecimento pedagdgico do conteudo inclui as ilustracdes, as
comparacdes, os exemplos e as explicagcBes para o0 ensino dos conteldos
especificos. Além disso, inclui a concepcgéo prévia dos alunos considerando a
faixa etaria, a cultura e a classe social bem como a compreensao do propoésito e
estruturas de determinados conteddos de maneira a facilitar o processo de

ensino e aprendizagem.
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No que concerne ao conhecimento curricular, este precisa considerar o
gue foi aprendido nos anos anteriores pelos estudantes assim como o que vai
ser visto nos anos posteriores. Nesta categoria sdo considerados o0s
conhecimentos relacionados aos programas oficiais (no caso do Brasil, os
Parametros Curriculares Nacionais), as diretrizes e aos materiais disponiveis
para elaboracdo e execucai das aulas.

Para isso, € preciso programar os contetdos considerando o0 ano em que
0 estudante se encontra bem como os materiais utilizados. E essencial o
conhecimento de softwares e materiais didaticos que vdo ao encontro das
necessidades do conteudo especifico e dos estudantes. Espera-se que o
professor faca uso de diversos materias e mais, saiba identificar aquilo que é
bom ou ruim.

Outra questao relacionada ao conhecimento curricular é a préatica da
interdisciplinaridade, espera-se que o0s professores consigam estabelecer
relacbes entre os conteudos abordades em sua disciplinas e 0os que sao
trabalhados paralelamente em outras matérias.

Shulman (1986) faz uma analogia entre o conhecimento curricular do
professor e o conhecimento médico sobre os farmacos:

[...] O curriculo e seus materias associados sdo a matéria medica
da pedagogia, a farmacopéia dos quais professores retiram
ferramentas de ensino que apresentam ou exemplificam um
contetdo particular e remediam ou avaliam a adequagdo das
realizacbes do estudante. N6s esperamos que um médico
experiente entenda todos os diferentes tratamentos disponiveis
para melhorar certa desordem, assim como as alternativas para
circunstancias particulares de sensibilidade, custo, interagéo
com outras intervengdes, conveniéncia, seguranga ou conforto.
Similarmente, nds temos que esperar que o professor experiente
tenha entendimentos sobre alternativas curriculares para
instrucdo [...] (SHULMAN, 1986, p. 13).

Considerando as coloca¢gbes do autor, h4 necessidade de constantes
atualizacdes para que se tenha um bom desempenho profissional, independente
da profissdo escolhida.A formacéo continuada do professor é essencial para a
pratica docente, somente a formagdo inicial ndo da conta das demandas da

profisséo.
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As trés vertentes propostas por Shulman ndo caminham de forma

independente. Por exemplo, a falta de conhecimento do conteddo do objeto de

estudo, pode influenciar o professor na escolha do material do curriculo que

auxilia as suas aulas além de influenciar o modo como o professor ministra esta

aula.

Shulman (1987) amplia as trés vertentes. Ao discutir o que deveria

constituir uma base de conhecimento para o ensino®, apresenta sete categorias,

considerando as trés apresentadas anteriormente:

Conhecimento do conteddo, ou seja, a disciplina especifica a ser

ensinada;

Conhecimento pedagogico geral, considerando as estratégias de gestao

da sala de aula que vai além do conhecimento do conteldo;

Conhecimento do curriculo, que considera os programas das disciplinas

e as recomendacgdes curriculares;

Conhecimento pedagdgico do conteudo, conhecimento exclusivo do

professor;

Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

Conhecimento do contexto educacional, em que a organizacdo escolar,
as caracteristicas da comunidade bem como as turmas séo

contemplados;

Conhecimentos dos objetivos, propositos e valores educacionais e seus

fundamentos histéricos e filoséficos.

A figura abaixo traz elementos importantes dos estudos realizados por

Shulman, contemplando os conhecimentos para o ensino:

3 No original, em inglés: knowledge base for teaching
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Compreensdo

da disciplina

Propésitos, estruturas de
conteddo, idéias dentro e fora

Preparagao
Interpretagdo critica e anélise
de textos, estruturagdo e
segmentagdo,
desenvolvimento de um
repertério curricular e
esclarecimento de propésitos

TransformagGo

Sele¢do
Escolha entre um repertério
de docéncia de modos de
ensino, organizagdo, gestao
e adaptagdo.

Representagdo
Uso de repertério representativo
o qual inclui analogias,
metaforas, exemplos,
demonstra¢des, problemas,
explicagdes e outros.

rd

Adaptagdo as caracteristicas dos alunos
Consideragao de concepgdes alternativas,
dificuldades, linguagem, cultura, motivagao,
classe social, género, idade, habilidade, aptiddo,

interesses, auto-estima e atengdo

Avaliagdo

€ ajustes.

Reflexdo

evidéncia.

AfericGo da compreensao dos
esludantes durante o ensino
interativo. Teste da compreensdo
dos alunos ao final das aulas.
Avdliag@o do préprio desempenho

RevisGo, reconstru¢@o, nova prética
e anilise critica do préprio
desempenho e da classe.

Fundamentag¢do das a¢des em

Ensino
Gestao, apresentagdes, interagoes,
tfrabalhos em grupos, disciplina,
humor, questionamentos e outros
aspectos do ensino ativo, por
descoberta, ensino investigativo, e
formas observaveis do ensino em
ala de aulg

ovas compreensées
De objetivos, contetdo, alunos, ensino
e de si préprio.
Consolidaga@o de novos
entendimentos, e aprendizagens a
partir da experiéncia

A

Figura 5: Modelo de Raciocinio (MRPA)
Fonte: Salazar (2005)

Para Shulman, “O conhecimento pedagdgico do conteudo é a categoria
mais apropriada para distinguir a compreenséao do especialista em contetudo da
do pedagogo” (SHULMAN, 1987, p.8). O autor destaca essa categoria, pois para
ele representa 0 amalgama entre o conteldo e a didatica para a compreensao
da maneira como topicos especificos, problemas ou questdes sao organizados,
representados e adaptados para serem ensinados de acordo com os diferentes
interesses e habilidade dos estudantes.

Shulman (1986) e Simon (1995), trazem elementos pertinentes a esta
pesquisa, a leitura dos dois autores nos mostrou pontos em comum nas teorias.
O quadro abaixo mostra as relagdes entre os conhecimentos mobilizados por um

professor segundo os dois autores.
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Conhecimentos
propostos por Shulman
(1987)

Conhecimento do
Contetdo

Conhecimento do
curriculo

Conhecimento
pedagdgico do
contetido

/ sobre o processo de

N

g
/

Conhecimentos propostos
por Simon (1995) na Trajetéria
Hipotética de Aprendizagem

Conhecimentos de
matematica do professor

Conhecimento de

atividades matematicas e

representacao do
professor

Objetivos de
aprendizagem do
professor

Hipoteses do professor

aprendizagem

Hipoteses do professor
sobre o conhecimento
dos estudantes

Teorias do professor
sobre ensino-
aprendizagem

Conhecimento do
professor da
aprendizagem dos
alunos de um dado
contetido

Avaliacéo do
conhecimento dos

alunos

Quadro 2: Relagbes entre os conhecimentos do professor
Fonte: a autora
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Cabe ressaltar que essas relacbes ndo sdo excludentes. As relacdes
colocadas séo as consideradas prioritarias nesta pesquisa.

O conhecimento especifico, por exemplo, esta em todas as decisées. Nao
€ possivel avaliar os conhecimentos dos estudantes de maneira plena se o
professor ndo compreende o contetdo especifico e o curriculo. Outra situacao,
nao é possivel compreender o curriculo se o professor ndo tem o conhecimento

especifico da sua disciplina, entre outras.

1.6. Levantamento de pesquisas sobre a tematica deste trabalho

Para Simon (1995) o objetivo de aprendizagem, as atividades, o
pensamento e o conhecimento dos estudantes sdo elementos importantes na
construcdo de uma Trajetoria Hipotética de Aprendizagem. Além disso, o
conhecimento dos professores, os resultados de pesquisas e os documentos
oficiais sdo essenciais na composi¢cdo de uma THA. Desta forma, o objetivo
deste levantamento de pesquisas é ressaltar alguns trabalhos encontrados sobre
0 ensino de funcdo, sobre o processo de aprendizagem do estudante surdo,
sobre a THA, além da formacé&o do professor no que concerne ao tema funcéao.

Para a realizagdo desta pesquisa, foi feito um levantamento bibliogréfico
no banco de dados da CAPES. Entre os estudos que contemplam o tema
proposto, foram escolhidos os que atenderam 0s seguintes critérios:

a) Pesquisas que tratam do processo de ensino e aprendizagem do
estudante surdo: Oliveira (2005), Borges (2006), Gil (2007), Nascimento
(2009) e Neves (2011). Foram encontrados outros trabalhos, porém os
resultados eram parecidos. Desta forma, foram escolhidos os que
consideramos relevante para esta pesquisa;

b) Pesquisas que utilizaram como referencial teodrico a Trajetéria Hipotética
de Aprendizagem proposta por Simon (1995): Angiolin (2009) e
Rosenbaum (2010).

c) Pesquisas que tratam sobre o0 ensino e aprendizagem de funcado: Bassoi
(2006), Keppke (2007), Ardenghi (2008), Delgado (2010) e Salgueiro
(2011);
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d) Pesquisas que tratam especificamente da formac&o do professor no que
concerne ao ensino de funcdo do 1° grau para estudantes de 9° ano,

considerando a teoria de Shulman: Rossini (2006) e Oliveira (2010).

Em relac&o ao primeiro critério, item a, foram encontrados mais trabalhos
do que os apresentados, porém selecionamos aqueles que, no NOSso ponto de
vista, mais contribuiram para a pesquisa.

No que concerne ao item b, localizamos um ndmero limitado de trabalhos
na area, entao escolhemos dois que consideramos representativos desse grupo.

Ja em relacdo ao item c, foram priorizados os trabalhos que falavam de
funcdo e registros de representacdo semidtica. O trabalho de Ardenghi (2008)
trouxe varias pesquisas sobre o tema, nos mostrando uma perspectiva deste
estudo. Keppke (2007), embora néo trate especificamente do tema funcgéo, foi
escolhido por trazer contribuicdes importantes em relacéo ao tema algebra e por
trazer subsidios para o preparo da THA.

Embora haja muitas pesquisas em relagéo a formacao do professor, neste
levantamento priorizamos o tema e a teoria trabalhada nesta pesquisa. Desta
forma foram colocados somente dois trabalhos que consideramos relevantes.
Estas pesquisas escolhidas trabalhavam com trés itens utilizados nesta pesquisa
ao mesmo tempo: formagédo do professor, ensino de funcdo do 1° grau para
estudantes do 9° ano e a teoria de Shulman.

1.6.1 Pesquisas que tratam do processo de ensino e aprendizagem do
estudante surdo

O estudo de Oliveira (2005) tem como objetivo estimular o professor que
trabalha com surdos a refletir sobre a sua prética, além disso apresenta
informacgdes sobre a especificidade dos surdos enquanto grupo social no que
concerne ao ensino de Matematica. Na fundamentacéao teorica a autora utilizou
Vygotsky e Sacks, o primeiro por conta das reflexdes sobre pensamento e

linguagem e o segundo devido aos estudos sobre surdos.
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Como proposta de atividade, a autora utilizou uma atividade adaptada
intitulada “Distingao entre forma plana e espacial”’, em que por meio de Origamis,
trabalhou com os estudantes. A atividade foi aplicada em duas escolas especiais,
uma em turmas de 1° e 2° ano que se reuniam estudantes com diferentes
deficiéncias e na outra escola, em turmas de 9° ano em que s6 tinha estudantes
surdos.

Como principais resultados, Oliveira (2005) traz que o Origami € um
recurso promissor enquanto metodologia aplicavel, pois diminui as barreiras
entre o professor (ouvinte) e o estudante surdo. Os conceitos de forma plana e
espacial foram compreendidos pela turma.

A autora ressalta a importancia do professor (ouvinte) do estudante surdo
elaborar estratégias que minimizem a barreira da comunicag&o. Conclui que é
necessario e urgente existir um tripé para o sucesso do ensino e aprendizagem
do surdo: Lingua de Sinais, o Conhecimento Matematico e uma Metodologia
Apropriada.

Borges (2006) em seu trabalho fez entrevista com professores de duas
escolas da rede do estado do Parand que atendem exclusivamente alunos
surdos. O autor elaborou cinco questdes que versam sobre: experiéncia
profissional, concepcdes sobre surdo, expectativas sobre o ensino de ciéncias e
recursos didaticos.

Para analisar as entrevistas o autor utilizou como metodologia a Analise
Textual Discursiva a fim de extrair das falas dos entrevistados concepc¢des
acerca do tema proposto.

Borges (2006) pontua por meio da analise das falas que, a formacéao inicial
nédo prepara os professores para atuar com as diferengas entre os alunos. O
desconhecimento da temética surdez impde barreiras de comunicacdo que
impede a garantia de ensino e aprendizagem efetivos.

O autor coloca a necessidade de uma linguagem ideal e um ambiente
pedagdgico propicio para a aprendizagem, sendo esta caracteristica nao
exclusiva dos surdos, mas de todas as especificidades de todos os alunos. O

curriculo precisa ser renovado tanto no discurso como na pratica.
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Borges defende a escola especial, pois acredita que esta apesar de
precisar de inovacdes principalmente no que concerne a tecnologia, esta em
melhores condi¢des do que outros estabelecimentos. Para ele a escola inclusiva
nao funciona pois ja vem fracassando ha muito tempo mesmo sem a incluséo.

Gil (2007) tem como objetivo em seu trabalho, analisar as necessidades
formativas para o desenvolvimento de praticas de ensino diferenciadas dos
professores de matematica na educacao de deficientes auditivos. Sua pesquisa
ocorreu em um grupo colaborativo de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

A autora conclui que ha lacunas na formacdo do professor e coloca a
importancia de preparar adequadamente estes professores para a educacao
especial. Para Gil (2007) é possivel realizar atividades diferenciadas que
atendam as especificidades dos surdos, desde que o professor esteja preparado
em todos os aspectos da educacdo: dominio dos conteludos especificos,
didaticos e pedagogicos; dominio do processo avaliativo; dominio de tecnologias
além de dominio das relag@es interpessoais entre professor-aluno-familia.

Nascimento (2009) tem como objetivo contribuir para a Educagéo
Matematica de qualidade aos estudantes surdos. Propde em sua dissertacao,
uma capacitacdo para 6 professores de matematica da educacdo basica que
atuavam em escolas publicas, no &mbito federal, estadual e municipal.

A formacdo continuada foi realizada em quatro moédulos: educacdo e
sociedade — aspectos da inclusdo escolar; educacdo de surdos — bilinguismo e
a utilizacao de libras no contexto escolar; o papel do professor de matemética no
contexto da educacao de surdos; oficinas de matemaética.

O repertério utilizado pela pesquisadora foi a legislacdo vigente e o0s
estudos acerca da inclusédo escolar considerando a especificidade do estudante
surdo.

Como principais resultados a autora traz a insatisfacdo dos professores
em relacéo a inclusdo devido ao despreparo destes, constatou a importancia da
formacédo continuada e que cursos de capacitacdo contribuem bastante para

esta formacao, sendo esta mais produtiva quando feita em grupo.
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Neves (2011) tem como objetivo em sua pesquisa analisar diferentes
maneiras pelas quais professores ouvintes e surdos interpretam e traduzem para
a Lingua de Sinais e para a linguagem Matematica, problemas matematicos de
estruturas multiplicativas elaborados em Lingua Portuguesa.

A pesquisa foi realizada com trés professores (sendo um deles, surdo) e
8 alunos surdos em uma Instituicdo de Ensino especializada em surdos no
Estado do Para. Dos trés professores apenas 1 articulou com plenitude as trés
linguagens: Lingua Portuguesa, Lingua de Sinais e Linguagem Matematica,
sendo que os alunos deste professor especifico demonstraram maior
apropriacdo dos conceitos matematicos em relagcdo aos outros professores.

A autora identificou que o professor surdo apresentou dificuldades
conceituais no que concerne a matematica e destacou que isso ocorre pelo fato
do surdo, em sua trajetéria histérica, ser conduzido exclusivamente por ouvintes,
ocorrendo assim limitacdo no processo de aquisicdo do conhecimento.

Neves (2011) conclui que o aluno surdo ndo tem dificuldades de aprender
matematica ou qualquer outra area do conhecimento, desde que as trés
linguagens descritas acima sejam atendidas com plenitude, o que ocorre sao
barreiras de comunicacao e de dominio de conteudo por parte dos professores.

Dos cinco trabalhos destacamos os pontos comuns relevantes a essa
pesquisa. Os autores sao unanimes ao colocar a necessidade da eliminagcao das
barreiras de comunicag&o que ocorre entre o ouvinte e o surdo, sendo essencial
o dominio da Lingua de Sinais para todos os professores destes estudantes.
Cabe ressaltar que para Neves (2011), apenas o dominio de Libras por parte do
professor ndo garante éxito no processo de ensino e aprendizagem.

Oliveira (2005) propde a utilizagdo de material concreto pois facilita a
visualizacdo dos objetos geométricos, Gil (2007) propde que o professor elabore
atividades explorando os varios tipos de linguagem tais como: desenhos,
pinturas, dramatizacdo, mimica, colagem, fotografias, cartazes, painéis e o
computador. Para Oliveira (2005) e Gil (2007) é necesséario que o professor
busque desenvolver a competéncia visual-espacial dos estudantes surdos.

Nascimento (2009) constatou em seu estudo a insatisfacdo dos

professores de matematica no que concerne a inclusdo pois ndo se sentem
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preparados para as especificidades de todas as deficiéncias. Borges (2006)
destaca que a formacdo inicial ndo contempla o preparo para atuar com as
diferencas dos alunos, sejam elas intelectuais ou fisicas.

A importancia dos conhecimentos pedagoégicos é destacada por Gil
(2007), para a autora o professor precisa ter conhecimentos pedagdgicos,
didaticos e especificos, sendo que estes conhecimentos estdo aquém do ideal
quando se considera o trabalho diferenciado com os surdos. J& Neves (2011)
defende a construgdo de uma formacdo de futuros professores baseada na
cultura e na identidade surda.

No que se refere ao processo avaliativo dos estudantes surdos, Gil (2007)
destaca a necessidade de o professor considerar a Libras como lingua natural
dos surdos, sendo o portugués a segunda lingua. Desta forma, avaliar somente
por provas e atividades escritas ndo contemplam as particularidades dos surdos,
assim no processo avaliativo € necessario considerar diversos instrumentos em
gue se predomina a Lingua de Sinais. Borges (2006) coloca que a lingua de
sinais ndo € considerada no processo avaliativo do surdo nem sequer nas

escolas que a classificam como primeira lingua.

1.6.2 Pesquisas que utilizaram como referencial teérico a Trajetoria

Hipotética de Aprendizagem proposta por Simon (1995)

Angiolin (2009) tem como objetivo investigar como compatibilizar
perspectivas construtivistas de aprendizagem com a planificacdo de ensino,
além disso a autora analisa a atuacdo dos professores de matematica no
planejamento e desenvolvimento do ensino. Por meio de uma Trajetdria
Hipotética de aprendizagem sobre fungcbes exponenciais, a autora desenvolve
sua pesquisa com o proposito de responder as seguintes questdes:

e Como compatibilizar perspectivas construtivistas de aprendizagem

com a planificacdo do ensino?

e Como as pesquisas na area de Educacdo Matematica, que trazem

resultados importantes sobre a aprendizagem, podem contribuir para
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a organizacdo de um ensino que potencialize boas situacdes de
aprendizagem dos alunos?

¢ Que atuacado pode ter um professor de Matematica, no que se refere
as atividades de planejamento do ensino, de forma compativel com

uma perspectiva construtivista de aprendizagem?

Para responder estas perguntas, a autora fez uma pesquisa qualitativa em
uma escola publica estadual de S&o Paulo, envolvendo 2 professores de
matemética e 77 alunos da 1° série do Ensino Médio.

Como principais resultados Angiolin (2009) coloca que a analise da THA
pelos professores ocorre somente em pontos superficiais, deixando de lado, por
exemplo, as hipGteses sobre a pertinéncia das atividades ou sobre as
dificuldades dos alunos. E mais, a THA s6 ocorre de maneira efetiva quando a
atuacao do professor ocorre em uma perspectiva construtivista. Para a autora
ainda predomina para os professores a concepcédo de que os alunos sé podem
aprender mediante a aulas expositivas e a explicacdes.

Angiolin (2009) ressalta que somente o planejamento em uma perspectiva
construtivista ndo € suficiente se o professor ndo for ao encontro desta
perspectiva, destaca a importancia do papel do professor enquanto mediador,
sendo que a interacdo aluno-professor contribui de maneira significativa no
processo de ensino.

Rosenbaum (2010) tem como objetivo em seu trabalho, elaborar uma
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) para o desenvolvimento de
atividades e resolucédo de problemas sobre funcéo trigonométricas. A partir desta
THA, a autora visa responder a trés questdes de pesquisa:

e Como compatibilizar perspectivas construtivistas de aprendizagem com o
planejamento do ensino de Func¢des Trigonométricas?
e Como as pesquisas na area de Educacdo Matematica, que trazem

resultados importantes sobre a aprendizagem, podem contribuir para a

organizacdo do ensino de Fung¢des Trigonométricas que potencialize boas

situacOes de aprendizagem aos alunos?
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e Como a atuacao do professor de Matematica se revela, no que se refere
as atividades de planejamento do ensino de Funcfes Trigonométricas, de

forma compativel com uma perspectiva construtivista de aprendizagem?

Para responder estas questdes, a autora fez uma pesquisa de cunho
gualitativo, em uma escola estadual de Ensino Médio do Estado de Sdo Paulo.
Participaram desta pesquisa 70 alunos e 2 professores. A construcao da THA, a
principio, foi feita pela autora a partir de resultados de pesquisa sobre funcdes
trigonométricas, sendo que apls a apresentacdo aos professores, esta sofreu
pequenas alteracdes.

A THA foi aplicada a todos os alunos envolvidos na pesquisa com
utilizacdo e materiais manipulativos e tecnologia, como principais resultados a
autora conclui que manipular materiais concretos potencializa o aprendizado e
gue a sequéncia de atividades por ela mesma, nao é suficiente para garantir a
aprendizagem significativa.

Rosenbaum (2010) coloca que € imprescindivel a participacdo do
professor, ndo como mero transmissor de conhecimento, mas sim como
mediador das situacOes de aprendizagem, para isso o professor precisa
conhecer profundamente o contetdo a ser ensinado, as atividades propostas e
as teorias de aprendizagem a fim de garantir que o aluno construa o proprio
conhecimento por meio das atividades propostas e suas intervencoes.

Para as autoras o planejamento considerando as hipéteses de
aprendizagem dos estudantes ndo € o suficiente para se trabalhar em uma
perspectiva construtivista. Para tal € necessario o papel do professor enquanto
mediador do processo de ensino e aprendizagem.

Nas pesquisas de Angiolin (2009) e Rosenbaum (2010), as autoras
observaram a trajetoria hipotética de aprendizagem considerando o0s aspectos
descritos no ciclo. Nesta pesquisa o0 objetivo é utilizar a THA para observar os

conhecimentos mobilizados por uma professora de estudantes surdos.
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1.6.3 Pesquisas que tratam sobre o ensino e aprendizagem de funcgéo

Na tese de Bassoi (2006), o foco da pesquisa era responder a seguinte
guestdo de pesquisa: de que forma a professora utiliza e mobiliza com seus
alunos as representacdes do objeto matematico funcao?

Com o objetivo de identificar e analisar os registros de representacdo
semiotica usados por uma professora e seus alunos de 8° série (9° ano), a
pesquisa foi realizada em aulas de matematica sobre funces, em uma escola
de Curitiba.

Bassoi (2006) utilizou como referéncia teorica os trabalhos de Raymond
Duval, pois para a autora a compreensdo em matematica passa pela distingao
entre 0 objeto matematico e a diversidade de suas representacdes, sendo
necessario a coordenacdo de ao menos dois registros de representacao.

A pesquisadora entrevistou a professora, gravou as suas aulas e
acompanhou o desenvolvimento dos registros produzidos em sala de aula sobre
funcao afim e quadrética de 1° e 2° grau.

Foi observado que a professora pesquisada trabalhou com diferentes
registros de representacdo em que destacou o objeto matemético em questéo.
A andlise da organizacdo do trabalho da professora permitiu ressaltar alguns

pontos:

Iniciar o trabalho com o conteddo funcdo por meio de escritas
genéricas a partir de sequéncias numericas ou pictéricas, favoreceram
o entendimento de converséao pelos alunos;

e A utilizagdo de tabelas auxiliou na escrita de férmulas e também na
introducdo da nocao de dependéncia entre varidveis, mostrando que
nem todas as relagcbes numéricas estabelecem relacbes de
dependéncia entre seus pares;

e Na organizacdo do conteudo houve preocupacdo em diversificar os
registros e suas conversoes;

e Durante as aulas, a professora pesquisada empenhou-se em lidar com

diferentes registros de representacdo para que o0s alunos
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reconhecessem o0 objeto matematico funcdo em cada uma de suas

representacoes;

Os principais resultados mostram que, a diversidade de representagdes
do mesmo objeto matematico por meio do uso de diferentes registros de
representacao, teve papel relevante na compreenséo dos alunos.

Keppke (2007), em sua dissertacéo, buscou identificar como a algebra
aparece nos curriculos do ensino fundamental nos udltimos cinquenta anos.
Realizou uma andlise comparativa entre documentos oficiais do Ensino
Fundamental, além disso realizou um questionario com professores que atuam
na rede publica e privada referente ao ensino de algebra com objetivo de
responder as seguintes questdes de pesquisa:

e Nas orientagdes curriculares mais recentes € possivel identificar as
contribuicdes de pesquisas em relacdo a algebra na area de Educacéo
Matematica? Quais?

e Quais as recomendacOes curriculares expressas em diferentes
documentos curriculares no ensino de algebra?

e O que revelam professores de matematica que atuam no ensino

fundamental em relacdo a algebra que ensinam a seus alunos?

Em relacdo a comparacdo dos trés documentos oficiais (Guias
curriculares, Propostas Curriculares e Parametros Curriculares Nacionais), 0
autor afirma que ha um aspecto historico evolutivo na constru¢do do curriculo,
uma ampliacdo da composicao curricular em cada documento. O curriculo nos
Guias Curriculares concentrava-se no conteudo, nos PCNs o curriculo
apresenta-se em uma visdo ampla, como parte de um complexo conjunto
relacionado ao ensino e a aprendizagem.

No que concerne a algebra, Keppke (2007) afirma que nos Guias ha uma
concepcao conhecida como fundamentalista-estrutural em que o curriculo é
construido tendo a algebra como fundamentadora de varios campos da
matematica, a énfase é dada a linguagem e a habilidade de manipular as
expressdes algébricas, mais do que a construcdo do pensamento algébrico. Ja

nas propostas podemos observar a concep¢ao fundamentalista-analdgica, que
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se utiliza de modelos geométricos e fisicos. Nos PCNs, segundo o autor, ha uma
visdo de um trabalho algébrico mais baseado em significados do que em
conteudo, a fim que favoreca a producao de significados para que os alunos
possam pensar algebricamente.

Keppke (2007) ressalta que os professores que participaram da pesquisa
consideram a algebra como importante elemento para o desenvolvimento de
habilidades de generalizacdo, abstracao e interpretacao. Porém, estes mesmos
professores encontram muita dificuldade justamente no desenvolvimento dessas
habilidades com seus alunos, destacam como problemas mais frequentes a
incompreensao no uso de letras enquanto barreiras para generalizar e abstrair.
Segundo o autor, esta dificuldade se deve a presenca marcante da visado
estruturalista da Algebra além da mecanizagdo como técnica presente nos Guias
e nas Propostas.

Argendhi (2008) fez um estudo de diversas producdes, na maior parte
dissertacOes e teses, no periodo de 1970 a 2005. De todas as producdes, 9
foram analisadas com mais profundidade a fim de responder a seguinte questao
de pesquisa: 0 que as pesquisas realizadas, no periodo definido, revelam sobre
as dificuldades de alunos (dos diversos niveis de ensino) na aprendizagem da
nocao de funcdo? O que elas apontam como possibilidades ou alternativas para
superar, minimiza essas dificuldades?

Dentre os varios resultados apresentados por Argendhi (2008),
destacamos dois deles por considerarmos relevantes para essa pesquisa.
Primeiro a nocéo de funcéo € apresentada pela maioria dos professores, assim
como em livros didaticos, em uma linguagem técnica e distante da realidade do
aluno. Para minimizar o problema, segundo o autor, € necessario associar a
nocao de funcdo com problemas ligados a situacbes contextualizadas, para
permitir ao aluno compreender o conceito de funcdo como ferramenta de
resolucéo de problemas.

Um outro resultado apresentado pelo autor diz que os obstaculos de
aprendizagem apresentado pelos alunos podem ser gerados devido a limitacéo
de conversdes nos registros apresentados. Para Argendhi (2008), a utilizacdo de

sequéncias didaticas e softwares sao apresentadas pelas pesquisas como uma
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possibilidade de superar dificuldades no que concerne aos registros de
representacao, principalmente os registros graficos.

O objetivo da dissertacado de Delgado (2010) foi verificar as dificuldades
dos alunos do 1° ano do ensino médio de uma escola publica referente as
conversbes que ocorrem nos Registros de Representacdo Semibdtica, de
Raymond Duval, sobre o conceito de funcao afim.

Foram analisadas 10 atividades considerando os diversos registros
(lingua natural, forma algébrica, forma tabular e registro grafico) a fim de
responder as seguintes questdes de pesquisa:

- A utilizacdo dos Registros de Representacdo Semidtico auxiliou no ensino e
compreensao de suas varias representacdes?

- A proposta de se trabalhar situagdes-problema de forma contextualizada e
interdisciplinar contribui para uma aprendizagem mais significativa do contetido?

No decorrer da pesquisa Delgado (2010) buscou descobrir em quais
conversdes (passagem de um registro para outro), os alunos apresentavam
maiores dificuldades e maiores facilidades, além disso verificou se situacfes-
problema contextualizadas facilitaram o processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes.

Como principais resultados, o autor destacou que o niumero de acertos na
conversdo da lingua natural para o registro algébrico foi praticamente nulo. Um
alto indice de acertos ocorreu quando houve conversao da lingua natural para a
tabular, ou da forma algébrica para a tabular devido a facilidade de se trabalhar
com tabelas. Cabe ressaltar que em expressdes algébricas mais elaboradas, a
conversao desse registro para o tabular obteve baixo indice de acertos devido a
defasagem aritmética detectada nos alunos.

No geral, segundo Delgado (2010), as maiores dificuldades estao
relacionadas nas conversfes que envolvem a forma algébrica, pois os alunos
enxergam apenas letras nesse registro ndo conseguindo assim atribuir
significados nem tampouco relaciona-lo com outros registros.

As conversbes da forma tabular para a grafica ocorreram

satisfatoriamente, porém a partir do grafico para outros registros houve muita
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dificuldade. A pluralidade de registros e suas articulacdes ndo sao reconhecidas
pelos alunos.

Os resultados apresentados indicam que 0 emprego de diversos registros
facilitou o ensino de funcdo afim e ajudou da deteccdo das dificuldades de
conversao e tratamento. Segundo Delgado (2010) a proposta de se trabalhar de
maneira contextualizada facilita a compreenséo e a aprendizagem do conteudo.

Salgueiro (2011) tem como objetivo em sua dissertag&o, investigar como
os estudantes do 2° ano do Ensino Médio de uma escola publica, lidam com o
conceito de fungéo ao se depararem com uma sequéncia didatica que contempla
diversos registros de representacdo semidtica.

O autor analisou os livros didaticos utilizados pelos estudantes e concluiu
gue nao ha diversidade de registros e conversdes, as atividades propostas ndo
contemplam, por exemplo, exercicios que partem do registro grafico para o
algébrico. Além disso, os livros tratam o registro grafico de maneira mecanica, o
gue leva o estudante ao erro. Cabe ressaltar que o objeto matematico funcao foi
trabalhado com os estudantes pesquisados, no 1° ano do Ensino Médio.

No desenvolvimento da sequéncia, 0 autor acrescentou atividades devido
as dificuldades demonstradas pelos estudantes a fim de auxiliar na
compreensao.

Como principais resultados, Salgueiro (2011) destaca as dificuldades
apresentadas pelos estudantes tais como: falta de conhecimento do uso dos
nameros decimais; falta de entendimento do conceito de funcdo como relacao
entre conjuntos; erro na conversao entre registros de representagéo; erro na
determinacdo do dominio, erro na representacdo da funcdo considerando o
conjunto dos nameros inteiros.

Quanto as conversfes que apresentaram mais problema temos: da lingua
natural para o registro algébrico, do registro grafico para o registro algébrico o
gue corrobora com os resultados de pesquisas.

O autor conclui que os métodos tradicionais apresentados pelos livros
didaticos ndo dao conta do processo de ensino e aprendizagem. Para ele é

possivel propiciar aos alunos condi¢cdes para compreender o objeto matematico
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funcdo por meio da ligacdo entre os diferentes registros de representacao
semiotica e da relacao entre funcéo e outras disciplinas.

Os autores pesquisados neste levantamento, s&0 unéanimes em
considerar que o aprendizado de fungéo é dificultado quando apresentado de
maneira mecanica e fora da realidade dos estudantes. Além disso, consideram
gue a variedade de registros de representacdo semiotica bem como a conversao
e 0 tratamento sdo elementos importantes para a compreensao do objeto
matematica funcao.

1.6.4 Pesquisas que tratam especificamente da formacédo do professor no

gue concerne ao ensino de funcao do 1° grau para estudantes de 9° ano,
considerando ateoria de Shulman

Rossini (2006) tem como objetivo em sua pesquisa, investigar a
(re)construcdo do conceito de fungcdo em um grupo de professores de
matematica da rede publica Estadual de Ensino do estado de Sdo Paulo, ao
desenvolver coletivamente e aplicar uma sequéncia didatica para o ensino e
aprendizagem do tema em uma turma de 8° série.

A autora traz as questdes de pesquisa “Quais organizagdes matematicas
sdo mobilizadas durante a construcdo de uma sequéncia de ensino sobre
funcdes para uma 82 série do Ensino Fundamental? Como os professores
(re)constroem seus saberes docentes sobre o conceito de fungcao?

Para responder as questdes, Rossini (2006) utilizou como aporte tedrico
a Teoria Antropoldgica do Didatico de Chevallard (1999) a fim de modelar o
conceito de funcdo em termos de organizacdo mateméatica e organizacao
didatica associadas as concepc¢des de funcdo: interdependéncia de grandezas,
maquina de entrada e saida, expressdo analitica, padrdo de regularidade de
sequéncias geométricas, correspondéncia entre conjuntos.

A autora faz um estudo histérico do conceito de funcédo tracando um
panorama das definicbes. Além disso, analisa livros didaticos e documentos
oficiais.

Em relacdo a formacdo de professores, a autora traz as tipificacoes
propostas por Maurice Tardiff e Lee Shulman em que as publicacdes focam no

conhecimento sobre aquilo que um professor precisa aprender para ensinar.
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Por meio de uma pesquisa-acdo, Rossini (2006) desenvolveu sua
pesquisa com um grupo a principio, de 17 professores, sendo que no final
apenas 12 continuaram. Os trabalhos ocorreram em uma universidade
filantropica na cidade de Séo Paulo, em que o grupo de professores se reuniam
para discutir o tema funcdo a partir da leitura de livros didaticos, documentos
oficiais além de resultados de pesquisas propostos pela autora. A partir desta
formacao ocorreu a proposta de desenvolvimento da sequéncia didatica em uma
escola estadual.

A teoria Antropoldgica do didatico foi importante para acompanhar e
analisar de forma estruturada o trabalho dos docentes envolvidos no projeto de
formacéao continuada. O estudo de tarefas, técnicas e teoria sobre o contetudo
funcdo, permitiram aos docentes ampliar seus conhecimentos.

O conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico do conteudo
sobre funcdes, categorias propostas por Shulman (1986), foram revisitados em
termos de organizacdo matematica e organizacao didatica.

A elaboragdo coletiva e as analises de uma sequéncia didatica sobre
fungbes e sua aplicagdo em sala, demonstraram um conjunto de saberes
docentes: objeto matematico, saber pedagogico do conteudo, reflexdo sobre a
génese do objeto matematico, importancia desse conhecimento dentro do
curriculo e conhecimentos sobre as potencialidades dos alunos.

A formacdo continuada proposta desta pesquisa, propiciou aos
professores condicGes para que estes construissem um saber docente sobre o
conceito de funcéo considerando o conhecimento do contetdo e o conhecimento
da evolucao histérica do conceito. Além disso, a atuacdo como observadores
e/ou formadores possibilitou ndo sé um novo olhar sobre as potencialidades dos
alunos, mas também um olhar sobre si mesmo.

No inicio da formacédo, as organizacdes didaticas foram propostas pelo
livro didatico, mas o estudo e reflexdo sobre o tema, permitiram aos professores
elaborarem sua propria sequéncia didatica, descartado, reformulando ou criando
novas atividades, trazendo a marca de suas experiéncias anteriores. Para
Rossini (2006), somente um trabalho constante, persistente e coletivo com o0s

professores, ultrapassa uma pratica pedagodgica calcada na copia.
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As vivéncias proporcionadas por esta pesquisa permitiram aos
professores se tornarem produtores de conhecimento e ndo s6 um técnico que
aplicou uma tarefa proposta por um livro didatico.

Em relag&o ao contetdo fungéo, a autora conclui que o conceito pode ser
introduzido em uma classe de oitava série (9° ano), sem que se apresente uma
definicdo formal, mas sim organizacdo em torno das tarefas relacionadas as
diversas concepcdes do tema.

Oliveira (2010) tem como objetivo em seu trabalho investigar a relacao
existente entre os conhecimentos adquiridos na formagéo inicial e aqueles
mobilizados durante a pratica pedagogica por um professor de matematica em
inicio de carreira. Para tal a autora prop0e a seguinte questao de pesquisa:

Como os professores egressos do curso de Licenciatura em matematica,
pdem em pratica os conhecimentos adquiridos na universidade sobre o contetdo
de funcdes?

Para responder a questdo, Oliveira (2010) observou a pratica de um
professor em inicio de carreira, egresso da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, em uma turma de 9° ano de uma escola municipal de Ensino
fundamental. A autora utilizou como instrumentos metodoldgicos, protocolos de
observacéao, o livro didatico utilizado pelo professor bem como seu planejamento.
Além disso, as entrevistas semi-estruturadas e as ementas do curso de formacao
inicial do professor pesquisado, também serviram de instrumentos para anélise.

A autora observou a maneira como o professor trabalhou com o conteudo,
as atividades propostas bem como os procedimentos utilizados nas resolucdes
das atividades.

Como aporte tedrico Oliveira (2010) considerou os estudos feitos por
Shulman (1986) sobre os conhecimentos do professor: conhecimento do
conteudo do objeto de estudo, conhecimento pedagdgico do objeto de estudo e
conhecimento curricular. A autora também utilizou a Teoria Antropolégica do
didatico para modelar a atividade matematica sobre funcéo, desenvolvida pelo
docente.

Como principais resultados a autora coloca que os conhecimentos

investigados na pratica desse professor correspondem a algumas das vertentes
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gue compdes a Base de Conhecimento para o Ensino propostas por Shulman
(1986). Em relacdo a proposta metodologica para realizar uma investigacao
sobre os conhecimentos de um professor de Matematica em inicio de docéncia
acerca de um determinado conteudo, a autora conclui que a Teoria Antropolégica
do Didatico de Chevallard (1998), ofereceu subsidios metodoldgicos e teoricos
sobre a especificidade do saber matematico.

A andlise do livro didatico utilizado nas aulas, contribuiu para
compreender a pratica do professor pois permitiu o estudo especifico do saber
matematico funcao, identificando os tipos de tarefas, técnicas e justificativas
empregadas no ensino desse contetudo, como também a identificacdo de uma
proposta de abordagem didatica. O professor utilizava o livro didatico, porém
modificava determinadas atividades fazendo a sua prépria organizacao didatica
baseada em seus conhecimentos.

A autora observou que muitas atitudes, escolhas e procedimentos do
professor possuem raizes em sua formacao inicial. O mesmo utilizou materiais
do estagio supervisionado na universidade, proporcionando aos estudantes,
discussoes referentes ao estudo de funcgdes.

Houve predominio de aulas expositivas, caracterizando assim um estilo
tradicional de ensinar. O professor modificava algumas atividades, demonstrava
gue se preocupava com as possiveis dificuldades dos alunos. Tal fato é
indicativo de seus conhecimentos pedagogicos como também de sua facilidade
em lidar com o conteudo trabalhado.

A pesquisa evidenciou a estreita relacdo existente entre o0s
conhecimentos da formacéo inicial e os mobilizados na pratica pedagdgica,
mostrando o papel fundamental da Licenciatura para o preparo do futuro
professor.

Finalizamos este capitulo mostrando a possibilidade de utilizar a Trajetéria
Hipotética de Aprendizagem enquanto um ambiente para observar os
conhecimentos do professor. Consideramos para esta THA o contetudo funcéo
afim em que a teoria de Registros de Representagdo Semiodtica de Duval (2003)
e a Pedagogia Visual de Campello (2008), além do levantamento das pesquisas,

contribuiram para a realizacéo da sequéncia de atividades.
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CAPITULO Il = HISTORICO EDUCACIONAL DO ESTUDANTE
SURDO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Iniciamos este capitulo com o histérico da educacdo dos surdos,
apresentamos as trés correntes metodoldgicas que nortearam o trabalho com
estes estudantes no decorrer da histéria: oralismo, comunicagdo total e
bilinguismo. As especificidades da surdez também séo apresentadas visto que
h&a duas vertentes: visao clinica e visdo socio antropolodgica.

A histéria das Escolas Municipais de Educac¢do Bilingue para surdos
(EMEBs), bem como as particularidades da EMEBs escolhida para esta
pesquisa também faz parte deste capitulo. Encerramos o capitulo com o perfil

da professora pesquisada e com o percurso metodoldgico desta pesquisa.

2.1 Breve historico da educacéo dos surdos no Mundo e no Brasil

A situagdo dos surdos é marcada por momentos bem dificeis no decorrer
da histéria da humanidade, S& (2003, p. 89) destaca que “a situacao a que estao
submetidos os surdos, suas comunidades e suas organizacdes, no Brasil e no
mundo, tém muita histéria de opressao para contar”.

Segundo Dias (2006), até meados do século XVI os surdos eram vistos
como ineducaveis e eram tidos até mesmo como loucos. Enfrentavam
preconceito, piedade e descrédito sendo considerados inuteis para a sociedade.

A educacédo dos surdos teve seu inicio marcado por duas vertentes: a
médica e areligiosa, na medicina despertava interesse pois era considerada uma
deficiéncia relacionada a uma anomalia organica. Em relacdo a religido, a ajuda
ao proximo fazia parte dos principios dos padres, monges, entre outros.

Strobel (2008) relata em sua pesquisa a histéria dos surdos desde os
tempos mais remotos. Ela divide a histéria em quatro partes: ldade Antiga
(escrita a 476d.C), Idade Média (476 d.C — 1453), Idade Moderna (1453-1789) e
Idade Contemporanea (1789 até nossos dias atuais).

Esta autora afirma que, na Idade Antiga os surdos eram vistos como

pessoas castigadas, enfeiticadas, invalidas, entre outros, por isso eram
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abandonados, escravizados ou mortos. Ja na ldade Média os surdos eram
excluidos da sociedade, nédo recebiam comunhao pois ndo podiam confessar
seus pecados, nao podiam se casar, nhao recebiam heranca, ndo votavam, enfim
nao tinham direitos enquanto cidadaos. Eram considerados sujeitos estranhos,
objetos da sociedade.

Strobel (2008) relata que enquanto que na Antiguidade os surdos eram
vistos como selvagens, durante a ldade Moderna surgiram oportunidades para
a populacdo surda, métodos educacionais proprios foram criados a partir da
curiosidade de estudiosos da area educacional e médica. Ela afirma que a
educacao para surdos que era dada aos primogénitos nobres, partia do principio
de que as ideias, o pensamento ndo dependia da audi¢cao das palavras. A autora
destaca os estudiosos da ldade Moderna que trabalharam com surdos, dentre

eles temos:

() O médico italiano Gerolamo Cardano (1501 - 1576), realizou
experiéncias com surdos concluindo que a surdez nao prejudicava a
aprendizagem, uma vez que os surdos poderiam aprender a escrever e

assim expressar seus sentimentos;

(i)Pedro Ponce de Ledn (1510-1584), monge beneditino, foi reconhecido
como o primeiro professor de surdos. Ele atuava no mosteiro beneditino de
Séo Salvador, em Ona. Somente os filhos das familias que faziam parte da
nobreza espanhola eram atendidos pelo monge, os surdos que néo
pertenciam as familias nobres viviam isolados da sociedade, na miséria.
Leon trabalhava com rétulos, nomes escritos, utilizava o alfabeto manual.

Nesta época so tinha direito a heranca os surdos oralizados;

(i) Juan Pablo Bonet (1579-1623) foi um padre espanhol que criou, em
1620, o alfabeto visual. Neste periodo surge as ideias sobre possibilidades

de aprendizagem do surdo;

(iv) O professor francés e Jacob Rodrigues Pereire (1715-1780), o médico

britAnico John Bulwer (1614-1684) e o médico sui¢co Johan Conrad Ammon
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(1669-1724) desenvolveram métodos de ensino para surdos tais como:

alfabeto manual, lingua de sinais e leitura labial;

(v)Samuel Heinicke (1729-1790), educador alemé&o, iniciou as bases do
oralismo puro, é considerado o “Pai do método aleméao”, valorizava apenas

a fala;

(vi) O abade francés Charles Michel de L’'Epée (1712-1789) conheceu duas
irmas gémeas surdas que se comunicavam atraves de gestos, a partir dai
iniciou contato com surdos carentes. L'Epée dedicou-se na instrucéo
destas pessoas em sua propria casa por meio de combinagdes de sinais e
gramatica francesa que chamou de “Sinais Metddicos”, apesar de muito
criticado ndo desistiu de seus métodos e fundou a primeira escola publica
para surdos “Instituto para Jovens Surdos e Mudos de Paris”. Ao todo,

fundou 21 escolas para surdos na Europa.

Outras pessoas que contribuiram com a formacao de estudantes surdos,

na Idade Contemporanea, também séo citadas por Strobel (2008):

(i) O americano Thomas Hopkins Gallaudet (1787-1851) ao ficar comovido
observando uma crianca surda excluida das brincadeiras, foi a Europa e
pesquisou métodos de ensino para surdos, foi acolhido na Franca e
impressionou-se com 0 método de lingua de sinais. Com a ajuda de um
professor surdo francés fundou nos Estados Unidos a primeira escola para
surdos. Seu filho, Edward Miner Gallaudet (1837-1917), fundou em 1864 a
primeira universidade nacional para surdos “Universidade Gallaudet” em
Washington — EUA,;

(ii) Alexander Melville Bell (1819-1905), nasceu na Escécia era professor
de surdos, inventou em 1846 um codigo de simbolos chamado “Fala visivel”
ou “Linguagem visivel”, sistema que utilizava desenhos dos labios,
garganta, lingua, dentes e palato para que os surdos pudessem repetir 0s

movimentos e sons indicados pelo professor.

72



Ainda Strobel (2008) afirma que, no Brasil os primeiros relatos sobre a
educacdo de surdos surgem somente em 1855, quando o professor mestre
francés Eduardo Huet (1712-1784), surdo, chega ao Brasil com a intencéo de
abrir uma escola para surdos. Em 1857 foi fundado no Rio de Janeiro o “Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos”, sendo a primeira escola de surdos no Brasil, hoje
€ conhecida como “Instituto Nacional de Educacdo de Surdos” — INES. Nesta
escola, surgiu a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) sendo esta uma mistura
da lingua de sinais francesa com os sistemas ja usados pelos surdos de varias
regides do Brasil.

Em 1875 foi publicado o primeiro dicionario de lingua de sinais no Brasil
“Iconografia dos Signaes dos Surdos-Mudos” sendo o seu autor, Flausino José
da Gama, um ex-aluno do INES.

O embate entre o0 método por meio de sinais e 0 método que prioriza a
lingua falada € historico, porém, h& provas contundentes evidenciando a
importancia da Lingua de Sinais para a aprendizagem dos surdos. Contudo esse
fato foi ignorado pelo | Congresso Internacional sobre a Instrugao de Surdos.

O Congresso foi realizado no de ano de 1880 em Milao — Italia, influenciou
por mais de um século as propostas educacionais para as pessoas surdas em
muitos paises do mundo, inclusive o Brasil. O objetivo era discutir a educacao
das pessoas com surdez, participaram 182 pessoas de varios paises sendo a
maioria ouvintes. Neste congresso o método oral foi declarado o mais adequado
na educacéo dos surdos, deveria ser o preferido em relagdo ao gestual pois
acreditava-se que as palavras eram superiores aos gestos (SILVA et. al., 2006).

Lacerda (1998) afirma que foram levados varios surdos no Congresso de
Mildo a fim de mostrar a eficiéncia do método oral. A proposta era divulgar que
para a vida social do surdo a lingua oral era de extrema importancia e mais, o
uso de sinais o desviava desse caminho.

As conclusdes do Congresso de Mildo dividiram a historia da educacéo

dos surdos em dois periodos, segundo Skliar:

Um periodo prévio, que vai desde meados do século XVIII até a
primeira metade do século XIX, quando eram comuns as
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experiéncias educativas por intermédio da Lingua de Sinais, e outro
posterior, que vai de 1880, até nossos dias, de predominio absoluto
de uma Unica “equagao”, segundo a qual a educagao dos surdos se
reduz a lingua oral. (SKLIAR, 1997, p. 109).

Cabe ressaltar que segundo Silva et. al. (2006), a deliberagcdo do
Congresso nao podia ser justificada pelo fracasso da lingua de sinais, pois a
mesma estava alcangando seus objetivos educacionais e ndo precisava ser
modificada.

O posicionamento do Congresso segundo Silva et. al. (2006) ocorreu pela
crencga no paradigma homem-maquina da ciéncia moderna, em que a surdez era
vinculada a doenga que necessitava de medicalizacdo e de uma “pedagogia
corretiva”. Os surdos foram excluidos do processo educativo e do trabalho
naquela época, eram objetos de pesquisa pois a surdez era considerada um
déficit biolégico que podia ser curado, sendo as escolas os locais de tratamento
dos surdos.

Segundo Skliar (1997, p. 111) a medicalizagcdo da surdez aconteceu
devido a “busca pela cura do problema, a correcdo de defeitos da fala, ao
treinamento de certas habilidades como a leitura labial e a articulacéo, mais que
a interiorizagdo de conhecimentos culturais, como a Lingua de Sinais”.

A partir do Congresso de Mildo, o Oralismo tornou-se um referencial para
0 ensino e a aprendizagem dos surdos, porém com resultados aquém do ideal.
Segundo Lacerda (1998), a maior parte dos estudantes surdos mesmo com o
uso de aparelho auditivo, teve muita dificuldade na aquisicdo da fala, quando
conseguiam algum sucesso este era parcial e tardio.

No Brasil, o INES utilizou a Libras e o alfabeto manual até 1911 em que
passou a adotar o Oralismo, proibindo uso de sinais nas salas de aula (DIAS,
2006). A justificativa era o Congresso de Mildo que norteava as acgles
educacionais dos surdos no nosso pais € no mundo. Ainda assim, “muitos
professores e funcionarios surdos e os ex-alunos, que sempre mantiveram o
habito de frequentar a escola, proporcionaram a formacdo de um foco de
resisténcia e manutengao da Lingua de Sinais” (NETTO, 2005, p. 32)

O INES foi a Unica escola de surdos do pais até 1923. De acordo com

Dias (2006), a segunda escola para surdos no Brasil — Instituto Terezinha - foi
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inaugurada em 1923, na cidade de S&o Paulo. Somente depois de 30 anos, mais
precisamente em 1954, foi criada a terceira escola, em Porto Alegre, e na
sequéncia em 1957 a quarta escola em Vitoria.

Até a década de 1980 ndo houve grandes avan¢os na educacdo dos
surdos. Em junho de 1994 na Conferéncia Mundial da Organizacédo das Nac¢des
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), sobre Necessidades
Educativas Especiais: acesso e qualidade, foi elaborada a Declaracdo de
Salamanca.

Neste documento é assegurado o direito fundamental a educacéo a toda
crianca, garantindo a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem. A Declaracdo de Salamanca ressalta a importancia de
programas educacionais considerando a vasta diversidade, bem como
caracteristicas e necessidades de todas as criangas; o0 acesso a lingua de signos
para todos os surdos enquanto necessidade particular de comunicacdo que

precisa ser utilizada nas escolas, podendo ser especial ou regular.

Politicas educacionais deveriam levar em total consideracao as
diferengas e situagdes individuais. A importancia da linguagem
de signos como meio de comunicagdo entre os surdos, por
exemplo, deveria ser reconhecida e provisédo deveria ser feita no
sentido de garantir que todas as pessoas surdas tenham acesso
a educacdo em sua lingua nacional de signos. Devido as
necessidades particulares de comunicacdo dos surdos e das
pessoas surdas/cegas, a educacdo deles pode ser mais
adequadamente provida em escolas ou classes especiais e
unidades em escolas regulares. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s/p)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional n 9394/96 foi norteada
pela Declaracdo de Salamanca, garantindo assim 0 acesso a todas a pessoas a
escola, assegurando a organizacdo, os métodos e o curriculo para atender todas
as necessidades de todos os estudantes, eliminando as barreiras de acesso e
permanéncia.

O documento “Politica Nacional de Educacao Especial” (BRASIL, 1994),
publicado apdés a Declaracdo de Salamanca, tem como finalidade garantir o
atendimento educacional as “pessoas portadoras de deficiéncia, condutas

tipicas e de altas habilidades”, garantindo a integragcéo dessas pessoas.
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O reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais-Libras, ocorreu por meio
da Lei Federal n® 10436, de 24 de abril de 2002, sendo que o decreto 5.626, em
2005, regulamentou a lei. Neste decreto consta a obrigatoriedade da educacao
bilingue para o surdo em todas as etapas escolares: da Educacao Infantil ao
Ensino Superior, considerando a Lingua de Sinais como primeira lingua e como
segunda, a Lingua Portuguesa.

De acordo com o decreto 5626, os sistemas de ensino devem organizar
escolas ou classes bilingues para estudantes surdos e ouvintes. Quanto a
formacé&o inicial do professor, o decreto define a inclusao da disciplina Libras nos
cursos de Licenciatura, iniciando em Pedagogia e Letras até universalizar em
todos os cursos, incluindo fonoaudiologia e cursos de educacao especial.

Aos professores que ja estdo em sala de aula, o decreto coloca que as
instituicdes de ensino devem viabilizar cursos de qualificagcéo profissional a estes
professores, bem como organizar o trabalho do tradutor e interprete de Libras
gue atuam em classes regulares com estudantes surdos

Apo6s muitas lutas da Comunidade Surda, as Leis foram criadas, desta
forma a educacéo bilingue deixa de ser “um favor” e passa a ser um direito de
todos os estudantes surdos, inserindo assim estes cidaddos na sociedade de

maneira legitima.

2.2 Correntes Metodolégicas

Serdo apresentadas a seguir as filosofias educacionais que se

destacaram, ao longo da historia, na educagéo dos surdos:

“[...] apesar das diferentes opinides que dividem e subdividem as
metodologias especificas ao ensino de surdos, em termos de
pressupostos basicos, existem trés grandes correntes
filoséficas: a do Oralismo, da Comunicacdo Total e do
Bilinguismo” (DORZIAT, 1999, p. 13)

O Oralismo ficou na educacao dos surdos por muito tempo, seu fracasso
foi notado no século XX, visto que tinha a intencdo de “normalizar’ os surdos

desconsiderando suas limitacdes fisicas e biolégicas. A partir de 1970 a
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metodologia da Comunicacdo Total permitiu o uso de sinais, e atualmente o

método mais utilizado € o Bilinguismo.

2.2.1 Oralismo

Trata-se de uma corrente comunicativa que tem como principal objetivo
desenvolver a fala do surdo para o seu desenvolvimento integral. O oralismo,
segundo Goldfeld (1997), ajuda a crian¢a surda a desenvolver a lingua oral e
consequentemente a sua integracdo na comunidade ouvinte.

O oralismo entende a surdez enquanto deficiéncia que precisa ser
minimizada por meio do estimulo auditivo, possibilitando a aprendizagem da
lingua portuguesa. Desta forma para que ocorra a “normalidade” exigida pela

sociedade, o surdo precisa aprender a falar. Goldfeld destaca que:

O Oralismo percebe a surdez como uma deficiéncia que deve
ser minimizada pela estimulacdo auditiva. Essa estimulacdo
possibilitaria a aprendizagem da lingua portuguesa e levaria a
crianca surda a integrar-se na comunidade ouvinte e
desenvolver uma personalidade como a de um ouvinte. Ou seja,
o0 objetivo do Oralismo é fazer uma reabilitagdo da crian¢a surda
em dire¢do a normalidade. (GOLDFELD, 1997, p. 34).

A metodologia Oralista foi estabelecida apds o Congresso Internacional
sobre a Instrugcdo de Surdos Congresso, sendo utilizada na maior parte das
escolas de surdos de muitos paises. Dorziat (1997) e seus estudos, estabelece
as técnicas mais utilizadas neste método:

e Treinamento auditivo: estimulacdo auditiva para reconhecimento e
discriminagéo de ruidos, sons ambientais e sons da fala;

e Desenvolvimento da fala: exercicios para a mobilidade e tonicidade dos
orgaos envolvidos na fonacao (labios, mandibulas, lingua) e exercicios de
respiragcao e relaxamento;

e Leitura Labial: treino para a identificacdo da palavra falada através da

decodificacdo dos movimentos orais de outra pessoa.
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Para ocorrer o sucesso desta metodologia era proibido qualquer
manifestacdo que fosse diferente da fala, precisava de muita dedicacéo e de
profissionais especializados além dos aparelhos de amplificacdo sonora.

As estratégias pedagoégicas passaram a ser terapéuticas, as escolas
passam a ter uma funcdo de tratamento na vida dos surdos, os professores
surdos que trabalhavam com a lingua de sinais foram substituidos por
profissionais ouvintes. Assim o surdo para ser aceito socialmente e ser “curado”
da surdez, deveria iniciar o mais rapido possivel o tratamento da fala e precisava
desenvolver um comportamento semelhante ao do ouvinte. Capovilla, ao
explicitar o método Oralista, ressalta que:

O método oralista objetivava levar o surdo a falar e a
desenvolver a competéncia linguistica oral, o que lhe permitiria
desenvolver-se emocional, social e cognitivamente do modo

mais normal possivel, integrando-se como um membro produtivo
do mundo dos ouvintes (CAPOVILLA, 2000, p. 102)

Ainda segundo o autor, um pequeno percentual de surdos conseguia falar
de maneira compreensiva. E mais, os surdos oralizados tinham uma maneira
incomum de se comunicar 0 que causava estranhamento, desta forma muitos
surdos se limitavam a se relacionar com pessoas conhecidas visto que ficavam

constrangidos de conversarem com pessoas estranhas. De acordo com Skliar,

Foram mais de cem anos de praticas enceguecidas pela
tentativa de correcéo, normalizacao e pela violéncia institucional;
instituicbes especiais que foram reguladas tanto pela caridade e
pela beneficéncia, quanto pela cultura social vigente que
requeria uma capacidade para controlar, separar e negar a
existéncia da comunidade surda, da lingua de sinais, das
identidades surdas e das experiéncias visuais, que determinam
o conjunto de diferencgas dos surdos em relagédo a qualquer outro
grupo de sujeitos (SKLIAR, 1998, p. 1).

Segundo LACERDA (1998), os resultados de pesquisas mostraram que a
maioria das pessoas com surdez profunda que foram ensinadas pelo Oralismo,
ndo se desenvolveram adequadamente pois apresentaram dificuldades de
aprendizagem além de uma fala socialmente insatisfatoria.

O fracasso académico sofrido pelos surdos é constatado nas pesquisas,

de acordo com Sacks (1990, p. 45), “o Oralismo e a supressédo do sinal
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resultaram numa deterioracdo draméatica das conquistas educacionais das
criangas surdas e no grau de instrugao do surdo em geral’. Esse método levou
ao analfabetismo milhdes de surdos e mais, a proibigdo da comunicagao gestual-

visual imposta pelo Oralismo, diminuiu a sociabilidade do surdo. (DIAS, 2006)

2.2.2 Comunicacéao Total

Surgiu a partir do descontentamento da metodologia do Oralismo, pois
constatou-se que os surdos nao iriam conseguir se comunicar com 0s ouvintes
satisfatoriamente.

Na Comunicacédo Total a valida qualquer estratégia para a comunicagao
de pessoas surdas, tais como: lingua de sinais, leitura orofacial, alfabeto digital,
gestos, mimicas, entre outros recursos que colaborasse com o desenvolvimento

da lingua oral. Segundo Costa, a comunicacéo total:

[...] utiliza a Lingua de Sinais, o alfabeto digital, a amplificacao
sonora, a fonoarticulagdo, a leitura dos movimentos dos labios,
leitura e escrita, e utiliza todos estes aspectos ao mesmo tempo,
ou seja, enfatizando para o ensino, o desenvolvimento da
linguagem. Portanto a Comunicacéo Total € um procedimento
baseado nos multiplos aspectos das orientacbes manualista e
oralista para o ensino da comunicacédo ao deficiente auditivo.
(COSTA, 1994, p. 103)

A Comunicacdo Total trata-se de uma filosofia que apresenta uma
proposta flexivel no uso de meios de comunicacéao oral e gestual (SILVA, 2003).
Tem como objetivo desenvolver uma comunicacao real entre os surdos, seus
familiares e professores a fim de torna-los parte de uma sociedade. A oralizacao
nao era prioridade na Comunicacao Total, mas era trabalhada pois acreditava-
se que podia garantir a integracdo social do individuo surdo. (LACERDA, 1998)

Embora melhorias fossem apontadas na Comunicacao Total em relacéo
ao Oralismo, devido a melhor compreensdo e comunicacdo dos surdos, 0s
resultados dessa corrente metodoldgica ainda eram insatisfatérios visto que o
uso da fala e dos sinais (bimodismo) tratava-se de duas linguas distintas com

estruturas diferentes dificultando assim a aprendizagem dos estudantes.
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2.2.3 Bilinguismo

Diante da falta de sucesso da Comunicacao Total e do Oralismo, a partir
dos anos 90 do século passado, surge o Bilinguismo que considera a Lingua de
Sinais na sua forma genuina. Segundo Goldfeld (1997) o bilinguismo tem como

pressuposto basico que:

[...]Jo surdo deve ser Bilingue, ou seja, deve adquirir como lingua
materna a lingua de sinais, que é considerada a lingua natural
dos surdos e, como segunda lingua, a lingua oficial de seu pais
[...] os autores ligados ao Bilinguismo percebem o surdo de
forma bastante diferente dos autores oralistas e da comunicacgao
total. Para os bilinguistas, o surdo ndo precisa almejar uma vida
semelhante ao ouvinte, podendo assumir sua surdez
(GOLDFELD, 1997, p. 38)

Para Lacerda, o Bilinguismo

[...Jcontrapbe-se ao modelo oralista porque considera o canal
viso gestual de fundamental importancia para a aquisicdo de
linguagem da pessoa surda. E contrapfe-se a comunicacao total
porque defende um espaco efetivo para a lingua de sinais no
trabalho educacional; por isso advoga que cada uma das linguas
apresentadas ao surdo mantenha suas caracteristicas préprias
e que nao se “misture” uma com a outra (LACERDA, 1998, p.
10)

Lacerda (1998) destaca que os surdos adquirem conhecimento por meio
do canal viso gestual, desta forma defende o bilinguismo pois trata-se de uma
metodologia que mantém as caracteristicas proprias tanto da lingua de sinais
guanto da lingua portuguesa. A autora critica a metodologia de Comunicac¢ao
Total, acredita que a mistura das linguas desfavorece o aprendizado e
consequentemente o desenvolvimento do surdo.

Estudos como os de Goldfeld (1997), Lacerda (1998) e Capovilla (2000)
afirmam que, o bilinguismo é a proposta mais adequada para o ensino das
criangas surdas, sendo a lingua de sinais a lingua natural dos surdos e a lingua
portuguesa a segunda lingua. Fernandes (2002) esclarece que a lingua de sinais

é:
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[...] uma lingua natural em organizacdo em todos 0s niveis
gramaticais prestando-se as mesmas fun¢des das linguas orais.
Sua producdo realizada através de recursos gestuais e
espaciais e sua percepcdo € realizada por meio de processor
visuais por isso é denominada uma lingua na modalidade
gestual-visual-espacial. (FERNANDES, 2002, p. 4)

No que concerne a Lingua de Sinais, Salles (2004, p. 78) “[...] o primeiro
aspecto a considerar € que essa lingua utiliza a modalidade visuo-espacial, que
se distingue da modalidade oral-auditiva, utilizada pelas linguas orais”.

Para Skliar (2006, p. 72), o surdo ao fazer uso da lingua de sinais tera “um
elemento mediador entre o surdo e 0 meio social em que vive. Por intermédio
dela, os surdos demonstram suas capacidades de interpretacdo do mundo
desenvolvendo estruturas mentais em niveis mais elaborados”

O bilinguismo permite ao surdo deixar o modelo ouvinte de viver
desenvolvendo sua identidade e cultura a partir das relacdes interpessoais com
outros surdos, segundo Skliar (1999, p. 10) “o bilinguismo ndo € uma mera
decisdo de natureza técnica, € uma decisdo politicamente construida e

sociolinguisticamente justificada”. Sa considera que:

E necessario ver a educacio de surdos sendo caracterizada néo
s6 como uma educacao bilingue, mas também como uma
educacdo multicultural. Esta ndo é uma mera decisdo de
natureza técnica, € uma decisdo politicamente construida e
sociologicamente justificada. Uma educacao bilingue que nao
seja embasada em uma perspectiva multicultural corre o risco de
valorizar a questao linguistica e esquecer os demais aspectos
inter-relacionados. (SA, 2002, p. 68)

Além da lingua de sinais, é necessario que se trabalhe com a identidade
e a cultura surda. Para Perlim (2005, p. 63) a identidade surda € a “consciéncia
de ser definitivamente diferente e de necessitar de implicacbes e recursos
visuais”.

O bilinguismo favorece a construcdo de uma Comunidade Surda pois
possibilita que os surdos se relacionem com seus semelhantes identificando-se
com outros surdos. Nessa comunidade surda segundo Salles et al (2004, p. 42):

Discute-se o direito a vida, a cultura, a educacao, ao trabalho,
ao bem-estar de todos. E nela que sé&o gestados os movimentos
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surdos (caracterizado pela resisténcia surda ao “ouvintismo”, a
ideologia ouvinte). E por meio dela que os surdos atuam
politicamente para terem seus direitos linguisticos e de
cidadania reconhecidos.

Para Dias (2006, p. 42), o bilinguismo “n&o privilegia uma lingua, mas quer
dar direito e condi¢cdes ao individuo surdo de poder utilizar duas linguas;
portanto, ndo se trata de negacdo, mas de respeito; o individuo escolhera a
lingua que ira utilizar em cada situagao linguistica em que se encontrar’. Desta
forma considera as caracteristicas dos surdos, respeitando sua opinido e seu
processo educacional.

Cabe ressaltar que o bilinguismo é algo novo na educacdo, segundo
Fernandes (2008, p. 1) “o tema passa a ser incorporado na agenda das politicas
publicas brasileiras apenas na ultima década”, ou seja, ha um longo caminho

para percorrer com grandes desafios na educacgéo, desta forma:

O acolhimento necessario e imprescindivel da lingua de sinais,
como primeira lingua do surdo e lingua escolar, devolve ao surdo
a esperanga, a0 mesmo tempo em que nos convoca a pensar
sobre 0s processos e praticas construidas — agora — a luz dessa
nova condicdo. A subjetividade do surdo e todos 0s processos
relacionados a ela ganham novas nuancas, delineando-se talvez
de forma diferente ao que supunhamos acontecer quando a
lingua de sinais era — radicalmente — negada e as praticas
pedagogicas eram, quase exclusivamente, mediadas pela lingua
oral (PEIXOTO, 2006, p. 207)

O desafio neste momento € garantir acesso a Lingua Brasileira de Sinais
a todos os surdos desde criancas, para que seu desenvolvimento cognitivo
ocorra de maneira plena. Em relacéo aos professores, a escola precisa ser um
espaco de formacao do professor em relagédo a Lingua de Sinais e ao Ensino do

estudante surdo.

2.4 A Surdez

A literatura traz duas vertentes sobre surdez, a primeira tem uma viséo
clinica do surdo, que classifica o nivel de surdez por meio de medidas

audiométricas, que segundo Couto (1985) sdo: leve, média/moderada, severa e
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profunda. A segunda vertente se constitui em uma visao sécio-antropolédgica da
surdez a qual resgata a identidade e valoriza as pessoas surdas enquanto grupo
étnico.

Segundo Couto (1985), surdez leve é a perda auditiva situada entre 20 e
40 decibéis, a pessoa que tem essa perda, geralmente, € considerada desatenta
ou distraida pois néo percebe igualmente todos os sons da palavra. A surdez
média/moderada € a perda auditiva situada entre 40 e 70 decibéis, nesta perda
o limite se encontra no nivel de percepcao da palavra, sendo que este nivel de
surdez pode ser tratado por meio de cirurgia, fonoaudiologia e atendimento
pedagogico especializado.

Surdez severa é a perda auditiva situada entre 70 e 90 decibéis. O surdo,
neste tipo de perda, s6 identifica alguns ruidos ou uma voz muito forte. Ja a
surdez profunda € a perda auditiva superior a 90 decibéis, esta perda impede a
percepcéao da voz.

O surdo na primeira vertente € considerado como um deficiente auditivo,
assim:

[...] precisa ter sua deficiéncia removida através de terapias da
fala e sessOes de oralizacdo da pessoa surda, utilizadas a fim
de que o surdo se parega, 0 mais possivel, com as pessoas
ouvintes. E isto s6 pode ocorrer com o mascaramento da falta
de audicdo, com a proibicdo da lingua visual que os surdos
utilizam, com sua medicalizacdo através da leitura labial e do
aprendizado da emisséo vocal de algumas poucas palavras sem
sentido para ele. (LORENZINI, 2004, p. 15)

Segundo Sa (2003), a problematica da surdez n&do tem que

necessariamente se deter as seguintes questdes:

[...] reabiltacio e de tecnologias, pois estas questdes
geralmente aparecem presas aquilo que lhes “falta”, ao “canal
perdido” em fungcdo do qual tudo o mais quase desaparece.
Nesta perspectiva, ndo se trata de desprezar a técnica e as
tecnologias, mas trata-se de alertar para o fato de que elas, na
maioria das vezes, estdo a servico de uma negacdo das
identidades sociais que podem estar disponiveis aos surdos.
(SA, 2003, p. 89)

De acordo com Fernandes (2006), as pessoas com surdez leve ou

moderada:
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“‘Comunicam-se e aprendem utilizando a linguagem oral,
desenvolvendo um bom dominio do portugués. No entanto, a
perda auditiva pode impedir a perfeita percepc¢do dos fonemas
das palavras, causando problemas na compreensao do que é
dito” (FERNANDES, 2006, p. 4)

No caso dos alunos com surdez severa ou profunda, Fernandes (20064,
p. 5) afirma que “demandardo maior atengao no contexto escolar devido as suas
necessidades linguisticas diferenciadas, pois, muito provavelmente, ndo venham
a falar, necessitando do acesso, 0 mais precocemente possivel, a lingua de
sinais”.

Além das medidas audiométricas é preciso levar em conta 0 momento em
gue ocorreu a surdez, se foi congénita, entre outros. Sacks (1998) afirma que
além do grau de surdez, a idade ou o estagio em que ela ocorre séo relevantes.
Para o autor, pessoas que perderam a audicdo antes de terem adquirido a
linguagem, estdo em uma categoria diferente de todas as demais, podendo ficar
atrasadas na compreensao da lingua por serem incapazes de ouvir 0s pais.

A segunda vertente de compreensdo da surdez tem como objetivo o
resgate da identidade surda em uma visdo socio-antropoldgica, em que o surdo
€ reconhecido como diferente dos ouvintes, possuidor de uma cultura propria,
com direito a acesso a lingua de sinais e a lingua oral. (DELIBERATO, 2001)

Nesta vertente, os pesquisadores defendem que a educacao de surdos
deve ocorrer em escolas para surdos devido as diferencas culturais. Para Skliar
(1997a), a educacédo de surdos, na perspectiva da educacéo inclusiva, ndo
respeita sua cultura, sua identidade politica e sua comunidade, desta forma
essas pessoas ficariam sempre subjugadas aos ouvintes. Este modo de pensar
a surdez traz outra implicacdo: a retirada da educacao dos surdos do dominio da
Educacéo Especial para, segundo Sa:

[...] encontrar outras linhas de estudo no contexto maior da
educacao em geral. Ha tentativas de encarar o surdo enquanto
autor e ator de uma cultura minoritaria, enquanto usuario de uma
lingua natural, enquanto grupo de demanda de uma educacgéo

bilingue e multicultural, enquanto pessoa diferente e de
identidades legitimas (SA, 2003, p. 90)
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Ha divergéncia entre as duas vertentes o que gera muitas discussées ha
educacao dos surdos, por um lado temos a politica educacional defendendo as
praticas inclusivas em que todos os alunos devem estar no ensino regular, por
outro para se efetivar a vertente socio-antropoldgica da surdez, os surdos
precisam estar em escolas de surdos.

Este trabalho ndo tem a pretensédo de se aprofundar nestas discussoes,
contudo a pesquisa sera realizada na escola bilingue por acreditar ser mais
relevante ao nosso objetivo de pesquisa que é compreender quais 0S

conhecimentos mobilizados por uma professora bilingue de estudantes surdos.

2.5 Escolas Municipais de Educacao Bilingue para Surdos e a Formacéao do
Professor

O Municipio de Séo Paulo possui 6 EMEBs (Escola Municipal de
Educacéao Bilingue), estas escolas foram criadas a partir do Decreto Municipal
n® 52785, de 10 de novembro de 2011, regulamentado pela Portaria SME n°
5707, de 12 de dezembro de 2011. Nas EMEBs a primeira lingua € a Libras,
sendo que a segunda é a Lingua Portuguesa. Estas escolas atendem as etapas
da educacao infantil e ensino fundamental regular, além da Educacédo de Jovens
e Adultos —EJA.

Os professores que desejam atuar em EMEBs precisam apresentar
habilitacdo especifica na area de surdez, em nivel de graduacédo, ou
especializacdo. Além disso, estas escolas também contam com Instrutor de
Libras, preferencialmente surdo, com certificado no uso e no ensino de Libras e
Guia-interprete com certificado em proficiéncia no uso e no ensino de Libras,
bem como certificacdo especifica na area da surdo-cegueira.

Além das EMEBs, a Prefeitura de Sao Paulo oferece aos estudantes
surdos, Unidades Polos de acordo com a demanda regional, os Polos séo
escolas regulares em que ha uma concentracdao de surdos, trata-se de uma
escola inclusiva que garante o ensino de Libras como primeira lingua destes
estudantes, além da representacdo de sua cultura. Ha também a possibilidade

de matricular o estudante surdo em qualquer Escola Municipal de Sao Paulo, em
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uma perspectiva inclusiva, nestas escolas o estudante tera o apoio do interprete,
porém dificilmente tera contato com outros surdos.

Segundo a Portaria SME n°® 5707, o Projeto Pedagdgico das EMEBs
deverda prever atividades de formacédo continuada em Libras, envolvendo toda a
equipe: docentes, gestores e o pessoal de apoio das unidades educacionais.

Ainda segundo a portaria, as acfes pedagodgicas das unidades escolares
devem ser fundamentadas nas diretrizes apresentadas nas Orientacdes
Curriculares — Expectativas de Aprendizagem de Libras.

Quanto aos professores, estes deverdo participar de formacgéo continuada
em metodologias de ensino para surdos e em Libras, promovidos pela Diretoria
de Orientacéo Técnica (DOT).

Em relagcédo ao material utilizado pelos professores, a Prefeitura Municipal
de S&o Paulo disponibiliza os cadernos de apoio e aprendizagem para a

alfabetizacdo em Libras (1° ao 5° ano),

"
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Figura 6: Cadernos de Apoio e Aprendizagem - Libras
Fonte: http://danianepereira.blogspot.com.br/2013/04/livros-didaticos-para-ensino-de-libras.html

Nos outros anos o material recebido pelos estudantes sdo os mesmos da
escola regular. Desta forma sdo os préprios professores que assumem a
responsabilidade de confeccionar materiais apropriados com as especificidades
dos estudantes surdos.

86



2.6 Cenario da pesquisa

A EMEBSs escolhida para esta pesquisa contém 27 turmas de 1° ao 9° ano
e EJA, as salas sdo ambientes e tém, em média, 10 alunos. Sdo equipadas com
1 computador e 1 Data Show além dos materiais especificos de cada aula.

Figura 7: Sala de aula
Fonte: Arquivos da autora

Nesta EMEBs faltam professores de algumas disciplinas, nos 6 ° e 7°
anos, por exemplo, os estudantes surdos tem aula de matematica com uma
pedagoga. Embora haja esforcos por parte da escola para conseguir
professores, o problema esta na Rede Municipal de Educacdo que ndo tem
professores de matemética, nem de outras disciplinas com formacao especifica
para trabalhar em EMEBS.

A turma escolhida pela professora pesquisada foi o 9°A, esta turma tem
10 estudantes surdos, sendo que 4 sao surdos congénitos e 6 ficaram surdos
por volta dos 2 anos de idade, ou seja, antes de adquirirem a linguagem. Dos 10
estudantes, 2 apresentam surdez severa e utilizam aparelho de surdez o que
permite a estes estudantes escutarem alguns sons e falar algumas palavras. O
restante da turma tem surdez profunda.

Esta escola considera os surdos enquanto grupo étnico, nela existe a
preocupacdo de propagar a cultura surda a fim de que seus alunos criem a
prépria identidade, para isso contam com parcerias de representantes e

liderancas da Comunidade Surda de Sao Paulo.
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CAPITULO Il - TRAJETORIA HIF:OTETICA DE APRENDIZAGEM
— INTRODUCAO AO CONCEITO DE FUNCAO

Neste capitulo apresentamos o0 processo de construcdo da primeira
versdo da Trajetoria Hipotética de Aprendizagem realizada pela pesquisadora e
uma possivel solugcdo das atividades.

O objetivo da primeira versédo é ser o ponto de partida nas discussoes
feitas com a professora pesquisada a fim de compreender os conhecimentos
mobilizados ao ensinar estudantes surdos.

Nesta primeira versdo consta também andlises realizadas por meio das
teorias de Registro de Representacdo Semiédtica e Pedagogia Visual, além disso,
os documentos oficiais, uma breve analise de livros didaticos e pesquisas

relacionadas a fungéo séo trazidas neste capitulo.

3.1 Primeira Versao da THA

A construcao da 1° versao da Trajetoria Hipotética de Aprendizagem foi
realizada pela pesquisadora, a partir de resultados de pesquisas em Educacao
Matemética sobre o ensino de funcdo. Além disso, fez —se uso da experiéncia
profissional da pesquisadora enquanto professora da Educacdo Basica ha 14
anos, bem como estudos realizados no curso de pos-graduacéao. Cabe ressaltar
gue foram priorizadas atividades que os estudantes tivessem uma participacéo
ativa no processo, conforme defendido por Albuquerque (1951):

Proporcionar a crianca o prazer a "redescoberta” é um direito
que lhe tem sido negado em detrimento do éxito do préprio
ensino. Quando ela é capaz de descobrir uma regra e chegar a
enuncia-la, essa regra esta sabida para sempre, e 0 tempo gasto
€ apenas alguns minutos. Se, ao contrario, na ansia de
economizar tempo e esfor¢co, damos a regra, o "saber pronto"
para a crianca usar, estamos oferecendo uma tarefa muito mais
dificil e desinteressante, e a sua aprendizagem vai tomar-nos
varios dias; voltaremos a insistir no mesmo assunto dai a
semanas, dai a meses, por que havera sempre "esquecimento";
0 que nds nunca confessamos a nés mesmos € que a crianca
esquece justamente por que nunca chegou a aprender.
(ALBUQUERQUE, 1951, apud REGO, R.G; REGO, R.M., 2004,
p. 17).
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A metodologia e o conteldo proposto sdo essenciais para 0 sucesso do
processo de ensino. Foi feita uma verificacdo de como € a abordagem do tema
funcdo em alguns livros didaticos adotados no Ensino fundamental. Os livros
escolhidos sé&o utilizados por professores da Prefeitura Municipal de Sao Paulo,

tais como:

e Praticando Matematica

ALVARO ANDRINI
MARIA JOSE VASCONCELLOS

Figura 8: Livro utilizado em escolas municipais
Fonte: Arquivos da autora

O conceito de funcéo é apresentado na unidade 4. Esta unidade é dividida
em cinco topicos:

- Conceito de funcéo;

- As funcdes e suas aplicacoes;

- Da tabela para a lei de formacéao da funcéo;

- Interpretando graficos;

- Construindo graficos de funcdes.

O livro inicia com um pequeno texto explicativo sobre o que é funcao.
Depois parte para uma brincadeira de descoberta em que utiliza uma tabela para
organizar as informacdes. Logo em seguida ja institucionaliza o conceito de
funcéo e a relacdo de dependéncia. O livro apresenta os diagramas enquanto
uma forma de representar uma funcéo e traz exercicios de fixacao.

ApoOs os exercicios o livro apresenta a ideia de maquina para conceituar
funcéo, neste momento também é apresentado o conceito de dominio e imagem.

Logo em seguida apresenta os exercicios de fixagao.
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Funcbes e suas aplicacbes sdo apresentadas na sequéncia com
exemplos do cotidiano. A partir desses exemplos, o livro traz situacdes em que
se chega a lei de formacao de uma funcao a partir de uma tabela.

No topico “Interpretando Graficos”, o livro apresenta exemplos do
cotidiano e graficos variados. Finaliza o capitulo com o tépico “Construindo
graficos de fungbes” em que sado apresentados exemplos de construgdo de
gréficos de funcdo do 1° grau e 2° grau, sempre seguindo o esquema — lei de
formacdo, tabela e grafico — ndo ha situacdes inversas. Mais exercicios de

fixagdo sdo colocados.

e Matematica

‘v Imenes « Marcelo Lellis

MATEMATICA

Imenes & Lellis

>, &y
i '::\

=l Moderna

Figura 9:Livro utilizado em escolas municipais
Fonte: Arquivos da autora

Neste livro, fungcdes esta no capitulo 10. Possui 0s seguintes topicos:
- Funcbes, suas tabelas e suas formulas;
- Acéo — investigagao;
- Gréfico: o retrato da funcao;

- Usando funcoes.
O livro inicia o conteudo funcdo por meio de exemplos em que ocorrem

relacdes entre duas grandezas. A partir dos exemplos, o livro mostra a relagao
de dependéncia e a lei de formacé&o.

Aplés os exemplos, o livro apresenta uma lista de exercicios bem
diversificada, em que s&o apresentadas tabelas, graficos, sequéncias

geométricas, entre outros.
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O topico “Acao — Investigagao” apresenta uma atividade investigativa em
gue o objetivo é descobrir o padrdo bem como a férmula que generaliza a
sequéncia geométrica.

Em relagdo ao topico “graficos”, sao trabalhados diversos tipos de
gréficos, os que se destacam sao os graficos de fung¢édo do 1° grau e funcéo do
2° grau. Ha uma diversidade de exercicios, tanto partindo de uma lei de formacao
até chegar ao grafico quanto o caminho inverso, partir de um grafico e chegar na
lei de formacéao.

O capitulo de fungdes é encerrado com o topico “Usando fungbes” em que
h& varios exemplos e situacdes-problema envolvendo funcéo.

Este livro apresenta maior nimero de situacdes-problema com diferentes
registros de representacdo semibtica em relacdo ao primeiro. Porém, ao
introduzir o conceito de funcéo, parte de exemplos e nao de atividades
investigativas. Além disso, ndo contempla todos os registros de representacao

no que concerne a funcéao.

e Cadernos de Apoio e Aprendizagem

AR St B S R A B et S

Figura 10: Material proprio da Prefeitura Municipal de S&o Paulo
Fonte: http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Lingua-Portuguesa-e-Matematica-Aluno-2014

Estes cadernos trazem atividades sequenciadas e investigativas que leva
0 estudante a criar hipéteses e institucionalizar um objeto matematico. Ha uma
variedade de atividades considerando diversos registros de representacao.
Trata-se de um material de muita qualidade que vai ao encontro de resultados

de pesquisas referentes a educacado matemaética.
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O conceito de funcéo € tratado nestes cadernos a partir do 7° ano do
Ensino Fundamental chegando ao 9°. Segue 0s objetivos matematicos que sao

trabalhados em cada ano:

7° ano
- lIdentificar diferentes usos para as letras em situacdes que envolvam
generalizacdo de propriedades, incégnitas, férmulas, relagbes numericas e

padrdes.

8° ano

- Identificar em situagOes-problema grandezas diretamente proporcionais,
inversamente proporcionais ou nem diretamente, nem inversamente
proporcionais;

- Produzir e interpretar escritas algébricas em situacdes que envolvem
generalizacdo de propriedades, incognitas, férmulas, relagbes numéricas e
padrdes;

- Construir procedimentos para medir grandezas que sao determinadas pela
relacdo de duas outras (como velocidade, densidade) e utiliza-los para resolver

situacfes-problema.

9° ano

- Compreender e identificar a variagdo de grandezas em situac¢des do cotidiano;
- Representar a variacdo de duas grandezas em um sistema de eixos
cartesianos;

- Analisar as variacdes do perimetro e da area de uma figura quadrada em
relacdo a variagdo da medida do lado e construir gréficos cartesianos para

representar essas interdependéncias.

Ha uma variedade de situacOes de aprendizagem nos trés anos descritos
acima, porém considerando os documentos oficiais e a especificidade do
estudante surdo, somente as atividades do caderno de apoio nao foram
suficientes.

Houve necessidade de recorrer a artigos, dissertacdes e teses sobre o

tema para construir uma trajetoria hipotética de aprendizagem com diferentes
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situacBes-problemas. Corroboramos com Argendhi (2008) e Salgueiro (2011), os
livros didaticos tratam o conteudo funcdo de maneira mecanica, falta atividades
investigativas e também, diversidade de registros de representacéo.

Bassoi (2006), Argendhi (2008), Delgado (2010) e Salgueiro (2011)
corroboram que a diversidade de representacfes tem papel relevante na
compreensao dos alunos em relacdo ao objeto matematico funcdo. Keppke
(2007) conclui que, o uso de letras enquanto barreira para generalizar e abstrair,
ocorre devido a mecanizacao da algebra.

Nesta THA, a proposta € evitar a abordagem por meio de definicdo e
exemplos que, geralmente, reduz a participacdo do estudante em reproduzir.
Este tipo de abordagem néo garante a compreenséo do objeto estudado, além
de desmotivar os estudantes que tem um perfil mais criativo. Sendo assim:

A resolucdo de problemas é peca central para o ensino de
Matematica, pois o pensar e o fazer se mobilizam e se
desenvolvem quando o individuo esta engajado ativamente no
enfrentamento de desafios. Esta competéncia ndo se
desenvolve quando propomos apenas exercicios de aplicacéo
dos conceitos e técnicas matematicas, pois, neste caso, 0 que
estd em acdo é uma simples transposicdo analégica: o aluno
busca na memdria um exercicio semelhante e desenvolve
passos analogos aos daquela situacdo, o que ndo garante que
seja capaz de utilizar seus conhecimentos em situacdes
diferentes ou mais complexas. (BRASIL, 1999, p. 109)

A sequéncia de atividades sera traduzida na Lingua de Sinais durante o
desenvolvimento, pois assim como descrevem Barham e Bishop (1991), uma
das principais dificuldades em matematica apresentadas pelos alunos surdos é
combinar conhecimento linguistico e cognitivo.

O conteddo linguistico dos problemas ou as competéncias
linguisticas dos alunos foram considerados os principais fatores
gue contribuem para com que os alunos surdos tenham
dificuldades com a mateméatica em geral, bem como problemas
com a palavra em particular (BARHAM ; BISHOP, 1991, p. 123).

Foi levado em conta também as expectativas de aprendizagem em
relacdo a funcdo, para o 9%ano do ensino fundamental, apresentadas pelo

documento Orientacdes Curriculares da Prefeitura de S&o Paulo, tais como:
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e Compreender e identificar a variagdo de grandezas, em situacdes do
cotidiano;
e Representar a variacdo de duas grandezas em um sistema de eixos
cartesianos;
e Analisar as variacdes do perimetro e da area de uma figura quadrada em
relacdo a variacdo da medida do lado e construir graficos cartesianos para
representar essas interdependéncias.

Os Parametros curriculares do Ensino Fundamental também sugerem a
apresentacdo do tema funcdo por meio de situacBes-problema sem
detalhamento nesta etapa de ensino,

Esse encaminhamento dado & Algebra, a partir de
generalizacdes de padrbes bem como o estudo da variacao de
grandezas possibilita a exploragcdo da nocdo de fungédo nos
terceiro e quarto ciclos. Entretanto a abordagem formal desse
conceito devera ser objeto de estudo do ensino médio. (BRASIL,
1998, p. 51)

De acordo com os documentos oficiais e os resultados de pesquisa em
Educacdo Matemética, os aspectos de carater pedagogico que precisam ser
valorizados na constru¢ao do conceito de fungéo séo:

e Padrbes de regularidades;

e As vérias representacfes tais como: tabelas, gréficos, lingua natural,

expressoes algébricas;

e Resolugao de problemas contextualizados;

e Desenvolvimento do pensamento proporcional;

e Compreensao de situagdes-problema que envolve variabilidade;

e Associacdo do modelo mateméatico com outras ciéncias;

e Dependéncia entre variaveis.

Quanto a teoria de Registros de Representacdo Semidtica, buscou-se
diversidade de representacdes na elaboracdo das tarefas bem como suas
possiveis associacfes. Para Duval (2003) as intervencfes do professor ao
instruir os estudantes na realizacdo de conversdes entre registros sao

necessarias para que ocorra a aprendizagem. O autor também ressalta que nao
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h& espontaneidade na coordenacéo entre os diferentes registros, desta forma as
tarefas elaboradas devem suprir esta dificuldade.

A coordenacdo entre representacdes ressaltando sistemas
semioticos diferentes ndo tem nada de espontaneo. Sua
colocacdo néo resulta automaticamente de aprendizagens
classicas muito diretamente centradas sobre conteudos de
ensino. Um trabalho de aprendizagem especifico centrado sobre
a diversidade de sistemas de representacado, sobre a utilizacéo
de suas possibilidades préprias, sobre sua comparagdo por
colocar em correspondéncia e sobre suas “tradu¢des” mutuas
uma dentro da outra parece necessario para favorecé-la
(DUVAL, 2009, p.19).

Assim, contemplou-se na Trajetéria Hipotética de Aprendizagem,
atividades que envolveram os aspectos descritos acima. A versao apresentada

da THA ja esta com uma possivel solucéo feita pela pesquisadora.

3.1.1 Tarefa | — Regularidades

Temos como hipétese que esta tarefa possibilita o estudante, a partir de
um conjunto de trés figuras, perceber as regularidades e escrever de forma
generalizada, utilizando-se de letras para escrever a relagdo que expressa a
guantidade de quadradinhos e de palitos.

Segundo Mason (1996 apud Rossini, 2006), procurar formulas para
padrbes geomeétricos € um processo de generalizacao que deve levar em conta:
a visualizagdo e a manipulagdo da figura a fim de facilitar a construcdo da
férmula, a formulac@o de uma regra recursiva que mostre como construir o termo
seguinte a partir do termo anterior e a descoberta de um padrao que leve
diretamente a férmula.

Salgueiro (2011, p. 120) coloca que “pude observar que a introdugao do
estudo de funcdes com a generalizacdo de situacbes pode propiciar maior
significado aos educandos”.

Para os PCNs Matematica (1998, p. 117), é interessante propor situacdes
em que os alunos possam investigar padrdes, tanto em sucessdées numericas
como em representacdes geométricas e identificar suas estruturas, construindo
a linguagem algébrica para descrevé-los simbolicamente. Ainda neste

documento, a exploracdo da nocédo de funcdo pode ocorrer por meio de

95



atividades algébricas envolvendo a generalizacdo a partir de padrées
aritmeéticos, tabelas e gréficos.

As atividades desta tarefa iniciaram-se por figuras, este cuidado foi
tomado visto que é para estudantes surdos, considerando a Pedagogia Visual

gue ressalta a importancia de se trabalhar com imagens.

Atividade 1 - Observe a sequéncia abaixo

a) Desenhe a quarta figura.

b) Quantos quadradinhos azuis tem a 102 figura?
¢) Quantos quadradinhos brancos tem a 10° figura?

d) Complete a tabela:
Numero da Numero de Numero de Total de
ordem da | quadradinhos | quadradinhos | quadradinhos
figura em branco azuis
1a
26.
36.
4a
56.
68.
78.
152
na
e) Qual é a expressao algébrica que relaciona a quantidade A(n) de
guadradinhos azuis em fun¢éo da ordem n da figura?

f) Quantos quadradinhos brancos possui a 11° posi¢céo? Descreva como fez o
calculo.

Quadro 3: Tarefa 1 — atividade 1
Fonte: Atividade adaptada dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem da Prefeitura Municipal de
S&o0 Paulo — 8° ano (2014, p. 76)
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Esta atividade consiste na apresentacdo de uma sequéncia de figuras em
gue o numero de quadradinhos azuis aumenta em 1 unidade de uma posicao a
outra, o0 numero de quadradinhos brancos aumenta 2 unidades de uma posicéo
a outra e o total de quadradinhos aumenta 3 unidades de uma posicao a outra.

Espera-se que o estudante faca associacées em relacdo ao numero de
guadradinhos (brancos, azuis e totais) e suas respectivas posi¢des. A tabela tem
como objetivo auxiliar o estudante no processo de generalizacéo, a fim de que

ele chegue, por meio de conversdes, nas seguintes expressdes algébricas:

¢ Numero de quadradinhos azuis na posi¢do n: n
e Numero de quadradinhos brancos na posi¢éo n: 2n+6

¢ Numero total de quadradinhos na posi¢ao n: 3n+6

Os itens a e f solicitam do estudante a quantidade de quadradinhos
brancos, porém foram colocadas em momentos diferentes a fim de que o
estudante perceba que a generalizacdo auxilia no célculo de quantidades de
guadradinhos em qualquer posicao.

Nesta atividade ha trés tipos de registros: figura, tabela e algébrico. Ocorre
conversdes de registros, do figural para o registro em tabela e a partir deste a
conversdo para a linguagem algébrica. O tratamento ocorre dentro do registro
tabular a fim de se chegar nas generalizagdes.
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Atividade 2 — Observe a sequéncia de figuras abaixo:

) | S——— ————) | ) | e—)
) T || ST D || EmevERy)
Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3

a) Desenhe a préxima figura da sequéncia. Quantas setas formam esta

figura?
b) Quantas setas formam a 62 figura?
¢) Quantas setas tem na 352 figura?

d) Construa uma tabela relacionando a posicdo de cada figura com o

namero de palitos.

Etapas dafigura Numero de setas

e) Como calcular a quantidade de setas de qualquer figura da sequéncia?

f) Escreva uma expressao algébrica que represente a situacao acima.

Quadro 4: Tarefa 1 — atividade 2
Fonte: a autora
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Nesta atividade, o objetivo € compreender a relacdo entre a posicao das
figuras e o numero de palitos que compdem cada uma.

As figuras se modificam de acordo com a posi¢do, assim espera-se que
0os estudantes percebam como determinada figura € construida a partir da
anterior, a fim de descobrir a lei de formacao.

Para chegar ao resultado esperado do item b h& algumas possibilidades:
o estudante pode continuar desenhando até chegar na figura 6, fazendo assim
um tratamento dentro do registro figural; pode perceber que de uma figura para
outra aumenta 4 palitos; pode chegar a uma lei de formacao. Espera-se que o
aluno chegue a lei de formacéo que relaciona a posicdo das figuras com o
namero de palitos, visto que teve uma ideia de generalizacao na atividade 1. O
professor fard as intervencdes necessarias para que a atividade ocorra com
éxito.

No item e, espera-se que o estudante elabore com suas palavras um texto
explicativo sobre esta situacéo, partindo assim de um registro de desenho e/ou
aritmética para a lingua natural. Cabe ressaltar que este texto pode ser
elaborado em libras e ndo necessariamente em portugués, visto que a lingua
natural do surdo é a Libras.

O item f trata-se do registro algébrico, em que o aluno saira de um registro
figural, de tabela ou de lingua natural e fara a conversdo para o0 registro
algébrico, neste caso uma expresséao geral ou lei de formacado. Espera-se que a
tabela do item d ajude o estudante a fazer a generalizagéo.

3.1.2 Tarefa 2 — Variagdes entre grandezas

As atividades propostas na tarefa 2 tem como obijetivo:

Descrever e estudar através de leitura, interpretacdo e
construcao de gréaficos, o comportamento de certos fendmenos
tanto do cotidiano, como de outras areas do conhecimento,
como a Fisica, Geografia ou Economia. (BRASIL, 1998, p.255)

Por meio de situa¢gdes-problema que envolve a variacao entre grandezas

e suas respectivas mudancgas, espera-se que o estudante compreenda nocgoes
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do conceito de funcdo, explorando os diversos registros de representacdo
semiotica apresentados nas atividades.

Sierpinska (1992, p. 31), afirma que a primeira condigdo para entender
funcéo é conscientizar-se de um mundo em permanente mutacdo. Esse conceito
provém dos esfor¢cos em identificar as mudancas observadas como um problema
pratico a ser resolvido e identificar as regularidades das relaces estabelecidas
para poder trabalhar com elas.

Estas atividades corroboram com os PCNs, “os problemas de aplicacdo
nao devem ser deixados para o final deste estudo, mas devem ser motivo e
contexto para o aluno aprender fungdées” (BRASIL, 1998, p. 118). E mais:

Sugerem a exploracdo de situagbes de aprendizagem
envolvendo o dia a dia e outras areas do conhecimento que
levem o aluno a “observar a variagdo entre grandezas,

estabelecendo relacdo entre elas e construir estratégias de
solugao”, ndo convencionais. (BRASIL, 1998, p. 65)

O estudo de funcdo possui muitos exemplos ricos para descrever
fendbmenos do cotidiano, a proposta desta tarefa € trabalhar com a variabilidade
de maneira critica em que os alunos reflitam sobre as situagdes-problema.

Estudos apontam que devem ser propiciadas condicbes para que 0
estudante possa verificar o aspecto qualitativo da variacdo entre grandezas, a
fim de estabelecer rela¢des por meio de uma expressao algébrica.

No preparo das atividades foram considerados todas as possibilidades de
registros em relacao a variacao entre grandezas, também houve a preocupacao

de colocar imagens a fim de contribuir com a especificidade do estudante surdo.
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Atividade 1 - Um caminhdo percorre uma estrada com velocidade
constante igual a 40Km/h. O grafico abaixo representa a distancia

percorrida (em Km) por este caminh&o em funcéo do tempo (em horas).

-

a) Qual a distancia percorrida apos 2 horas? E apés 5 horas?

b) O caminh&o percorreu 60 km apo6s quanto tempo? E 180 km?

c) Escreva uma expresséao algébrica que relaciona a distancia percorrida

em fungao do tempo.

d) Suponha que o carro ande a uma velocidade de 60 km/h. Faca o grafico

desta situacéao.

Quadro 5: Tarefa 2 — atividade 1
Fonte: a autora
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O objetivo desta atividade é apresentar o conceito de funcdo de maneira
contextualizada e relacionada com outras ciéncias, neste caso, a fisica. A
proposta é fazer a leitura do grafico, interpretd-lo (itens a e b) e realizar a
conversédo do registro grafico para o registro algébrico (item c). Cabe ressaltar
gque a tabela pode ser uma ferramenta importante no item c, caso os estudantes
nao consigam escrever a expressao algébrica. No item d espera-se que o
estudante consiga fazer o grafico a partir da compreensédo dos itens anteriores,

partindo da lingua natural para o registro gréfico.

Atividade 2 — Observe o gréfico:

Velocidade (km/h)

90

o | 0,25 0,5 0,75 1,25 1,5 1,75 2 2,25 2,5
Tempo (h)
a) Complete a tabela: b) Elabore uma situacdo-problema que se
TEMPO (EM | VELOCIDADE relacione com o grafico.
HORAS) (EM KM)
0,25
0,5
0,75
1,5 . L
c) Faca uma comparacdo entre o grafico da
2 atividade 1 e o grafico da atividade 2. Comente o
2,5 que vocé observa.

Quadro 6: Tarefa 2 — atividade 2
Fonte: adaptada de http://www.prof-edigleyalexandre.com/2012/10/funcao-constante-
aplicacoes.html
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A proposta desta atividade € observar o registro grafico e o de tabela e
verificar que ha uma constante, no caso, a velocidade ndo muda em funcéo do
tempo (itens a e b). O objetivo do item c é verificar a diferenca de uma situacao
em que had uma constancia e outra que € linear, cabe ressaltar que a intengéo
nesta sequéncia de atividades ndo é formalizar o conceito de funcédo, mas
apenas introduzir de maneira significativa e contextualizada.

Cabe ressaltar que segundo Duval (2003), o entendimento da conversao
em um lado ndo representa o entendimento no sentido inverso, desta forma
nesta atividade optou-se por iniciar pelo grafico a fim de que o estudante caminhe
no sentido inverso do que constantemente € proposto: lingua natural, tabela e

gréfico.
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Atividade 3 - Joana gosta de almocar em dois restaurantes que ficam
préximo do seu trabalho: “Preco Bom” e “Tudo Gostoso”

No restaurante “Prego Bom” Joana pode se servir a vontade e paga um
preco unico de R$20,00 pelas refeicdes. No restaurante “Tudo Gostoso”
Joana paga R$ 2,50 por 100g de comida. Os graficos abaixo representam

a situacao:

o (R$)

Prego por pessoa (¢)

20

| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
L Il L L Il L L Il

Il

I
01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Consumox (em kg)

>
>

0 01 02 03 04 05 06 07 08 09 1
Massa (kg)

b) Quantos gramas deve pesar o
prato de Joana no restaurante
“Tudo Gostoso” para que o preco

a) Preencha as tabelas abaixo seja igual ao restaurante “Preco

Preco Bom Tudo gostoso Bom’

Peso (Kg) | Preco (R$) Peso (Kg) | Preco (RS) c) Considere o restaurante “Tudo
0,1 0,050 Gostoso”, sendo P(x)
0,2 0.1 representando o preco a pagar
0,3 0,150 por uma refeicGo e X
0,4 0,300 representando o peso (em Kg)
0,5 0,450 dessa refeicdo, escreva uma
06 0,550 expressao que relaciona P(x) em

0.600 0,600 funcéo de x.

d) Escreva uma expressao que representa a situacao do restaurante “Preco Bom”

Quadro 7:Tarefa 2 — atividade 3
Fonte: adaptado de http://www.prof-edigleyalexandre.com/2012/10/funcao-constante-
aplicacoes.html
http://webeduc.mec.gov.br/portaldoprofessor/matematica/condigital2/midias/experimentos/Co
mida_a_quilo/explorando.html
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Nesta atividade, espera-se que o estudante consiga estabelecer relagcéo
entre o registro de lingua natural (enunciado), o registro grafico, o registro de
tabela e o registro algébrico. Espera-se também que percebam a diferenca entre
uma funcéo constante e uma funcgéo linear. Os tratamentos ocorrem dentro do
registro tabular a fim de comparar os precos.

A representacdo grafica tem como objetivo a visualizagdo do
comportamento das variacdes, ja a tabela auxiliard os estudantes a responderem
os itens b, ¢ e d, pois os valores nas tabelas relacionam-se baseados em uma
regra. Segundo PONTE (1992), os alunos tém dificuldade de trabalhar com a
forma mais abstrata que ocorre nos itens b, ¢ e d. Desta forma, o preenchimento
e a analise das tabelas auxiliam no desenvolvimento do sentido quantitativo, pois
as tabelas séo as representa¢cdes mais simples para representar funcéo.

A proposta desta atividade também € de se utilizar o conceito de funcéo
para resolver uma situacao-problema cotidiana, pois dependendo da quantidade

de comida que se consome € preferivel um restaurante a outro.

Atividade 4 - Ricardo recebe a quantia de 11 reais por hora trabalhada mais 1000
reais como abono. Mauricio recebe a quantia de 15 reais por hora trabalhada mais
300 reais como abono mensal.

a) Sabendo que os dois trabalharam no més de margo 137 horas, quanto recebeu

cada um?

b) Ricardo recebeu R$ 2540,00 no més de abril, quantas horas ele trabalhou?

¢) Mauricio recebeu R$ 2475,00 no més de abril, quantas horas ele trabalhou?

d) Escreva duas expressodes algébricas que representam o salario recebido por cada

um em funcdo do numero de horas trabalhadas.

e) Considerando que em certo més eles trabalharam o mesmo nimero de horas e

receberam o mesmo salério, qual o valor deste salario?

Quadro 8: Tarefa 2 — atividade 4
Fonte: A prépria autora

105



Esta atividade trabalha com trés registros: lingua natural, aritmético e
algébrico. O tratamento ocorre no item e, ou seja, dentro do registro algébrico. E
a Unica atividade desta tarefa que ndo possui imagem, mas € necessaria pois
nem toda a matematica possui imagem.

Cabe ao professor de matematica, segundo Abrantes et al (1999, p. 43)
“saber o que sado hoje as competéncias matematicas essenciais a todos os
cidadaos”. Uma das competéncias matematicas ¢é ler e interpretar o problema,
no caso dos surdos a leitura sera feita por meio da lingua de sinais que é a
primeira lingua destes estudantes.

“A lingua de sinais esta voltada para as fungbes, as funcdes
visuais, que ainda se encontram intactas; constitui o modo mais
direto de atingir as criancas surdas, o meio mais simples de Ihes
permitir o desenvolvimento pleno, e o Unico que respeita sua
diferenga, sua singularidade”. (SACKS, 1998. p.63)

Assim, sera respeitada a especificidade do estudante surdo pois a

traducao ocorrera durante a realizacao desta atividade.

Atividade 5 - Os censos demogréficos séo realizados no Brasil a cada dez anos.
O gréfico abaixo € o resultado do censo que ocorreu em 2010, participaram desta
edi¢ao, segundo o IBGE, cerca de 230 mil recenseadores, supervisores, agentes
censitarios e analistas censitérios. A coleta do Censo 2010 foi realizada entre 1°

de agosto e 30 de outubro de 2010.
a) Quais grandezas estdo sendo

Evolugao da populagao 190,755 Consideradas nesta situagdo?
residente no pais

c FES

b) Em 1980 a populacdo era de
gquantas pessoas?

c) A variacdo do crescimento da

populacgéo é linear? Justifique.

1872 1890 1900 1920 1940 1950 1960 1970 1980 1991 2000 2010

Gl com br

Quadro 9: Tarefa 2 — atividade 5
Fonte: Adaptada de http://g1l.globo.com/brasil/noticia/2011/04/ibge-atualiza-dados-do-censo-e-
diz-que-brasil-tem-190755799-habitantes.html
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A leitura e a interpretacdo de textos de jornais e revistas sdo sugestdes
dos PCNS de Matematica com o objetivo de construir a cidadania por meio de
informagdes relevantes.

A proposta desta atividade é apresentar por meio de um registro gréfico,
uma situacao que relaciona duas grandezas que ndo sao nem constante e nem

linear. Espera-se que o aluno perceba a néo linearidade.

3.1.3 Tarefa 3 — Construcdo do Pensamento Proporcional

A tarefa 3 tem como objetivo apresentar noc¢des de funcdo por meio de
situacbes diretamente proporcionais, inversamente proporcionais € nao
proporcionais.

Segundo os PCNs (BRASIL, 1998), para a compreensao da
proporcionalidade é preciso também explorar situacdes em que as relacées nao
sejam proporcionais, 0s contraexemplos e mais:

O aluno poderéa desenvolver essa nogdo ao analisar a natureza
da interdependéncia de duas grandezas em situacdes-problema
em que elas sejam diretamente proporcionais, inversamente
proporcionais ou ndo-proporcionais (funcéo afim ou quadratica).
Essas situacdes séo oportunas para que se expresse a variagédo

por meio de uma sentenca algébrica, representando-a no plano
cartesiano. (BRASIL, 1998, p. 87 e 88)

Assim, embora ndo se pretenda especificar o tipo de funcao (afim,
guadratica, entre outras), estudos apontam que na constru¢cdo dos conceitos
introdutdrios sobre fungéo é importante desenvolver o pensamento proporcional.

As atividades propostas contemplam diversos registros. Além disso, de
acordo com resultados de pesquisa, esta tarefa contém:

e Situacbes que apresentam relacdes de natureza proporcional e néo
proporcional;

e Situacdes-problema que explora as condicdes necessarias para que 0
crescimento seja identificado como proporcionalidade direta e o decrescimento
como proporcionalidade inversa;

e Proporcionalidade direta relacionada com a linearidade;

107



e Exploracao de diferentes representacdes tais como: grafica, tabular, numérica,

algébrica e figural,

¢ Andlise gréfica.

Nestas atividades, espera-se que os educandos nao utilizem regra de

trés, pois apesar de ser um método eficiente, segundo Post, Behr e Lesh,

[...] os métodos mais eficientes sdo, com frequéncia, aqueles
menos significativos, que devem, portanto, ser evitados nas
fases de ensino iniciais. Infelizmente, muitas vezes confundimos
eficiéncia com significacdo e, por descuido, embora com a
melhor das intenc¢des, introduzimos um conceito da maneira
mais eficiente, porém menos significativa. (1995, p. 93)

A ideia é explorar proporcionalidade enquanto funcdo, assim ndo convém

a utilizacado da regra de trés nesta tarefa.

Complete-a

Medida do Lado
(L)

Area

2

3

16

10

15

20

625

Atividade 1 - Com a ajuda de uma régua, faca um quadrado de 2 cm de lado, divida-o em
guadradinhos de 1cm de lado, conte quantos quadradinhos de 1cm de lado comp&em o

guadrado de 2 cm de lado. Repita 0 mesmo procedimento com o quadrado de 3cm de lado.

a) A tabela a seguir relaciona a medida dos lados de um quadrado com a sua area.

b) A cada medida do lado (valores da 12 coluna),
obtém-se um valor correspondente da medida da
area do quadrado (22 coluna). Comente como

vocé obteve cada valor da tabela.

¢) Em geral, vocé pode representar a medida de
um lado do quadrado por L, e da &rea por A.
Expresse uma relacdo entre estas duas

medidas.

Quadro 10: Tarefa 3 — atividade 1

Fonte: atividade adaptada Maciel (2011, p. 87)
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A primeira atividade trata-se de uma situacéo nao proporcional, inicia-se
com o desenho para que o estudante compreenda o conceito de area, a tabela
€ proposta pois espera-se que esta facilite a compreensao da atividade a fim de
gue o estudante responda os itens b e c.

Os registros encontrados nesta atividade sao: figural, tabular, lingua
natural e algébrico. O tratamento nas figuras e na tabela. Espera-se ao final da

atividade que o estudante perceba que ndo ha proporcionalidade nesta questao.

Atividade 2 - Para preparar suas tintas, um pintor costuma dissolver cada 4 latas
de tinta concentrada em 6 latas de agua. Complete a tabela e responda as
questbes abaixo:

Tinta concentrada Agua
4 6
8
3
11
15

a) Quais séo as grandezas envolvidas na situacédo? Elas variam?

b) Se o pintor usar mais tinta concentrada, 0 que deverd acontecer com a
guantidade de agua, para manter a mesma concentracao?

c) Para cada lata de tinta concentrada, quantas latas de agua ele usa? Tente
escrever uma expressao que relacione o nimero de latas A de agua, com o
numero T de latas de tinta concentrada.

Quadro 11: Tarefa 3 — atividade 2
Fonte: atividade adaptada Maciel (2011, p. 86)

Esta atividade € uma situacdo proporcional, inicia-se com 0 registro
tabular em que ocorre tratamentos a fim de perceber a proporcionalidade.

O item a tem como objetivo compreender o conceito de grandezas. No
item b, espera-se que o0 estudante perceba uma situacdo diretamente
proporcional. Ja no item c espera-se que o estudante faca a conversdo do

registro tabular para o algébrico.
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Atividade 3 - Uma garrafa de 500ml de suco concentrado deve ser dissolvida em 1 litro de

agua para obtermos um suco reconstituido.

a) Se utilizarmos todo o suco concentrado de uma garrafa de 500 ml, quantos litros teremos

de suco pronto para beber?

b) Queremos servir suco no almogo de domingo para toda a familia presente. Quantos litros

de suco vamos preparar usando 2 garrafas de 500ml de suco concentrado?

c) Complete a tabela relacionando as duas grandezas

Concentrado Agua Quantidade de suco
Quantidade de Quantidade (em
garrafas litros)
1
2
3
4
5
C

d) Os valores relacionados na 1° e na 2° coluna da tabela podem ser vistos como pares.

Com duas garrafas de suco concentrado obtemos exatamente 3 litros de suco. Vamos

escrever este par como (2, 3) e representa-lo num sistema de coordenadas cartesianas.

e -3

e) O ponto (8, 12) pode ser marcado

no plano cartesiano?

f) Que ponto seria marcado se vocé
utilizasse apenas meia garrafa de
suco concentrado? Marque este ponto
no plano cartesiano.

g) Se vocé marcar na figura outros
pontos dados, com valores cada vez
mais proximos uns dos outros, qual

figura vai aparecer?

Quadro 12: Tarefa 3 — atividade 3
Fonte: atividade adaptada Maciel (2011, p. 84)
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Espera-se que o0s estudantes percebam uma situacdo diretamente
proporcional nos itens a e b. Por meio dos tratamentos realizados no registro
tabular (item c), espera-se que 0 estudante perceba as relagdes entre a
guantidade de garrafas e a quantidade de litros de suco, bem como as relagdes
entre a quantidade de litros que cada garrafa possui com o total de suco.

Nos itens d, e, f e g, espera-se que o estudante relacione a situacao de
proporcionalidade ocorrida nos itens a, b e ¢ com a linearidade do registro
grafico. Ou seja, espera-se por meio da conversdo que o0s estudantes
compreendam que, apesar da mudanca de registro, 0 objeto matematico

continua sendo o mesmo: relacédo entre grandezas proporcionais.

Atividade 4 - Renato comprou uma impressora a jato de tinta para imprimir
panfletos de propaganda. Veja na tabela a seguir o numero de panfletos que esse

equipamento imprime de acordo com o tempo.

VELOCIDADE DA IMPRESSORA a) Quantos  panfletos  esse
Intervalo de tempo NUmero de equipamento imprime por minuto?
(em minutos) panfletos Como vocé descobriu?

2 36

4 72

6 108

8 144
10 188 b) O nimero de panfletos impressos
n é em funcdo do tempo t, em

c) Escreva a lei que relaciona n com t. minutos?

d) Em meia hora, quantos panfletos serdo impressos?

e) Renato disse que levara 15 minutos para imprimir 300 panfletos. Isso sera

possivel? Justifique sua resposta.

f) Quanto tempo, aproximadamente, sera necessario para imprimir 1 panfleto?

g) Construa um grafico que represente esta situacao.

Quadro 13: Tarefa 3 — atividade 4
Fonte: atividade adaptada - https://brainly.com.br/tarefa/6808458. Acesso em abr. 2016
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Nesta atividade, espera-se que o estudante perceba, por meio do registro
de tabela, que o numero de panfletos impressos € proporcional ao tempo. Além
disso, espera-se que os estudantes percebam a relacdo de dependéncia e
também escrevam a formula que generaliza a situacdo, saindo assim de um

registro de tabela para um registo algébrico.

Atividade 5 — Um reservatorio de agua, com capacidade para 1000 L, esta
cheio. O registro é aberto para esvazia-lo e um cronémetro € acionado no
instante em que se inicia 0 escoamento constante, como ilustram as figuras
abaixo.

V =1000 L V=800L

a) Observando as ilustracfes acima, preencha a tabela:

Tempo 0 0,5 1 15 2 2,5 3 4 5
(h)

Volume | 1000 800 600 200
(L)

b) Represente em um gréafico o que vocé observou na tabela.

Quadro 14: Tarefa 3 — atividade 5
Fonte: Rossini (2006, p. 290)
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Espera-se que o0s estudantes percebam por meio das conversdes
ocorridas nos itens a, b e do tratamento ocorrido dentro do registro tabular no
item b, que trata-se de uma situacao inversamente proporcional. Espera-se que

percebam a linearidade que ocorre de maneira decrescente.

3.1.4 Tarefa 4 — Dependéncia entre grandezas

O estudo de funcdes, segundo os PCNs, precisa levar o estudante a
expressar as relacdes entre duas grandezas, além disso estes precisam ser
capazes de modelar situacdes-problema nas diversas areas de conhecimento
por meio de tabelas, gréaficos, expressdes algébricas, entre outros, relacionando
estas grandezas.

A introdugéo das palavras dependente e independente ocorrem nesta
tarefa para que os estudantes comecem a relacionar a variagdo com
dependéncia, sendo estas no¢des importantes para a construcado do conceito de
funcao.

Nesta tarefa, espera-se que o estudante identifique a diferenca entre
varidvel dependente e independente por meio das trés atividades propostas,
retome algumas atividades das tarefas anteriores a fim de legitimar a
compreensao das variaveis.

Segundo Rossini (2006):

A ndo identificagdo das varidveis pode levar o aluno a uma
atitude mecénica no momento de construir um grafico e ficar
restrito a técnica “x na horizontal, y na vertical’, pois os livros
apresentam essa disposicdo. Se houver uma mudanca de letras,
o0 aluno podera néo saber o que fazer, pois ele esta atrelado aos
grafemas e ndo as variaveis em si. (Rossini, 2006, p. 96)

Assim, finalizamos a THA com a identificacdo destas variaveis, pois a
proposta é a compreenséao do conceito de funcdo de maneira significativa, desta
forma os conceitos de dependéncia entre variaveis, variavel dependente e
independente ocorrera de maneira intuitiva. Nesta tarefa ndo hé diversidade de

registros, pois nas anteriores foram bem explorados.
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Atividade 1 — Nas atividades do dia a dia de algumas pessoas, tais como
engenheiros, economistas, cientistas, socidlogos, sao utilizados diversos
tipos de grandezas que se relacionam.

Em um laboratério, um quimico mediu a temperatura de um liquido
enquanto o agquecia.

O quadro seguinte mostra os resultados do experimento:

Tempo (min) 0 1 2 3 4 5

Temperatura (°C) 15 18 21 24 27 30

Considerando a variacédo de temperatura constante, responda as questoes
abaixo:

a) De que grandeza pode depender a temperatura do liquido?

b) Se a regularidade entre as duas grandezas envolvidas no quadro for
mantida (a temperatura aumenta 3°C por minuto), qual sera a temperatura

desse liquido ap6s 6 minutos de aquecimento?

c) Observando a regularidade dos numeros do quadro, escreva uma frase

para representar a correspondéncia entre eles.

d) Representando a temperatura pela letra T (mailscula) e o tempo pela
letra t (minUscula), descreva, por meio de uma equacéo, a relacdo existente

entre a temperatura do liquido e o tempo correspondente.

Quadro 15: Tarefa 4 — atividade 1
Fonte: Adaptado - Caderno de Apoio de Aprendizagem — 9° ano (2014, p. 232)
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Atividade 2 - Vocé esta recebendo uma folha de papel, que devera ser
dobrada.
a) Conte em quantas partes a folha ficard dividida e preencha a tabela

abaixo.

NUamero 1 2 3 4 5
de dobras

Namero

de partes

b) E possivel escrever o nimero de partes como poténcias de base 2? Em

caso afirmativo, preencha a tabela.

Namero 1 2 3 4 5
de dobras

NUamero

de partes

c) Existe uma limitacéo fisica para continuar dobrando o papel, mas vocé
pode fazer isto mentalmente. Se vocé pensar em 8 dobras, quantas partes

sao obtidas?

d) Se o numero de partes for 512, quantas dobras devem ser feitas?

Explique a sua maneira de obter o resultado.

e) O numero de partes depende do nimero de dobras?

f) Utilizando a primeira tabela, construa o grafico que mostra o numero de

partes em funcéo do nimero de dobras.

Quadro 16: Tarefa 4 — atividade 2
Fonte: Rossini (2006, p. 360)
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Atividade 3 — Para entrar em um parque de diversdes, as criancas pagam
R$10,00 de entrada e R$3,00 para brincar em cada um dos brinquedos.
a) Qual serd o gasto de uma crianga que, depois de entrar no parque,
quer brincar em:

e 1 brinquedo?

e 2 brinquedos?

e 3 brinquedos?

e 12 brinquedos?

b) Chiquinho saiu de casa com R$25,00. Qual serd 0 nUmero maximo
de brinquedos que ele podera utilizar?

c) O gasto total depende da quantidade de brinquedos utilizados?

d) Chamando de n o niumero de brinquedos utilizados por uma crianca
e de G o gasto total, escreva uma expressao algébrica que relaciona

Gen.

Quadro 17: Tarefa 4 — atividade 3
Fonte: Rossini (2006, p. 355)

Atividade 4 - Retome algumas tarefas anteriores, identifique as

grandezas e indique a relacao de dependéncia entre elas.

Quadro 18: Tarefa 4 — atividade 4
Fonte: A prépria autora
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CAPITULO IV — ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DA THA

A partir do estudo feito, aporte teorico, levantamento de pesquisas,
histérico dos surdos, entre outros, considerando uma perspectiva construtivista
baseada em Coll e Solé (2009), elegeu-se critérios para descrever e analisar 0s
dados coletados em sala de aula no desenvolvimento da THA.

Para isso foram utilizadas as informacfes coletadas das aulas gravadas
em videos, do diario de campo da pesquisadora e de audios de entrevista. A fim
de responder a questéo de pesquisa, procurou-se dialogar com a literatura citada

nos capitulos anteriores.

4.1 Breve resumo do desenvolvimento na sala de aula

As atividades tiveram inicio no dia 24/08/16, foram desenvolvidas nas
guintas-feiras, dia em que a turma escolhida tinha 3 aulas de matematica. Cabe
ressaltar que os estudantes tinham 5 aulas semanais de matematica, mas para
esta pesquisa foi escolhida a quinta-feira, sendo que nos outros dias eram
desenvolvidas outras atividades.

No total foram 16 quintas-feiras, o desenvolvimento efetivo da THA
aconteceu em apenas 7 quintas-feiras devido a diferentes eventos que
aconteceram na EMEBs além de suspenséo das aulas.

Em todas as aulas a professora entregava para 0s estudantes as
atividades da THA impressas, sendo as mesmas projetadas por meio de Data
Show. Além das atividades propostas pela THA reelaborada, a professora
pesquisada acrescentou outras ao perceber as dificuldades dos estudantes
surdos em relacédo a algebra.

4.2 Categorias de analise

4.2.1 Professora envolvida na investigacao (perfil)
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A professora pesquisada tem 35 anos, cursou o ensino fundamental e o
médio em escola publica, sendo que no ensino médio cursou magistério. Se
formou em Licenciatura em Matematica pela Universidade de Sao Paulo — USP,
cursou Pedagogia na Uniltalo. Fez especializagcdo em Educacgao Especial pela
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita” — UNESP, nesta formacéao a
professora estudou o0s sujeitos surdos e sua cultura, ndo houve formacao
especifica para matematica. Neste momento a professora cursa Mestrado
Profissional em Matematica — PROFMAT no Instituto Federal de S&o Paulo.

Seu interesse por surdos ocorreu quando conviveu ha mesma casa com
a sobrinha de seu marido, surda. A convivéncia com a menina levou a professora
a aprender um pouco da lingua de sinais e também a se interessar em como o
surdo aprende.

Na educacéo bilingue, a professora tem experiéncia tanto no fundamental
| quanto no fundamental Il. Iniciou na EMEBs h& quatro anos sem dominar a
lingua de sinais, que relata ser a realidade das EMEBs. A Prefeitura Municipal
de S&o Paulo ofereceu um curso de formacao continuada com duragéo de um
ano, mas o curso ndo era focado em matematica.

A escola oferece interpretes para auxiliar os professores em suas aulas e
a busca pela aprendizagem da lingua de Sinais por parte da professora €
constante em seu dia-a-dia. Apesar disso, alega ndo ter dominio pleno da lingua.

Referente as aprendizagens dos estudantes surdos, a professora alega
gue eles tém um grande potencial em matematica, mais do que os ouvintes, pois
possuem duas caracteristicas importantes: concentracdo e percepcao de
detalhes. A abstracéo, segundo a professora, ocorre muito na lingua de sinais,
desta forma se o estudante tem dominio da lingua de sinais provavelmente tera
dominio das abstracdes da geometria, por exemplo.

Para ela, o atraso académico de seus alunos em matematica se da devido
ao nao dominio da Lingua de Sinais e mais, aos conceitos anteriores que ficam
muito aquém do ideal devido a falta de formacéo do professor no que concerne
a matematica e também a lingua de sinais. E uma préatica comum nas EMEBS,
atribuir aulas de matematica a professores de outras areas, também é comum

nestas escolas, os professores ndo dominarem a Lingua de Sinais. Cabe
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ressaltar que as colocacgdes da professora corroboram com Neves (2011), para
a autora o surdo nédo possui dificuldade para aprender se o professor conseguir
articular as linguagens necessarias.

Quando questionada sobre a diferenca entre o estudante surdo e o
estudante ouvinte, a professora alegou nao existir diferenca. O que ocorre é que
na escola bilingue, os professores enfatizam na questéo visual, ou seja, as aulas
sdo focadas em imagens, jogos, entre outros, estratégias que poderiam
perfeitamente ser utilizadas nas escolas regulares. Na EMEBs a professora tem
uma sala ambiente com materiais especificos da sua disciplina, Borges (2006)
ressalta a importancia do ambiente pedagdgico propicio a aprendizagem do
surdo, ambiente este encontrado na escola pesquisada.

As aulas da professora sé&o expositivas, com resolugédo de problemas e
sequéncias didaticas. Ela utiliza o livro didatico apenas para retirar conceitos, as
estratégias utilizadas nas aulas sédo elaboradas considerando sempre as
imagens, ela citou uma aula de nimeros negativos em que utilizou bolas de EVA
verdes e vermelhas para indicar nimeros positivos e negativos, os alunos
manipularam o material para compreender a adicdo e subtragcdo de numeros
inteiros. As praticas visuais utilizadas em sua aula corroboram com Campelo
(2008) que defende a utilizacdo da Pedagogia Visual no ensino dos estudantes
surdos.

Em relagéo a avaliagdo, esta ocorre por meio de diversos instrumentos
tais como: prova escrita (desenhos, calculos, frases incompletas, entre outros),
trabalho em grupo, trabalho individual, licdo de casa, prova oral por sinais.
Interessante notar que a professora valoriza a primeira lingua dos estudantes
surdos no processo avaliativo, coisa que segundo Gil (2007) dificilmente ocorre
com professores, mesmo os de escolas bilingues.

Quanto a escola inclusiva, em que surdos e ouvintes dividem 0os mesmos
espacos, a professora colocou que para que isso ocorra de maneira plena, seria
necessario um ensino fundamental bem estruturado em todos o0s aspectos:
conceitos das disciplinas, lingua de sinais e lingua portuguesa. Além disso a
professora defende a necessidade de interprete por area visto que, as

especificidades das disciplinas s6 podem ser traduzidas com éxito se o interprete
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compreender completamente aquilo que esta sendo falado e mais, saber como

se ensina determinado conteudo.

4.2.2 Participacao da professora na elaboracao

A segunda versao da THA traz contribuicbes da professora pesquisada.
Nesta etapa apresentamos apenas as atividades que foram modificadas bem
como comentarios pertinentes que vao ao encontro dos objetivos dessa
pesquisa.

Os objetivos das tarefas propostas na THA bem como as teorias
utilizadas, foram mostradas previamente para a professora pesquisada em uma
reunido no Instituto Federal de Séo Paulo.

A estratégia da professora em todas as atividades propostas foi
inicialmente verificar se os estudantes compreendem os comandos, no caso, as
perguntas em lingua portuguesa. A partir das duvidas dos estudantes, a
professora realizava as intervencdes necessarias a fim de que compreendessem
0 conteludo a ser ensinado e a lingua portuguesa, segunda lingua dos surdos,
em uma escola bilingue. Desta forma o olhar da professora para a THA proposta
visou tracar as possiveis dificuldades apresentadas pelos estudantes.

Cabe ressaltar que a proposta inicial da THA era que os estudantes
recebessem as atividades e, em grupo, fizessem com algumas intervencdes da
professora. Porém isto nao foi possivel pois muitos alunos nao compreendem o
portugués plenamente, que é a sua segunda lingua. Este fato foi citado pela
professora pesquisada e corrobora com o0s autores apresentados no
levantamento de pesquisas tais como: Oliveira (2005) e Neves (2011). Ambos
ressaltam a importancia da Lingua de Sinais no processo de ensino e
aprendizagem dos surdos.

Dentro deste contexto a professora relatou as dificuldades apresentadas
pelos estudantes surdos, explicou que muitas vezes os alunos conseguem
traduzir as frases, porém ndo compreendem o contexto. Além disso ha palavras
gue ndo tem um sinal pré-estabelecido, entdo a professora precisa explicar o

conceito da palavra bem como seu significado dentro da matematica.
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Ela citou um exemplo vivenciado em uma aula sobre circunferéncia:
Professora pesquisada: Fui dar aula sobre circunferéncia e
comprimento e apareceu a palavra raio e um aluno fez o sinal
raio, mas de tempestade, essas coisas. Ai eu disse ndo, no
contexto matematico significa isso, mostrei o desenho, em
portugués é outro contexto. (Trecho da entrevista, 03/08/16)

Ao questionar se quando muda o contexto o estudante surdo consegue
compreender, a professora alegou que se ela citar a palavra “raio”, os estudantes
vao se remeter ao raio da circunferéncia por ela ser professora de matematica,
porém em outro contexto ela acredita que a compreensdo dependa muito do
individuo.

Nas aulas a professora fez um vocabulario a fim de que os alunos
fizessem associacdes ao se depararem com um comando (uma pergunta em
portugués) e conseguissem diferenciar o contexto de determinadas palavras, por
exemplo, a palavra raio da matematica esta associada com diametro,
circunferéncia, comprimento, entre outros.

Havia preocupacao ndo s6 do contetdo a ser ensinado, mas também do
conteudo que precisava ser ensinado, que o estudante surdo ndo sabia devido
a lingua. A falta de base acontece tanto com alunos surdos, quanto com alunos
ouvintes, a professora citou um exemplo, segue:

E o ouvinte tem uma diferenga, por exemplo, divida ne, mesmo
gue o aluno do 1° ano do Ensino Médio ndo tem cartdo de
crédito, mas ele ja ouviu a mae falar, o pai falar sobre divida,
entdo quando vocé faz a associagdo com numeros inteiros e
dividas e pagamentos, a ideia j& comeca a fazer sentido. O aluno
surdo chega no Ensino Médio, colocando os dois sujeitos como
ndo tendo base desse conceito — surdo e ouvinte — ele ndo ouviu
essa relagdo com o pai e a mae, porque alingua ndo é amesma,
porque o pai e a mae nao sabe, ele ndo ouve de outra pessoa.
O ouvinte, mesmo ndo participando da conversa, vé alguém
falando, percebe o movimento, desta questdo de divida e
pagamento. E o surdo? Essa palavra divida precisa parecer
escrita né ou um sinal. (Trecho da entrevista, 03/08/16)

Segundo Shulman (1986), conhecer o curriculo como um todo,
compreender aquilo que o estudante precisa saber para entender determinado
conteudo é essencial no processo de ensino. Para isso € preciso conhecer as
caracteristicas dos estudantes, no caso de estudantes surdos, a forma como

aprende, o vocabulario que possui, se a surdez é congénita ou adquirida depois
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do desenvolvimento da fala, se séo filhos de pais surdos ou ouvintes, entre
outros.

Para a professora o vocabulario € uma ferramenta importante de
aproximacdo do estudante surdo com a linguagem matemética, portanto &
essencial no processo de ensino.

A partir do conhecimento sobre a sua turma, bem como do repertério de
seus alunos, a professora analisou a THA proposta afim de modificar o que néo
estivesse de acordo com a realidade.

N&o houve grandes mudangas na THA, mas um fato chamou a atengéo é
gue na Tarefa 1, atividades 1 e 2 (Quadros 19 e 20), a professora solicitou

mudancas nos itens, e e f, respectivamente:

Atividade 1 - Observe a sequéncia abaixo

e) Qual é a expressdo algébrica que relaciona a quantidade A(n) de
guadradinhos azuis em funcéo da ordem n da figura?

Quadro 19: Tarefa 1 — atividade 1
Fonte: Atividade adaptada dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem da Prefeitura Municipal
de Sao Paulo — 8° ano (2014, p. 76)

Atividade 1
— ) | ) | e—)
—— || eemesd || ) |
Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3
f) Escreva uma expressao algébrica que represente a situacao acima

Quadro 20: Tarefa 1 — atividade 2
Fonte: A autora

Segue o trecho da conversa:

Professora pesquisada: Precisa tirar a palavra algébrica pois
eles ndo sabem o0 que € isso.

Pesquisadora: Vocé acha que tem que mudar entdo?
Professora pesquisada: Tem, porque ai eu teria que explicar
algebra, um pouquinho da histéria. Porque a gente usa letra,
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apesar que tem alguns que ja sabem porgue tem amigos que
estdo no 1° ano do Ensino Médio que mostram o caderno. Eles
estdo curiosos para saber o que significa, porque muda. Tem

uns que sabem que tem um valor que vale 1, vale 2, o “a” sempre
vale 1 porque € a primeira letra..., eles sempre perguntam e eu
digo: calma que a gente vai chegar la. Entdo esse ndo é o
momento de colocar essa palavra porque sendo eu teria que
parar a aula e explicar todo o contexto.

Pesquisadora: Mas eles ndo usam letra nenhuma no 9° ano?
Eles ndo usam letras nas equacoes?

Professora pesquisada: Eles ndo sabem equacfes ainda.
Pesquisadora: E por que ndo sabem?

Professora pesquisada: Porque é todo um processo de
escolarizacao, eles tiveram um fundamental | muito fraco [...]. No
fundamental Il ndo tinha especialista de matemética. Eles tinham
aula de matematica com professores de fundamental | ((Trecho
da entrevista, 03/08/16)

O fato descrito acima sobre a escolarizacdo dos estudantes, corrobora
com o processo histérico da Educacdo de Surdos descritos neste trabalho.
Segundo Skliar (1997), este processo foi marcado pela busca da cura do
problema em vez de conhecimentos culturais do povo surdo como, por exemplo,
a Lingua de Sinais. Esta situacao reflete na escola nos tempos atuais, visto que
tem se moldado nos ultimos anos para atender estudantes surdos, ja que o
reconhecimento da Lingua de Sinais bem como sua regulamentacdo € bem
recente. Desta forma, a formacéo de professores habilitados para trabalharem
com estes estudantes ainda esta em processo.

Outro aspecto importante a ressaltar € em relacdo a THA, a professora
fez poucas mudangas na TAREFA 1, mas todas baseadas nas hipoteses de
aprendizagem dos estudantes surdos, no vocabulario necessario para realizar
as atividades, considerando os hipotéticos caminhos da aprendizagem. Cabe
ressaltar que a THA nao € estanque e considera, segundo Simon (1995), os
processos individuais de aprendizagem dos alunos

Na Tarefa 2 também ndo houve muitas modificagBes. No item c¢ da
atividade 1 (Quadro 21), a professora solicitou que retirasse a palavra algébrica,
conforme explicado acima. No item d a professora solicitou que tirasse a palavra
gréfico e colocasse no lugar a palavra esboco, pois se fosse para fazer o gréafico
ela teria que dar uma aula sobre o assunto, explicando sobre os eixos, escala,

entre outros.
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Atividade 1

1 15 2 25 3 35 4 45

c) Escreva uma expressao algébrica que relaciona a distancia percorrida em funcao
do tempo.

d) Suponha que o carro ande a uma velocidade de 60 km/h. Faca o gréfico desta
situacao.

Quadro 21: Tarefa 2 — Atividade 1
Fonte: A autora

Na atividade 2, ndo houve mudancas, porém, um fato chamou a atencéo.

No item b, segue abaixo,

Atividade 2

Velocidade (km/h)

920

O

I
i
I
0 | 0,25 0,5 0,75 1,25 1,5 1,75 2 2,25 2,5

Tempo (h)

b) Elabore uma situacao-problema que se relacione com o
gréfico.

Quadro 22: Tarefa 2 — Atividade 2
Fonte: adaptada de http://www.prof-edigleyalexandre.com/2012/10/funcao-
constante-aplicacoes.html
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Na tarefa 2, atividade 2 (Quadro 22), a professora disse que utilizaria
como estratégia um teatro, uma dramatizacdo, pois o0s surdos teriam a
possibilidade de responder a questdo dentro da sua lingua, além de trabalhar
com 0s aspectos visuais que sao, segundo Campello (2007) essenciais no
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes surdos. Ha também a
guestdo da Lingua Portuguesa que, segundo a professora pesquisada, sua

turma ainda esta no processo de apropriacédo, desta forma

Para o acesso ao Portugués escrito entendemos que numa
proposta BILINGUE, este deve ser contextualizado a partir da
LIBRAS, ja que esta é a lingua de dominio destas criancas e €
aquela que pode melhor mediar a construgdo de novos
conhecimentos. Para a construcdo do conhecimento da escrita
de uma lingua da qual a criangca ndo € usuaruia, torna-se
necessario significar esta escrita de modo que ela faca sentido
para a crian¢a. Um certo conteudo escrito pode ser sinalizado
em LIBRAS, dramatizado ou apresentado de diversas formas
visuais ganhando significado, e tornando-se, entdo acessivel
para a crianca. (LACERDA, LUCCAS e CARVALHO 2005, p.5)

Apesar da pesquisa ter sido realizada com adolescentes, o principio
defendido pelos autores continua o mesmo, porque estes estudantes ainda estéo
em processo de apropriacdo da Lingua Portuguesa.

Na atividade 3 da tarefa 2 (Quadro 23), a preocupacédo da professora
foram os numeros decimais, ela solicitou que usassemos a medida grama em
vez de quilograma para facilitar a compreenséao dos estudantes além de ganhar
tempo, visto que o foco € o conceito introdutério de fungdo e ndo os niumeros

decimais.
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Atividade 3

Precgo por pessoa (c)

20

I
I
1
1
|
!
|
i
I
|
1
1

o1 o2 o3 04 O5 06 07 O08 09 10
Consumo x (em kg)

L
Preco (R$)

20

>
>

0 01 02 03 04 0S5 .06 07 08 09 1
Massa (kg)

Quadro 23: Tarefa 2 — Atividade 3
Fonte: adaptado de http://www.prof-edigleyalexandre.com/2012/10/funcao-
constante-aplicacoes.html
http://webeduc.mec.gov.br/portaldoprofessor/matematica/condigital2/midias/ex
perimentos/Comida_a_quilo/explorando.html

Na atividade 4, a professora questionou o porqué de ndo ter imagens,
expliquei a ela que a elaboracdo da THA foi baseada na Teoria de Registros de
Representacdo Semiotica e que a lingua natural deveria estar presente. Como a
lingua natural dos estudantes surdos ndo € o portugués, essa atividade ficou
invidvel e foi retirada da THA. As ideias da professora vao ao encontro do que
diz Campello (2008),

Os signos da lingua dos sujeitos Surdos possuem um carater
visual, independentemente da escrita e da oralidade. Esses
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possuem um “outro” modo de olhar, com percepg¢des do mundo
pautadas nesse carater visual que difere do carater da fala tendo
a palavra como signo. O registro por e com a escrita do
portugués pode ser realizada de forma mecanica sem “nada
dizer” ao aluno Surdo, mesmo que as anotacdes sejam feitas por
ele. E sabido que muitos alunos ndo-surdos sdo eximios
copistas sem que compreendam nada do que escrevem. As
palavras para eles ndo possuem valor de signo. (CAMPELLO,
2008. p. 132, 133)

Para a professora pesquisada o0 uso excessivo do portugués nao
apresenta resultados satisfatorios no ensino para surdos.

Na atividade 5 e nas Tarefas 3 e 4, ndo houve mudancgas.

4.2.3 Participagao da professora no desenvolvimento

A principio a professora ndo quis falar de algebra, especificamente, no
desenvolvimento da THA, porém, percebeu logo na primeira atividade a
necessidade de acrescentar conteudo. Desta forma, preparou uma aula
expositiva para explicar o que era algebra, partiu de uma definicdo que foi
projetada para os estudantes por meio de data show. Além disso, passou varios
exemplos e também exercicios de adicdo e subtracdo de mondmios e

polindmios.

Figura 11: Exemplos de Adicao e subtracéo de polinémios
Fonte: Arquivos da autora
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Apés a atividade 1 da tarefa 2, conforme quadro 5, a professora
acrescentou mais uma atividade sobre grafico pois a maior parte dos estudantes

nao havia compreendido.

ATIVIDADE
O grafico abaixo representa uma experiéncia realizada inicialmente com duas
bactérias. As bactérias aumentam em funcdo do tempo (em minutos), conforme
gréfico abaixo:

Quantidade  ®]

Tempo (min)

Observe o gréfico e responda:
a) Quais as grandezas relacionadas no grafico?
b) Quantas bactérias tinham em 5 minutos?
c) Quantas bactérias tinham em 1 minuto?
d) A quantidade de 9 bactérias ocorreu em quantos minutos?
e) Quantas bactérias tinham em 15 minutos?
f) Escreva uma expressao que relaciona a quantidade de bactérias em fungéo
do tempo.

Figura 12: Atividade gréfico
Fonte: Arquivos professora pesquisada

Para a atividade 2 da tarefa 2 (Quadro 6), a professora fez uma aula
expositiva sobre transformacéo de horas em minutos, pois os estudantes néo
sabiam, por exemplo, que uma hora tinha 60 minutos. Percebendo a
necessidade dos estudantes, a professora entdo elaborou uma aula em que
relacionou o desenho de um relégio, as horas, as fracbes e 0s minutos,

permitindo aos estudantes ter acesso as varias possibilidades deste conceito.
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Figura 13: Aula expositiva - transformacgéo de horas em minutos

Fonte: Arquivos da autora

Em relacdo a proporcionalidade, a professora acrescentou a seguinte

atividade:

1) UM MERCADO TEM A SEGUINTE PROMOGAO:

Compre 4 dados e pague apenas R$ 7,00.

A) PREENCHA A TABELA COM A QUANTIDADE CORRESPONDENTE:

DADOS

PRECO (R$)

4

7,00

DADOS?

PRECO?

B) QUAL A REGRA NA TABELA (COLUNA) PARA A QUANTIDADE DE
C) QUAL A REGRA NA TABELA (COLUNA) PARA O VALOR DO

D) SE EU COMPRAR 44 DADOS QUANTO VOU PAGAR?

Figura 14:Atividade - construcdo do pensamento proporcional

Fonte: Arquivos da professora pesquisada

Essas mudangas no decorrer do desenvolvimento da THA vao ao

encontro da Teoria proposta por Simon (1995), em que o professor tem as

hipoteses sobre o conhecimento de seus estudantes bem como o conhecimento
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da aprendizagem dos seus alunos. N&do podemos deixar de citar Shulman (1986)
gue traz as mesmas ideias propostas por Simon. Shulman coloca que o
professor precisa ter o conhecimento de seus alunos e de suas caracteristicas

bem como o conhecimento do curriculo.

4.2.4 Gestdo da THA em sala de aula

Ao iniciar as atividades da THA, a primeira acéo da professora foi sempre
fazer a traducdo da Lingua Portuguesa escrita para a Lingua de Sinais
coletivamente a fim de garantir que ndo houvesse duvida no enunciado, além
disso, existia a preocupacdo constante em ensinar palavras novas, que
apareciam, aos estudantes.

Esta iniciativa se da pelo fato do estudante surdo, segundo Pereira (2009),
ndo possuir proficiéncia na utilizacdo do portugués escrito, entende-se também
gue é necessario desenvolver concomitantemente com a matematica o estudo
da Lingua Portuguesa (leitura e escrita), pois sera importante em diferentes
situacdes sociais dos surdos.

Apés a traducdo, a professora deixava 0s estudantes realizarem as
atividades prestando atendimento individual quando solicitada, importante
ressaltar que em nenhum momento das intervencdes a professora falava as
respostas, pelo contrario, fazia questionamentos a fim de que os estudantes
atingissem o objetivo. Outro ponto a destacar é que os estudantes dificilmente
chamavam a professora para esclarecer duvidas, estes se levantavam o tempo

todo em direcdo a lousa para fazer as perguntas.

Figura 15: Professora fazendo intervencdes na mesa dos estudantes
Fonte: Arquivos da pesquisadora
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Outra situacdo que a professora precisou dar conta era em relacdo a
disputa dos estudantes. Além deles se levantarem constantemente da mesa,
sem ser solicitado, muitas vezes ficavam bravos uns com os outros e discutiam
sobre quem estava certo. A professora, precisava acalma-los para conseguir

prosseguir a aula.

Figura 16: Estudantes participando das aulas
Fonte: Arquivos da autora
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Uma estratégia utilizada pela professora foi a sistematizacédo das tarefas.
Depois de acompanhar os estudantes na resolucao das atividades, se dirigia a
lousa para fazer a correcao coletivamente. Assim, permitiu aos estudantes a
participacdo, a socializacdo das duvidas e das conjecturas que ocorreram
durante a resolucao.

No inicio de todas as aulas, a professora retomava a aula anterior. Este
comportamento possibilitava que o0s estudantes prestassem atencdo na
atividade proposta na aula, além de retomar conteddos importantes vistos
anteriormente a fim de dar prosseguimento as atividades.

No que concerne ao tempo previsto, ndo foi adequado para a maioria das
atividades. O tempo gasto na atividade 1 da tarefa 1 foi excessivo, o que limitou
o desenvolvimento da THA, assim ndo foi possivel desenvolver todas as
atividades propostas.

A partir deste fato podemos afirmar que ao desenvolver as atividades,
ainda estava imbricado na professora pesquisadora uma perspectiva mais
tradicional, n&o foi considerado a dindmica de uma sala de aula de estudantes
surdos e, além disso, a perspectiva construtivista.

Com relacao as atividades desenvolvidas pela professora, pode-se dizer
gue o resultado foi satisfatorio, visto que foi adotada na maioria das atividades
uma abordagem construtivista, isto €, a professora atuou como mediadora entre
0 conhecimento e os estudantes.

Houve interacdo entre os estudantes e estudantes e professora. Por
exemplo, para explicar a relacdo de minutos e horas, a professora utilizou como
aspecto visual o circulo, além disso, colocou a fracdo correspondente a cada
tempo. Entéo iniciou 0s questionamentos:

Professora®: Uma hora?
Todos os alunos: 60 minutos
Professora: Meia hora?
Todos os alunos: 30 minutos.
( Trecho do dia 24/11/2016)

4A Libras é uma lingua que n&o possui uma representacéo escrita, assim, neste trabalho optou-
se pela traducdo da Libras para a Lingua Portuguesa. A traducédo foi realizada a partir das
andlises das filmagens, na qual foram selecionados os momentos considerados mais
significativos, 0s que apresentavam alguma relacdo com o0s questionamentos levantados pela
pesquisa.
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Neste momento a professora pinta a metade do circulo e escreve a fragéo

1 . ~ ~ ~ .
> e 0s alunos questionam o porqué da fracédo. A professora entdo explica a eles.

Segue o dialogo:
Professora: agora vamos comparar com horas, 1h — 60

minutos; % hora — 30 minutos e 15 minutos, qual a fracao?

Aluno 1% Emcima é 1

Professora: E embaixo?

Aluno 5: 4

Alunos 1, 2, 3 e 7: Por qué? Explica?
Professora: vem na lousa explicar
(Trecho do dia 24/11/2016)

O estudante vai a lousa e divide o circulo em quatro partes explicando o

porqué da fracdo correspondente a 15 minutos ser % de hora.

Figura 17: Estudante participando da aula
Fonte: Arquivos da autora

A professora mostrou-se muito atenciosa com 0s estudantes, ao ser
guestionada atendeu prontamente as solicitagfes. Além disso, incentivava 0s

estudantes a resolverem as atividades. Sempre que necessario se dirigia a lousa

5 Os alunos foram nomeados por meio de nlimeros.
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para explicar, também retomava as mesmas por meio de Data Show. Ela
conseguiu fazer com que todos os estudantes participassem das aulas.

A postura construtivista foi adotada na maioria das atividades, a
professora mediou as duvidas e participacdes dos estudantes, que criaram
conjecturas. Houve momentos do desenvolvimento da THA em que a professora
agiu de maneira tradicional, este comportamento vai ao encontro do que diz
CHARLOT (2008):

[...] podemos deduzir que a funcdo do professor ndo € apenas
acompanhar os alunos em processos construtivistas, mas
também, de forma mais “tradicional’, pér em circulagao
significacbes desconhecidas pelo aluno. [...] Cabe salientar que
Piaget e Bachelard, por mais “construtivistas” que sejam,
consideram também a sistematicidade como um marco da
cientificidade. Ora, a questdo da sistematizagdo € o principal
obstaculo em que esbarram o0s métodos de ensino
construtivistas. Por si s6, a atividade intelectual dos alunos néo
os leva aos saberes sistematizados e institucionalizados e as
palavras que os acompanham. Sempre chega um momento em
gue a professora deve substituir as palavras criadas pelos
alunos por aquelas que sdo admitidas pela comunidade
cientifica. E sempre chega um momento em que a professora
deve propor, ou completar, uma sintese do que foi construido
pelos alunos; estes constroem paredes, ndo edificam casas,
muito menos aqueles palacios e catedrais que se chamam
Ciéncias. (CHARLOT, 2008, p. 25)

Desta forma, a professora sistematizou as discussdes dos estudantes
utilizando sempre a imagem, por se tratar de estudantes surdos, mas sem perder

a cientificidade dos assuntos tratados.

4.2.5 Organizacédo da sala de aula

A organizacgao da sala de aula se dava em “U”, pois esta posi¢ao favorece
0s estudantes surdos visto que eles precisam ter total acesso as imagens
colocadas na sua frente, bem como a Lingua de Sinais. Esta organizacao
também proporcionou discussdes coletiva, cabe ressaltar que a participacdo de
todos se deu ao fato da sala ter somente 10 estudantes, além disso tinha alunos

mais participativos que outros.
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Figura 18: Interac&o entre os estudantes
Fonte: Arquivos da autora

O controle da sala foi mantido pela professora, no entanto, devido a forma
de organizacao da sala foi possivel que estes estudantes interagissem entre si,
em diferentes momentos, inclusive em algumas situa¢cées andavam pela sala de
aula para poderem se comunicar melhor. A professora utilizava-se da estratégia

de piscar a luz, quando queria chamar a atencéo deles.

4.2.6 Estratégias de ensino

A professora mostrou dominio sobre o assunto trabalhado, foi clara em
suas explicacdes ao desenvolver a THA.

Os alunos mostraram-se muito dependentes da professora principalmente
em relacéo a Lingua de Sinais, foi preciso traduzir todas as atividades da Lingua
Portuguesa para a Lingua de Sinais. Em relacdo a resolucdo havia mais
independéncia por parte dos alunos.

Na atividade 1 — item d, por exemplo, ao realizar a generalizagc&o do total
de quadradinhos, ocorreu a seguinte questao: os estudantes ndo sabiam adicéo
e subtragcdo de mondmios e polinbmios, ao se depararem com a questao “n x 2
+ 6 + n”, ndo conseguiram compreender o significado da operacao, além disso o
“x” do “n x 2" gerou mais duvidas, foi preciso parar a resolugdo da atividade e
explicar o significado das operacfes expressas nesta representacdo. A

professora entdo, fez alguns exemplos na lousa, na expectativa de retomar o
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conteudo relacionado a operacdes de mondmios e polinbmios. Acrescentou na
THA exercicios do tipo “resolva as operagdes” “3x + 4x + 2x ="; “3y + 4y +5 +
9y=".

A professora também preparou uma aula expositiva para explicar o que
era algebra, partiu de uma definicdo que foi projetada para os estudantes por
meio de data show, depois retomou formulas de area de figuras planas ja vista
pelos alunos a fim de explicar que estas formulas sao parte de um conjunto
chamado algebra e as letras que compdem as formulas sédo incognitas que vao
se transformando e se modificando. Segue o trecho:

P: V-A-R-I-A-V-E-L € um numero que tem uma letra que vai
modificando

I-N-C-O-G-N-I-T-A é um nGmero oculto

V-A-R-I-A-V-E-L — lembra que eu mostrei uma planilha para
VOCés e essa planilha vai se modificando. Tinha os niumeros e
eu ia pulando, pulando, ia pulando ia modificando. Significa V-A-
R-I-A-V-E-L, é um ndmero que tem uma letra que vai
modificando, lembram que eu ja expliquei na planilha, tem uma
letra que significa 2 coisas. Tem dois ok

A-L-G-E-B-R-A- é um conjunto que significa letra na matematica
de somar, multiplicar, ok, esta claro?

A matematica é o que? E um conjunto que tem letra que v&o se
modificando, também F-O-R-M-U-L-A, vocés lembram, que eu j&
ensinei o que é férmula [...]

Tem muitas, tudo faz parte de um conjunto chamado A-L-G-E-
B-R-A, porque tem letra que significa nimero que substitui a letra
gue esta oculta que é uma incégnita que vai se transformando,
se madificando.

Tem desenho, ai tenho que pensar nas regras ocultas, eu tenho
gue pensar na letra, eu tenho, vocés entenderam?

(Trecho do dia 27/10/2016)

ApoOs a explicacdo inicial do que era élgebra a professora trouxe aos
estudantes os termos “Monémio” e “Polinbmios”, explicando que eram palavras
da matematica bem como seus respectivos significados. Segue o trecho:

P: Palavra nova: M-O-N-O-M-1-O-S, vocés conhecem? Ja viram
essa palavra? E uma palavra da matematica. N&o tem na rua
essa palavra. Estou andando na rua ai eu vejo a palavra M-O-N-
O-M-1-0-S, ndo tem, eu ndo vou encontrar essa palavra na rua.
M-O-N-O, significa 1, 1 o que? 1, eu tenho uma formula que tem
um numero que esta oculto, a letra tem o que pode junto, nUmero
pode, tem o 5x, tem nimero, tem a letra que estéo juntos.
(Trecho do dia 27/10/2016)
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Embora haja sinais especificos para as palavras: variavel e formula, a
professora utilizou a datilologia para traduzir. Acredita-se que ela ndo conhecia
0s sinais. Mas em todas as palavras que foram apresentadas aos estudantes,
houve a preocupacgéo de apresentar o significado.

Em relacdo aos significados das palavras, Granell (1997) afirma que em
um contexto geral seu significado € vago e impreciso, porém na Linguagem
Matematica as palavras séo especificas, exatas e formais. Assim, entende-se
gue é imprescindivel que os estudantes, surdos ou ouvintes, compreendam o
significado dos termos usados na matemaética.

Apos realizar exemplos sobre a atividade, os alunos ainda estavam com
duvidas na expressao “n x 2 + 6 + n”. A professora percebeu essa davida pois
perguntou para todos os estudantes, um a um, qual a resposta da expresséo.

Um estudante levantou-se e fez na lousa:

Figura 19: Expresséo algébrica resolvida pelo aluno 1
Fonte: Arquivos da autora

Segue o trecho:

Professora: aresposta de “n x2 + 6 + n” é 97 Esta certo?
Aluno 1: sim.

Aluno 2: acho que é 8.

Professora: Por que 87

Aluno 2: 1n + 6 + 1n € igual a 8?

Professora: por que 1n?

Aluno 2: quando ndo tem namero na frente do n, esta escondido
ol
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Professora: Vocés concordam?

Alunos 3,4,5,6e 7: é9.

Professora: ok, se somassemos 4 coragbes mais 3 estrelas
mais quatro coragdes?

Aluno 1: 11 metade coracdo, metade estrela

Aluno 7: 11 coracdes e estrelas

(Trecho do dia 01/11/2016)

Percebendo a dificuldade a professora retomou alguns exemplos,

conforme os estudantes respondiam, a professora escrevia na lousa:

Figura 20: Respostas dos estudantes
Fonte: Arquivos da autora

Entdo a professora explicou novamente, segue o trecho:

Professora: N&o pode juntar coracdo e estrela, juntar tudo néo
pode, porque s&o grupos diferentes. Tem que juntar coracéo e
coracdo, estrela e estrela, porque tem que combinar. Quatro
coracdes mais quatro coracdes € igual a 8 coracdes, a estrela ndo
combina, séo diferentes, entéo fica 4 coragdes mais trés estrelas.
Aluno 1: 8 coracdes mais trés estrelas da 11!!

Professora: ndo, ndo combina, por exemplo, quantos homens tem
aqui?

Aluno 1. 5

Professora: E mulheres?

Aluno 1: 3

Professora: séo iguais homens e mulheres?

Alunos: ndo

Professora: Entdo ndo posso somar, tenho 5 homens e trés
mulheres, certo? A mesma coisa acontece aqui, N30 posso somar
coracdes e estrelas, entdo fico com 8 cora¢gBes mais trés estrelas.
Alunos: Entendi

(Trecho do dia 01/11/2016)

Apesar do conteudo parecer relativamente simples, houve dificuldade na
compreensao por parte dos estudantes. Campello (2008) acredita ser necessario
uma pedagogia especifica para os surdos, pois eles aprendem de maneira
diferente dos ouvintes:

Nos contatos mantidos duas vezes por semana entre os alunos
Surdos e o professor Surdo, os mesmos aprenderam juntos
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muitas questdes importantes da visualidade e, entre elas, a mais
significativo a ser destacada € a de que as consignas e
explicacdes elaboradas pelo raciocinio dos ndo-surdos diferem
grandemente daquelas orientadas pelo pensamento visual dos
Surdos ao ponto de trazer problemas ao ensino de uma equacgao
gue em principio é simples. (CAMPLELLO, 2008, p. 128 e 129)
A professora usou como estratégia os estudantes que estavam na sala,

meninos e meninas, a visualizacéo das pessoas na sala facilitou a compreensao
do que a professora estava ensinando.

Cabe ressaltar que a dificuldade dos estudantes n&o foi em relacdo a
atividade que tinha como objetivo a busca da generalizagcdo, mas sim em
escrever o significado da escrita algébrica.

Pode-se afirmar que esta divida também ocorre com estudantes ouvintes
devido a propriedade do fechamento. Quando trabalhamos com as operagdes
iniciais 4 + 3 + 4, por exemplo, temos o resultado final 11. O resultado 3n + 6
estd incompleto para os estudantes, esta faltando juntar. Desta forma, a
tendéncia do aluno € somar pois ndo aceita como resposta algo que ainda tenha
uma operacéo a ser feita.

Outra estratégia utilizada pela professora foi o teatro, em algumas
situacOes de aprendizagem ela convidava os estudantes para irem a frente fazer
a interpretagcéao dos dados.

Conforme descrito no item 4.2.1 deste mesmo capitulo, a professora na

tarefa 2 da atividade 2, usou a dramatizacdo como estratégia.

3 -Zf ' 5 =0150 -0,
é,é, o kR

Figura 21: Dramatizacéo
Fonte: Arquivos da autora
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Os estudantes gostaram bastante das dramatizacdes, participaram e
entenderam aquilo que estava sendo ensinado. O aspecto visual durante as
aulas foi imprescindivel para que os estudantes compreendessem as comandas.
Para Campello (2008), “a visualidade contribui, de maneira fundamental, para a
construcao de sentidos e significados”, a autora sugere que:

[...]o respeito ao processamento cognitivo da visualidade seja
condi¢cdo essencial & escolariza¢édo dos sujeitos Surdos. Quando
0os professores possuem pouco contato com 0s Surdos e
desconhecem os aspectos da visualidade na educacdo de
Surdos que se estrutura fundamentalmente com signos
imagéticos, a importancia da percepg¢do visual passa
despercebida e provoca consequéncias negativas na
comunicacdo visual e apropriacdo dos conhecimentos.
(CAMPELLO, 2008, p. 130)

A preocupacdo com o aspecto visual pela professora era constante, isto
possibilitou que os estudantes se apropriassem do conteudo, pois por meio do
visual a professora eliminava a barreira da comunicagéo presente por conta da

educacao bilingue.

4.2.7 Atitude dos estudantes durante o desenvolvimento das atividades

Todos os estudantes realizavam as atividades propostas pela professora,
participavam da aula e faziam questionamentos. Cabe ressaltar que alguns
estudantes se expunham mais enquanto outros ficavam mais reservados. A
professora constantemente mediava as ideias dos alunos além de ajuda-los na
busca por estratégias de resolucéo.

Observou-se que um estudante na primeira aula da sequéncia da THA,
nao se envolveu com as atividades, inclusive guardando o material impresso.
Durante a aula a professora pesquisadora chamou a atencéo da professora em
relacdo a este fato, na aula seguinte a professora deu mais aten¢ao a este aluno
gue comecou a participar e realizar as atividades. Temos como hipotese que o
estudante nado tinha compreendido a tarefa e entdo desistiu de realiza-la, este
comportamento vai ao encontro do que diz Ferreira (1998):

“‘ao perceberem a Matematica como algo dificil e ndo se
acreditando capaz de aprendé-la, os estudantes, muitas vezes,
desenvolvem crencas aversivas em relagdo a situacao de
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aprendizagem, o que dificulta a compreensdo do conteudo”
(FERREIRA, 1998, p. 20)

A autora também coloca a importancia da compreensao das crencas dos
estudantes bem como das influéncias do contexto social no qual ocorrem estas
crengas.

As influéncias do meio onde vivem, do grupo social ao qual
pertencem, da midia e, principalmente, da prépria escola,
desempenham papel fundamental no desenvolvimento da viséo
gue os alunos mantém da Matemaética e de seu processo de
ensino-aprendizagem. (FERREIRA, 1998. P. 20)

A abordagem ao estudante foi bem tranquila, pois todos estavam
envolvidos com a THA, o estudante foi acolhido pela turma o que despertou seu
interesse para desenvolver as atividades. Cabe ressaltar que a intervencao da
professora foi relevante neste processo.

Em relagdo as intervencdes, quando eram feitas de maneira coletiva,
alguns estudantes se levantavam para ir a lousa participar da aula, em alguns
momentos ocorriam discussdes entre 0s colegas sobre as respostas das

atividades.

4.2.8 Problemas relacionados a compreensao dos enunciados

Apoés o desenvolvimento da THA, a professora pesquisada analisava as
respostas dos estudantes com o objetivo de fazer uma reflexdo do que eles
compreenderam para reconstruir a pratica da proxima aula. Na primeira atividade
da tarefa 1, algo chamou a atencédo da professora pesquisada. Todos haviam
acertado a resposta, poréem 3 alunas chegaram de uma maneira peculiar.

Pelas respostas colocadas, a professora teve como hipétese de que o
obstaculo foi a lingua, as estudantes ndo compreenderam a comanda. Cabe
ressaltar que as comandas foram traduzidas, porém, o caminho para chegar a

resposta proposto pelas alunas demonstraram que nem todas se apropriaram.
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Atividade 1 - Observe a sequéncia abaixo

a) Desenhe a quarta figura.

b) Quantos quadradinhos azuis tem a 102 figura?

Quadro 24: Tarefa 1 — atividade 1
Fonte: Atividade adaptada dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem da Prefeitura Municipal de
Sao Paulo — 8° ano (2014, p. 76)

A dificuldade apresentada pelas estudantes foi no item b da atividade
acima. Segue o trecho:

Professora pesquisada: Pra dar 10 elas somaram os
guadradinhos azuis das 4 primeiras figuras, por isso 1+2+3+4 e
deu 10. E esse 10, ignora a comanda, suponhamos que a
comanda seja azul, quando soma azul da 10, na verdade qual
seria a formacdo, a conta de que da 10. Entdo o que elas
fizeram, somaram 1+2+3+4 = 10, é esse 10 que esta aqui, entao
esta certo o exercicio. Foi isso que uma pensou e convenceu as
colegas de que era assim.

Pesquisadora: O que vocé vai fazer?

Professora pesquisada: Explicar qual € a comanda do
exercicio, porque elas entenderam que era uma somatéria das
sequéncias. Inclusive até a quarta figura porque o item a, elas
poderiam ter somado ai hdo daria 10, ai daria conflito nesse item
b.

Pesquisadora: Uma forma delas entenderem, é vocé mostrar o
conflito. D& certo para todos?

Professora pesquisada: N&o, porque se eu fizer isso vou
mudar o 10 que esta aqui, ai para ela sera outra comanda.
Pesquisadora: Porque pensei assim, elas estdo falando que
precisava somar as anteriores para chegar na resposta 10,
certo? Entdo vocé pergunta, mas esta forma de fazer funciona
para todas as figuras?

Professora pesquisada: Mas eu acredito que elas néo
enxergam isso como uma regra de formacéo.

Pesquisadora: Entdo vocé acha que essa dificuldade foi na
guestdo da lingua, ela ndo entendeu a comanda?

Professora pesquisada: Isso

(Trecho do dia 01/09/2016)
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Na aula seguinte a professora ao questionar as estudantes, confirmou a
hipotese de que as estudantes ndo tinham compreendido a comanda. A
professora explicou novamente o enunciado da atividade e solicitou as
estudantes a quantidade de quadradinhos azuis da 9° figura. As alunas entao
perceberam o erro e conseguiram realizar a atividade. A dificuldade era de fato
na lingua. Campello (2008), afirma que:

Os sinais visuais ndo sao apenas palavras por palavras (sinais
por sinais) e sim um complexo semantico, sintatico e fonético
(quirema), pragmatico com suas sutilezas dentro da
comunicac¢do. Também contam com as expressoes faciais e
corporais até nas posi¢cdes dos bracos, ombros, movimentos
respiratérios, posicao do peito (que vai para dentro ou para fora)
e muitos outros, como se fosse a comunicacdo unificada em um
signo ou sinal s6. (CAMPELLO, 2008, p. 144)

Para Shulman (1986), a base do conhecimento para o ensino inclui,
conhecer os alunos e suas caracteristicas, este conhecimento permitiu a
professora pesquisada compreender a real dificuldade das estudantes. Mas isso
nao foi percebido no desenvolvimento da THA, foi preciso uma reflexdo apdés a
aula para a professora pesquisada compreender a situacao e entdo reformular a
proxima acao, partindo das dificuldades dos estudantes. Para Simon (1995), ao
realizar a avaliacdo do conhecimento dos alunos, o ciclo € retomado e entao,
volta para todo o processo de ensino proposto pelo autor (Figura 1 — Ciclo de
Ensino de Matematica Abreviado). Para Shulman (1986), o ensino percorre um
ciclo:

“Comeca com um ato de razao, continua como um processo de
raciocinio, culmina numa performance de comunicagdo, de
provocacdo, envolvimento e seducado e, entdo, reflete-se um
pouco mais sobre ele até o processo poder comecgar novamente”
(Shulman, 1986, p. 08)

O estudo do contetido do ensino e a maneira como esses conteddos sdo
transformados em ensino, faz parte da base de conhecimentos do professor. No
caso da professora de estudante surdo, a transformacéo do conteudo especifico
para 0 ensino passa por outro desafio, a apropriacdo da lingua de sinais bem

como sua relacdo com a lingua portuguesa.
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4.3 Percepcdes da professora pesquisadora

No decorrer do desenvolvimento da THA, alguns fatos chamaram a
atencéo.

Ha uma barreira de comunicacéo entre os alunos e professores na escola
em que foi realizada a pesquisa, nem todos os professores dominam a lingua de
sinais. Existem turmas que tem aula com especialistas de areas diferentes, por
exemplo, uma turma de 7° ano desta escola tem aula de mateméatica com uma
professora de artes.

Presenciei a professora pesquisada esclarecendo duvidas de matematica
bem simples aos colegas. Descobri que esta € uma realidade das EMEBS, falta
professores especialistas e as aulas acabam sendo atribuidas para colegas de
outras areas.

Na sala em que realizei a pesquisa, ha discrepancia em relacdo a
matematica. Ha alunos que sabem muito e outros que sabem bem pouco, fato
ocorrido em escolas de ouvintes, mas por motivos diferentes, pois nesta turma
todos os alunos sdo curiosos e a participam efetivamente das aulas. Ao
guestionar a professora se este interesse foi s6 na minha presenca, a mesma
alegou que nao, que é uma caracteristica do estudante surdo.

A professora pesquisada teve muita paciéncia com os estudantes, visto
gue em todo momento precisava retomar questoes de anos e aulas anteriores.
Além disso, sempre que solicitada, ajudava os colegas de outras areas que
estavam ensinando matematica.

Havia uma constante movimentacao nas aulas, os estudantes levantavam
0 tempo todo para participar das aulas e sempre disputavam para ver quem
estava certo, algumas vezes se alteravam e a professora conseguia lidar com
estas situacdes muito bem.

Quando iniciei minha pesquisa, pensei, 10 alunos que tranquilidade! Na
verdade, quando se trata de estudantes surdos, é muita gente para dar conta.
Tinha aulas que a professora ndo conseguia atender todos os alunos, era
preciso, depois da aula, analisar as respostas colocadas por eles na atividade

para verificar se haviam compreendido.
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Na minha experiéncia pratica com estudantes ouvintes, uma turma com
20 alunos seria ideal para desenvolver um trabalho. No entanto, uma sala com
estudantes surdos requer muito mais a presenca fisica da professora,
principalmente porgue precisa ensinar matematica, ensinar portugués, atender
individualmente cada estudante considerando a diversidade de conhecimento
tanto da lingua de sinais como da matematica. Portanto recomenda-se que as

turmas para estudantes surdos sempre sejam em numero reduzido.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa tem como objetivo responder a seguinte questéo:

e Quais conhecimentos sdo mobilizados por uma professora de matematica
de estudantes surdos na reelaboracdo e desenvolvimento de uma
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem?

Por meio dos critérios de andlise observou-se 0s conhecimentos
mobilizados pela professora ao reelaborar a THA, partindo de uma atividade
proposta pela pesquisadora. A principio ndo teve grandes modificacfes, porém
no desenvolvimento desta THA, houve muitas mudancas, visto que a professora
mobilizou diversos conhecimentos, principalmente o0s aspectos visuais e a
adequacao das tarefas considerando as especificidades dos estudantes.

Sendo assim, ja é possivel anunciar um conhecimento que a professora
de estudantes surdos mobilizou, que é adaptar as atividades ja existentes para
a realidade da sua sala de aula. De acordo com a professora, sua tarefa de
preparacao de aula é mais de adaptacdo de atividades, do que criacao.

Em relacéo a lingua dos estudantes, havia uma preocupacdo constante
em traduzir as atividades de maneira apropriada, ensinar palavras novas e
associa-las a matematica. A falta de dominio da lingua portuguesa foi um
obstaculo no processo de ensino, tirando a autonomia dos estudantes e
requerendo a presenca da professora. A organizacao da sala e a quantidade de
alunos permitiu atender todos considerando suas dificuldades.

Um fator que contribuiu com o processo de ensino e aprendizagem foram
as reflexdes, ap0Os a aula, partindo das respostas colocadas pelos estudantes na
THA. Conhecimentos foram mobilizados nestas reflexdes tanto por parte da
professora pesquisada quanto da pesquisadora. A avaliagcdo das respostas dos

estudantes permitiu repensar a pratica em sala de aula.
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As interacdes na sala de aula entre estudantes e estudantes, professora
e estudantes também foram imprescindiveis, pois permitiu a realizacdo de
intervencdes em questdes nao compreendidas pelos alunos.

O planejamento e a avaliagdo continua considerando diversos
instrumentos, incluindo a primeira lingua dos estudantes, Libras, foram
importantes no desenvolvimento da THA. Além disso, o conhecimento especifico
do contelido e o pedagdgico observado na docente foram essenciais em todo o
processo. Como afirma Simon (1995), apenas com conhecimento matematico
ndo é possivel ao professor interpretar as duvidas, as conjecturas e as acdes
dos alunos. O professor precisa conhecer 0s objetivos de aprendizagem que
espera alcancar para que possa realizar as modificacbes necessarias nas
atividades.

Neves (2011) afirma que o professor de estudantes surdos precisa
articular de maneira plena as trés linguagens: Lingua Portuguesa, Lingua de
Sinais e Linguagem Matematica. No que concerne a matematica, Shulman
(1986) considera que o professor precisa compreender, a partir de diferentes
perspectivas, o contetdo que vai ensinar e também estabelecer relagbes entre
varios tépicos do conteudo disciplinar e entre sua disciplina e outras areas do
conhecimento. Ainda segundo o autor, € preciso conhecer o curriculo como um
todo, seus objetivos, contedados, os materiais necessarios para desenvolver a
disciplina, a capacidade de fazer articulagdes horizontais e verticais do conteudo
e a historia da evolucéo curricular do contetdo a ser ensinado. Para Shulman
(1992) é necessario que os professores construam pontes entre os significados
do conteudo curricular e a construcao desse significado pelos alunos, destaca
que:

os professores realizam esta tarefa mediante uma
compreensdo profunda, flexivel e aberta do conteudo;
compreendendo as dificuldades mais provaveis que os alunos
podem ter com essas ideias...; compreendendo as variagdes dos
métodos e modelos de ensino para ajudar os alunos na sua
construcdo do conhecimento; e estando abertos para rever os
seus objetivos, planos e procedimentos a medida que se
desenvolve a interacdo com o0s estudantes. Este tipo de
compreensdo nhao é exclusivamente técnico, nem apenas
reflexivo. Ndo € apenas conhecimento do contetado, nem o
dominio genérico de métodos de ensino. E uma mescla de tudo,
e é principalmente pedagdgico. ” (SHULMAN, 1992, p. 12)
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A professora articulou de maneira eficaz as trés linguagens propostas por
Neves (2011), além disso, demonstrou conhecer o curriculo conforme descrito
por Shulman (1992). Outro ponto importante é afirmado por Coll e Sole (2009)
“nao existe qualquer duvida sobre o fato de que as expectativas dos professores
sobre o rendimento de seus alunos podem modificar seu rendimento real”. A
docente sempre se manifestou otimista em relagdo a aprendizagem dos
estudantes e estes a medida em que aprendiam aumentavam os esfor¢cos na
busca de solucdes.

Foi observado que quando os objetivos ndo eram atingidos, ou quando a
professora percebia que determinado assunto da THA néo era dominado pelos
estudantes, a docente realizava modificacdes, acrescentando exercicios. Outra
caracteristica construtivista, citada por Coll e Solé (2009) é em relagdo as
mediacdes das atividades, a professora quando questionada, procurava
responder de maneiras diferentes considerando as dificuldades dos estudantes.
Nenhum questionamento ficava sem resposta e sem socializacao, os estudantes
estavam acostumados a levantar hipéteses e questionar resultados.

O olhar reflexivo e analitico da professora durante e depois das aulas
permitiu que o ciclo proposto por Simon fosse realizado. Apesar de, segundo
Campello (2008), n&o existir uma sistematizagdo de conhecimentos
especializados para nortear a formagao de docentes de estudantes surdos, a
professora demonstrou bastante conhecimento em relagcdo aos estudantes.
Temos como hipotese que isso se deu ao fato de a professora conhecer os
alunos e suas caracteristicas especificas enquanto surdos, conviver com uma
surda e também compreender todo o contexto educacional em que o0s
estudantes estdo envolvidos. Cabe ressaltar que para trabalhar em uma EMEBs
€ preciso ter especializacéo especifica em surdez.

Outro aspecto essencial demonstrado pela professora foi 0 conhecimento
da Lingua de Sinais bem como da Pedagogia Visual que permitiram eliminar as
barreiras metodoldgicas ao ensinar os estudantes.

Os conhecimentos investigados na pratica desta professora vao ao

encontro das vertentes que compdem a Base de Conhecimentos para o Ensino
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(SHLUMAN, 1986) e também aos conhecimentos mobilizados em uma THA

proposto por Simon (1995). Com o objetivo de responder a questao de pesquisa,

elencamos o0s conhecimentos mobilizados pela professora pesquisada e

descritos nesta dissertacao:

Conhecimento do conteudo fun¢ao afim, suas representacaoes e relacdes
entre elas;

Conhecimento pedagdgico geral, a professora mostrou-se saber conduzir
a sequéncia de atividades, o momento certo de propor atividades extra,
considerando as especificidades dos estudantes surdos da escola
pesquisada;

Conhecimento do curriculo, a professora demosntrou conhecer o0s
objetivos e contetidos do 9° ano bem como das séries anteriores, articulou
de maneira satisfatoria o conteido com a realidade dos estudantes.
Conhecimento pedagdgico do conteldo, a professora sabia como ensinar
0s estudantes, quais acdes deveria realizar quando 0S mesmos nao
compreendiam 0s assuntos propostos, demonstrou também conhecer a
perspectiva construtivista,

Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas: a professora mostrou
ter conhecimento em relacéo aos seus alunos individualmente, tanto pelo
nome como também pelo comportamento. Quando o aluno estava aflito,
ansioso, nervoso ou com duvida, ela percebia e realizava as intervencoes
necessarias.

Conhecimento do contexto educacional, em que a organizacdo escolar,
as caracteristicas da comunidade bem como as turmas sé&o
contemplados: comprendia a histéria do povo surdo, convive e conhece a
comunidade surda

Conhecimento da Lingua de Sinais: a professora demonstrou bom
dominio da lingua de sinais;

Conhecimento de uma metodologia que valoriza 0s aspectos visuais: em
todo momento houve preocupacdo com o visual, a professora utilizou

figuras, desenhos, data show, mimicas, dramatiza¢des, entre outros;
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e Conhecimento do processo avaliativo dos estudantes focando na
aprendizagem: quando a professora analisava as respostas dos
estudantes nas atividades, pensava em como chegaram a determinado
resultado e a partir do processo elaborava as intervengdes a serem
realizadas;

e Conhecimento das relagdes interpessoais dos estudantes, da familia.

Os conhecimentos citados acima foram contemplados no processo de
elaboracado e desenvolvimento da Trajetéria Hipotética de Aprendizagem. Cabe
ressaltar que os conhecimentos discutidos por Shulman (1986) também sao
colocados por Simon (1995) em seu ciclo de Ensino de Matematica e mais, nao
sao excludentes, formam um amalgama, “um todo de conhecimento” que permite
ao professor exercer sua fungdo com éxito.

Em relacdo as teorias utilizadas enquanto escolha didatica para a
elaboracdo da THA, Registros de Representacdo Semidtica de Duval (2003) e
Pedagogia Visual de Campello (2008), pode-se afirmar que a primeira foi
utilizada na elaboracéo, ja a segunda foi utilizada no desenvolvimento da
pesquisa.

A teoria de Registros de Representacdo Semiotica colaborou na
elaboragcdo da THA pois as tarefas foram pensadas de maneira a contemplar a
diversidade de registros do tema funcao.

Ja a Pedagogia Visual, embora tivesse sido pensada na elaboracéo, foi
de fato utilizada no desenvolvimento da THA. Isso se deve ao fato de que esta
teoria considera 0s aspectos visuais e que sO figuras ndo da conta da
complexidade. Estes aspectos foram observados na sala de aula em que a
professora pesquisada utilizou de encenacdes, dramatizacbes e a propria
traducéo do portugués para a Libras, entre outros para ensinar os estudantes.

Assim, mais um conhecimento foi mobilizado pela professora, trata-se de
utilizar a visualidade dos estudantes para compreenderem o contetddo por meio
de teatro, dramatizacdes e a propria traducdo do portugués para a Libras.

Considerando o processo histérico em que os surdos vivenciaram, houve

um avango significativo no processo de ensino. Os surdos eram privados de
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escolarizacdo até meados do século XVI. A histéria traz o surdo como deficiente,
incapaz e fora da normalidade. Durante muitos anos houve um processo de
normalizacdo destas pessoas, em que a medicina e a psicologia eram
responséaveis pela educacao. Aliado a isso temos o oralismo que foi uma corrente
metodolbégica muito forte presente na vida dos surdos, sendo que a Lingua
Brasileira de Sinais — Libras que so6 foi reconhecida ha pouco mais de uma
década.

Em relagdo a formacdo do professor, o ensino de Libras, acontece ha
pouco tempo. Além disso, falta o ensino da cultura surda. Ha ainda a escola
inclusiva em que, na maioria, o Unico que domina a lingua de sinais € o interprete,
gue muitas vezes, desconhece a disciplina a ser ensinada bem como a
metodologia especifica da matemética, por exemplo. O professor da escola
inclusiva ndo precisa ter formacao especifica para ensinar surdos.

Dentro deste contexto, ainda precisa de muitos estudos no que concerne
aos conhecimentos mobilizados por um professor de estudante surdo, é
necessario também formacao especifica para os professores, de materiais
condizentes as necessidades destes estudantes e mais, € preciso eliminar a
barreira da comunicacéo.

O que pode se destacar € que a EMEBs é um espaco de formacao
constante dos professores, ainda esta em processo, mas na pesquisa era visivel
a ajuda entre os colegas tanto no que se refere a Libras quanto ao conteudo
especifico.

Para estudos futuros, propomos a elaboracéo de trajetorias hipotéticas de
aprendizagem em libras, pois todas as atividades deste trabalho precisaram ser
traduzidas tirando assim a autonomia dos estudantes.

Desta forma, € possivel afirmar que a Base de Conhecimento para o
Ensino associada a Trajetoria Hipotética de Aprendizagem, contribuiu para
compreender os conhecimentos mobilizados pela professora de estudantes
surdos, considerando que a professora pesquisada possui formacao especifica
e experiéncia com a educacdo de surdos. Também demonstrou a falta de
experiéncia da pesquisadora, pois trouxe uma sequéncia de atividades muito

extensa desconsiderando as possiveis dificuldades dos estudantes. Essa
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situacdo mostra que nao ha atividade perfeita, pronta que serve para todos os
estudantes, € preciso considerar as caracteristicas especificas de cada um e

isso sO é possivel ser realizado pelo professor da turma.

152



REFERENCIAS

ABRANTES, P; SERRAZINA, L; e OLIVEIRA, I. A Matemética na Educacéo
Basica: Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Basico. Lisboa:
ME-DEB, 1999.

AGUIAR, K.; ROCHA, M. L. Préacticas universitarias e formacdo socio-
politica. Acheronta, Buenos Aires, n. 11. jul. 2000. Disponivel em: <
http://www.acheronta.org/acherontall/socio-politica-p.htm>. Acesso em: 30
maio. 2015.

ANGIOLIN, A. G. Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem sobre funcdes
exponenciais. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica), PUC/SP,
20009.

ARDENGHI, Marcos José. Ensino aprendizagem do conceito de funcéo:
pesquisas realizadas no periodo de 1970 a 2005 no Brasil. 2008. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo Matematica). Pontificia Universidade Catélica de Séo
Paulo, Sp.

BARHAM, J. & BISHOP, A. Mathematics and the deaf child. In: K. Durkin & B.
Shire (Eds.), Language in Mathematical Education: Research and Practice.
Philadelphia: Open University Press, 1991.

BARRETO, Marcilia Chagas. As representacdes semiodticas em resolucéo de
problemas matematicas: como pensam futuros professores. In: SALES,
José Albio Moreira de, BARRETO, Marcilia Chagas, FARIAS, Isabel Maria
Sabino de (org.). Docéncia e Formacdo de Professores: novos olhares sobre
tematicas contemporaneas — Fortaleza; EAUECE, 2009.

BASSOI, Tania Stella. Uma professora, seus alunos e as representacdes do
objeto matematico funcdes em aulas do Ensino Fundamental. 2006. Tese
(Doutorado em Educacéao) universidade Federal do Parana, Curitiba.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. K. Investigacdo qualitativa em educagédo: uma
introducéo a teoria e aos métodos. Traducdo de Maria AJ. Alvares, Sara B.
dos Santos e Telmo M. Batista. Porto: Porto Editora, 1994.

BORGES, F. A. Institucionalizacao (sistematica) das representacdes sociais
sobre a “deficiéncia” e surdez: relagbes com o ensino de ciéncias e
matematica. Dissertacdo. Universidade Estadual de Maringa, 2006

BRASIL, Parametros Curriculares Nacionais: Matematica / Secretaria de
Ensino Fundamental - Brasilia; MEC / SEF, 1998

153



BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacédo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 20 dez.
1996.

. Lei n° 10436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua
Brasileirade Sinais — Libras e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao,
Brasilia, DF, 25 abril, 2002

. Lei n° 10845, de 5 de marco de 2004. Institui o Programa de
complementacdo ao atendimento Educacional Especializado as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniéo,
Brasilia, DF, 05 mar. 2004.

. Lei 12.319, de 01 de setembro de 2010. Regulamenta a profisséo
de Tradutor e Interprete da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. Diario
Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, 02 set. 2010.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacédo Especial.
Politica Nacional de Educacdo Especial. Brasilia: MEC/SEESP, 1994.

. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Especial.
Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacéo
Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008.

CAMPELLO, A. R. S. Pedagogia Visual / Sinal na Educac¢ao dos Surdos. In:
Quadros, R. M. de.; Pelin, G. (orgs). Estudos Surdos Il. Petrépolis: Arara Azul.
p. 100-131, 2007.

CAMPELLO, Ana Regina e Souza. Pedagogia visual na educacédo dos
surdos-mudos. 2008. 169 f. Tese (Programa de Pés-Graduagéo de Educacéo)
— Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis, 2008.

CAPOVILLA, Fernando C. Filosofias Educacionais em relacdo ao surdo: do
oralismo a comunicacao total ao bilinguismo. Revista Brasileira de Educacgéo
Especial, v.6, n°1, 2000, p.99-116.

CHARLOT, B. “Um professor na sociedade contemporanea: um trabalho da
contradi¢gao”. Revista da FAEEBA - Educacdo e Contemporaneidade —
Salvador, BA; v. 17, n. 30, jul/dez 2008. Disponivel em:
http://www.uneb.br/revistadafaeeba/files/2011/05/numero30.pdf. Acesso em
13/04/2017

COLL, C [et al;] O construtivismo na sala de aula. Trad. Claudia Schilling. S&o
Paulo: Atica, 2009

COLL, C.; SOLE, I. Os professores e a concepgao construtivista in O
construtivismo na sala de aula. Trad. Claudia Schilling Sdo Paulo: Atica, 2009.

154


http://www.uneb.br/revistadafaeeba/files/2011/05/numero30.pdf

COSTA, S.S.; e outros, - Otorrinolaringologia: principios e pratica. ed. Artes
Médicas, Porto Alegre RS, 1994

COUTO, A. F. Conceito de Deficiéncia Auditiva — In: A. F. Couto, A. M. et al.
Como compreender o deficiente auditivo — Rio de Janeiro: Rotary Clube do Rio
de Janeiro. Comissdo de Assisténcia ao Excepcional: EXPED, Expanséo
Editorial, 1985.

Declaracdo de Salamanca — Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area
das Necessidades Educativas Especiais. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. Acesso em 10 dez.
2015

Decreto n° 5626, de 22 de dezembro de 2005. Regulamenta a Lei n°® 10436, de
24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras,
e o art. 18 da Lei 10.098 de dezembro de 2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
DF 23 dez. 2005.

DELGADO, C. J. B. O ensino da funcao afim a partir dos registro de
representacdo semiotica. Dissertacdo. Universidade do Grande Rio, 2010

DELIBERATO, D. Ensino do aluno surdo: um esboco sobre métodos e
técnicas empregados na area. In: MANZINI, E. J. (Org.) Linguagem, cognigéo
e ensino do aluno com deficiéncia. Marilia: Unesp-Marilia-Publicacdes, 2001. p.
13-53.

DIAS, T. R. Educacéo de surdos na escola publica e bilinguismo. Anais do
V Congresso Internacional do INES e IX Seminario Nacional do INES. Surdez:
familia, linguagem, educacéo. 2006.

DORZIAT, Ana. Concepcdes de Surdez e de Escola: ponto de partida para
um pensar pedago6gico em uma escola publica para surdos. Séo Carlos /
SP: Trabalho de Tese (Doutorado), UFSCar (mimeo.), 1999.

DUVAL, R. (2003). Registros de Representacbes Semidticas e
Funcionamento Cognitivo da Compreensdo em Matematica. In. MACHADO,
Silvia Dias Alcantara (org.). Aprendizagem em matematica: registros de
representacao semiética. Campinas, SP: Papirus, 2003.

. Ver e ensinar a Matematica de outra forma: entrar no modo
matematico de pensar os registros de representacdes semioéticas. Traducdo
de Marlene Alves Dias. Sao Paulo: PROEM.

ESTEVAM, E. J. G. Préticas de uma comunidade de professores que

ensinam matematica e o desenvolvimento profissional em educacao
estatistica. Londrina — PR. Doutorado. UEL, 2015.

155


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf

FERNANDES, Sueli. Departamento de Educacdo Especial: &rea da surdez,
2002. Disponivel em :http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br. Acesso em:
15/05/2012.

FERREIRA, Ana Cristina. O desafio de ensinar - aprender matematica no
noturno: um estudo das crencas de estudantes de uma escola publica de
Belo Horizonte. Campinas; SP:[s,n],1998

GIL, R. S.A. Educacdo matemética para surdos: um estudo das
necessidades formativas dos professores que ensinam conceitos
matematicos no contexto de educacdo de deficientes auditivos em
Belém/PA. 2007. 191f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
matematica) — Universidade Federal do Parg, Belém, 2007.

GOLDFELD, Marcia. A criangca surda — linguagem e cognicdo numa
perspectiva sociointeracionista. 22 ed. Sdo Paulo: Plexus, 1997. ]

GOMEZ, P. y LUPIANEZ, J. L. Trayectorias hipotéticas de aprendizaje en la
formacion inicial de professores de matematicas de secundaria. PNA, 1(2),
79-98, 2007.

GOMEZ-GRANELL, Carmen. A Aquisi¢do da Linguagem Matemética: simbolo e
significado. TEBEROSKY, A. & TOCHINKI, L. (Orgs.). Além da Alfabetizacdo: a
aprendizagem fonolégica, ortografica, textual e matematica. Traducdo Stela
Oliveira. S&o Paulo: Atica, 1997.

JANNUZZI, G. S. M. A. Educacéo do Deficiente no Brasil: dos primordios ao
inicio do século XXI. 1. ed. Campinas: Autores Associados, 2004,243p.

KEPPKE, Charston L. Algebra nos curriculos do Ensino Fundamental. 2007.
181p. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matemética)
— Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sado Paulo

LACERDA, C.B.F.de. A prética fonoaudioldgica frente as diferentes
concepcdes de linguagem. Revista Espaco, Instituto de Educacéo de Surdo,
v.10, p.30-40, 1998.

LACERDA, C. B. F. ; LUCCAS, R., F.; CARVALHO, N. C. O. Ensino da Lingua
Portuguesa para Surdos em uma Abordagem Bilingue. In: VII Congresso
Latino Americano de Educacion Bilingue para Sordos, Havana — Cuba. Anais
do VIII Congresso Latino Americano de Educacion Bilingue para Sordos /
CD Rom. Havana: Universidade de Havana, 2005. V. 1. P. 1-10.

LANE, Harlan. A mascara da benevoléncia: A comunidade surda ameacada.
[Traducéao Cristina Reis]. [S.1.]: Instituto Piaget, 1992.

LORENZINI, Nydia Maria Pinheiro. Aquisicdo de um conceito cientificos por
alunos surdos de classes regulares do ensino fundamental. Dissertacéo

156



(Mestrado em Educacgdo). Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2004.

MACIEL, P. R. C. A construcédo do conceito de funcéo atraves da histéria da
matematica. Dissertacdo (Mestrado em ensino de ciéncias e matematica),
CEFET/RJ, 2011

MAURI, T. O que faz com que o aluno e a aluna aprendam os conteudos
escolares?, in O construtivismo na sala de aula.Trad. Claudia Schilling S&o
Paulo: Atica, 2009.

MESQUITA, M. A. N. Ensinar e aprender funcdes polinomiais do 2.0 grau,
no ensino médio: construindo trajetérias. Dissertacdo (mestrado em Ensino
de Matematica), PUC/SP, 2009

MIRAS, Mariana. Um Ponto de Partida para a Aprendizagem de Novos
Contetdos: os conhecimentos prévios. In. COLL, César; MARTIN, Elena;
MAURI, Tereza; MIRAS, Mariana; ONRUBIA, Javier; SOLE, Isabel; ZABALA,
Antoni. O Construtivismo na Sala de Aula. 6 ed. S&o Paulo: Atica, 2009.

NASCIMENTO, P. R. do. Uma proposta de formacdo do professor de
matematica para a educacao de surdos. Dissertacdo (mestrado em educacéao
matematica). Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca. Rio de Janeiro, 2009

NETTO, M. C. S. M. IEPIC, Vidanormal: ainclusédo e a formacao da primeira
professora surda em 2004. 2005. 113f. Dissertacao (Mestrado em Educacgao) -
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal Fluminense, Niter6i, 2005.

NEVES, M. J. B. . A comunicacdo em matematica na sala de aula:
obstaculos de natureza metodoldgica na educacdo de alunos surdos.
Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal do Para, 2011

NUNES, Terezinha. Teaching Mathematics To Deaf Children. Philadelphia:
Whurr Publishers, 2004.

OLIVEIRA, A. B. Pratica pedagdgica e conhecimentos especificos: um
estudo com um professor de matematica em inicio de docéncia.
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Campo Grande/MT, 2010.

OLIVEIRA, J. S. A comunidade surda: perfil, barreiras e caminhos
promissores no processor de ensino —aprendizagem em matemaética.
Dissertacdo de mestrado. Centro Federal de Educacdo Tecnologica. Rio de
Janeiro, 2005

OLIVEIRA, J. S. de. A comunidade surda: perfil, barreiras e caminhos
promissores no processo de ensino — aprendizagem em matematica.
Dissertacao (mestrado em educacdo matematica). Centro Federal de Educacao
Tecnologica Celso Suckow da Fonseca. Rio de Janeiro, 2005

157



ORNUBIA, J. (2009). Ensinar: criar zonas de desenvolvimento proximal e
nelas intervir. Em: C. Coll et al. (eds.). O Construtivismo na sala de aula (pp.
123-151). Sao Paulo: Atica.

PADDEN, C. H. Deaf in America - voices from a culture. London: Harvard
University Press, 1988.

PAIXAO, N. S. S. M. . Saberes de professores que ensinam matematica para
alunos surdos incluidos numa escola de ouvintes. Dissertacao de Mestrado.
Universidade Federal do Para, 2010.

PEIXOTO, R. C.. Algumas consideracdes sobre a interface entre a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) e a Lingua Portuguesa na construcao inicial
da escrita pela crianca surda. Cadernos CEDES, Campinas, vol.26, n.69, pp.
205-229, 2006.

PEREIRA, M. C. C. Leitura, escrita e surdez. 1. ed. Sdo Paulo: FDE, 2005.

PERLIN, Gladis. Identidades Surdas. In: SKLIAR, Carlos. (Org.). A surdez: um
olhar sobre as diferengas. Porto Alegre: Mediagéo, 2005. p.51-74.

PIRES, C. M. C. Perspectivas construtivistas e organizacdes curriculares:
um encontro com as formulacdes de Martin Simon. Educacdo Matemaética
Pesquisa, v. 11, p. 6-24, 2009.

PONTE, J. P. Concepc¢bes dos Professores de Matematica e Processos de
formacdo. In. BROWN, M. et al (Org). Educacdo Matemética. Portugal: Instituto
de Inovacédo Educacional (Colecdo Temas de Investigagao), p. 185 — 239, 1992.

REGO, R. G. & REGO, R. M. Matematicativa. Jodo Pessoa: Editora
Universitaria, 2004.

ROSENBAUM, L. S. Uma trajetéria hipotética de aprendizagem sobre
funcbes trigonométricas numa perspectiva construtivista. Dissertacao
(Mestrado) — PUC-SP, S&o Paulo, 2010.

ROSSINI, R. Saberes docentes sobre o tema Funcao: uma Investigagao das
praxeologias. Doutorado — PUC/SP -Séo Paulo, 2006

SA, Nidia Regina Limeira de. Cultura, poder e educacio de surdos. Manaus:
Editora da Universidade Federal do Amazonas, 2002

SA, N. R. L. de. Convite a uma revisdo da pedagogia para minorias:
guestionando as praticas discursivas na educacdo de surdos. Revista
Espaco, Rio de Janeiro, n. 18/19, p. 87-92, 2003.

SACKS, Oliver W. Vendo Vozes: uma viagem ao mundo dos surdos.
Traducéo de Laura Teixeira Motta. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998

158



SALAZAR, S. F. El conocimiento pedagdgico del contenido como categoria
de estudio de la formacion docente. Actualidades investigativas en
educacion, v.5, n. 2, 2005. Versao online

SALES, Elielson Ribeiro de. Refletir no siléncio: um estudo das
aprendizagens na resolucdo de problemas aditivos com alunos surdos e
pesquisadores ouvintes. 2008. 162 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao em
Educacdo em Ciéncias e Matematicas)- Universidade Federal do Para, Belém,
2008.

SALLES, Heloisa Maria Moreira Lima et al. Ensino de lingua portuguesa para
surdos: caminhos para a pratica pedagogica. Brasilia: MEC; SEESP, 2004.

SALGUEIRO, N. C. G. Como estudantes do ensino médio lidam com
registros de representacdo semiotica de funcdes. Dissertacao. Universidade
Estadual de Londrina. Parana, 2011

SAO PAULO. Caderno de apoio e aprendizagem: Mateméatica/ Programa de
Orientacgdes curriculares. Livro do aluno. Fundacao Padre Anchieta, 2010. 7°
ano, v. 1

SAO PAULO. Caderno de apoio e aprendizagem: Matemética / Programa de
Orientagdes curriculares. Livro do Professor. Fundagéo Padre Anchieta, 2010.
7° ano, v. 2

SHULMAN, L. S. Those who understand: knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, v. 15, n. 4, p. 4-14, 1986.

Knowledge and teaching: foundations of a new reform. Harvard
Educational Review, v. 57, n. 1, p. 1-22, 1987.

. Renewing the Pedagogy of Teacher Education: The Impact of
Subject Specific Conceptions of Teaching. Paper apresentado no Simpdsio
sobre Didacticas Especificas en la Formacién de Profesores, Santiago de
Compostela, 1992.

SIERPINSKA, A. On understanting the notion of function. In: DUBINSKY, E.;
HAREL, G. (Edit). The Concept of Function. Aspects of Epistemology and
Pedagogy. Mathematical Association of America, MAA Notes and reports
Series, v. 25, p. 25-58, 1992.

SILVA, V. et al. Educagao de surdos: Uma Releitura da Primeira Escola
Puablica para Surdos em Paris e do Congresso de Mildo em 1880. In:
QUADROS, R. M. (Org). Estudos surdos |. Petropolis, RJ: Arara Azul, 2006.
p.324.

SIMOES, E. da S.; ZAVA, D. H.; SILVA, G. C. F. da. & KELMAN, C. A. Menos
do mesmo: a pedagogia visual na constru¢cdo da L2. VII Encontro da

159



Associacao Brasileira de Pesquisadores em Educacao Especial. Londrina, 2011.
p. 3608-3616.

SIMON, M. A. “Reconstructing Mathematics Pedagogy from a
Constructivist Perspective. Journal for research in Mathematics
Education”, Vol. 26, n° 2. p. 114-145, 1995.

SIMON, M. A. TZUR, R. Explicating the Role of Mathematical Tasks in
Conceptual Learning: An Elaboration of the Hypothetical Learning
Trajectory. Livro: Mathematical Thinking and Learning — paginas 91 a 104 —
2004 — Lawrence Erlbaum Associates, Inc. Pensilvania — EUA.

SKLIAR, Carlos B.(org). Educacdo e exclusdo. Abordagens socio-
antropologicas em educacéao especial. Mediacéo, 1997.

SKLIAR, C. B. (Org). A surdez: um olhar sobre as diferencas. Porto Alegre:
Mediagao, 1998

STROBEL, Karin Lilian. Historia da educacao dos surdos, apostila elaborada
para disciplina de curso de licenciatura de Letras/LIBRAS, UFSC.
Floriandpolis, 2008. Disponivel em:
http://www.libras.ufsc.br/colecaoletrasLibras/eixoFormacaoEspecifica/historiaD
aEducacaoD eSurdos/assets/258/TextoBase HistoriaEducacaoSurdos.pdf
Acesso em: 13 maio 2016.

TINOCO, L. A. A. (Coord.). Construcao do conceito de funcéao no 1° Grau. Rio
de Janeiro: UFRJ, 1998.

TRALDI JR, A. ;ROSENBAUM, L. S.. Uma Trajetoria Hipotética de
Aprendizagem sobre funcbes trigonométricas numa perspectiva
construtivista. Educacdo Matematica Pesquisa (Impresso), v. 12, p. 369-393,
2010.

TRINDADE, J.A.O. Os obstaculos epistemologicos e a educacédo
matematica. Dissertacdo de Mestrado. UFSC, 1996.

VIANA, Flavia Roldan; BARRETO, Marcilia Chagas. A construcdo de

conceitos mateméaticos na educacao de alunos surdos: o papel dos jogos
na aprendizagem. Horizontes (EDUSF), v. 29, p. 17-25, 2011.

160



Flavia Roberta Porto Teofilo

Conhecimentos mobilizados por uma professora de
matematica de estudantes surdos: analise de uma
pratica em uma escola bilingue

Produto final para a obtencdo do Titulo de
Mestre apresentado ao Programa de Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias e
Matematica do Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo — Campus
Séo Paulo.

Orientador: Prof. Dr. Armando Traldi Junior

SAO PAULO
2017

161



SUMARIO

1. INTRODUGAOD ...oooueiece et 163

2. PRESSUPOSTOS TEORICOS: TRAJETORIA HIPOTETICA DE
APRENDIZAGEM, CONHECIMENTOS A DOCENCIA E EDUCACAO DE

SURDOS .ottt a e aaaaaas 164
2..1 Trajetoria Hipotética de Aprendizagem ............cueeveeeiiiiiiieeeeeeiiee e, 165
2.1.1 ATHA SODre FUNGAO...........cooiiiiiiicce e 166

2.2 Conhecimentos & dOCENCIA...........cceeviiiiiiiiiie e 169
2.3 EAUCAGEOD PAra SUMOS.......uuuiieeieiiiii e et et e et eeeeaa e e e eeees 170
3. A PESQUISA ..t 175
3.1 Participacao da professora na elaboragao ............ccccceeeeveeeveiviineeeeeennnnn, 175
3.3 EStratégias de €NSIN0 .........covvviiiiiiiiiiiiii e e e e e e e e e e e e e eeeeananne 180
3.4 Problemas relacionados a compreensao dos enunciados..................... 185
3.5 Percepcdes da professora pesquisadora.........cceeeeveeevviiieeeeeviiiieeeeeennnnn. 187
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt 188
REFERENCIAS ...ttt ettt te e eaeete e e e naeareaneas 191

162



1. INTRODUCAO

O interesse pela pesquisa surgiu no ano de 2013 em uma escola do
municipio de S&o Paulo, quando me deparei com um aluno surdo. No inicio fiquei
desesperada, pois era algo novo, um desafio visto que ndo dominava a lingua
dele nem tampouco a forma como ele aprendia. Apesar de ter um interprete
constantemente em minhas aulas, senti a necessidade de saber mais,
compreender este mundo tdo desconhecido para mim, que é o do estudante
surdo, suas especificidades e principalmente como ocorre a 0 ensino e a
aprendizagem. A partir desta necessidade emergiu a proposta deste trabalho.

O objetivo deste estudo é compreender os conhecimentos mobilizados
por uma professora de matematica, a partir de uma Trajetoria Hipotética de
Aprendizagem, para um grupo de estudantes surdos sobre funcao afim.

Segundo Simon (1995, apud PIRES, 2009, p. 147) as THA “consistem em
objetivos para a aprendizagem a partir de tarefas matematicas que seréo usadas
para promover a aprendizagem dos estudantes como o levantamento de
hipoteses dessa aprendizagem”. Essa trajetoria considera as particularidades
dos alunos em relacéo a sua aprendizagem e seus conhecimentos prévios além
dos conhecimentos da professora que sera pesquisada indo ao encontro das
categorias propostas por Shulman (1987).

Shulman (1987) traz sete categorias de conhecimentos para 0 ensino:
conhecimento do contetdo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do
curriculo, conhecimento pedagogico do conteddo, conhecimento das
caracteristicas cognitivas dos alunos, conhecimento dos contextos educacionais
e conhecimento dos objetivos educacionais e de seus valores, além de suas
bases histdricas e filoséficas. Entre essas categorias, Shulman (1987) enfatiza o
conhecimento pedagdgico do conteudo, pois agrega os diferentes corpos de
conhecimento necessarios para o ensino.

Para tal, foi desenvolvido junto a professora de uma escola bilingue uma
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem sobre nocdes de funcdo afim
considerando, enquanto escolha didatica, a Teoria de Registros de
Representacdo Semiotica de Duval (2003) e Pedagogia Visual de Capello (2008)

para a realizacdo da Trajetéria Hipotética de Aprendizagem.
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A teoria de Registros de Representacdo Semidtica proposta por DUVAL
(2003), mostra que os registros de representacao libertam os discentes do
“enclausuramento de registro que impede o aluno de reconhecer o mesmo objeto
matematico em duas de suas representagdes bem diferentes”. Sendo assim,
considerando que a aprendizagem do surdo €, principalmente, visual, esta teoria
pode contribuir com a elaborac&o da THA em que se utilizara diferentes registros
de representacao.

Ja a teoria da Pedagogia Visual, destaca a necessidade de se trabalhar
com imagens a fim de possibilitar a compreensao do estudante surdo visto que,
somente o dominio da lingua de sinais ndo € suficiente para dar conta de todo o
processo de aprendizagem destes estudantes.

A escolha do objeto matemético fungao afim para elaboracéo da Trajetéria
Hipotética de Aprendizagem se deu por se tratar de um conteudo possivel de ser
aplicado em diferentes situacdes do cotidiano, possibilitando uma maior
compreensao do estudante em relacdo a situacdes que envolvem variacdo. Além
disso, o estudo das fungbes de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio de Matematica (1999), permite ao aluno adquirir a
linguagem algébrica, a linguagem das ciéncias, permitindo varias conexdes

dentro e fora da propria matematica.

2. PRESSUPOSTOS TEORICOS: TRAJETORIA  HIPOTETICA DE
APRENDIZAGEM, CONHECIMENTOS A DOCENCIA E EDUCA(;AO DE
SURDOS

Nesta pesquisa foi realizada uma primeira versdo de uma THA,
relacionada ao conteudo de funcéo afim, propondo atividades que podem ser
abordadas de acordo com 0s principios construtivistas, isto €, ser desenvolvida
em grupo, considerando conhecimentos prévios dos estudantes, entre outros.
No entanto, essa perspectiva depende de como é feito o desenvolvimento das
atividades em sala de aula, pelo professor. Portanto também foi discutido a
relacéo entre THA e construtivismo, os conhecimentos a docéncia e a Educacéao

de surdos, visto que este € o publico considerado neste estudo.
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2.1Trajetoria Hipotética de Aprendizagem

Simon (1995) propde uma Trajetéria Hipotética de Aprendizagem
baseada nas relagcdes entre construtivismo e pedagogia Mateméatica. Para o
autor o construtivismo indica caminhos que auxiliam na compreensédo de como
ocorre a aprendizagem, favorecendo uma aprendizagem significativa.

O autor compara a palavra trajetéria com uma viagem, quando uma
pessoa faz uma viagem pelo mundo, por exemplo, hd uma formulagcdo de um
plano para quais locais visitar primeiro, porém no caminho pode existir
imprevistos, sendo necessario reformular o plano. O caminho pelo qual se viaja
€, segundo Simon, a trajetéria, e o caminho que tinha sido planejado € a trajetoria
hipotética.

Segundo Simon a THA consiste em estabelecer objetivos de
aprendizagem dos estudantes, em que sdo sugeridas tarefas matematicas
considerando o levantamento de hipoteses acerca da maneira como os alunos
aprendem. Essa trajetéria considera as particularidades dos alunos em relacéo
a sua aprendizagem e conhecimentos prévios, busca a forma pela qual o
professor desenvolve seu planejamento e identifica como o professor interage
com as observacdes dos alunos. Portanto, ao elaborar a THA a professora
podera explicitar seus conhecimentos em relacdo ao ensino da matematica bem
como construir novos conhecimentos por meio das experiéncias vivenciadas.

Simon desenvolveu o Ciclo de Ensino Matematico (Figura 1), trata-se de
um modelo de inter-relagbes ciclicas dos aspectos do conhecimento do

professor, objetivos, hipéteses e tomadas de atitudes.
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TRAJETORIA HIPOTETICA DE
» APRENDIZAGEM

Conhecimento do

Professor

4
Obijetivo do professor para a

aprendizagem dos alunos

y
Plano do professor para atividades

de aprendizagem

y

Hipdteses do professor sobre o
processo de ensino aprendizagem

dos alunos
A4
Avaliagéo do Constituigdo interativa nas
conhecimento dos alunos atividades de sala de aula

Figura 1: Ciclo de ensino de Matematica abreviado (SIMON, 1995, p. 136)

O objetivo de aprendizagem que o professor tem para seus alunos a partir
das hipGteses estabelecidas € que norteia a trajetéria hipotética de
aprendizagem. A avaliacdo do pensamento do aluno pode no decorrer na THA,
trazer muitas mudancas e adaptacdes a respeito do conhecimento do professor,
desta forma pode-se criar uma nova ou modificada trajetoria hipotética de
aprendizagem.

A partir da teoria Trajetéria Hipotética de Aprendizagem, temos como
hipotese que € possivel por meio desta, levantar e analisar conhecimentos para
0 ensino mobilizados pelo professor de matematica ao reelaborar e desenvolver

uma sequéncia de atividades para estudantes surdos.

2.1.1 A THA sobre Fungao

Inicialmente foi feito um levantamento bibliogréafico sobre e ensino de
funcdo afim considerando a teoria de Registros de Representacdo Semibtica e
a Pedagogia Visual. Bassoi (2006), Argendhi (2008), Delgado (2010) e Salgueiro
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(2011) corroboram que a diversidade de registros de representacdo semidtica
tem papel relevante na compreensdo dos alunos em relacdo ao objeto
matematico funcdo. Keppke (2007) conclui que, o uso de letras enquanto barreira
para generalizar e abstrair, ocorre devido a mecanizagéo da algebra.

Os Parametros curriculares do Ensino Fundamental sugerem a
apresentacao do tema funcéo a partir de generalizac6es de padrées bem como
o estudo da variacdo de grandezas, sem detalhamento nesta etapa de ensino.

De acordo com os documentos oficiais e os resultados de pesquisa em
Educacdo Matemética, os aspectos de carater pedagogico que precisam ser
valorizados na construcao do conceito de fungéo séo:

o Padrdes de regularidades;

e As varias representacdes tais como: tabelas, graficos, lingua natural,

expressoes algébricas;

¢ Resolucao de problemas contextualizados;

¢ Desenvolvimento do pensamento proporcional,

e Compreensao de situagbes-problema que envolve variabilidade;

e Associacdo do modelo matematico com outras ciéncias;

e Dependéncia entre variaveis.

Quanto a teoria de Registros de Representacdo Semiotica, buscou-se
diversidade de representacdes na elaboracdo das tarefas bem como suas
possiveis associa¢cdes. Para Duval (2003), as intervencdes do professor ao
instruir os estudantes na realizagdo de conversdes entre registros, sao
necessarias para que ocorra a aprendizagem. O autor também ressalta que nao
h&a espontaneidade na coordenacéo entre os diferentes registros, desta forma as
tarefas elaboradas devem suprir esta dificuldade.

Ja Campello (2007) propde uma Pedagogia Visual, assim para as praticas
docentes ha necessidade da exploracdo de diversas imagens no processo de
ensino e aprendizagem a fim de garantir uma aprendizagem significativa para os
estudantes surdos. A autora também afirma que o professor deve procurar
oferecer subsidios para melhorar e ampliar o leque dos -“olhares” aos sujeitos
surdos e sua capacidade de captar e compreender o “saber” e a “abstracao” do

pensamento imagético (p. 130)
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Considerando a Teoria de Registros de Representacdo Semidtica, a
Pedagogia Visual e o levantamento de pesquisas, foi construida a sequéncia
para a THA. Foram elaboradas quatro tarefas: regularidades, variacdo entre
grandezas, construcdo do pensamento proporcional e dependéncia entre
grandezas. Em cada tarefa foram considerados uma diversidade de registros de
representacao.

Iniciamos a primeira tarefa com duas atividades sobre regularidades.
Corroboramos com Salgueiro (2011, p. 120) que afirma “pude observar que a
introducéo do estudo de fungbes com a generalizacdo de situacdes pode
propiciar maior significado aos educandos”.

Em relacéo aos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1998,
p. 117), é interessante propor situacbes em que 0s alunos possam investigar
padrdes, tanto em sucessdes numeéricas como em representacdes geométricas
e identificar suas estruturas, construindo a linguagem algébrica para descrevé-
los simbolicamente. Ainda neste documento, a exploracdo da nocéao de funcao
pode ocorrer por meio de atividades algébricas envolvendo a generalizacdo a
partir de padrdes aritméticos, tabelas e gréficos.

A segunda tarefa contém cinco atividades sobre variagcdes entre
grandezas. Sierpinska (1992), afirma que a primeira condicdo para entender
funcéo é conscientizar-se de um mundo em permanente mutacao. Esse conceito
provém dos esforcos em identificar as mudancas observadas como um problema
pratico a ser resolvido e identificar as regularidades das relacfes estabelecidas
para poder trabalhar com elas.

Desta forma, na segunda tarefa foram exploradas diversas situagdes-
problema envolvendo o dia-a-dia e outras areas de conhecimento, corroborando
também com os PCNs, “os problemas de aplicacdo ndo devem ser deixados
para o final deste estudo, mas devem ser motivo e contexto para o aluno
aprender fungdes” (BRASIL, 1998, p. 118). E mais:

O objetivo da terceira tarefa foi desenvolver o pensamento proporcional.
Para tal foram propostas quatro atividades considerando os PCNs (BRASIL,

7

1998) que afirma que para a compreensdo da proporcionalidade € preciso
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também explorar situacbes em que as relacbes ndo sejam proporcionais, 0s
contraexemplos bem como grandezas diretamente e inversamente proporcionais

Na quarta tarefa foram propostas quatro atividades. Segundo os PCNs, o
estudo de fungao, precisa levar o estudante a expressar as relagdes entre duas
grandezas, além disso, estes precisam ser capazes de modelar situacdes-
problema nas diversas areas de conhecimento por meio de tabelas, graficos,
expressodes algébricas, entre outros, relacionando estas grandezas. A introducao
das palavras dependente e independente ocorreram nesta tarefa para que os
estudantes comecgassem a relacionar a variagdo com dependéncia, sendo estas

nocdes importantes para a construcdo do conceito de funcéo.

2.2 Conhecimentos a docéncia

Ha diversos pesquisadores tais como: SHULMAN, 1986; TARDIFF, 2012;
GAUTHIER et al., 1998; entre outros, que tém se dedicado aos estudos do
desenvolvimento dos conhecimentos a pratica docente. Para esses autores 0s
docentes precisam mobilizar diversos conhecimentos e ou saberes para
transformar sua pratica pedagogica. Desta forma somente o conhecimento
especifico da disciplina ministrada ndo consegue alcancar os objetivos do ensino
e da aprendizagem.

Shulman (1986) afirmou que ha falta de pesquisas sobre a forma como os
professores explicavam o conteldo ou o porqué de escolherem determinada
estratégia. Para o autor os programas de pesquisa continuam a tratar o ensino
de maneira genérica, ndo havendo a preocupagédo com o conteudo especifico do
ensino. A partir da analise da complexidade do processo de compreensao do
conhecimento do conteudo pelos professores, ele propde a diferenciacéo de trés
categorias no conhecimento do conteddo para o ensino: conhecimento do
conteudo especifico; conhecimento pedagdgico do conteddo e o conhecimento
curricular.

Em relacdo ao conhecimento do contetdo, Shulman (1986) afirma que
esse contetdo vai além do conhecimento da area de estudo. E preciso que o

professor entenda os fatos, conceitos, processos de uma area especifica de
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conhecimento além das relacfes do conteido com outras areas, considerando
aspectos especificos dos contextos em que leciona. Além disso, o professor
precisa compreender porque um determinado tdpico tem papel central ou
periférico na disciplina.

O conhecimento pedagogico do conteudo é para Shulman (1986), uma
categoria especifica do conhecimento dos professores, que € a capacidade de
transformar o conhecimento do contelddo em formas pedagogicamente
adaptadas a variagdes dos estudantes. E essa capacidade de transformacéo do
conteudo que difere um professor em relacdo a um especialista da matéria.

Desta forma, o conhecimento pedagégico do conteddo inclui as
ilustracdes, as comparacdes, 0os exemplos e as explicacdes para o ensino dos
conteudos especificos. Além disso, inclui a concepgdo prévia dos alunos
considerando a faixa etaria, a cultura e a classe social bem como a compreenséao
do propdsito e estruturas de determinados conteudos de maneira a facilitar o
processo de ensino e aprendizagem.

No que concerne ao conhecimento curricular, este precisa considerar o
gue foi aprendido nos anos anteriores pelos estudantes assim como o0 qua vai
ser visto nos anos posteriores. Além disso, € preciso programar 0os contetdos
considerando 0 ano em que o estudante se encontra bem como 0s materiais
utilizados. Para isso € essencial o conhecimento de softwares e materiais
didaticos que vao ao encontro das necessidades do contetdo especifico e dos
estudantes.

O autor destaca essa categoria, pois para ele representa o amalgama
entre o conteudo e a didatica para a compreensao da maneira como tépicos
especificos, problemas ou questbes sdo organizados, representados e
adaptados para serem ensinados de acordo com os diferentes interesses e

habilidade dos estudantes.

2.3 Educacao para Surdos

A situacdo das pessoas surdas é marcada por momentos com

preconceitos no decorrer da histéria da humanidade, conforme afirma Sa (2003,
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p. 89) ao destacar que “a situacdo a que estdo submetidos os surdos, suas
comunidades e suas organiza¢des, no Brasil e no mundo, tém muita histéria de
opressao para contar”.

Segundo Dias (2006), até meados do século XVI as pessoas surdas eram
vistas como ineducaveis e eram tidas até mesmo como loucos. Enfrentavam
preconceito, piedade e descrédito sendo considerados inuteis para a sociedade.

A educacédo dos surdos teve seu inicio marcado por duas vertentes: a
médica e a religiosa, na medicina despertava o interesse por ser considerada
como uma deficiéncia relacionada a uma anomalia organica. Em relacdo a
religido, a ajuda ao proximo, fazia parte dos principios dos padres, monges, entre
outros, portanto se solidarizavam com as pessoas surdas.

Strobel (2008) afirma que, no Brasil, os primeiros relatos sobre a
educacdo de surdos surgem somente em 1855, quando o professor mestre
francés Eduardo Huet (1712-1784), surdo, chega ao Brasil com a intencdo de
abrir uma escola para surdos. Em 1857, foi fundado no Rio de Janeiro o “Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos”, sendo a primeira escola de surdos no Brasil, hoje
€ conhecida como “Instituto Nacional de Educacdo de Surdos” — INES. Nesta
escola, surgiu a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) sendo esta uma mistura
da lingua de sinais francesa com os sistemas ja usados pelos surdos de varias
regides do Brasil.

Ha um embate histérico entre o método por meio de sinais e 0 método
gue prioriza a lingua falada, porém, ha provas contundentes evidenciando a
importancia da Lingua de Sinais para a aprendizagem dos surdos. Contudo esse
fato foi ignorado pelo | Congresso Internacional sobre a Instru¢éo de Surdos.

O Congresso foi realizado no de ano de 1880 em Mildo — Italia, influenciou
por mais de um século as propostas educacionais para as pessoas surdas em
muitos paises do mundo, inclusive o Brasil. O objetivo era discutir a educacao
das pessoas com surdez, participaram 182 pessoas de varios paises sendo a
maioria ouvintes. Neste congresso o método oral (oralismo®) foi declarado o mais

adequado na educacdo dos surdos, deveria ser o preferido em relacdo ao

® Oralismo é um método de ensino para surdos, defendido principalmente por Alexander Graham Bell
(1874-1922) no qual se defende que a maneira mais eficaz de ensinar o surdo é através da lingua oral, ou
falada.
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gestual pois acreditava-se que as palavras eram superiores aos gestos (SILVA
et. al., 2006).

As conclusdes do Congresso de Milao dividiram a histéria da educacéao
dos surdos em dois periodos, segundo Skliar (1997), um periodo prévio em que
eram comuns experiéncias educativas por meio da Lingua de Sinais, e outro
posterior em que a educacéao dos surdos se reduz a lingua oral.

O posicionamento do Congresso segundo Silva et. al. (2006) ocorreu pela
crenca no paradigma homem-maquina da ciéncia moderna, em que a surdez era
vinculada a doencga que necessitava de medicalizacdo e de uma “pedagogia
corretiva”. A surdez era considerada um déficit bioldégico que podia ser curado,
sendo as escolas os locais de tratamento dos surdos.

Segundo Skliar (1997, p. 111) a medicalizagdo da surdez aconteceu
devido a “busca pela cura do problema, a correcdo de defeitos da fala, ao
treinamento de certas habilidades como a leitura labial e a articulacdo, mais que
a interiorizacdo de conhecimentos culturais, como a Lingua de Sinais”.

A partir do Congresso de Mildo, o Oralismo tornou-se um referencial para
0 ensino e a aprendizagem dos surdos, porém com resultados aquém do ideal.
Segundo Lacerda (1998), a maior parte dos estudantes surdos mesmo com 0
uso de aparelho auditivo, teve muita dificuldade na aquisicdo da fala, quando
conseguiam algum sucesso este era parcial e tardio.

No Brasil, o INES utilizou a Libras e o alfabeto manual até 1911 em que
passou a adotar o Oralismo, proibindo uso de sinais nas salas de aula (DIAS,
2006). A justificativa era o Congresso de Mildo que norteava as acles
educacionais dos surdos no nosso pais € no mundo. Ainda assim, “muitos
professores e funcionarios surdos e os ex-alunos, que sempre mantiveram o
habito de frequentar a escola, proporcionaram a formacdo de um foco de
resisténcia e manutencgao da Lingua de Sinais” (NETTO, 2005, p. 32)

O INES foi a unica escola de surdos do pais até 1923. De acordo com
Dias (2006), a segunda escola para surdos no Brasil — Instituto Terezinha - foi
inaugurada em 1923, na cidade de Sao Paulo. Somente depois de 30 anos, mais
precisamente em 1954, foi criada a terceira escola, em Porto Alegre, e na

sequéncia em 1957 a quarta escola em Vitoria.
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Até a década de 1980 ndo houve grandes avancos na educacao dos
surdos. Em junho de 1994 na Conferéncia Mundial da Organizacédo das Nacdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), sobre Necessidades
Educativas Especiais: acesso e qualidade, foi elaborada a Declaracdo de
Salamanca.

Neste documento é assegurado o direito fundamental a educacéo a toda
crianca, garantindo a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem. A Declaracdo de Salamanca ressalta a importancia de
programas educacionais considerando a vasta diversidade, bem como
caracteristicas e necessidades de todas as criancas; o acesso a lingua de signos
para todos os surdos enquanto necessidade particular de comunicacdo que
precisa ser utilizada nas escolas, podendo ser especial ou regular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional n 9394/96 foi norteada
pela Declaracdo de Salamanca, garantindo assim 0 acesso a todas a pessoas a
escola, assegurando a organizacéo, os metodos e o curriculo para atender todas
as necessidades de todos os estudantes, eliminando as barreiras de acesso e
permanéncia.

O documento “Politica Nacional de Educacao Especial” (BRASIL, 1994),
publicado apdés a Declaracdo de Salamanca, tem como finalidade garantir o
atendimento educacional as “pessoas portadoras de deficiéncia, condutas
tipicas e de altas habilidades”, garantindo a integracéo dessas pessoas.

O reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais-Libras, ocorreu por meio
da Lei Federal n® 10436, de 24 de abril de 2002, sendo que o decreto 5.626, em
2005, regulamentou a lei. Neste decreto consta a obrigatoriedade da educacéao
bilingue para o surdo em todas as etapas escolares: da Educacgédo Infantil ao
Ensino Superior, considerando a Lingua de Sinais como primeira lingua e como
segunda, a Lingua Portuguesa.

De acordo com o decreto 5626, os sistemas de ensino devem organizar
escolas ou classes bilingues para estudantes surdos e ouvintes. Quanto a
formacéo inicial do professor, o decreto define a inclusao da disciplina Libras nos
cursos de Licenciatura, iniciando em Pedagogia e Letras até universalizar em

todos os cursos, incluindo fonoaudiologia e cursos de educacao especial.
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Aos professores que ja estdo em sala de aula, o decreto coloca que as
instituicdes de ensino devem viabilizar cursos de qualificacéo profissional a estes
professores, bem como organizar o trabalho do tradutor e interprete de Libras
gue atuam em classes regulares com estudantes surdos

Apods muitas lutas da Comunidade Surda, as Leis foram criadas, desta
forma a educacéo bilingue deixa de ser “um favor’ e passa a ser um direito de
todos os estudantes surdos, inserindo assim estes cidadaos na sociedade de
maneira legitima.

Oliveira (2005), Borges (2006), Gil (2007), Nascimento (2009) e Neves
(2011) realizaram pesquisas em relacdo a educacéo dos surdos. Os autores séo
unanimes ao colocar a necessidade da eliminacéo das barreiras de comunicacao
gue ocorre entre o ouvinte e o0 surdo, sendo essencial o dominio da Lingua de
Sinais para todos os professores destes estudantes. Cabe ressaltar que para
Neves (2011), apenas o dominio de Libras por parte do professor ndo garante
éxito no processo de ensino e aprendizagem.

Oliveira (2005) propde a utilizagdo de material concreto pois facilita a
visualizagdo dos objetos geométricos, Gil (2007) propde que o professor elabore
atividades explorando os varios tipos de linguagem tais como: desenhos,
pinturas, dramatizacdo, mimica, colagem, fotografias, cartazes, painéis e o
computador. Para Oliveira (2005) e Gil (2007) é necesséario que o professor
busque desenvolver a competéncia visual-espacial dos estudantes surdos.

Nascimento (2009) constatou em seu estudo a insatisfacdo dos
professores de matematica no que concerne a inclusdo pois ndo se sentem
preparados para as especificidades de todas as deficiéncias. Borges (2006)
destaca que a formacao inicial ndo contempla o preparo para atuar com as
diferencas dos alunos, sejam elas intelectuais ou fisicas.

A importancia dos conhecimentos pedagodgicos é destacada por Gil
(2007), para a autora o professor precisa ter conhecimentos pedagogicos,
didaticos e especificos, sendo que estes conhecimentos estdo aquém do ideal
guando se considera o trabalho diferenciado com os surdos. Ja Neves (2011)
defende a construcdo de uma formacédo de futuros professores baseada na

cultura e na identidade surda.
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No que se refere ao processo avaliativo dos estudantes surdos, Gil (2007)
destaca a necessidade de o professor considerar a Libras como lingua natural
dos surdos, sendo o portugués a segunda lingua. Desta forma, avaliar somente
por provas e atividades escritas ndo contemplam as particularidades dos surdos,
assim no processo avaliativo € necessario considerar diversos instrumentos em
gue se predomina a Lingua de Sinais. Borges (2006) coloca que a lingua de
sinais ndo é considerada no processo avaliativo do surdo nem sequer nas

escolas que a classificam como primeira lingua.

3. A PESQUISA

O estudo foi desenvolvido em uma Escola Municipal de Educacéo Bilingue
para surdos — EMEBSs. Participou desta pesquisa uma professora da escola e
uma turma de 9° do Ensino Fundamental.

A coleta de dados foi realizada de agosto a dezembro de 2016 por meio
de uma entrevista semiestruturada com a professora pesquisada, audios, diario
de campo, filmagens das aulas e os protocolos das atividades dos estudantes.

A professora pesquisada trabalha na instituicdo ha 4 anos, é formada em
Licenciatura em Matemética, Pedagogia, Especializacdo em Educacao Especial

na area de Surdez e cursa Mestrado Profissional em Matematica — PROFMAT.

3.1 Participacao da professora na elaboracéo

A primeira vers&o da THA proposta pela pesquisadora (TEOFILO, 2017),
tinha quatro tarefas, a partir desta a professora pesquisada contribuiu com as
atividades considerando as especificidades dos estudantes surdos.

A professora relatou que muitas vezes os alunos conseguem traduzir as
frases, porém ndo compreendem o contexto. Além disso, ha palavras que nao
tem um sinal pré-estabelecido, entdo a professora precisa explicar o conceito da
palavra bem como seu significado dentro da matematica.

A partir do conhecimento sobre a sua turma, bem como do repertério de
seus alunos, a professora analisou a THA proposta a fim de modificar o que n&o
estivesse de acordo com a realidade.
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N&o houve grandes mudancas na THA, mas um fato chamou a atencao é
gue na atividade 1 da tarefa 1 (Quadro 1), a professora solicitou mudancas no

item e:

Atividade 1 - Observe a sequéncia abaixo

e) Qual é a expresséao algébrica que relaciona a quantidade A(n) de
guadradinhos azuis em fun¢éo da ordem n da figura?

Quadro 1: Tarefa 1 — atividade 1
Fonte: Atividade adaptada dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem da Prefeitura Municipal de
S&o Paulo — 8° ano (2014, p. 76)

Segue o trecho da conversa:

Professora pesquisada: Precisa tirar a palavra algébrica pois
eles ndo sabem o que é isso.

Pesquisadora: Vocé acha que tem que mudar entdo?
Professora pesquisada: Tem, porque ai eu teria que explicar
algebra, um pouquinho da histéria. Porque a gente usa letra,
apesar que tem alguns que ja sabem porque tem amigos que
estdo no 1° ano do Ensino Médio que mostram o caderno. Eles
estdo curiosos para saber o que significa, porque muda. Tem
uns que sabem que tem um valor que vale 1, vale 2, o “a” sempre
vale 1 porque € a primeira letra..., eles sempre perguntam e eu
digo: calma que a gente vai chegar la. Entdo esse ndo é o
momento de colocar essa palavra porque sendo eu teria que
parar a aula e explicar todo o contexto.

Pesquisadora: Mas eles ndo usam letra nenhuma no 9° ano?
Eles ndo usam letras nas equacoes?

Professora pesquisada: Eles ndo sabem equagfes ainda.
Pesquisadora: E por que ndo sabem?

Professora pesquisada: Porque é todo um processo de
escolarizagao, eles tiveram um fundamental | muito fraco [...]. No
fundamental Il ndo tinha especialista de matematica. Eles tinham
aula de matematica com professores de fundamental I.

(Trecho da entrevista, 03/08/16)

Desta forma, foi retirada a palavra algébrica de todas as atividades. O fato
descrito sobre a escolarizacdo dos estudantes corrobora com 0 processo
histérico da Educacdo de Surdos descritos neste trabalho. Segundo Skliar
(1997), este processo foi marcado pela busca da cura do problema em vez de
conhecimentos culturais do povo surdo como, por exemplo, a Lingua de Sinais.

Esta situacao reflete na escola nos tempos atuais, visto que tem se moldado nos
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altimos anos para atender estudantes surdos, jA que o reconhecimento da
Lingua de Sinais bem como sua regulamentacéao € bem recente. Desta forma, a
formacdo de professores habilitados para trabalharem com estes estudantes
ainda esta em processo.

Outro aspecto importante a ressaltar € em relacdo a THA, a professora
fez poucas mudancas na Tarefa 1, mas todas baseadas nas hipéteses de
aprendizagem dos estudantes surdos, no vocabulario necessario para realizar
as atividades, considerando os hipotéticos caminhos da aprendizagem. Cabe
ressaltar que a THA ndo é estanque e considera, segundo Simon (1995), os
processos individuais de aprendizagem dos alunos

Na Tarefa 2 também ndo houve muitas modificacbes. No item ¢ da
atividade 1 (Quadro 2), a professora solicitou que retirasse a palavra algébrica,
conforme explicado acima, no item d a professora solicitou que tirasse a palavra
gréfico e colocasse no lugar a palavra esboco, pois se fosse para fazer o grafico
ela teria que dar uma aula sobre o0 assunto, explicando sobre os eixos, escala,

entre outros.

Atividade 1

1 15 2 25 3 35 4 45

c) Escreva uma expresséo algébrica que relaciona a distancia percorrida em fungéo do tempo.
d) Suponha que o carro ande a uma velocidade de 60 km/h. Faca o grafico desta situacao.

Quadro 2; Tarefa 2 — atividade 3
Fonte: a autora
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Na atividade 3 da tarefa 2 (Quadro 3), a preocupacéo da professora foram
0sS numeros decimais, ela solicitou que usassemos a medida grama em vez de
quilograma para facilitar a compreenséo dos estudantes além de ganhar tempo,

visto que o foco € o conceito introdutério de funcédo e ndo os numeros decimais.

Atividade 3

Prego por pessoa (c)

20

|
I
1
1
|
!
|
i
i
1
1
1

01 02 03 04 O5 06 O07 08 09 1,0
ConsumoXx (em kg)

L
Prego (R$)

20

15 G

10

>
>

0 01 02 03 04 05 06 07 08 09 1
Massa (kg)

Quadro 3: Tarefa 2 — atividade 3
Fonte: adaptado de http://www.prof-edigleyalexandre.com/2012/10/funcao-constante-
aplicacoes.html
http://webeduc.mec.gov.br/portaldoprofessor/matematica/condigital2/midias/experimentos/Comi
da_a_quilo/explorando.html Acesso em: 15 abr. 2016

A atividade 4 da tarefa 2, ndo possuia imagens, expliquei a ela que a
elaboracdo da THA foi baseada na Teoria de Registros de Representagcéo

Semibtica e que a lingua natural deveria estar presente. Como a lingua natural
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dos estudantes surdos ndo € o portugués, essa atividade ficou inviavel e foi

retirada da THA. Nas outras atividades ndo houveram alteracdes.

3.2 Gestdao da THA em sala de aula

Ao iniciar as atividades da THA, a primeira acéo da professora foi sempre
fazer a traducdo da Lingua Portuguesa escrita para a Lingua de Sinais
coletivamente a fim de garantir que ndo houvesse duvida no enunciado, além
disso, existia preocupagdo constante em ensinar palavras novas, que
apareciam, aos estudantes.

Esta iniciativa se da pelo fato do estudante surdo, segundo Pereira (2009),
ndo possuir proficiéncia na utilizacdo do portugués escrito, entende-se também
gue é necessario desenvolver concomitantemente com a matematica o estudo
da Lingua Portuguesa (leitura e escrita), pois sera importante em diferentes
situacdes sociais dos surdos.

Apoés a traducdo, a professora deixava os estudantes realizarem as
atividades prestando atendimento individual quando solicitada, importante
ressaltar que em nenhum momento das intervengdes a professora falava as
respostas, pelo contrario, fazia questionamentos afim de que os estudantes
atingissem o objetivo. Outro ponto a destacar é que os estudantes dificilmente
chamavam a professora para esclarecer duvidas, estes se levantavam o tempo
todo em direcéo a lousa para fazer as perguntas.

Outra situacdo que a professora precisava dar conta era em relacédo a
disputa dos estudantes. Além deles se levantarem constantemente da mesa,
sem ser solicitado, muitas vezes eles ficavam bravos uns com os outros e
discutiam sobre gquem estava certo. A professora, precisava acalma-los para
conseguir prosseguir a aula.

Uma estratégia utilizada pela professora foi a sistematizacéo das tarefas.
Depois de acompanhar os estudantes na resolugcao das atividades, se dirigia a
lousa para fazer a corregao coletivamente. Desta forma, permitiu aos estudantes
a participacdo, a socializacdo das duvidas e das conjecturas que ocorreram

durante a resolucao.
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No inicio de todas as aulas, a professora retomava a aula anterior. Este
comportamento possibilitava que o0s estudantes prestassem atencdo nha
atividade proposta na aula, além de retomar conteludos importantes vistos
anteriormente a fim de dar prosseguimento as atividades.

No que concerne ao tempo previsto, ndo foi adequado para a maioria das
atividades. O tempo gasto na atividade 1 da tarefa 1 foi excessivo, o que limitou
o desenvolvimento da THA, assim ndo foi possivel desenvolver todas as
atividades propostas.

A partir deste fato podemos afirmar que ao desenvolver as atividades,
ainda estava imbricado na professora pesquisadora, uma perspectiva mais
tradicional, n&o foi considerado a dindmica de uma sala de aula de estudantes
surdos e, além disso, a perspectiva construtivista.

Com relacao as atividades desenvolvidas pela professora, pode-se dizer
gue o resultado foi satisfatorio, visto que foi adotada na maioria das atividades
uma abordagem construtivista, isto é, a professora atuou como mediadora entre
0 conhecimento e os estudantes.

A postura construtivista foi adotada na maioria das atividades, a
professora mediou as duvidas e participacdes dos estudantes, que criaram
conjecturas. Houve momentos do desenvolvimento da THA em que a professora
agiu de maneira tradicional, este comportamento vai ao encontro do que diz
CHARLOT (2008, p. 25), “podemos deduzir que a funcéo do professor ndo é
apenas acompanhar os alunos em processos construtivistas, mas também, de
forma mais “tradicional”’, por em circulagdo significagcbes desconhecidas pelo

aluno”.

3.3 Estratégias de ensino

A professora mostrou dominio sobre o assunto trabalhado, foi clara em
suas explicacdes ao desenvolver a THA.

Os alunos mostraram-se muito dependentes da professora principalmente
em relacdo a Lingua de Sinais, foi preciso traduzir todas as atividades da Lingua
Portuguesa para a Lingua de Sinais. Em relagdo a resolucdo havia mais

independéncia por parte dos alunos.
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Houve dificuldade na escrita algébrica “n x 2 + 6 + n” que apareceu na
primeira atividade da tarefa 1. A professora entéo, fez alguns exemplos na lousa,
na expectativa de retomar o conteudo relacionando a operacées de mondmios e
polindbmios. Acrescentou na THA exercicios do tipo “resolva as operagdes” “3x +
4x + 2x =", “3y + 4y +5 + Qy=".

A professora também preparou uma aula expositiva para explicar o que
era algebra, partiu de uma definicdo que foi projetada para os estudantes por
meio do data show, depois retomou férmulas de area de figuras planas ja vista
pelos alunos a fim de explicar que estas formulas sdo parte de um conjunto
chamado algebra e as letras que compdem as formulas sao incognitas que vao

se transformando e se modificando. Segue o trecho:

P: V-A-R-I-A-V-E-L é um numero que tem uma letra que vai
modificando

I-N-C-O-G-N-I-T-A é um nGimero oculto

V-A-R-I-A-V-E-L — lembra que eu mostrei uma planilha para
vocés e essa planilha vai se modificando. Tinha os niumeros e
eu ia pulando, pulando, ia pulando ia modificando. Significa V-A-
R-I-A-V-E-L, é um ndmero que tem uma letra que vai
modificando, lembram que eu j& expliquei na planilha, tem uma
letra que significa 2 coisas. Tem dois, ok

A-L-G-E-B-R-A- é um conjunto que significa letra na matematica
de somar, multiplicar, ok, esta claro?

A matemética é o que? E um conjunto que tem letra que v&o se
modificando, também F-O-R-M-U-L-A, vocés lembram, que eu ja
ensinei o que é férmula [...]

Tem muitas, tudo faz parte de um conjunto chamado A-L-G-E-
B-R-A, porque tem letra que significa nGmero que substitui a letra
gue esta oculta que € uma incégnita que vai se transformando,
se madificando.

Tem desenho, ai tenho que pensar nas regras ocultas, eu tenho
gue pensar na letra, eu tenho, vocés entenderam?

(Trecho do dia 27/10/2016)

Apoés a explicacdo inicial do que era algebra a professora trouxe aos
estudantes os termos “Monémio” e “Polindmios”, explicando que eram palavras

da matemética bem como seus respectivos significados. Segue o trecho:

P: Palavra nova: M-O-N-O-M-1-O-S, vocés conhecem? Ja viram
essa palavra? E uma palavra da matematica. Ndo tem na rua
essa palavra. Estou andando na rua ai eu vejo a palavra M-O-N-
O-M-1-0-S, ndo tem, eu ndo vou encontrar essa palavra na rua.
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M-O-N-O, significa 1, 1 o que? 1, eu tenho uma férmula que tem
um namero que esta oculto, a letra tem o que pode junto, nimero
pode, tem o 5x, tem nimero, tem a letra que estéo juntos.
(Trecho do dia 27/10/2016)

Embora haja sinais especificos para as palavras: variavel e formula, a
professora utilizou a datilologia para traduzir. Acreditamos que ela ndo conhecia
0s sinais. Mas em todas as palavras que foram apresentadas aos estudantes,
houve a preocupacéo de apresentar o significado.

Em relacdo aos significados das palavras, Granell (1997) afirma que em
um contexto geral seu significado € vago e impreciso, porém na Linguagem
Matematica as palavras séo especificas, exatas e formais. Assim, entende-se
gue é imprescindivel que os estudantes, surdos ou ouvintes, compreendam o
significado dos termos usados na matematica.

Apoés realizar a aula expositiva sobre algebra e mostrar exemplos de
adicdo e subtracdo de mondmios, os alunos ainda apresentavam duvidas. Foi
preciso entdo retomar a expressao “n x 2 + 6 + n”, a professora percebeu a
davida porque perguntou aluno por aluno qual seria a resposta da expressao

acima. Um estudante levantou-se e fez na lousa:

Figura 2: Resolucgédo da expressao algébrica por um estudante
Fonte: Arquivo da autora

Segue o trecho:

Professora: a resposta de “n x2 + 6 + n” é 9?7 Esta certo?
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Aluno 1: sim.

Aluno 2: acho que é 8.

Professora: Por que 87

Aluno 2: 1In+ 6 + 1n é igual a 8?

Professora: por que 1n?

Aluno 2: quando ndo tem namero na frente do n, esta escondido
ol

Professora: Vocés concordam?

Alunos 3,4,5,6e7:é9.

Professora: ok, se somassemos 4 cora¢cbes mais 3 estrelas
mais quatro coracdes?

Aluno 1: 11 metade coragdo, metade estrela

Aluno 7: 11 coracgdes e estrelas

(Trecho do dia 01/11/2016)

Percebendo a dificuldade a professora retomou alguns exemplos,

conforme os estudantes respondiam, a professora escrevia na lousa:

Figura 3: Respostas dos estudantes
Fonte: Arquivo da autora

Entdo a professora explicou novamente, segue o trecho:

Professora: N&o pode juntar coracdo e estrela, juntar tudo néo
pode, porque séo grupos diferentes. Tem que juntar coracdo e
coracdo, estrela e estrela, porque tem que combinar. Quatro
coracdes mais quatro coragdes € igual a 8 coragdes, a estrela ndo
combina, séo diferentes, entdo fica 4 coragbes mais trés estrelas.
Aluno 1: 8 coracdes mais trés estrelas d4 11!!

Professora: ndo, ndo combina, por exemplo, quantos homens tem
aqui?

Aluno 1: 5

Professora: E mulheres?

Aluno 1: 3

Professora: sdo iguais homens e mulheres?

Alunos: ndo

Professora: Entdo ndo posso somar, tenho 5 homens e trés
mulheres, certo? A mesma coisa acontece aqui, N30 posso somar
coracdes e estrelas, entéo fico com 8 coracBes mais trés estrelas.
Alunos: Entendi

(Trecho do dia 01/11/2016)
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Apesar do conteudo parecer relativamente simples, houve dificuldade na
compreensao por parte dos estudantes. Campello (2008) acredita ser
necessario uma pedagogia especifica para os surdos, pois eles aprendem de
maneira diferente dos ouvintes:

Nos contatos mantidos duas vezes por semana entre 0os alunos
Surdos e o professor Surdo, os mesmos aprenderam juntos
muitas questdes importantes da visualidade e, entre elas, a mais
significativo a ser destacada € a de que as consignas e
explicacbes elaboradas pelo raciocinio dos ndo-surdos diferem
grandemente daquelas orientadas pelo pensamento visual dos
Surdos ao ponto de trazer problemas ao ensino de uma equagao
gue em principio é simples. (CAMPLELLO, 2008, p. 128 e 129)

A professora usou como estratégia os estudantes que estavam na sala,
meninos e meninas, a visualizacao das pessoas facilitou a compreensao do que
a professora estava ensinando.

Cabe ressaltar que a dificuldade dos estudantes n&o foi em relacdo a
atividade que tinha como objetivo a busca da generalizagcdo, mas sim em
escrever o significado da escrita algébrica.

Podemos afirmar que esta ddvida também ocorre com estudantes
ouvintes devido a propriedade do fechamento. Quando trabalhamos com as
operacoes iniciais 4 + 3 + 4, por exemplo, temos o resultado final 11. O resultado
3n + 6 estd incompleto para os estudantes, esta faltando juntar. Desta forma, a
tendéncia do aluno é somar pois ndo aceita como resposta algo que ainda tenha
uma operacao a ser feita.

Outra estratégia utilizada pela professora foi o teatro, em algumas
situacOes de aprendizagem ela convidava os estudantes para irem a frente fazer
a interpretagcéo dos dados.

Os estudantes gostaram bastante das dramatiza¢des, participaram e
entenderam aquilo que se estava ensinando. O aspecto visual durante as aulas
foi imprescindivel para que os estudantes compreendessem as comandas. Para
Campello (2008), “a visualidade contribui, de maneira fundamental, para a
construcdo de sentidos e significados”, a autora sugere que:

[...]Jo respeito ao processamento cognitivo da visualidade seja
condi¢cdo essencial & escolariza¢do dos sujeitos Surdos. Quando
0s professores possuem pouco contato com os Surdos e
desconhecem o0s aspectos da visualidade na educacdo de
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Surdos que se estrutura fundamentalmente com signos
imagéticos, a importancia da percepgdo visual passa
despercebida e provoca consequéncias negativas na
comunicacdo visual e apropriacdo dos conhecimentos.
(CAMPELLO, 2008, p. 130)

A preocupacao com o aspecto visual pela professora era constante, isto
possibilitou que os estudantes se apropriassem do conteudo, pois por meio do
visual a professora eliminava a barreira da comunicagéo presente por conta da

educacdo bilingue.

3.4 Problemas relacionados a compreenséo dos enunciados

Apods o desenvolvimento da THA, a professora pesquisada analisava as
respostas dos estudantes para fazer uma reflexdo do que eles compreenderam
para reconstruir a pratica da préxima aula. Na primeira atividade da tarefa 1
(Quadro 4), algo chamou a atencéo da professora pesquisada. Todos haviam
acertado a resposta, porém 3 alunas chegaram de uma maneira peculiar.

Pelas respostas colocadas, a professora teve como hipotese de que o
obstaculo foi a lingua, as estudantes ndo compreenderam a comanda. Cabe
ressaltar que as comandas foram traduzidas, porém, o caminho para chegar a

resposta proposto pelas alunas demonstraram que nem todas se apropriaram.

Atividade 1 - Observe a sequéncia abaixo

a) Desenhe a quarta figura.
b) Quantos quadradinhos azuis tem a 102 figura?

Quadro 5: Tarefa 1 — atividade 1
Fonte: Atividade adaptada dos Cadernos de Apoio e Aprendizagem da Prefeitura Municipal de
S&o Paulo — 8° ano (2014, p. 76)

A dificuldade apresentada pelas estudantes foi no item b da atividade
acima. Segue o trecho:

Professora pesquisada: Pra dar 10 elas somaram o0s
guadradinhos azuis das 4 primeiras figuras, por isso 1+2+3+4 e
deu 10. E esse 10, ignora a comanda, suponhamos que a
comanda seja azul, quando soma azul da 10, na verdade qual
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seria a formacdo, a conta de que da 10. Entdo o que elas
fizeram, somaram 1+2+3+4 = 10, é esse 10 que esté aqui, entao
esta certo o exercicio. Foi isso que uma pensou e convenceu as
colegas de que era assim.

Pesquisadora: O que vocé vai fazer?

Professora pesquisada: Explicar qual é a comanda do
exercicio, porque elas entenderam que era uma somatdria das
sequéncias. Inclusive até a quarta figura porque o item a, elas
poderiam ter somado ai ndo daria 10, ai daria conflito nesse item
b.

Pesquisadora: Uma forma delas entenderem, € vocé mostrar o
conflito. D& certo para todos?

Professora pesquisada: N&o, porque se eu fizer isso vou
mudar o 10 que esta aqui, ai para ela sera outra comanda.
Pesquisadora: Porque pensei assim, elas estdo falando que
precisava somar as anteriores para chegar na resposta 10,
certo? Entdo vocé pergunta, mas esta forma de fazer funciona
para todas as figuras?

Professora pesquisada: Mas eu acredito que elas néo
enxergam isso como uma regra de formacéo.

Pesquisadora: Entdo vocé acha que essa dificuldade foi na
guestdo da lingua, ela ndo entendeu a comanda?

Professora pesquisada: Isso

(Trecho do dia 01/09/2016)

Na aula seguinte a professora retomou a atividade com as estudantes,
explicando a comanda de uma maneira diferente da aula anterior. As alunas
entdo perceberam o erro e conseguiram realizar a atividade. A dificuldade era de
fato na lingua. Campello (2008), afirma que:

Os sinais visuais ndo sao apenas palavras por palavras (sinais
por sinais) e sim um complexo semantico, sintatico e fonético
(quirema), pragmatico com suas sutilezas dentro da
comunicagdo. Também contam com as expressoes faciais e
corporais até nas posicdes dos bragcos, ombros, movimentos
respiratorios, posi¢céo do peito (que vai para dentro ou para fora)
e muitos outros, como se fosse a comunicacao unificada em um
signo ou sinal s6. (CAMPELLO, 2008, p. 144)

Para Shulman (1986), a base do conhecimento para o ensino inclui,
conhecer os alunos e suas caracteristicas, este conhecimento permitiu a
professora pesquisada compreender a real dificuldade das estudantes. Mas isso
nao foi percebido no desenvolvimento da THA, foi preciso uma reflexdo apos a
aula para a professora pesquisada compreender a situacao e entdo reformular a
proxima acéao, partindo das dificuldades dos estudantes. Para Shulman (1986),

0 ensino percorre um ciclo:
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“Comeca com um ato de razao, continua como um processo de
raciocinio, culmina numa performance de comunicacdo, de
provocacdo, envolvimento e seducao e, entdo, reflete-se um
pouco mais sobre ele até o processo poder comegar novamente”
(Shulman, 1986, p. 08)

O estudo do conteudo do ensino e a maneira como esses contetdos séo
transformados em ensino, faz parte da base de conhecimentos do professor. No
caso da professora de estudante surdo, a transformacao do contetdo especifico
para 0 ensino passa por outro desafio, a apropriacdo da lingua de sinais bem

como sua relagdo com a lingua portuguesa.

3.5 Percepcdes da professora pesquisadora

No decorrer do desenvolvimento da THA, alguns fatos chamaram a
atencao da professora pesquisadora.

Ha uma barreira de comunicacgao entre os alunos e professores na escola
em que foi realizada a pesquisa, nem todos os professores dominam a lingua de
sinais. Existem turmas que tem aula com especialistas de areas diferentes, por
exemplo, uma turma de 7° ano desta escola tem aula de matematica com uma
professora de artes.

Presenciei a professora pesquisada esclarecendo dividas de matematica
bem simples aos colegas. Descobri que esta € uma realidade das EMEBS, falta
professores especialistas e as aulas acabam sendo atribuidas para colegas de
outras areas.

Na sala em que realizei a pesquisa, h& discrepancia em relacdo a
matematica. Ha alunos que sabem muito e outros que sabem bem pouco, fato
ocorrido em escolas de ouvintes, mas por motivos diferentes, pois nesta turma
todos os alunos sdo curiosos e a participam efetivamente das aulas. Ao
questionar a professora se este interesse foi sS6 na minha presenca, a mesma
alegou que nao, que é uma caracteristica do estudante surdo.

A professora pesquisada teve muita paciéncia com os estudantes, visto
gue em todo momento precisava retomar questdes de anos e aulas anteriores.
Alem disso, sempre que solicitada, ajudava os colegas de outras areas que

estavam ensinando matematica.
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Havia uma constante movimentacao nas aulas, os estudantes levantavam
0 tempo todo para participar das aulas e sempre disputavam para ver quem
estava certo, algumas vezes se alteravam e a professora conseguia lidar com
estas situagdes muito bem.

Quando iniciei minha pesquisa, pensei, 10 alunos que tranquilidade! Na
verdade, quando se trata de estudantes surdos, € muita gente para dar conta.
Tinha aulas que a professora ndo conseguia atender todos os alunos, era
preciso, depois da aula, analisar as respostas colocadas por eles na atividade
para verificar se haviam compreendido.

Na minha experiéncia pratica com estudantes ouvintes, uma turma com
20 alunos seria ideal para desenvolver um trabalho. No entanto, uma sala com
estudantes surdos requer muito mais a presenca fisica da professora,
principalmente porque precisa ensinar matematica, ensinar portugués, atender
individualmente cada estudante considerando a diversidade de conhecimento
tanto da lingua de sinais como da matematica. Portanto recomenda-se que as
turmas para estudantes surdos sempre sejam em numero reduzido.

A proposta inicial da THA era de os estudantes lerem e tentarem fazer
sem a ajuda da professora, porém, quando se trata de estudantes surdos isso

nao é possivel. Seriam necessarias atividades escritas em Lingua de Sinais.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio dos critérios de analise pudemos observar os conhecimentos
mobilizados pela professora. Ao elaborar a THA partindo de uma atividade
proposta pela pesquisadora, ndo houve grandes modificagbes pelo fato da
professora ndo estar habituada a elaborar trajetérias hipotéticas de
aprendizagem, ou seja, sequéncia de atividades elaboradas de acordo com
objetivos, hipéteses de aprendizagem e conhecimentos dos alunos. Porém no
desenvolvimento, ficou clara a preocupacao da docente em adequar a THA as
necessidades dos estudantes.

Sendo assim, ja € possivel anunciar um conhecimento que a professora

de estudantes surdos mobilizou no processo antes da aula, que é adaptar as
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atividades ja existentes para a realidade da sua sala de aula. De acordo com a
professora, sua tarefa de preparacao de aula € mais de adaptacao de atividades,
do que criagéo.

Outro conhecimento mobilizado pela professora relevante no processo
analisado é a articulacao feita entre a Lingua Portuguesa, Libras e Linguagem
Matematica que foi feita pela professora em diferentes momentos. Mesmo que a
professora ndo seja fluente em Libras, o seu dominio além do basico contribuiu
muito com o processo do ensino-aprendizagem. Este resultado vai ao encontro
do que afirma Neves (2011) de que o professor de estudantes surdos precisa
articular de maneira plena a Lingua Portuguesa, a Lingua de Sinais e a
Linguagem Matematica.

No que concerne a matematica, Shulman (1986) considera que o
professor precisa compreender, a partir de diferentes perspectivas, o contetdo
gue vai ensinar e também estabelecer relagdes entre varios tépicos do contetdo
disciplinar e entre sua disciplina e outras areas do conhecimento.

A professora articulou de maneira eficaz as trés linguagens propostas por
Neves (2011), além disso, demonstrou conhecer o curriculo conforme descrito
por Shulman (1986, 1992). Outro ponto importante é afirmado por Coll e Sole
(2009) “nao existe qualquer duvida sobre o fato de que as expectativas dos
professores sobre o rendimento de seus alunos podem modificar seu rendimento
real”. A docente sempre se manifestou otimista em relacéo a aprendizagem dos
estudantes e estes a medida em que aprendiam aumentavam os esfor¢cos na
busca de solucdes.

Um outro conhecimento mobilizado pela professora é o de saber avaliar
0s seus estudantes, principalmente quando os objetivos das atividades ndo eram
atingidos, a docente realizava modificacdes, acrescentando exercicios,
encenacdes e utilizava-se de recursos visuais para explicar de forma diferente,
0 mesmo conteudo.

A professora também apresentou outra caracteristica construtivista, citada
por Coll e Solé (2009) em relacdo as mediacBes das atividades. A professora
guando questionada, procurava responder de maneiras diferentes considerando

as dificuldades dos estudantes. Nenhum questionamento ficava sem resposta e
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sem socializagcdo, os estudantes estavam acostumados a levantar hipéteses e
guestionar resultados.

O olhar reflexivo e analitico da professora durante e depois das aulas
permitiram que o ciclo proposto por Simon fosse realizado. Apesar de, segundo
Campello (2008), n&@o existir uma sistematizacdo de conhecimentos
especializados para nortear a formacdo de docentes de estudantes surdos, a
professora demonstrou bastante conhecimento em relagdo aos estudantes.
Temos como hip6tese que isso se deu ao fato de a professora conhecer os
alunos e suas caracteristicas especificas enquanto surdos, conviver com uma
surda e também compreender todo o contexto educacional em que o0s
estudantes estdo envolvidos. Cabe ressaltar que para trabalhar em uma EMEBs
€ preciso ter especializacao especifica em surdez.

Outro aspecto essencial demonstrado pela professora foi o conhecimento
da Lingua de Sinais bem como da Pedagogia Visual que permitiram eliminar as
barreiras metodoldgicas ao ensinar os estudantes.

Desta forma, podemos afirmar que, a THA contribuiu para compreender
0s conhecimentos mobilizados pela professora de estudantes surdos,
considerando que a professora pesquisada possui formacdo especifica e
experiéncia com a educacdo de surdos. Também demonstrou a falta de
experiéncia da pesquisadora, pois trouxe uma sequéncia de atividades muito
extensa desconsiderando as possiveis dificuldades dos estudantes. Essa
situacdo mostra que ndo ha atividade perfeita, pronta que serve para todos os
estudantes, € preciso considerar as caracteristicas especificas de cada um e

isso sO é possivel ser realizado pelo professor da turma.
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1)
2)

3)

4)
5)
6)
7
8)
9)

APENDICE |

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Qual a sua idade?

Comente sua Formacdo Académica. Qual (is) instituicbes se formou?
Quando se formou?

Em quais niveis de escolaridade lecionou? (Ensino Fundamental I, I,
Médio, Superior...)

Ha quantos anos leciona?

Ha quantos anos trabalha em EMEB?

Por que EMEB e ndo EMEF?

Domina a Lingua de Sinais Brasileira? Ha quanto tempo? Fez curso?
Prepara e desenvolve suas aulas utilizando quais materiais didaticos?
Qual a importancia da formac¢éo continua para o seu desenvolvimento

profissional?

10)Vocé utiliza quais recursos em suas aulas?

11)Como ¢é a dinamica das suas aulas?

12)Como é o processo de avaliacdo?

13)A surdez tem relevancia no preparo das aulas?

14)Trabalha com surdos ha quanto tempo?

15)Para vocé surdez é doenca?
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ANEXO |

Ministério da Educacéao O
Secretaria de Educagao Profissional e Tecnoldgica
Instituto Federal Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de S&do Paulo
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICO-CIENTIFICA

llustrissima Senhora Diretora,

Eu, Flavia Roberta Porto Tedfilo, professora de matematica e responsavel
pelo projeto de pds-graduacao Stricto Sensu de Mestrado Profissional em Ensino
de Ciéncias e Matemaética, venho pelo presente, solicitar vossa autorizacao para
realizar no 9° A da EMEBs Annne Sullivan, a pesquisa intitulada “Conhecimentos
mobilizados por uma professora de matemética de estudantes surdos: andlise
de uma pratica em uma escola bilingue”, orientada pelo Professor Doutor
Armando Traldi Junior.

Este projeto de pesquisa, atendendo o disposto da Resolucdo CNS
196/96 de 10 de outubro de 1996, visa identificar quais os conhecimentos
mobilizados por uma professora de estudantes surdos ao reelaborar uma
Trajetoria Hipotética de Aprendizagem a partir de uma versao realizada pela
pesquisadora, bem como o desenvolvimento desta THA em uma turma do 9°
sobre conceitos introdutérios de funcédo afim. A pesquisa sera organizada em

trés momentos:

12 MOMENTO: Construcdo da 1° versdo da Trajetoria Hipotética de

Aprendizagem a partir de resultados de pesquisas no campo da Educacéo
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Matematica, considerando a Teoria de Registros de Representacdo Semidtica e

a Pedagogia Visual.

22 MOMENTO: Primeiro contato com a professora que ird contribuir com o
desenvolvimento do trabalho, por meio de uma entrevista semiestruturada
ocorrera o levantamento do perfil e a busca por sugestdes para uma possivel 2°
versao da THA. A realizacdo da THA com os estudantes surdos do 9° ano ocorre

também neste momento em que a pesquisadora coletara dados para analise.

32 MOMENTO: Andlise dos dados a partir de uma abordagem interpretativa, a
teoria que dard suporte a analise surgira a partir dos dados coletados. As

consideracgdes finais ocorrerdo também neste momento.

Espera-se ao final da pesquisa compreender os conhecimentos
mobilizados por uma professora de matematica ao ensinar estudantes surdos 0s
conceitos introdutdrios sobre funcdo por meio de uma Trajetéria Hipotética de
Aprendizagem, e assim, contribuir ainda que de forma discreta com a formagéao
do professor de matematica que ensina estudantes surdos.

Qualquer informacéo podera ser obtida por meio do Comité de Etica em
Pesquisa do Instituto Federal de Sdo Paulo — campus S&o Paulo, pelos
pesquisadores Flavia Roberta Porto Tedfilo (fla.porto@gmail.com/ (011) 97543
0019) e Dr. Armando Traldi Junior (traldijr@gmail.com)

Os dados obtidos nesta pesquisa serao utilizados na publicacéo de artigos
cientificos, assumimos total responsabilidade de néo publicar qualquer dado que
comprometa o sigilo da participacdo dos integrantes de vossa instituicio como
nome e endereco, outras informacdes pessoais ndo serdo em hipotese alguma
publicadas. Na eventualidade desta pesquisa causar qualquer tipo de dano aos
participantes, n0s pesquisadores nos comprometeremos em reparar este dano,
€ ou ainda prover meios para a reparacao. A participacdo sera voluntaria, nao
fornecemos por ela qualquer tipo de pagamento. A qualguer momento vossa

senhoria podera solicitar esclarecimento sobre o desenvolvimento do projeto de
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pesquisa que esta sendo realizado e, sem qualquer tipo de cobranca, retirar sua

autorizacao.

Autorizagédo para realizagao de pesquisa
Eu, Adnan. e M ’D—v—&i\#ﬂw\&-’ ,
RG__A4.406Y- 3}&-1v cPF: 0¥.0Ya qﬂlf -Y) diretora da Escola
Municipal de Ensino Bilingue para Surdos Anne Sullivan, declaro que fui informada

dos objetivos da pesquisa acima e autorizo a execucdo da mesma nesta
instituicdo. Caso necessario, a qualquer momento como instituicao coparticipante
desta pesquisa poderemos revogar esta autorizagio, se comprovada atividades
que causem algum prejuizo a esta instituicdo ou ainda, qualquer dano que
comprometa o sigilo da participacdo dos integrantes desta instituicdo. Nao
recebemos qualquer pagamento por esta autorizagdo, assim como 0s
participantes também n&o receberdo qualquer tipo de pagamento. Declaro
conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugéo
CNS 196/96. Recebi uma via deste termo onde consta o telefone e o enderecgo
institucional do pesquisador principal e do CEP, posso tirar dlvidas sobre o projeto
agora ou a qualquer momento.

de 2016

174
Assinat&cé carimbo do responsavel institucional

\% Q/\/c\ Q&\oﬁ J(t\AQS«“(‘D M\

(assinatura do aluno pesquisador)’

p do Oriefytador)

/ DrY/ARMANDO TRALDI JR FLAVIA ROBERTA PORTO TEOFILO
Orientador(a) Estudante de Pés-Graduagao
E-mail: traldijr@gmail.com E-mail: fla.porto@gmail.com
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sao Paulo/SP Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sao Paulo/SP

Telefone: (11) 2763-7576 i <
COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sao Paulo/SP
Telefone: (11) 3775-4569
E-mail: cep_ifsp@ifsp.edu.br
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ANEXO Il

Ministério da Educacdao o
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica
Instituto Federal Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de Sédo Paulo
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “Conhecimentos
mobilizados por uma professora de matematica de estudantes surdos: andlise
de uma pratica em uma escola bilingue”, durante os meses de agosto e setembro
de 2016.

Neste estudo pretendemos compreender 0os conhecimentos mobilizados
por uma professora de matematica, no processo de elaboracdo e
desenvolvimento de uma sequéncia de atividades acerca do estudo de fungéo.
O foco desta pesquisa é a professora de matematica, sua participagéo consistira
em realizar as atividades solicitadas pela professora durante as aulas e ter a

imagem gravada para posterior analise dos dados.

A pesquisa ndo oferece nenhum tipo de risco, as imagens nao serao
divulgadas, exceto sob autorizacdo prévia, por escrito dos responsaveis, as
atividades e informacdes coletadas, bem como as falas dos alunos, ndo seréo
identificadas com os seus respectivos nomes. A participacdo ndo € obrigatoria;
caso nao deseje participar, vocé tera a imagem preservada sentando-se na fileira
gue ndo sera focada pela filmadora, suas atividades e condutas ndo serao
utilizadas como dados da pesquisa, apenas seréo avaliadas para compor a nota
da disciplina de matematica. A qualguer momento vocé podera desistir de
participar da pesquisa e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara nenhum
prejuizo no decorrer das aulas e de suas avaliacdes, nem em sua relacdo com
a professora ou com a escola. As autorizagbes, a entrevista, as atividades
realizadas e as filmagens, ficardo em posse da pesquisadora. Vocé recebera

uma via deste termo com o telefone e o endereco institucional do pesquisador
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principal e do CEP (Comité de Etica e Pesquisa), podendo tirar suas dividas

sobre o projeto e sua participacdo agora ou em qualguer momento.

Sua participacéo nesta pesquisa contribuira, ainda que singelamente, com
a transformacédo do ensino de matematica, com a formacédo do professor e com

a comunidade surda.

(assinatura do Orientador) (assinatura do aluno pesquisador)
Drc ARMANDO TRALDI JR FLAVIA ROBERTA PORTO TEOFILO
Orientador(a) Estudante de Pds-Graduacgéo
E-mail: traldijr@gmail.com E-mail: fla.porto@gmail.com
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Séo Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sao
Paulo/SP Paulo/SP

Telefone: (11) 2763-7576

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Sdo Paulo/SP

Telefone: (11) 3775-4569

E-mail: cep_ifsp@ifsp.edu.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

Nome completo do responsavel pelo participante da Pesquisa Nome completo do Participante da Pesquisa

RG:
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