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"A linguagem nos da a ver por que, afinal, vivemos juntos. A maioria de nossas
fungbes humanas é singular: ndo precisamos de ninguém para respirar, andar,
comer ou dormir. Mas precisamos dos outros para falar, para que nos devolvam o

que dissemos. A linguagem, declarou Déblin, € um modo de amar os outros."
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Resumo: A pesquisa tem por objetivo investigar as agdes de uma professora-
pesquisadora no processo de construgcdo de conceitos durante uma aula de
matematica pelos seus alunos Surdos usuarios da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras). A professora-pesquisadora € ouvinte, usuaria da Libras. Ancorada na
Teoria Sécio-Histdrica e Cultural, a fundamentagao tedrica abrange a concepgéao de
mediacao (VYGOTSKY, 1930/1991; 1934/2009), conceitos espontaneos e
cientificos (VYGOTSKY, 1934/2009), aprendizagem e desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1991; 1934/2009), ZPD, colaboragdo e contradicao (VYGOTSKY,
1934/2009; MAGALHAES, 2009, 2011; MAGALHAES e OLIVEIRA, 2011),
encapsulacdo da aprendizagem (ENGESTROM, 1996/2002) e defectologia
(VYGOTSKY, 1934/2010, 1983/1995; KOZULIN e GINDIS, 2007). Também se
baseia em conceitos do campo dos Estudos Surdos (BARBOSA, 2009; COURTIN,
2002; FERREIRA-BRITO, 1995; GOES, 1996; MOURA, 2000, 2011; QUADROS,
2003; 2005/2010; QUADROS e KARNOPP, 2004; PADDEN e HUMPHRIES, 2005;
MOTTEZ, 2006; SVARTHOLM, 2008; SVARTHOLM e MOURA, 2011) e de leituras
relacionadas ao ensino e aprendizagem da matematica escolar (CANDIDO,
2001/2007; CAVALCANTI, 2001/2007; DINIZ, 2001/2007; SMOLE e Diniz,
2001/2007; LORENZATO, 2006; PASSOS, 2006; BLATTO-VALLEE, KELLY,
GAUSTAD, PORTER e FONZI, 2007; MATILLAT e GARDIE, 2010). A metodologia
adotada nesse trabalho é do estudo de caso qualitativo (TRIVINOS, 2008) além de
ser uma pesquisa-agao (BURNS, 2010). A produgao de dados foi realizada numa
escola onde se propde um trabalho bilingue para Surdos, partindo do pressuposto
de que a Libras é sua primeira lingua e o portugués, a segunda. A andlise
linguistica dos dados é feita a partir da perspectiva da Analise da Conversagao
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1996/2006; MARCUSCHI, 2007), considerando
aspectos da lingua (QUADROS e KARNOPP, 2004) e da cultura Surda (BAHAN,
2011). Os resultados obtidos demonstram que muitas das ac¢des realizadas pela
professora-pesquisadora oferecem possibilidade da criagdo de um espaco de ZPD,
inclusive atentando as especificidades dos Surdos, de modo a propiciar a

construgcao de conceitos pelos alunos.

Palavras-chave: Educacdo de Surdos, Libras, Linguagem, Professor, Ensino e
aprendizagem.
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Abstract: The aim of this research is to investigate the actions that a teacher-
researcher uses to supply concepts construction process by her Deaf students,
users of the Brazilian Sign Language (Lingua Brasileira de Sinais — Libras), during a
class of mathematics. The teacher-researcher is a hearing person, Libras user.
Supported by the Social-Historical and Cultural Theory, the theoretical background
includes concepts of mediation (VYGOTSKY, 1930/1991; 1934/2009), spontaneous
and scientific concepts (VYGOTSKY, 1934/2009), learning and development
(VYGOTSKY, 1991; 1934/2009), Zone of Proximal Development (ZPD),
collaboration and contradiction (VYGOTSKY, 1934/2009; MAGALHAES, 2009,
2011; MAGALHAES e OLIVEIRA, 2011), learning encapsulation (ENGESTROM,
1996/2002) and defectology (VYGOTSKY, 1934/2010, 1983/1995; KOZULIN e
GINDIS, 2007). It is also based on concepts from Deafness Studies (BARBOSA,
2009; COURTIN, 2002; FERREIRA-BRITO, 1995; GOES, 1996; MOURA, 2000,
2011; QUADROS, 2003; 2005/2010; QUADROS e KARNOPP, 2004; PADDEN e
HUMPHRIES, 2005; MOTTEZ, 2006; SVARTHOLM, 2008; SVARTHOLM e
MOURA, 2011) and readings about learning and teaching school mathematics
(CANDIDO, 2001/2007; CAVALCANTI, 2001/2007; DINIZ, 2001/2007; SMOLE e
Diniz, 2001/2007; LORENZATO, 2006; PASSOS, 2006; BLATTO-VALLEE, KELLY,
GAUSTAD, PORTER e FONZI, 2007; MATILLAT e GARDIE, 2010). The
methodology chosen in this work is that of qualitative case study (TRIVINOS, 2008)
and an action-research (BURNS, 2010). Data was produced in a school for the Deaf
which provides bilingual work, according to the idea that Libras is their first language
and portuguese the second one. Linguistic analysis is done based on
Conversational Analysis perspective (KERBRAT-ORECCHIONI, 1996/2006;
MARCUSCHI, 2007) considering Deaf language (QUADROS e KARNOPP, 2004)
and culture (BAHAN, 2011) aspects. Results show that several teacher-researcher
actions offer the possibility to create a ZPD context, also considering the

singularities of the Deaf, in the way of supplying students concepts construction.

Key words: Deaf education, Libras, Language, Teacher, Learning and teaching.
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Introducao

O objetivo deste estudo é investigar as agdes de uma professora-pesquisadora no
processo de construgcado de conceitos durante uma aula de matematica pelos seus
alunos Surdos’ usuarios da Lingua Brasileira de Sinais (Libras). A pesquisa foi feita
em um ambiente bilingue ? Libras/portugués, em uma escola que parte do
pressuposto de que a lingua de sinais € a primeira lingua dos Surdos, como sera
apresentado a seguir. Vale pontuar que a professora-pesquisadora desse estudo é

ouvinte, usudria da Libras certificada pelo Prolibras®.

Atualmente, a comunidade de Surdos brasileira conseguiu, num trabalho conjunto
com pesquisadores e politicos interessados, o reconhecimento legal da Libras no
Brasil e o direito das pessoas Surdas a escolarizagdo nessa lingua. A importancia
da lingua para a constituicdo da pessoa ja foi justificada pelos estudos de Vygotsky.
Segundo o pesquisador, a dificuldade de acesso das pessoas Surdas a linguagem
oral interfere enormemente em sua socializagdo e em seu desenvolvimento geral
(1934/2009, 1983/1995), sendo que uma lingua visuogestual compensa essa
dificuldade (VYGOTSKY, 1983/1995).

Um dos primeiros trabalhos brasileiros que destacaram a importancia da lingua de
sinais para os Surdos foi apresentado por Ferreira-Brito (1995) e, desde entao,
varios outros estudos foram realizados (FERNANDES 2005/2011; FINAU, 2006;
MOREIRA, 2007; MOURA, 2000, 2011; QUADROS, 2003; QUADROS e
KARNOPP, 2004; LEITE, 2008; entre outros).

Até 2011, com a politica nacional de inclusdo, as escolas brasileiras eram
obrigadas a cumprir a legislagao referente a inclusdo reunindo todos os alunos que

tém necessidades educativas especiais, inclusive os Surdos, em classes regulares.

' Conforme Moura (2000), o termo “Surdo” com mailuscula é usado nesse trabalho para referir-se
“ao individuo que, tendo uma perda auditiva, ndo esta sendo caracterizado pela sua “deficiéncia’,
mas pela sua condigdo de pertencer a um grupo minoritario com direito a uma cultura propria e a ser
respeitado na sua diferenga’ (2000: 72). Por outro lado, “surdo”, com minudscula, é utilizado para
referir-se ao individuo na condigédo audiolégica de nao ouvir.

2 As duas linguas, a Libras e o Portugués, sao utilizadas em fungdes diferentes. A primeira, na
interagao direta com as pessoas; a segunda, na sua forma escrita. (SVARTHOLM e MOURA, 2011)

® Certificado de Proficiéncia em Libras pelo Exame Nacional de Certificacdo de proficiéncia em
Lingua Brasileira de Sinais (Prolibras 2006).



Porém, em 17 de novembro de 2011, em Brasilia, foi sancionado o decreto n® 7611,
que atenta a que a educacgao oferecida aos estudantes com deficiéncia seja efetiva,
de modo que lhes deva ser oferecido o apoio necessario. Em se tratando dos
estudantes Surdos, o decreto especifica que devem ser seguidas as diretrizes do
decreto n° 5626*, que visa garantir seu direito a educagdao por meio de uma

educacéo bilingue: Libras e lingua portuguesa.

Esse novo decreto, por ser muito recente, ndo possibilita ainda saber o que
ocorrera com a educacgao do Surdo, pois ndo se sabe como o decreto n°® 5626 sera
seguido nem a que modelo de escola bilingue ele se refere. Apenas o tempo dira.
O que temos até agora € que nem sempre é respeitado o decreto n° 5626, que
prevé que a escolarizacdo de pessoas Surdas seja oferecida em escolas ou
classes de educacéo bilingue com professores bilingues ou em escolas comuns da
rede regular de ensino, onde as aulas ministradas em portugués contariam com o
acompanhamento de intérpretes de Libras-lingua portuguesa. Assim, o cenario
brasileiro ainda ndo oferece aos Surdos condigdes para serem incluidos. E o que
afirma Moura (2008) quando discute alguns aspectos do decreto n° 5.626 que

deveriam ser observados.

Assim como ela, Quadros (2003), questiona a politica nacional de inclusao
discutindo varios pontos relacionados a educacdo de Surdos, como a identidade
Surda, a lingua de sinais, o portugués e a organizagao do curriculo, inclusive pondo
em duvida a possibilidade da escola regular proporcionar situagbes adequadas ao
desenvolvimento dos Surdos. Assim, a autora conclui defendendo uma politica que
reconheca as diferencas como condicdo necessaria para se pensar a educacgao

para Surdos.

A inclusdo dos Surdos em escolas regulares nao parece ser a melhor opgao para
as criancas Surdas se desenvolverem. Isso porque, dentre o crescente numero de
publicacdes relativas a educagao de Surdos no Brasil, muitas o apresentam como
sujeito culturalmente diferente do ouvinte, que deve ter suas especificidades
respeitadas. A meu ver, a escola bilingue que tem uma proposta de trabalho
condizente com essa visao € a mais adequada para a educagao desses sujeitos.

Morgenstern e Tonetto Costa (2009) discutem construgao das identidades Surdas,

* O Decreto n° 5.626/05 regulamenta a Lei n°® 10.436/2002 que reconhece a Lingua Brasileira de
Sinais no Brasil.



e problematizam o curriculo de uma escola comum. Lacerda (2000), apesar de
apresentar algumas criticas a escola especial para Surdos, defende esse tipo de
escola para a escolarizagao dos Surdos. A pesquisadora apresenta um estudo que
focou o papel da lingua de sinais e sua contribuicdo para a construgdo de novos
conhecimentos em interagdes desenvolvidas em aulas frequentadas por um aluno
Surdo e alunos ouvintes. A autora afirma que a lingua de sinais é fundamental no
processo educacional do Surdo e explicita a necessidade da escola organizar-se de
modo a ser um espago em que a Libras esteja presente na interagao entre alunos e

professores, a fim de propiciar um melhor desenvolvimento desses alunos.

Outros pesquisadores publicaram estudos relacionados a importancia da Libras
para a constituicdo do sujeito Surdo (DIZEU e CAPORALI, 2005; GESUELI, 2006;
SILVEIRA, 2008), e ha também estudos especificos sobre o bilinguismo na

educacao de Surdos no Brasil, como o de Fernandes e Moreira (2009).

Muitos dos estudos encontrados referentes a Surdos estao relacionados ao ensino-
aprendizagem de portugués escrito (GESUELI, 1998; DANTAS, 2006).
Especificamente no Programa de Estudos Pés-Graduados em Linguistica Aplicada
(LAEL) da PUC-SP, dentre as pesquisas apresentadas que contemplam Surdos, a
maior parte também esta relacionada ao portugués. H4 um estudo tedrico (BIZIO,
2008) em que o autor faz consideragdes sobre o ensino de lingua portuguesa para
Surdos a partir da relagao entre a lingua de sinais e o portugués. Outro, investiga
questdes de ensino-aprendizado em um contexto de inclusdo, em que as
professoras n&o tém conhecimento satisfatério da Libras (SUDRE, 2008). Ha duas
pesquisas, cujo foco € na leitura, realizadas em contextos nos quais as
pesquisadoras tinham maior dominio da Libras. Uma observa a construcido de
sentidos (LODI, 2004) e outra investiga a construcao de significados (RODRIGUES-
MOURA, 2008).

E compreensivel que grande parte dos estudos relativos & educagdo de Surdos
seja voltada para a relagdo entre a Libras e o portugués por conta dos
questionamentos que surgem das dificuldades no ensino-aprendizagem ou
aquisicao dessa lingua pelo Surdo, principalmente quando ele € visto como um

brasileiro que n&o tem o portugués como sua primeira lingua.



Visto que os trabalhos encontrados sobre a linguagem em diferentes areas como
Educacao, Linguistica e Linguistica Aplicada nao investigam especificamente o
papel do professor na construgado de significados em lingua de sinais, sugere-se
esse tema para a presente pesquisa. Além da necessidade indubitavel da lingua de
sinais, o tipo de interacao entre alunos e professora influencia todo o processo de
ensino-aprendizagem. Por esses motivos, a proposta foi investigar as ag¢des de
uma professora-pesquisadora no processo de construcdo de conceitos durante

uma aula de matematica pelos seus alunos Surdos usuarios da Libras.

Como apresentado, grande parte dos estudos citados anteriormente investiga o
ensino-aprendizagem de portugués, enquanto que poucos estudos estao
relacionados a outros componentes curriculares como ciéncias, geografia, histéria e
matematica. De fato, em minha pratica pedagodgica cotidiana surge grande
variedade de questionamentos acerca do ensino-aprendizagem em todas as
disciplinas escolares. Sou professora em uma escola para Surdos onde se acredita
que a lingua de sinais € fundamental para o sujeito Surdo. Essa escola propde um
trabalho bilingue e considera que a primeira lingua do Surdo é a lingua de sinais e,

a segunda, o Portugués, trabalhado na forma escrita.

O ensino da matematica € um tema que motiva muitas discussdes nessa escola,
inclusive pelo fato de varios dos educadores considerarem insatisfatorios os
resultados dos alunos nessa disciplina, apesar de tomarem por base os objetivos
prescritos pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de matematica para o
Ensino Fundamental. Os objetivos apresentados nesse documento sdo adaptados
conforme as especificidades dos Surdos. Por exemplo, um dos objetivos € que o
aluno se comunique matematicamente fazendo uso da linguagem oral®>. Em se
tratando da educacgao de Surdos, leva-se em conta o fato de que eles recebem as
informacdes prioritariamente pela via visual e, assim, consideramos poder atender
a prescricao dos Parametros Curriculares Nacionais, substituindo a linguagem oral
pela lingua de sinais (Libras). Considerando os resultados insatisfatérios dos alunos
da escola, mesmo buscando adaptar a proposta dos PCN de matematica para

melhor atendé-los, acredita-se que a dificuldade apresentada por muitos alunos

> Um dos objetivos gerais do ensino de matematica para o Ensino Fundamental é levar o aluno a
“comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar resultados com
precisdo e argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo
relagées entre ela e diferentes representagées matematicas” (BRASIL, 1997: 37).



Surdos em matematica esteja relacionada a aspectos linguisticos, ligados ao

desenvolvimento da linguagem.

Recentemente, mais estudos sobre o ensino-aprendizagem de matematica por
Surdos foram realizados, porém ainda sao raros no Brasil. Nota-se que parte dos
trabalhos encontrados néo é feita com uma base firme de conhecimento sobre o
Surdo. Por exemplo, na pesquisa da area da Educagao Matematica, Arouca (2004)
revela que a professora demonstra nao ter conhecimento suficiente em Libras e
precisa solicitar aos alunos que escrevam em portugués o que desejam dizer.
Como o portugués é a segunda lingua do Surdo, ele pode se constituir, nessa
situacdo, em um obstaculo para a comunicacao entre alunos e pesquisador. Outros
estudos deixam duvidas a respeito do modo de comunicacado usado entre professor
e alunos durante a coleta de dados. E o caso de um trabalho feito na area das
Ciéncias Exatas, de Pereira e Paraguacu (2004). Assim, como esses, ha outros que
nao apresentam uma reflexdo aprofundada sobre o ensino-aprendizagem da

matematica em Libras para Surdos.

Bonnet, Mangeret e Nowak (2010) tratam especificamente do ensino-aprendizagem
de matematica para alunos Surdos. A proposta de Bonnet, Mangeret e Nowak
(2010) foi apresentada num momento em que o governo francés incentiva a
inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola regular, e parece ser uma tentativa
de ajudar a todos os educadores que recebem alunos Surdos em diversas
situagdes (turmas formadas somente por Surdos ou Surdos incluidos em salas
regulares, aulas com ou sem professor auxiliar especializado e com ou sem

intérprete).

Em seu trabalho, Bonnet, Mangeret e Nowak (2010) argumentam que um ensino
bilingue, no caso, lingua de sinais francesa (LSF) e francés, € o melhor contexto
para o aprendizado do aluno Surdo. Porém, a maioria dos professores que relatam
suas experiéncias na obra, aponta que a primeira dificuldade no ensino-
aprendizagem de matematica esta relacionada a comunicagéao, pelo fato deles nao
saberem lingua de sinais e, por vezes, seus alunos Surdos também ndo serem

fluentes.

De fato, a ndo ser por algumas reflexdes sobre o uso de imagens durante as aulas

— questdo a ser vista na Fundamentagdo Tedrica —, o trabalho proposto



apresenta poucas perspectivas novas para o ensino de matematica para Surdos,
pelo fato de nenhuma das experiéncias discutir aprofundadamente o ensino-
aprendizagem para Surdos em um contexto bilingue (BONNET, MANGERET e
NOWAK, 2010).

O uso de imagens no ensino-aprendizado de matematica para Surdos é foco de
outros estudos mais aprofundados. Nunes (2004) argumenta que € possivel levar
as criangas Surdas a compreensdo de conceitos matematicos relacionados as

quatro operagdes, usando, como apoio, representagdes visuais (NUNES, 2004).

Nunes e Moreno (2002) descrevem um projeto de intervengao planejado para
proporcionar o desenvolvimento de criancas Surdas em matematica. Para isso, foi
organizado um programa a ser aplicado em sala de aula, buscando-se atender a
necessidade de apoio visual das criangas Surdas por meio de figuras, que
representavam as situagdes propostas, sem registro escrito. Nesse estudo, as
pesquisadoras esperavam que a representacao visual servisse de ferramenta® para
os alunos resolverem as atividades propostas e concluiram que o programa

promovia desenvolvimento do letramento matematico.

Em outro estudo, pesquisadores observaram especificamente o desenvolvimento
do raciocinio multiplicativo em criangas Surdas (NUNES et al., 2008). Apds sessdes
individuais em que eram apresentados problemas de raciocinio multiplicativo, entre
outros, um pesquisador solicitava e estimulava a crianga a representar a situagao
com materiais concretos. Assim, foi verificado que os Surdos podem aprender a
usar o raciocinio de correspondéncia para resolver problemas multiplicativos’.
Apresentando esses resultados positivos, esses trabalhos (NUNES e MORENO,
2002; NUNES, 2004; NUNES et al., 2008) oferecem material importante as pessoas

envolvidas nas educacao de Surdos.

Porém, observou-se que nesses estudos (NUNES e MORENO, 2002; NUNES,
2004; NUNES et al., 2008), a relagao dos alunos Surdos com a lingua usada por
eles no dia a dia e durante a pesquisa nao é colocada em destaque. No artigo de
Nunes e Moreno (2002), as autoras explicitam que a comunicagao com as criangas

Surdas é feita através do modo de comunicagcao usualmente usado em cada escola

® Nunes e Moreno usam o termo “tool”, que foi traduzido por ferramenta. No presente trabalho, ndo é
feita distingao entre os termos ferramenta e instrumento.

" Nunes afirma que conceito de multiplicagao esta relacionado ao raciocinio de correspondéncia de
um para muitos e ndo apenas a soma de parcelas iguais (NUNES et al, 2009).



que participou da pesquisa, e no artigo de Nunes et al (2008) (NUNES et al., 2008),
do modo como as criangas Surdas preferiram. Em ambos os artigos (NUNES e
MORENO, 2002; NUNES et al., 2008) € deixado claro que o modo de comunicagao
usado na coleta de dados nado € padronizado. Assim, a comunicagao pode ter
acontecido em Inglés, Inglés acompanhado de sinais ou em Lingua de Sinais
Britanica, trés formas de comunicacdo usadas na educacido de Surdos que serao
explicadas mais adiante. Pelo exposto, fica claro que nesses estudos ndo é
explicitado, nem avaliado, o conhecimento que as criangas tém da lingua usada na
comunicacao, além de nao ser feita uma analise que compare o desempenho das

criangas Surdas em funcio da forma de comunicacio usada durante as atividades.

Além disso, Nunes e Moreno (2002) apontam que a forma como foram feitas as
intervengdes durante a coleta de dados nao foi padronizada. As atividades foram
aplicadas pelo professor de cada turma e ele tinha liberdade de adaptar as
instrucdes ao nivel de conhecimento dos seus alunos. Além disso, os professores
foram encorajados a estimular a discussédo entre os alunos durante a intervencgéo,
apesar desse nao ser o foco do estudo. Aqui, fica claro que nao é apresentada,
nem analisada, a linguagem usada na interagao para se chegar ao resultado das

atividades propostas.

Nunes e Moreno (2002), Nunes (2004) e Nunes et al. (2008) oferecem material
para reflexdo sobre o ensino-aprendizagem de matematica para Surdos por
concluirem que, com o uso de representacdes visuais, a crianga Surda apresenta
melhor desempenho nas habilidades matematicas. Porém, o presente estudo
considera a importancia de focar o tipo de interacdo realizado em sala de aula e o
papel da lingua nessa interagao, fundamentais para a construgéo de conhecimento.

Portanto, ambos os pontos serdo abordados e apresentados a seguir.

Questionando estudos que apontam a surdez como o agente causador de
transtornos que afetam o desenvolvimento de habilidades de memoria, de
linguagem, de matematica e a formagéo de conceitos, Barbosa (2009) afirma que,
de fato, é a falta de estimulo linguistico que afeta o desenvolvimento cognitivo das
criangas Surdas. A pesquisadora apresenta estudos que comprovam atrasos e
dificuldades em habilidades matematicas por parte da crianca Surda comparando-
as a criancas nao surdas. Conclui apontando que dois fatores sao centrais no que

diz respeito ao desempenho desigual em matematica. O primeiro é a influéncia que



a linguagem tem no desenvolvimento de habilidades cognitivas, como a
matematica, e o fato de que a maioria das criancas Surdas nasce em ambiente em
que a lingua de sinais ndo é usada. O segundo, € a possibilidade de que a
escolarizagcdo da crianca Surda ndo apresente a mesma qualidade que a da

crianga ouvinte. Esses sao dois aspectos que justificam o tema do presente estudo.

Investigando o modo como criangas Surdas que nao sofreram com a falta de
estimulo linguistico resolvem problemas matematicos, Ansell e Pagliaro (2006)
apresentam um estudo que se destaca justamente por ter sido realizado somente
com criangas Surdas proficientes em ASL (American Sign Language), a lingua de
sinais americana. Dessas, mais da metade tinha pelo menos o pai ou a mae
surdos, de modo que teve contato com a ASL desde o nascimento. E importante
notar que essa pesquisa — que chegou a conclusao de que, se comparadas a
criangas ouvintes, criancas Surdas tém mais dificuldade em resolver problemas de
matematica, mesmo tendo sido expostas a uma lingua de sinais desde a mais tenra
idade — foi conduzida sem intervencao do pesquisador durante a realizacdo das
atividades. Essa € uma diferenca importante que se nota entre essa pesquisa € a
proposta aqui: tendo a professora-pesquisadora atuando diretamente com as

criangas.

No levantamento bibliografico realizado, foi possivel perceber que os estudos
acima apresentados nao oferecem elementos para discutir a interacdo em sala de
aula num ambiente em que a lingua usada € acessivel ao Surdo, dois fatores
importantes na constru¢gao de conhecimento e, portanto, também importantes no
processo de ensino-aprendizado. Por esse motivo, o presente estudo focaliza a
interacao entre professora-pesquisadora e alunos, num ambiente que atende a

essa caracteristica.

Considerando a exposigao feita até aqui, sentindo-me desafiada pelo problema de
ensino-aprendizagem de matematica averiguado na escola em que sou professora
e nao tendo encontrado, também na area da matematica, estudos sobre o papel do
professor na construgdo de conceitos em Libras, optei por realizar a coleta de
dados em aulas de matematica nessa escola, onde todos os professores e alunos

usam essa lingua com fluéncia.



Nesse ponto, é importante distinguir as trés formas de comunicagdo usadas na
educacao de Surdos citadas acima, durante a apresentacao dos estudos realizados
por Nunes e Moreno (2002) e Nunes et al. (2008): o Oralismo, a Comunicagao

Bimodal e a lingua de sinais.

O Oralismo é baseado no pressuposto de que toda crianga deve ter a oportunidade
de se comunicar através da fala. Por esse motivo, acredita-se que seja necessario
oralizar o Surdo e a utilizagao de sinais nao lhe é permitida (MOURA, 2000). Ja a
Comunicagao Bimodal surgiu da Comunicacao Total, que se baseia na ideia de se
usar “toda e qualquer forma de comunicagdo com a crianga Surda, sendo que
nenhum método ou sistema particular deveria ser omitido ou enfatizado” (MOURA,
2000: 57). Assim, na Comunicagao Total, para se comunicar com os Surdos seriam
usados gestos, lingua de sinais e expressdo facial acompanhados pela fala,
enquanto que os Surdos usariam um aparelho de amplificacdo sonora individual.
Mas, essa filosofia, que inicialmente incluia a possibilidade de comunicagdo em
lingua de sinais, acabou se transformando na Comunicagédo Bimodal. Por causa
das diferengas entre a estrutura da lingua de sinais e a da lingua oral, as duas nao
poderiam ser usadas simultaneamente, de modo que, em vez de se usar a lingua
de sinais, passou-se a usar sinais® da lingua de sinais, alfabeto digital e
marcadores®, acompanhando a estrutura da lingua oral. Moura (2000) lembra que
Schindler explica a Comunicacdo Bimodal como sendo a ‘utilizacdo de fala
acompanhada de sinais, pertencentes ou ndo a algum sistema especial’ (MOURA,
2000: 59). Ferreira Brito (1995), na introducéo do seu trabalho em que descreve a
Libras, afirma que, mesmo dessa forma, a comunicacdo bimodal é inviavel por
causa da dificuldade de se pensar e organizar as ideias através de dois sistemas

diferentes realizados ao mesmo tempo.

De fato, segundo Moura (2000), tanto o Oralismo como o Bimodalismo nao
oferecem a possibilidade do Surdo constituir uma identidade propria que nao seja
copiada do ouvinte. Sob essas perspectivas, ndo existe preocupagédo em integrar o
Surdo a comunidade Surda, respeito aos direitos dessa classe minoritaria, nem

adaptacao de formas de trabalhos educacionais.

® Sinais de uma lingua de sinais equivalem a palavras de uma lingua oral.

Na abordagem bimodal, foram desenvolvidos marcadores para representar visualmente elementos
da lingua oral ndo contidos na lingua de sinais como, por exemplo, os tempos verbais (MOURA,
LODI e HARRISON, 1997).



Por tras da escolha da abordagem linguistica usada na educacao da crianga que
nao ouve € possivel detectar-se a concepgao de Surdo que se tem. Segundo
Mottez (2006), o Oralismo se baseia no pressuposto de que o Surdo é inferior ao
ouvinte. O socidlogo justifica essa afirmagao pela visdo dos oralistas, de que quem
fala é superior aquele que nao fala, o que é perceptivel pelo esforco que fazem
para que o Surdo fale, em detrimento a tantas outras coisas. De fato, na educacgao
de Surdos, tanto no Oralismo como na abordagem Bimodal, toma-se como principal
objetivo 0 uso ou o conhecimento da lingua oral com a crenga de que é a melhor

maneira do Surdo ser inserido na sociedade, que € majoritariamente ouvinte.

Porém, deve ficar claro que enquanto os ouvintes costumam usar linguas orais, as
linguas de sinais sdo normalmente usadas nas interagdes face a face entre Surdos
(MOTTEZ, 2006). Svartholm (2008), linguista sueca, concorda com Mottez nesse
aspecto e afirma que a lingua de sinais cumpre as mesmas fung¢des da lingua
falada para os ouvintes. A pesquisadora salienta que a lingua de sinais nao
apresenta nenhuma restricdo, a nao ser a restricdo imposta pela sociedade, pelo
fato da maioria das pessoas nao usar essa lingua. Por esse motivo, ela defende

que os profissionais e familiares de Surdos devem aprender a lingua de sinais.

Svartholm (2008) ainda aponta que os Surdos tém necessidade de uma lingua
escrita para usarem em documentos formais e para comunicacdo quando o
interlocutor ndo esta presente. Existindo uma dicotomia funcional entre as duas
linguas, o bilinguismo para Surdos seria entdo uma variante do bilinguismo comum

chamada diglossia, quando cada lingua é usada para fungdes diferentes.

Partindo do pressuposto de que essa seja a base mais adequada para a
abordagem bilingue na educagdo dos Surdos, este estudo abordara mais
longamente as caracteristicas das linguas de sinais nos capitulos da
Fundamentagao Tedrica e da Metodologia; por hora, o essencial é deixar claro que
o contexto deste estudo € uma escola, na qual todos os professores e alunos usam

essa lingua com fluéncia.

Na medida em que foca um problema possivelmente relacionado ao uso da
linguagem pelos professores e alunos Surdos da escola, este projeto insere-se no
campo da Linguistica Aplicada. Mais especificamente, na Linguistica Aplicada

contemporanea conforme concebida por Moita Lopes (2006), que busca pauta-la a
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partir de quatro pontos. Sao eles: a necessidade de se considerar o sujeito de
forma ndo homogeneizadora, de se ter a ética e o poder como pilares, da
Linguistica Aplicada ser uma area hibrida e mesti¢ca, e da teoria e pratica serem
consideradas em conjunto para a construcdo de conhecimento. Examina-se agora
cada um desses pontos para justificar a insercdo desse estudo na Linguistica

Aplicada contemporanea.

Primeiramente, Moita Lopes (2006) se opde a homogeneizag¢ao do sujeito e afirma
ser necessario olharmos para o individuo considerando a sua natureza
heterogénea. Este estudo corresponde a essa concepg¢ao de Linguistica Aplicada
contemporanea, pois considera os participantes da pesquisa sob a perspectiva

Sdécio-Historica e Cultural.

Em segundo lugar, Moita Lopes (2006) afirma que a ética e o poder precisam ser
0s novos pilares da Linguistica Aplicada. Em relagdo as questdes sobre ética e
poder, € importante ressaltar que, frequentemente, a lingua e a cultura Surda ainda
nao tém seu espaco respeitado na educagao dos Surdos brasileiros, pelo fato de
que muitos educadores envolvidos, na maioria ouvintes, ndo sido proficientes em

Libras, nem consideram as peculiaridades dos seus alunos para adequar o ensino.

No que diz respeito a ética, Moita Lopes (2006) argumenta que dentre as varias
normas e valores que refletem posicoes discursivas proprias de cada individuo,
devem ser excluidos aqueles que causem sofrimento ou que fagam mal aos outros.
Em relacdo aos Surdos, Moura (2011) explica que, se a escola especial nao
cumpriu seu papel, a escola inclusiva também ¢é ineficiente. A pesquisadora
acrescenta que esse tipo de inclusdo, onde se juntam pessoas sem que sejam
consideradas as suas necessidades, leva os Surdos ao sofrimento social e pessoal
(MOURA, 2011). De fato, a escola mal preparada pode causar sofrimento ao Surdo,
tanto durante sua escolarizagdo como na sua inclusao social e, por esse motivo,
este trabalho foi orientado de modo a colaborar para a diminuicdo do sofrimento

desnecessario dos Surdos.

Quanto ao poder, pode-se dizer que as relagbes entre Surdos e ouvintes é dificil.
Geralmente, sdo ouvintes que definem qual sera a abordagem linguistica e o foco
da educacgao dos Surdos, e percebe-se através da vivéncia que os Surdos lutam

contra essa forma de dominacdo. E um ponto fundamental a ser lembrado que, por
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mais de um século, Surdos foram impedidos de atuar e tomar decisdes acerca da
educacdo de Surdos'®. Por um lado, é fato que muitos ouvintes desconhecem as
especificidades dos Surdos. Vemos que isso ocorre, ainda mais com a politica
nacional de inclusdo, como mostra Cavalcanti (2011). Numa discusséao sobre a
necessidade dos professores reconhecerem grupos minoritarios, a autora relata o
desconhecimento sobre Surdos de uma professora que se depara com um aluno

Surdo na sua turma.

Por outro lado, também é importante pontuar aqui que existem ouvintes que
buscam colaborar com o fortalecimento da comunidade Surda. Assim, como outros
ouvintes, estou envolvida com muitas das questdées que mobilizam a comunidade
Surda. Através da minha experiéncia, tenho conhecimento de muitas das questbes
que envolvem a educacdo de Surdos no Brasil. Por esse motivo, enquanto
professora-pesquisadora, coloco-me do lado dos Surdos na busca e na luta por
uma educacao de qualidade. Neste mesmo sentido, também busco, na medida do
possivel, utilizar referencial tedrico produzido por Surdos para embasar este

estudo.

Um terceiro ponto que vem sendo discutido por Moita Lopes desde 1990, é o fato
da LA ser entendida como area de estudos e ndo como disciplina. Ele defende que
o modo de produgdo do conhecimento na area da Linguistica Aplicada é
transdisciplinar, de modo que ela ndo pode se restringir aos limites disciplinares,
até pela complexidade dos problemas que estuda (MOITA LOPES, 1998). O autor
também afirma que o problema do estudo, no contexto de aplicagdo, € o que
determina as disciplinas a serem usadas para iluminar a questdo (MOITA LOPES,
1998). De fato, durante o desenvolvimento desta pesquisa, surgiu a necessidade
de buscar fundamentacdo tedrica em diferentes areas de conhecimento como a

Linguistica, Psicologia, Matematica e o campo dos Estudos Surdos.

O quarto ponto discutido por Moita Lopes (2006) ao apresentar a Linguistica

Aplicada contemporanea €& a construcdo de conhecimento se dar através da

Ne) Congresso de Milao, realizado em 1880, foi um marco desse fato. Cento e oitenta e duas
pessoas, principalmente ouvintes, vindas de paises da Europa e da América do Norte, se reuniram
para discutir a educagao de Surdos, inclusive, se os Surdos deveriam ser ensinados através de
linguagem oral ou gestual. No momento da deliberagdo, sem a presenga de nenhum Surdo, foi
decretado que a lingua oral deveria constituir o Unico objetivo do ensino (SILVA, 2006). A partir dai,
como os Surdos ndao eram bons usuarios da lingua oral, ndo tinham mais possibilidade de serem
professores de Surdos. (MOTTEZ, 2006)

12



relagdo da teoria e pratica. O autor explica que, relacionando diversas fontes de
conhecimento de acordo com o problema em foco, o conhecimento é gerado no
contexto de aplicagéao (MOITA LOPES, 1998). De fato, este trabalho é apresentado
por uma pesquisadora que também ocupa lugar de professora, pois o projeto que
se concretiza nesta dissertacao germinou a partir de minha atuacédo em sala de
aula e em discussdes com outros profissionais da escola em que trabalho. Assim
sendo, buscando fundamentagdo tedrica para investigar a sua pratica nesse
estudo, procuro, por um lado, preparar um material que sirva as pessoas
interessadas nas questdes que aqui aparecem, além de refletir sobre minha prépria

atuacado em sala de aula para transforma-la.

O que foi apresentado em relagdo a esse ultimo ponto esta fortemente relacionado
a metodologia da pesquisa-agao (BURNS, 2010) adotada neste trabalho. Além
disso, este trabalho também se configura em um estudo de caso qualitativo
(TRIVINOS, 2008).

Coloca-se, entdo, a questdo norteadora deste projeto: que agdes a professora-
pesquisadora utiliza para propiciar a construcao de conceitos durante uma aula de

matematica?

No primeiro capitulo, apresenta-se a fundamentagao tedrica que serve de base
para este estudo. O capitulo esta dividido em trés sec¢des: a aprendizagem e
desenvolvimento na perspectiva da Teoria Sodcio-Histérica e Cultural, a
aprendizagem e desenvolvimento dos Surdos, e 0 ensino e aprendizagem em

matematica.

No segundo capitulo, o capitulo metodolégico, descreve-se a linha de pesquisa
adotada, apresenta-se o contexto de pesquisa, a producao e o tratamento dado aos

dados e as categorias de analise linguistica usadas.

Apresenta-se, entdo, a analise e interpretacdo dos dados no terceiro capitulo,

seguidas das consideracgdes finais.
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Capitulo | - Fundamentacao Tedrica

Neste capitulo sera apresentado o referencial teérico que da suporte ao trabalho,
qual seja, a Teoria Socio-Histérica e Cultural (TSHC), os Estudos Surdos e o ensino
e a aprendizagem da matematica escolar. Inicia-se com a TSHC, por ser uma teoria
sobre o desenvolvimento humano na perspectiva sécio-historica e cultural, a partir
da qual lingua e linguagem sao consideradas fundamentais para a constituicdo do
sujeito, inclusive para a construgdo de conceitos. Em seguida, sdo apresentadas
questdes advindas dos Estudos Surdos e do ensino e aprendizagem da

matematica escolar.

1.1 Aprendizagem e desenvolvimento na perspectiva da Teoria Socio-
Historica e Cultural

Segundo Vygotsky (1934/2009), aprendizagem e desenvolvimento sdo dois
processos que tém complexas relagdes de reciprocidade. Ao se contrapor a visao
de desenvolvimento de Piaget, Vygotsky afirma que desenvolvimento infantil € o
“surgimento incessante de novas propriedades superiores, mais complexas e mais
proximas de um pensamento desenvolvido a partir de formas mais elementares e
primarias” (1934/2009:257). Segundo Vygotsky, o desenvolvimento da crianca
consiste na tomada de consciéncia progressiva dos conceitos e operagbes do

préprio pensamento.

O autor afirma que todo o processo de desenvolvimento psicolégico se da pela
mudanca da estrutura funcional da consciéncia, que ele apresenta como uma
totalidade. Ele ainda afirma que a aprendizagem deve sempre preceder o
desenvolvimento. Como sera visto adiante, esse processo de desenvolvimento
acontece pela formagao dos conceitos cientificos, que se formam no processo de
aprendizagem escolar. Assim, esse € o contexto que promove o desenvolvimento
dos conceitos infantis (VYGOTSKY, 1934/2009).

Para explicar a relagao entre aprendizagem e desenvolvimento na perspectiva da

Teoria Soécio-Histérica e Cultural, € importante entender o que define mediacao;
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como se formam e se desenvolvem os conceitos espontdneos e cientificos; o
conceito de ZPD e a ZPD com relagdo a colaboragédo e contradicdo. Em seguida,
sera tratada a questdo da encapsulacdo da aprendizagem, conceito neo-
vygotskiano e, a partir dos trabalhos sobre defectologia de Vygotsky e de outros

autores, sera discutido o desenvolvimento de criangas Surdas.

1.1.1 A mediagao

Segundo Vygotsky (1930/1991), toda atividade humana € mediada, inclusive a
aprendizagem. Lingua e linguagem séao constitutivos do sujeito e sao fundamentais
para a construcdo de conhecimento. Ele defende que tanto signo quanto
instrumento tém fungcdo mediadora entre o sujeito e o objeto, porém, distingue-os

pelo fato de cada um orientar o comportamento humano de modo diferente.

Segundo o pesquisador, o instrumento tem por fungao a influéncia humana sobre o
objeto, isto €, € um meio pelo qual a atividade externa do homem é dirigida para o
controle e dominio da natureza. Por outro lado, o signo, que constitui um meio da
atividade interna, é dirigido para o controle do préprio individuo (VYGOTSKY,
1930/1991). Assim, o emprego funcional do signo € um meio fundamental e
indispensavel para a orientacdo ativa da compreensdo, abstracdo e sintese no
processo de formacgao de conceitos (VYGOTSKY, 1934/2009).

Vygotsky explica que o pensamento se realiza por meio da palavra, evidenciando o

conceito de mediagao:

O pensamento ndo é s externamente mediado por signos como
internamente mediado por significados. Acontece que a comunicagdo
imediata entre consciéncias ndo é impossivel sé fisicamente, mas
também psicologicamente. Isto s6 pode ser atingido por via indireta, por
via mediata. Essa via é uma mediagéo interna do pensamento, primeiro
pelos significados e depois pelas palavras. Por isso o pensamento nunca
é igual ao significado direto das palavras. O significado medeia o
pensamento em sua caminhada rumo a expressdo verbal, isto é, o
caminho entre o pensamento e a palavra é um caminho indireto,
internamente mediatizado (VYGOTSKY, 1934/2009: 479).
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Vygotsky (1930/1991) também explica que o desenvolvimento das operagdes com
uso de signos, no inicio depende dos signos externos, mas as operacdes sofrem
mudancgas radicais e passam a ocorrer como processo interno. Segundo o autor, a
internalizacao, que é a reconstrucao interna de uma atividade externa, consiste em
uma série de transformacgdes que resultam de varios eventos que ocorrem ao longo
do desenvolvimento da crianca. Este, se da em espiral, isto €, passa pelo mesmo
ponto a cada nova revolugdo, avangando para um nivel superior (1930/1991). O
pesquisador explicita que, no desenvolvimento da crianga, as fungdes aparecem
sempre primeiro no nivel social e depois no nivel individual. Assim, um processo
inicialmente interpessoal é transformado num processo intrapessoal, inclusive no

que se refere a atencao voluntaria, a memoria logica e a formagéo de conceitos.

Nota-se aqui a importancia do signo para o desenvolvimento de uma crianga. A
partir dai, € possivel concluir o quanto a crianga Surda € prejudicada no seu
desenvolvimento quando ela vive em um ambiente em que os signos linguisticos
sao essencialmente orais-auditivos, de modo que ndo lhe sdo acessiveis.
Observaremos agora, especificamente, a importancia da formagéao de conceitos no

processo de aprendizagem-desenvolvimento.

1.1.2 Conceitos espontaneos e cientificos

Vygotsky (1934/2009) explica o desenvolvimento mental da crianga por meio da
formacado de conceitos. Esse processo se baseia tanto no material sensorial da
crianga, como na palavra, ou em outro signo, sendo que esta tem para ele um
papel indispensavel. Para Vygotsky, a formagédo de conceitos ndo € um processo

reprodutivo, mas produtivo. Em seus estudos, Vygotsky afirma que

um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos
formados pela memoéria, é mais do que um simples habito mental; é um
ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio
de simples memorizagdo, s6 podendo ser realizado quando o proprio
desenvolvimento mental da crianga ja houver atingido o seu nivel mais
elevado (1934/2009: 246).

Vygotsky investiga a formagao de conceitos e verifica as diferengcas e relagoes

entre os conceitos espontaneos e cientificos. Os conceitos espontaneos sao
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nocdes infantis empiricas que se formam durante o processo de experiéncia
pessoal da crianga. Diferentemente, os conceitos cientificos nao surgem
espontaneamente, mas passam por um processo de desenvolvimento. O
conhecimento espontaneo revela-se pela n&o-consciéncia e nao-arbitrariedade,
pela compreensdo inconsciente e aplicagdo espontanea, enquanto que os
conceitos cientificos estao relacionados a tomada de consciéncia dos conceitos e a

seu emprego intencional e arbitrario (1934/2009).

Assim como a apreensdo dos conceitos espontdneos e cientificos pelo
pensamento, a relagdo desses conceitos com o objeto é diferente: o conceito
espontaneo reflete o objeto em sua manifestacdo externa, enquanto que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos se baseia nos conceitos espontaneos,
em outros conceitos anteriormente elaborados (VYGOTSKY, 1934/2009).

Os conceitos espontaneos e cientificos sédo interligados num processo unico,
realizado a partir de condi¢cdes internas e externas. Os conceitos cientificos
surgem e se constituem por meio de uma enorme tensao de toda a atividade do
pensamento. E, se por um lado sdo os conceitos espontaneos que possibilitam o
surgimento dos conceitos cientificos, ao se formarem e se transformarem, os
conceitos cientificos reconstroem e transformam a estrutura de todos os conceitos
formados anteriormente (VYGOTSKY, 1934/2009). Por esse motivo, os conceitos
cientificos sdo fundamentais para o desenvolvimento do pensamento da crianga.
Newman e Holzman (1993/2002) retomam a discussdes de Vygotsky, salientando
a profunda conexao entre os conceitos. Os autores pontuam que eles se

desenvolvem numa relagao dialética. Segundo os autores,

O desenvolvimento de um é necessario para o desenvolvimento do outro
e também leva a seu proprio desenvolvimento ulterior. Sua relagdo
através do desenvolvimento transforma ndo somente cada uma de suas
trilhas “separadas”, mas a totalidade dos processos mentais da crianga
(NEWMAN e HOLZMAN, 1993/2002: 81).

Vimos que o desenvolvimento mental da crianca esta intrinsecamente relacionado
a formacado de conceitos, que também tem relacdo com o uso da palavra. Mais
adiante, este estudo voltara especificamente a formacao de conceitos por criangas

Surdas, considerando o acesso que elas tém a uma lingua de sinais.
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Outra questdo essencial da teoria de Vygotsky € a ZPD, que sera tratada em

relacdo aos aspectos da colaboracao e da contradicao.

1.1.3 ZPD - colaboragao e contradigao

O conceito que Vygotsky denominou de ZPD é importante na sua discussao acerca
do aprendizado e desenvolvimento. O pesquisador afirma que a aprendizagem
deve sempre preceder o desenvolvimento de modo a desencadear o movimento na
ZPD. Por essa afirmacdo — e por pontuar que a falta de estimulo do meio traz
grave consequéncias no desenvolvimento da crianga —, Vygotsky deixa claro que
se deve atentar a ZPD na organizagdo das atividades escolares (VYGOTSKY,
1934/20009).

Ele ainda diz que determinar o estado de desenvolvimento de uma crianga através
do seu nivel intelectual é insuficiente. Por esse motivo, além de considerar o que a
crianga é capaz de resolver sozinha, isto €, o seu nivel de desenvolvimento atual,
ele atenta & avaliacdo da zona proximal de desenvolvimento (ZPD)'" (1934/2009).

Segundo Vygotsky, o que determina a ZPD ¢ a

“discrepéancia entre a idade mental real ou nivel de desenvolvimento
atual, que é definida com o auxilio de problemas resolvidos com
autonomia, e o nivel que ela atinge ao resolver problemas sem

autonomia, em colaboragdo com outra pessoa” (1934/2009: 327).

Porém, é importante notar que, apesar de valorizar o papel do outro no
desenvolvimento da crianga, nas suas discussodes, Vygotsky ndo enfoca as agdes
dessa outra pessoa. Sobre esse assunto, Pontecorvo (2005), que trabalha com o
ensino-aprendizagem de linguas com base na perspectiva vygotskiana, pontua
justamente que as indicagdes que aparecem na obra de Vygotsky sobre a
relevancia dos modos da interacdo social, sdo principalmente as que dizem
respeito a interagdo assimétrica entre crianga e adulto. Essa geralmente tem como
finalidade, mais ou menos consciente, a construgdo de conhecimentos e de

competéncias.

" Na edicdo de A construgcao do pensamento e da linguagem (VYGOTSKY, 1934/2009) é
traduzido por zona de desenvolvimento imediato.
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Voltando ao conceito de ZPD, Magalhaes explica o conceito como um espago no
qual ha tensdes e contradigcbes que geram conflitos, ao mesmo tempo em que ha
acoes colaborativas, sendo que este se constitui de um movimento constante de
questionamento e compartilhamento (MAGALHAES, 2009). Ela ainda define ZPD
como “a relagdo entre “ser e tornar-se” isto €, como uma zona de ag¢éo criativa, uma
atividade transformadora “pratico-critica”, em que colaboragdo e criticidade sao
imprescindiveis & possibilidade de desenvolvimento.” (MAGALHAES, 2011: 35).

Num espago de ZPD, Magalhdes e Oliveira (2011) assinalam que o conceito de
colaboracédo pressupde que todos os participantes tenham voz para se colocar e
explicam que a colaboragéo “é marcada pelo trabalho conjunto, pelo apoio mutuo,
pela definicdo coletiva de objetivos e motivos comuns, e, sendo assim, as agbes
nédo séo hierarquicas” (MAGALHAES E OLIVEIRA, 2011: 69).

Porém, vimos que Magalhdes trata de colaboracdo e de criticidade. A autora
pontua claramente que ter apenas colaboragdo nao é suficiente para gerar
transformacao de totalidades. Para que isso ocorra, contradicbes devem ser
reconhecidas e questionadas, os conflitos devem ser estabelecidos, enfocados e
trabalhados (MAGALHAES, 2009). De fato, a pesquisadora relaciona a colaboracdo
e a contradigdo ao apresentar a “colaboragdo como co-pensar e agir de forma a
ouvir e compreender o outro, mas também para questionar com base em
argumentos concretos” (MAGALHAES, 2011: 18). A partir dai, vemos que 0 modo
como os participantes interagem pode criar ZPDs que resultam em aprendizagem e
desenvolvimento do individuo. (MAGALHAES, 2011).

Em relagdo a nogao de contradigdo, Pontecorvo (2005), destaca a importancia do
papel do interlocutor exigente. Este se opde aos outros por meio de objecdes,
perguntas, delimitacbes e, dessa maneira, motiva o grupo a ir além, a buscar
respostas mais aceitaveis e explicagdes mais bem fundamentadas. Assim, leva a
articulagao do raciocinio. De fato, a autora observa os aspectos da linguagem na
interacdo em sala de aula que oferecem possibilidades de desenvolvimento do

discurso. Segundo a autora, no discurso, o desenvolvimento

“se manifesta no fato de que o fio condutor do raciocinio se mantém de

forma coerente quando passa de um interlocutor para outro, fazendo
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avancgar e progredir, coletivamente, a analise, bem como a interpretagdo
e a definicdo do objeto do discurso, mediante a introdugdo de novos
elementos e de novas perspectivas” (PONTECORVO, 2005:69).

Ela explica a co-construgdo de raciocinio (PONTECORVO, 2005), isto é, o
raciocinio que se constroi pela contribuicido de varios interlocutores. Desse modo,
ocorre um movimento que ela chama de “pensar em conjunto”, movimento que
poderia aparecer em uma sala de aula na qual a proposta seria a resolucdo de uma

situacao-problema, como € o caso da aula focal deste estudo.

1.1.4 Encapsulacao da aprendizagem

Vimos que os conceitos espontdneos e cientificos séo interligados na sua
formacao, porém, a relacdo entre eles pode nao acontecer na atividade escolar.
Engestrom (1996/2002) discute os conceitos espontaneos e cientificos propostos
por Vygotsky (1934/2009), mostrando que quando nao ha relagéo entre eles, pode

haver o que ele chama de encapsulagao da aprendizagem.

A partir da observacao de que grande parte dos alunos finlandeses dava respostas
absurdas para explicar as fases da lua e o eclipse lunar, Engestrom (1996/2002)
analisa os livros didaticos usados na escola, percebendo que as fases da lua e
eclipses sao representados neles por diagramas corretos, simples e nitidos. Porém,
Engestrom encontra duas questdes que poderiam propiciar a dificuldade dos
alunos. A primeira é que, nos livros didaticos, os dois fendbmenos sao apresentados
separadamente e a relagdo entre eles nunca é explicitada nem problematizada,
revelando o que ele chama de compartimentalizacdo da aprendizagem. O outro
ponto € que os diagramas sao oferecidos prontos, e os alunos nunca constroem e
testam o modelo dindmico que esta representado pelo diagrama. Assim, ndo usam

o diagrama como instrumento para analise da realidade.

Esses aspectos sdo pontos importantes a serem considerados ao se discutir
aprendizagem e desenvolvimento de alunos em geral, e parece que também
podem sé-lo em se tratando da escolarizacdo dos Surdos. Porém, vale nos
determos agora as diferengas a serem observadas para esses alunos, 0 que sera

feito a partir das consideracdes de Vygotsky e de autores mais recentes.
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1.1.5 Defectologia

Em varios trechos de sua obra, Vygotsky trata do ensino de criangas com
necessidades especiais e, mais especificamente, de criangas Surdas. Segundo o
pesquisador, a surdez € uma deficiéncia com graves consequéncias para o
desenvolvimento do individuo, pois apesar de boa parte da percep¢ao do mundo
natural ser possivel para quem nao ouve, ela exclui a possibilidade de convivio
social. Isto &, a surdez priva o individuo de linguagem e, consequentemente, da
vida social com sujeitos ouvintes (VYGOTSKY, 1934/2010; 1983/1995).

E importante esclarecer que Vygotsky usa o termo defeito para se referir & surdez,
porém nao considera que o desenvolvimento dos Surdos seja limitado. Apesar de
defectologia ser um termo que, a principio, pode chocar os membros de uma
comunidade minoritaria que tem necessidades especificas — e, no caso desta
pesquisa, da comunidade Surda, assim como os demais profissionais envolvidos
com ela —, os estudos sobre defectologia de Vygotsky (1983/1995) representam
uma inovacao em relagcdo ao que era praticado na sua época. A concepcao de
defectologia anterior, baseada na concepcédo quantitativa de desenvolvimento,
considera o desenvolvimento da crianga com defeito limitado e reduzido. Ao
contrario, Vygotsky (1983/1995), com base na teoria dialético-materialista, enfatiza
o carater processual do desenvolvimento infantil, que se constitui de
transformacgdes qualitativas. Por esse motivo, o autor defende que uma crianga que
tem um defeito ndo é necessariamente menos desenvolvida que seus coetaneos
normais'?, mas que é uma crianca que se desenvolve de maneira qualitativamente
diferente (VYGOTSKY, 1983/1995).

Assim, o autor explica que criangas com deficiéncia podem ser educadas como o
podem ser as criangas que sao consideradas normais, seguindo 0s mesmos
principios e mecanismos psicologicos. Todas as formas superiores da atividade

intelectual, assim como todas as demais fun¢des psicoldgicas superiores,® se

12 Usamos aqui o termo “normal” usado por Vygotsky. De acordo com a teoria vygotskiana, esse
termo é uma maneira de se referir as pessoas que pertencem ao grupo majoritario, hegemonico,
sem nenhum julgamento depreciativo em relagédo as outras pessoas, inclusive aos Surdos.

" 0os processos mentais superiores tém por caracteristica essencial o aspecto indireto (ou mediado)
das operagdes psicolégicas (VYGOTSKY, 1930/1991). Assim, o desenvolvimento de fungodes
psicologicas superiores s6 €& possivel por meio do desenvolvimento cultural (VYGOTSKY,
1983/1997).
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tornam possiveis para essas criangas. Segundo Vygotsky (1983/1995), o que deve
ser observado é que o modo como a crianga com defeito se desenvolve é diferente
do da crianga normal, isto €, o desenvolvimento acontece por outra via e através de
outros meios. Por esse motivo, ele defende um sistema especial de educacéo e
ensino para essas criancas, diferenciado pelos instrumentos culturais utilizados,
isto é, outros simbolos, métodos e técnicas (VYGOTSKY, 1983/1995).

Em relagdo aos Surdos, por um lado, Vygotsky explica que a impossibilidade de
aprender uma lingua gera uma enorme complicagdo em relagdo ao
desenvolvimento cultural, isso pelo fato da cultura ndo estar adaptada aqueles que
sao diferentes do homem tipico. Desse modo, a deficiéncia de uma crianga causa a
impossibilidade dela se adaptar aos instrumentos criados para o homem normal
(VYGOTSKY, 1983/1995). Porém, o autor pontua que Surdos substituem estimulos
auditivos por visuais (VYGOTSKY, 1934/2010), e que existem linguagens gestuais
que substituem a linguagem sonora, o que torna possivel o desenvolvimento
dessas criangas (VYGOTSKY, 1983/1995).

Com base na ideia de que o maior problema de uma deficiéncia sdo suas
implicagdes sociais, Vygotsky distingue os defeitos primarios e secundarios. Kozulin
e Gindis (2007) retomam essa distingdo pontuando que os defeitos primarios
correspondem a uma deficiéncia sensorial, organica ou neuroldgica. Esta influencia
o desenvolvimento das funcbes naturais da crianca como a percepcido, a
comunicacao e a memoria, marcando estruturalmente todo o seu desenvolvimento.
O defeito secundario equivale a uma complicacao social, que aparece por causa da
deficiéncia. Por esse motivo, Kozulin e Gindis (2007) pontuam que criangas com
deficiéncia precisam de professores especialmente preparados e de um curriculo
diferenciado, entre outras coisas, ressaltando que a escola regular ndo tem

condicdes de atendé-las adequadamente.

De modo compativel com essa ideia e com a discusséo apresentada por Vygotsky,
sobre a existéncia de obstaculos para o desenvolvimento cultural do Surdo, Mottez
(2006) defende a importancia da lingua de sinais e a convivéncia entre Surdos.
Mottez (2006) diferencia deficiéncia de handicap; segundo ele, faces diferentes do
mesmo fato. O autor explica que handicap diz respeito as impossibilidades e

limitagdes sociais experienciadas por algum individuo, ou grupo de individuos, isto
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€, a sua exclusdo em espagos e papeis sociais, como consequéncia de alguma

deficiéncia que tém.

Segundo Mottez (2006), por meio do encontro entre Surdos, uma pessoa que nao
ouve tem a possibilidade de aprender a ser Surda. Além disso, nesses contextos,
em que todos tém acesso a lingua de sinais, a surdez nao é questdo, muito menos
um problema. Seguindo essa perspectiva, por deixar de ser motivo de
discriminagao entre as pessoas, o autor até afirma que nessa situacdo a surdez é
anulada (MOTTEZ, 2006). Isso, de fato, tem a possibilidade de acontecer nesses
contextos nos quais o Surdo ndo é privado de vida social, ainda que nao deixe de

ter a caracteristica fisica da surdez.

Isto €, ao retomar a afirmagao de Vygotsky — de que a surdez € uma deficiéncia
fisica (natural, defeito primario) que pode gerar graves consequéncias para o
desenvolvimento social (cultural, defeito secundario) do individuo, e que isso pode
ser contornado — verifica-se que isso depende de como o individuo que n&o ouve

é tratado e de como ele se relaciona com essa sua caracteristica.

E na perspectiva de que o Surdo ndo é um deficiente, mas um sujeito que pertence
a uma comunidade minoritaria, a comunidade Surda, que este trabalho é realizado.
Tomando como referéncia trabalhos do campo dos Estudos Surdos, que seguem a
mesma perspectiva, para embasar este estudo, assim como para as sec¢des
seguintes, onde serdo aprofundadas as questdes relativas aos Surdos: sua

primeira lingua e sua cultura; sua escolarizagao e a formacao de conceitos.

1.2 Aprendizagem e desenvolvimento dos Surdos

1.2.1 A primeira lingua e a cultura dos Surdos

A melhor maneira de favorecer um desenvolvimento adequado aos Surdos é
possibilitando que fagam parte de um ambiente em que a lingua e os instrumentos

culturais, que os colocam em posi¢ao de igualdade com outros, sejam acessiveis.

Conforme ja apresentado na introducédo deste trabalho, as linguas de sinais séo
usadas nas interagbes face a face entre Surdos (MOTTEZ, 2006) e cumprem as

mesmas fungdes da lingua falada para os ouvintes (SVARTHOLM, 2008). Indo ao
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encontro do exposto na seg¢do acima (1.1.5.), Svartholm (2008) explica que a
crianga Surda, como qualquer outra, precisa ter acesso a linguagem para que lhe
seja possibilitado um bom desenvolvimento. Por ndo ouvir, o acesso a lingua oral
fica limitado. Por outro lado, num ambiente em que as pessoas utilizam uma lingua
de sinais, essa crianca tera condicdes de adquiri-la por meio da comunicacdo com
elas, de forma natural™ e sem esforcos (SVARTHOLM e MOURA, 2011). Isso é
possivel pelo fato de as linguas de sinais serem linguas visuoespaciais FERREIRA-
BRITO, 1995; QUADROS e KARNOPP, 2004), e assim, passarem pelo canal que a

crianca tem preservado.

Porém, a comunidade Surda ndo se constitui somente pela utilizagdo da lingua de
sinais, que é apenas um dos aspectos dessa comunidade, talvez o mais aparente.
Padden e Humphries (2005) explicam que os Surdos formam um grupo cultural, no
qual a lingua de sinais tem um papel central, com crengas e costumes proéprios.
Nesse mesmo sentido, os pesquisadores defendem que a vida das pessoas Surdas
gira em torno da visdo e que seus costumes estao relacionados a questao visual.
Pelo exposto, reitera-se a importancia de que toda pessoa que nao ouve tenha

possibilidade de ter contato com a lingua de sinais e com a comunidade Surda.

Por hora, ndo me alongarei nessa questdo; porém, adianto que dois pontos
especificos a respeito da linguagem utilizada pelos Surdos serdo apresentados

mais adiante, na seg¢ao das categorias de analise linguistica.

1.2.2 A escolarizagao dos Surdos

Foquemos agora a questdo da lingua de sinais e da cultura Surda em relagédo a
escolarizagao do Surdo, questdes centrais para o individuo nessa condicdo. Goes
(1996) valoriza as contribuicdes da Teoria Soécio-Histérica e Cultural de Vygotsky
(1930/1991, 1934/2009), para que se conceba a constituicdo do sujeito nas
relagdes sociais, contribuicdes relevantes tanto para Surdos quanto para ouvintes.
A autora pontua que “ndo ha limitagées cognitivas ou afetivas inerentes a surdez,

tudo dependendo das possibilidades oferecidas pelo grupo social para o seu

" Entendemos por aquisicao de forma natural, aquele processo que se da na interagdo com outras
pessoas que usam a mesma lingua, sem que haja a preocupagao constante em explicitar as regras
dessa lingua e em estimular a crianca a refletir a respeito dela.
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desenvolvimento, em especial para a consolidacdo da linguagem” (GOES, 1996:
38).

Para que seja oferecido um ensino adequado aos Surdos, Quadros (2003)
caracteriza diferencas necessarias nas praticas de ensino de Surdos e defende que
a aquisicao da linguagem deva acontecer por meio da lingua de sinais brasileira,
em interagdo com outros Surdos. A autora defende um ensino bilingue para
criangas Surdas, argumentando que a existéncia da Libras nas escolas garante ao
Surdo o direito de utilizar sua lingua como modo visual de traduzir suas
experiéncias. Assim, um ambiente em que se encontrem diversos interlocutores
utilizando uma lingua em comum, num processo mediado pela lingua de sinais,
possibilitara a aprendizagem (QUADROS, 2003).

Seguindo a mesma perspectiva, Moura (2011) admite o fracasso da escola especial
para Surdos e explica que a escola inclusiva também nao trouxe resultados
satisfatérios para eles. Afirmando que a Libras é fundamental na constituicao da
identidade do sujeito Surdo, ela aponta a importancia da familia no
desenvolvimento da linguagem de toda crianga, cumprindo o papel de socializa-la.
Porém, ela reforca a importancia da escola, onde a criangca vivencia varias
situacdes, por meio das quais se estabelecem outras formas de se comportar no
mundo. A estudiosa salienta que, ndo s6 o professor, mas todos os membros da
escola, sao agentes nessa socializagao secundaria do aluno. Desse modo, ela
justifica a necessidade de que uma mesma lingua seja compartilhada por todos
num ambiente escolar em que Surdos sao vistos como individuos que pertencem a
uma comunidade minoritaria, e assim defende um modelo de escola bilingue.
Nesse ambiente, os alunos podem ocupar o lugar de sujeitos capazes de se gerir e
de aprender (MOURA, 2011). De fato, esse modelo de escola parece corresponder
a concepgao de Surdo que foi apresentada a partir do conceito de defectologia, de
modo que o surgimento de varios defeitos secundarios poderia ser evitado, o que

nao ocorreria no caso de um ambiente ndo adequado a eles.

1.2.3 Os Surdos, a lingua de sinais e a formagao de conceitos

Tratou-se numa secgdo anterior (1.1.2) da formacédo dos conceitos, questao

importante para se responder a pergunta de pesquisa deste estudo. Isso foi feito a
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partir da perspectiva socio-historica e cultural, na qual se concebe que o signo, ou
seja, uma lingua, € determinante na constituicdo do pensamento. Posto isso, é
essencial atentar a questao considerando as especificidades dos Surdos, inclusive

sua relagdo com uma lingua de sinais, o que sera feito a seguir.

Courtin (2002), estudioso Surdo, analisa resultados de estudos que concluem que
Surdos apresentam dificuldade em formar conceitos. Porém, ele deixa claro que
nao se pode concluir que a surdez é a causa desta dificuldade, pois os resultados
desses estudos poderiam ser o reflexo de falhas na educacédo dada a crianga, de
problemas na forma de comunicagdo utilizada com ela ou até de falta de

comunicacgao.

O pesquisador explica que mesmo criangas Surdas que utilizam sinais formam um
grupo bem heterogéneo em fungao da histéria de cada uma. A diferenca entre elas
varia segundo a idade e o contexto no qual cada crianga comega a usar a lingua de
sinais. Uma parte dessas criancas € de filhos de surdos que tém contato com a
lingua de sinais desde o nascimento. A outra parte é de filhos de ouvintes que
podem ter contato com a lingua de sinais ao entrar na escola, ou que foram
colocados em contato com a lingua de sinais somente depois de terem fracassado
na oralizagdao. O pesquisador afirma que essas criangas nao apresentam o mesmo
nivel de conhecimento prévio. Segundo ele, as criangas que aprenderam lingua de
sinais tardiamente, entrando na escola, estdo atrasadas em relagao aos filhos de
Surdos que tém uma boa bagagem cultural de conhecimentos gerais (COURTIN,
2002).

Especificamente no que diz respeito a area da matematica, como apresentado na
introducéo deste trabalho, varios estudos concluem que, em geral, a performance
dos alunos Surdos € menor do que a dos seus coetaneos ouvintes. Indo ao
encontro das ideias de Courtin (2002), Nunes (2004) considera a possibilidade dos
alunos Surdos apresentarem dificuldades em matematica por terem menos acesso
a informacoes, isto &, por terem menos oportunidades de adquirem conhecimento
informal que os ouvintes. Além disso, ela também reconhece que a aprendizagem
de uma lingua pelos Surdos é prejudicada pelo fato de que a maioria tem uma

exposicao tardia a essa lingua, por ser filha de ouvintes.
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Notamos que Courtin (2002) e Nunes (2004) assinalam que Surdos filhos de
ouvintes apresentam caréncia no que diz respeito ao que eles chamam de
conhecimentos prévios, bagagem cultural de conhecimentos gerais e conhecimento
informal. Esses termos nos remetem ao que Vygotsky nomeia conhecimentos

espontaneos.

Outra pesquisadora que também fez investigagdes sobre Surdos relacionadas a
area da matematica, Barbosa (2009), afirma que, de fato, a falta de estimulo
linguistico afeta o desenvolvimento cognitivo das criangas Surdas. Barbosa (2009)
deixa claro que a surdez em si ndo causa atrasos, mas coloca a crianga em risco
de atraso, por falta de estimulo linguistico. Ela defende que, mesmo para criangas
que adquirem uma lingua de sinais, a falta de acesso a estimulos linguisticos nos

seus primeiros anos de vida prejudica o seu desenvolvimento (BARBOSA, 2009).

Nesse mesmo sentido, a partir da discussao de Vygotsky (1934/2009) a respeito da
relacdo entre os conceitos, Kozulin e Gindis (2007) afirmam que, para criangas com
defeitos sensoriais, os conceitos espontaneos sao limitados. Por esse motivo, eles
declaram que o significado e o valor dos conceitos cientificos sdo muito maiores
para criangas com defeitos sensoriais do que para criancas tipicas, e que,

consequentemente, a metodologia de ensino precisa se adequar a elas.

Aprofundando a discussao sobre a diferenga entre Surdos filhos de Surdos e de
ouvintes em relagdo ao acesso a comunicagao que cada grupo tem, Courtin (2002)
até considera que, mesmo pais ouvintes que optaram por usar a lingua de sinais
com seus filhos Surdos, tém uma limitagao linguistica. Por exemplo, por mais que
desejem passar uma mensagem ao filho que nao os entende, eles ndo tém como
formular de diversas maneiras uma mensagem, pois a lingua de sinais € uma
lingua que ndo dominam. Nao se quer dizer aqui que os ouvintes que descobrem a
surdez do filho ndo podem aprender uma lingua de sinais e se comunicar bem
nessa lingua, mas que, no inicio da aprendizagem da lingua, eles ainda tém

poucos recursos para reformular uma mensagem.

Além da questao linguistica, o pesquisador ressalta a questdo da relagao dos pais
ouvintes com o filho Surdo, que depende da forma como eles veem a crianca.
Courtin (2002) explica que se é vista como deficiente, por falta de estimulo

adequado, a criancga deixa de receber informacdes criticas que sdo necessarias ao
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seu desenvolvimento. Para este estudo, interessa a questdo da escolarizacéo, que
o autor observa sob o0 mesmo ponto de vista que as questbes apresentadas sobre
a familia. Assim, ele se interroga se as dificuldades e o atraso apresentados pelos
Surdos ndo seriam resultados dos problemas relacionados a comunicagao e a
escolarizagcdo, de modo que todos os envolvidos na educacdo dos Surdos sao

responsaveis pelas dificuldades e atrasos que eles apresentam.

Tentou-se oferecer um panorama sobre o aprendizado e desenvolvimento dos
Surdos colocando algumas questdes a esse respeito. Foquemos agora o ensino e
a aprendizagem de matematica, se¢cdo na qual apresentamos alguns aspectos
discutidos sobre a linguagem no ensino-aprendizagem da matematica em geral e,

especificamente, para Surdos.

1.3 O ensino e a aprendizagem em matemadtica

Para refletir sobre o ensino-aprendizagem de matematica, tomamos o ponto de
vista de Diniz (2001/2007), que destaca a resolugdo de problemas como
instrumento para ir além dos conhecimentos especificos e procedimentos

matematicos. A pesquisadora explica que

“‘a Resolugao de Problemas baseia-se na proposi¢ao e no enfrentamento
do que chamaremos de situagdo-problema. Isto é, ampliando o conceito
de problema, devemos considerar que a Resolugdo de Problemas trata
de situagbes que nao possuem solugdo evidente e que exigem que o
resolvedor combine seus conhecimentos e decida pela maneira de usa-
los em busca de uma solugdo” (DINIZ, 2001/2007: 89).

Essa perspectiva de resolucdo de problemas, na qual o aluno deve combinar seus
conhecimentos e decidir como usa-los em busca de uma solucido, oferece a
possibilidade de romper a encapsulacdo (ENGESTROM, 1996/2002), indo contra a
compartimentalizacdo da aprendizagem (ENGESTROM, 1996/2002). Assim, ela se
configura numa atividade escolar que atenta a ZPD (VYGOTSKY, 1934/2009), ou
que possibilita a criagdo de um espaco de ZPD (MAGALHAES, 2009, 2011).

A partir dessa concepgao de resolugdo de problemas, vejamos o papel da

linguagem nas aulas de matematica.
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1.3.1 A linguagem nas aulas de matematica

Smole e Diniz (2001/2007) defendem a importdncia de se favorecer a
comunicagao, porque quando o aluno comunica ideias e maneiras de agir, ele
reflete sobre o que fez ou pensou, construindo esquemas de pensamento mais
elaborados. No mesmo sentido, Candido (2001/2007) afirma que a comunicagao é
imprescindivel na aprendizagem da matematica. A autora entende que a
comunicacdo € um recurso por meio do qual o aluno pode vir a estabelecer
conexdes entre seu conhecimento espontadneo e um novo conhecimento, de modo

a favorecer uma aprendizagem significativa.

Candido (2001/2007) complementa que as criangas refletem escrevendo,
representando, falando (no caso dos Surdos usuarios de Libras, sinalizando).
Quanto mais oportunidades elas tém de refletir sobre um assunto, mais elas o
compreendem. Smole e Diniz (2001/2007) explicam que com a utilizagdo de
diferentes recursos de comunicacdo nas aulas de matematica, elas podem
desenvolver-se em inter-relagdo, complementando-se, um servindo de alternativa

de acesso ao outro, configurando-se como rotas diferentes de aprendizagem.

Tratando especificamente da oralidade’, Candido (2001/2007) pontua que, ao se
comunicarem com colegas ou professores, os alunos tém oportunidade de
organizar seus pensamentos além de lidar com diferentes pontos de vista, o que
equivale a concepgdo de contradicdo (MAGALHAES, 2009) apresentada

anteriormente.

Cavalcanti (2001/2007) especifica que, atentando ao seus pares e ao professor, 0
aluno pode transformar sua compreensao do enunciado. Além disso, a oralidade é
um recurso que pode ser usado para que uma crianca nao leitora entre em contato
com a linguagem matematica. Pode-se notar que as autoras defendem a
comunicacado em sala de aula de modo a favorecer o desenvolvimento do aluno de

uma maneira que corresponde a concepg¢ao de mediagao de Vygotsky.

Segundo Candido (2001/2007), o papel do professor consiste em animar e manter
uma rede de conversas durante a aula, além de coordenar as acdes entre os

alunos. Ele deve propor discussdes, elaborar diferentes perguntas, sempre

O termo oralidade, comumente usado para a comunicagao oral-auditiva, aqui, num contexto de
Surdos bilingues, € usado no sentido de uma oralidade em lingua de sinais.
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cuidando para que todos os alunos tenham espaco para falar. Essa forma de ver o
professor mediador em sala de aula remete a concepcado de ZPD discutida por
Vygotsky (1934/2009) e Magalhaes (2009, 2011).

Apos tratar da comunicagcdo em geral e, especificamente, da oralidade nas aulas de
matematica, nos deteremos agora a outras linguagens. Sera abordada a questao
do uso de material manipulavel e, em seguida, do desenho, a respeito do qual
serdo apresentadas referéncias relacionadas a aprendizagem matematica por

Surdos.

1.3.2 O uso de material manipulavel

Segundo Passos (2006), materiais manipulaveis, comumente denominados de
materiais concretos, sdo um importante recurso didatico a ser utilizado por
professores de matematica. A autora afirma que estudos comprovam a estreita
relagcdo entre experimentacdo e reflexdo, indo ao encontro da expectativa que
professores tém de que a utilizacdo desses materiais amenizem dificuldades dos
alunos. Vimos em secao anterior (1.1.4) que Engestrom (1996/2002) aponta o fato
de se oferecer somente diagramas em livros didaticos, sem que os alunos tenham
oportunidade de testar o modelo dinédmico representado por esse diagrama como
fator que poderia propiciar a encapsulagdo da aprendizagem. A afirmacgdo de
Passos (2006) vai ao encontro da discussao de Engestrom, de modo que o uso de

materiais manipulaveis pode ser um recurso para romper essa encapsulacao.

Passos (2006) apresenta a definicdo de Reys, segundo a qual material manipulavel
€ qualquer objeto que o aluno possa tocar, sentir, manipular e movimentar, sendo
que os objetos podem ter sido construidos especificamente para representar uma
ideia ou serem objetos usados para outros fins no dia a dia. Passos (2006) afirma
que os materiais manipulaveis devem ser usados como mediadores, com o intuito
de facilitar a construcdo de conhecimento na relagao entre o professor, o aluno e o

conhecimento.

Ela salienta que qualquer material pode servir para esse fim e que nenhum material
tem embutido em si qualquer conceito matematico que possa ser abstraido de
forma empirica. Como ela, Lorenzato (2006) explica que a realizagao de atividades

com material manipulavel ndo garante a aprendizagem. Nesse sentido, Passos
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(2006) esclarece que, além da manipulagao de objetos, também €& necessaria uma
atividade mental do aluno, de modo que ele construa seu saber matematico. Isso,
pois, segundo ela, a formacdo de conceitos acontece por meio da acgao
interiorizada do aluno, do significado atribuido as agbes, das formulagdes
enunciadas e das verificacdes realizadas. Nesse processo, o papel do professor é

fundamental na construgao dos conceitos matematicos.

Porém, Passos (2006) esclarece uma distingdo entre duas formas do professor
utilizar um material manipulavel. Por um lado, ele pode utiliza-lo como instrumento
de comunicacéo, isto €, como apoio para o seu discurso. Nesse caso, a medida
que apresenta uma explicagéo, o professor vai mostrando o objeto, de modo que
apenas ele manipula o material. Outra possibilidade € a de que os alunos
manipulem o objeto e, assim, possam interpretar suas caracteristicas, resolver
problemas por meio de seu manuseio e formular outros problemas (PASSOS,
2006). Assim, a autora sublinha que os alunos devem agir de fato, e ndo somente
reproduzir aquilo que foi apresentado pelo professor, para efetivamente elaborarem

as nogdes matematicas.

Passos explica que os materiais manipulaveis sdo uma primeira maneira de
representar os conceitos, e que a manipulagao auxilia na visualizacdo espacial, isto
€, na habilidade de formar imagens mentais que servem para se pensar naquilo
que nao esta diante dos olhos. Assim, a autora define visualizagdo como a
capacidade de “transformar conceitos abstratos em imagens reais ou mentalmente
visiveis” (PASSOS, 2006: 82). Ela ainda explica que, no que diz respeito ao ensino-
aprendizagem de matematica, a visualizagao € um processo que envolve diferentes
modos de representacdo, inclusive representagdes graficas, que podem ser

desenhos, como sera visto a seguir.

1.3.3 O uso de representagoes graficas

Vejamos agora como representagdes graficas podem ser utilizadas em aulas de
matematica. Em um caso realizado sem que os professores usassem uma lingua
de sinais, Matillat e Gardie (2010) apresentam o uso de suportes visuais como uma
adaptacao pedagogica a ser utilizada na pratica pedagdgica com alunos Surdos.

Os autores explicam que uma das fungdes do uso da imagem é de fixar no espago
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um momento do discurso. Nela, o aluno pode se apoiar para refletir sobre uma
situagdo vivida e criar ligagdes entre os elementos tratados. Além do mais, os
autores pontuam que uma figura ou imagem apresentada, por ser constituida de
duas ou trés dimensdes, tem um funcionamento mais proximo da lingua de sinais,
que é pluridimensional, isso se comparada a lingua oral, que segue uma estrutura

linear.

Uma forma de representagdo grafica € o desenho. Céandido (2001/2007) o
apresenta como uma alternativa a ser usada por criancas que nao dominam a
linguagem matematica, nem escrevem. Desenhando, o aluno tem mais
possibilidade de refletir sobre a atividade, o que favorece a construgao de sentidos
para ideias e conceitos. Cavalcanti (2001/2007) detalha que ao desenharem, as
criangas explicitam mais facilmente as cenas, informacdes e operagdes presentes
no enunciado, de modo que podem construir uma representacdo mental a respeito.
Ela ainda esclarece que o desenho pode servir tanto como um recurso de
interpretacéo do problema, como uma forma de registrar a estratégia de solugéo.
Ambas as pesquisadoras sido professoras que trabalham com criancas, de modo
que suas concepgoes sobre o desenho na resolucdo de situagdes-problema sao
pertinentes para se pensar no trabalho realizado neste estudo, que foi realizado
com criancas do 2° ano do Ensino Fundamental. Porém, vale atentar ao que é
discutido a respeito de representagdes graficas no ensino-aprendizagem de

Surdos.

Em um estudo aprofundado no qual participaram estudantes Surdos e ouvintes,
Blatto-Vallee, Kelly, Gaustad, Porter e Fonzi (2007) concordam que algumas
imagens visuais servem como apoio para a compreensao de conceitos
matematicos, porém nem todas. Os autores demonstram a importancia dos alunos
entenderem e usarem representagdes visuoespaciais esquematicas na resolucao
de problemas, principalmente no caso dos Surdos. Isso porque comprovam que no

caso de Surdos, esse € um fator importante no seu bom desempenho.

Os autores explicam que as representacdes visuoespaciais esquematicas sdo um
modo de representar as relagdes descritas em um problema. A justificativa para a
valorizacao deste tipo de representacao € dada pelo fato de um aspecto central da
matematica estar nas relagdes entre os elementos. Assim, para se reconhecer e

entender propriedades matematicas, € necessario “ser capaz de olhar todos os
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componentes de um problema e reconhecer cada item em relagdo aos outros
elementos relevantes” '® (BLATTO-VALLEE, KELLY, GAUSTAD, PORTER e
FONZI, 2007: 433).

A partir da ideia de que para ter um bom desempenho em matematica o aluno
precisa reconhecer e usar as relagdes entre diferentes elementos, os autores
diferenciam as representagdes visuoespaciais esquematicas das pictoricas. Eles
apresentam o argumento de que o uso de imagens concretas, ou seja, imagens
pictéricas de objetos que fazem parte dos problemas matematicos, nao ajudam na
resolucdo de problemas. Segundo os pesquisadores, 0 uso dessas imagens
poderia fazer com que o aluno focalizasse sua reflexdo sobre detalhes irrelevantes
e, assim, se distrairia e perderia o foco da questao principal. Esse € o motivo pelo
qual eles defendem que o ideal é que sejam utilizadas representagcbes
visuoespaciais onde se representem as relacdes pertinentes para a resolugao do
problema (BLATTO-VALLEE, KELLY, GAUSTAD, PORTER e FONZI, 2007).

A partir do exposto sobre diferentes representagdes graficas, nota-se que é
importante atentar, na aula focal, as intervencdes da professora-pesquisadora em

relacédo ao registro que os alunos fazem.

Diante o exposto a respeito da aprendizagem e desenvolvimento na perspectiva da
TSHC, assim como nos estudos a respeito do ensino da matematica — sobre a
linguagem em geral nas aulas e, especificamente, no uso das representacdes
graficas —, notam-se algumas questdes que devem ser observadas para que o
processo de ensino-aprendizagem de matematica seja significativo para os alunos

Surdos, de modo que efetivamente propicie seu desenvolvimento.

1 Tradugédo da autora: no original “to be able to look at all the components of a mathematical
problem and recognize each item in relation to the other relevant entities”.
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Capitulo Il — Metodologia

Neste capitulo sera explicitada e descrita a abordagem metodolégica que organiza
esta pesquisa, o contexto da pesquisa, os participantes e a forma como foram

produzidos e transcritos os dados.

2.1 Linha metodoldgica adotada

Esse estudo é realizado sob o enfoque da dialética, por ser conduzido a partir da
relagcdo dindmica entre teoria e pratica, buscando interpretar os dados a partir de
relagbes contextuais (TRIVINOS, 2008).

Esta dissertacdo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa. Conforme Trivifios
(2008), esse tipo de pesquisa se caracteriza fundamentalmente por rejeitar a
neutralidade do saber cientifico, assim como por ir contra a reificagdo, seja dos
fendbmenos, do conhecimento ou do ser humano. De fato, por um lado, essa
pesquisa considera o ponto de vista da pesquisadora — que também é professora
que atua na aula focal, envolvida com as questdes que mobilizam a comunidade
Surda — e, por outro, investiga a pratica pedagdgica da professora-pesquisadora

com o intuito de transforma-la.

Como pesquisa qualitativa (TRIVINOS, 2008), esta pesquisa sofreu constantes
reformulacdes durante o seu desenvolvimento. Inicialmente, a intencao era analisar
a transformacgdo da pratica pedagodgica da professora-pesquisadora e, para esse
fim, seriam filmadas e analisadas trés aulas de matematica e duas reunides com a
equipe pedagodgica. Porém, no decorrer da coleta e transcricdo dos dados, notou-
se a riqueza de dados que havia numa unica aula e, por esse motivo, foi decidido

que esta seria a aula focal deste estudo, a unica integralmente transcrita.

A filmagem de uma aula anterior a esta, realizada com a mesma turma, serviu
como piloto. A partir dela, foram levantados pontos que mereciam adequacdes.
Avaliamos procedimentos, tanto relativos a filmagem, como ao tratamento dos
dados produzidos, desde a escolha da melhor maneira para justapor as imagens

filmadas pelas trés cameras, como para refletir sobre os critérios de transcricao.
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Este trabalho adota a metodologia do estudo de caso qualitativo, pois segundo
Trivinos (2008), oferece a possibilidade de aprofundar o conhecimento sobre uma
realidade delimitada, que aqui esta relacionada as acdes de uma professora

durante uma aula de matematica.

Apesar de nao ser possivel generalizar os resultados de uma pesquisa conduzida
sob a metodologia do estudo de caso para outros contextos (TRIVINOS, 2008),
esta pesquisa, que foca especificamente as agdes de uma unica professora, pode
oferecer subsidios para que a equipe pedagdgica da escola em que ela atua
repense e desenvolva novas formas de atuagao nas aulas de matematica, assim
como outros profissionais envolvidos com Surdos o fagam, além do aprendizado

para a propria professora-pesquisadora.

Além de ser um estudo de caso, este trabalho se configura em uma pesquisa-agao.
Segundo Burns (2010), a pesquisa-agao é uma alternativa para o professor fazer
mais do que pensar sobre o0 que acontece na sua sala de aula. O professor tem a
oportunidade de se debrugar sobre alguma questdo que acha que poderia ser
melhorada e assim desenvolver novas alternativas. Por investigar o contexto no
qual ele mesmo atua, o professor € pesquisador e, ao mesmo tempo, participante
da pesquisa. De fato, este estudo se configura primeiramente em uma pesquisa-
agao, pois sua motivagao tem origem nos resultados insatisfatérios dos alunos
Surdos, em matematica, na escola em que leciona a pesquisadora autora deste

trabalho, questdo que a acompanhou ao longo de todo o processo.

Tendo definido a linha metodoldgica que serve para nortear essa investigagao

cientifica, na parte seguinte sera descrito o contexto desta pesquisa.

2.2 Contexto da pesquisa

Este estudo é baseado numa perspectiva sécio-histérica e cultural, e segue o
enfoque da dialética. Assim, considera-se que, para interpretar as agdes que a
professora-pesquisadora utiliza para propiciar a construcdo de conceitos durante
uma aula de matematica, sao importantes também dados relativos ao contexto de
produgdo. Por esse motivo, seguem as segbfes em que se descreve O
macrocontexto da pesquisa, isto é, a escola e os profissionais que atuam nela e os

alunos que a frequentam de modo geral. Em seguida, apresenta-se o
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microcontexto, os participantes focais da pesquisa, isto €, a turma, cada aluno

dessa turma, a professora-pesquisadora deste estudo e a aula foco da pesquisa.

2.2.1 Contexto geral da pesquisa — macrocontexto

Apresento entdo a escola como macrocontexto geografico e social, isto é, a
instituicio e sua localizagdo, assim como seus participantes sociais, 0s

profissionais que atuam nela e os alunos que a frequentam.

A escola onde foi realizada a producédo de dados fica em um municipio préoximo de
Sao Paulo, localizado a oeste dela. Ela atende gratuitamente, prioritariamente
criancas de familias de baixa renda'’. Atualmente'®, atende cerca de 70 alunos do
Jardim | ao 5° ano do Ensino Fundamental®, divididos em uma turma de cada
série?®. As turmas de Jardim sdo formadas por oito alunos e, a principio, cada
turma do Ensino Fundamental por dez alunos, a menos que, por causa de
aprovagoes e reprovagoes, as turmas sejam compostas por uma quantidade maior

de alunos.

A escola também oferece atendimento a bebés Surdos e seus responsaveis. Além
disso, oferece um curso de Libras aos familiares de todos os alunos que
frequentam a escola, por ser exigido que pelo menos um deles saiba ou aprenda
Libras. Como a escola valoriza o uso da Libras para a comunicagao dos Surdos e
oferece um trabalho com os familiares, muitas familias se convencem da
importancia dessa lingua, de modo que ela passa a fazer parte do ambiente

familiar. A maioria dos alunos se comunica bem usando a lingua de sinais.

Nessa escola, o conhecimento da Libras €& considerado fundamental para os

Surdos, por ser considerada a primeira lingua deles. Assim, o trabalho proposto se

A partir de 2009, a escola passou a aceitar um aluno pagante em cada turma. Em 2010, ano da
producéo dos dados, sao dois: um no 3° ano e outro no Jardim I.

'® Essa escola comegou a atender Surdos em junho de 1977, com uma classe multisseriada. A partir
de 1996, a escola comega a se organizar por séries.

' Do Ensino Fundamental de nove anos, instituido com a aprovacgao da Lei n°. 11.274/2006.

'y partir do 6° ano, os alunos sdo encaminhados para duas escolas de ensino regular, onde
continuam sua escolarizagdo, acompanhados por intérpretes. Uma dessas escolas € a escola
regular da mesma instituicao citada a seguir.
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baseia em uma abordagem bilingue®', em que o Portugués, na forma escrita, é
trabalhado como a segundazz. Faz parte da filosofia da escola que todos os alunos,
inclusive aqueles que apresentam bom aproveitamento auditivo e tém o habito de
se comunicar oralizando, sejam incentivados a se comunicar usando a Libras nas

dependéncias da escola.

Existe a preocupacido de atender aos alunos Surdos com qualidade, buscando
aloca-los nas séries de acordo com a idade de seus coetdneos ouvintes em
escolas regulares. Apesar de sempre considerar as especificidades dos Surdos, &

politica da escola fazer exigéncias semelhantes as da escola regular.

Uma das diferencas da sala de aula com relacdo as de outras escolas, é a
disposicao das carteiras em semicirculo, para que os alunos possam ver uns aos
outros. A parte “aberta” do semicirculo fica em frente a lousa. Essa disposicao das
carteiras favorece a comunicagao entre os alunos, que é realizada prioritariamente
de forma visoespacial. Além disso, os sinais, que nas escolas comuns s&0 sonoros

(sinal de recreio e aviso de incéndio), Ia sédo visuais.

Essa escola para Surdos constitui-se como um locus filantropico de uma fundacao.
Essa fundacdo compreende um centro de ensino profissionalizante para jovens
entre 15 e 18 anos que frequentam escolas publicas, uma faculdade e uma escola
regular particular, que atende alunos do maternal ao 3° colegial. Em todos esses
trés espagos educacionais ha alunos Surdos. Tendo o projeto de fundar outra
escola de Surdos pautada nos mesmo moldes, recentemente abriu-se uma sala de

aula em uma das outras unidades da fundacéo, localizada na cidade de Sao Paulo.

ApOs a caracterizagao da escola, a seguir serdo apresentados os profissionais que
trabalham nela, contratados sempre a partir da consideragdo da abordagem

bilingue registrada acima.

Metade dos funcionarios da escola é Surda, e a outra metade & ouvinte. Uma

caracteristica comum a quase todos é o uso fluente da Libras. No inicio da

! Na abertura da escola, ela seguia a abordagem oralista. Em seguida, o trabalho passou a ser feito
seguindo a abordagem bimodal e iniciou-se o trabalho baseado na abordagem bilingue em 1999,
ano em que foi contratado o primeiro professor Surdo da escola.

220 trabalho de letramento da escola n&o inclui a SignWritting, a escrita da lingua de sinais.
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contratagao, alguns funcionarios ainda nédo sao fluentes em Libras, uma vez que

faltam no mercado candidatos qualificados que o sejam.

A equipe pedagodgica é composta por cinco professoras principais das turmas do
Jardim | ao 5° ano, duas Surdas e trés ouvintes; duas professoras auxiliares,
ouvintes; dois professores Surdos, que atuam com os alunos do 2° ao 5° ano no
periodo da tarde, complementar® ao da manha. Todos s3o formados em
Pedagogia. Outras professoras trabalham em disciplinas especificas: a professora
ouvinte de Educacao Fisica, as professoras Surdas de Educacdo Artistica e de

Libras. Esta ultima, além de atuar com os alunos, ministra aulas aos familiares.

Durante o processo deste estudo a equipe sofreu com a falta de Coordenacao, o
que pode ser uma das causas da falta de estruturagao e alinhamento vertical no
trabalho desenvolvido na escola. A coordenadora, ouvinte, saiu no 2° trimestre de
2010, de modo que a escola ficou sem coordenadora por cinco meses. No inicio de
2011, foi contratada outra coordenadora pedagdgica, nédo especializada em
educacao de Surdos, que ficou na escola por menos de 3 meses. Com ela, a
equipe comegou a se organizar para o estudo de aprofundamento para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem em matematica. A preocupacao e as
discussdes acerca do ensino-aprendizagem em matematica continuaram, inclusive
com a nova coordenadora pedagdgica, que foi contratada em junho de 2011,

também sem especializacdo em educacao de Surdos.

Entre os profissionais da escola, muito se discute sobre o ensino-aprendizagem do
Portugués, baseado na concepcdo de que é a segunda lingua dos Surdos
brasileiros, e também da Libras. A equipe pedagodgica constantemente repensa o
trabalho com o Portugués, pois nao esta satisfeita com o trabalho relativo a Libras,
assim como com os resultados em matematica. Por causa da observacdo da
equipe pedagogica de que a maioria dos alunos da escola apresenta dificuldade
nessa disciplina — o que gerou preocupagao de grande parte da equipe —, o
ensino-aprendizagem na matematica foi o tema de discussdo em diversas reunides

pedagdgicas dos anos 2009, 2010 e 2011.

% Durante o periodo complementar, os alunos participam de projetos sobre um tema escolhido por
eles mesmos, além de atividades extracurriculares.
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Todos os alunos que frequentam a escola sdo Surdos, sendo que alguns
apresentam outros comprometimentos, as vezes decorrentes da causa da surdez.
Como, em geral, os pais aprendem Libras somente quando o filho entra na escola,
na primeira infancia a comunicacdo da familia geralmente se faz de modo
rudimentar. Na escola toda, apenas dois alunos sao filhos de Surdos, sendo,
portanto, os Unicos que nasceram em um ambiente em que ja se usava a Libras

como modo de comunicacao.

Os alunos da escola moram nos municipios de Cotia, Carapicuiba, Barueri, Vargem

Grande Paulista, Itapevi, Caucaia do Alto, Osasco e Sao Paulo.

2.2.2 Contexto focal da pesquisa — microcontexto

Por se basear na perspectiva socio-histérica e cultural, esse trabalho considera que
cada individuo se constitui num processo na interacdo com os outros. Assim, o
modo como cada um se coloca esta tanto relacionado a sua historia quanto ao
ambiente em que se encontra. Por esse motivo, apdés a apresentagdao do
macrocontexto da pesquisa, nesta segcdao sera feita a apresentacao,
especificamente, da turma participante e o trabalho realizado com ela durante o
ano, cada aluno da turma e a professora da turma, pesquisadora deste projeto,

finalizando com a descricdo da aula focal desta pesquisa.

2.2.2.1 Descrigao geral da turma e do trabalho realizado durante o ano

A turma escolhida para participar da pesquisa foi de 2° ano, para a qual foram
ministradas as aulas de Matematica, Portugués, Ciéncias, Histéria e Geografia.
Eram dez alunos. Todos frequentavam alguma escola de Surdos desde a
Educacgao Infantil, e pelo menos um membro de cada familia participou de aulas
para aprender a Lingua Brasileira de Sinais ha varios anos. Todos tinham o habito

de se comunicar por meio da Libras, lingua usada em toda a escola.

Durante o ano letivo, antes da aula focal desta pesquisa, que aconteceu em
dezembro, foram apresentados aos alunos alguns problemas relacionados a area
de matematica, frequentemente ligados a outras atividades ou outras disciplinas.

Alguns tratavam de questbes corriqueiras e eram simples, como por exemplo, “se
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tantos alunos ja vieram na lousa para ler um certo texto, quantos ainda néao
leram?”. Outros eram mais complexos, como o problema em que, durante o periodo
em que observamos lagartas do bicho-da-seda — que eram quase cem e que
estavam divididas em trés caixas —, procuramos saber quantas lagartas tinhamos
ao todo. Além desses problemas, foram apresentados apenas dois que n&o tinham
relacdo direta com as atividades vivenciadas na sala de aula. Em um, os alunos
deviam dizer quantos ovos sobrariam em uma caixa de 12 ovos se tantos fossem
usados para fazer um bolo e, no outro, quantos lapis uma mae deveria comprar

sabendo a quantidade de lapis que cada uma de suas quatro filhas precisava.

2.2.2.2 A professora-pesquisadora

Cresci num ambiente bilingue (Francés/Portugués), minha lingua materna € o
francés, apesar de ter nascido e sempre morado no estado de Sao Paulo. Tive
contato com os sinais da Libras a partir dos 19 anos, em uma escola para Surdos
onde estagiei por trés anos. L34, o trabalho era desenvolvido seguindo a abordagem
bimodal, de modo que a comunicacgao era realizada por meio do uso de portugués
sinalizado. Comecei a aprender a Libras quando entrei na escola em que atuo, em
1999. Isso aconteceu em interagdes com profissionais da escola, alunos, e fazendo
cursos oferecidos pela FENEIS (Federagao Nacional de Educagéao e Integracédo dos
Surdos). Me considero fluente em Libras®*, principalmente gragas ao convivio

cotidiano com os Surdos, adultos e criangas, presentes na escola em que trabalho.

Comecei a atuar na area da educagao em praticas pedagdgicas em uma instituicao
nao formal. A partir de 1995, por trés anos, atuei como auxiliar de classe num
estagio nessa escola para Surdos, que citei acima, enquanto cursava pedagogia na
PUC de Sao Paulo. Fui professora em uma escola especial municipal de Cotia
antes de entrar na escola onde trabalho atualmente, ha 12 anos. La fui professora

auxiliar por trés anos antes de ser professora polivalente.

Durante alguns periodos, desde que entrei nessa escola onde trabalho atualmente,
atuei como intérprete em duas situacdes diferentes. Primeiramente, para alunos

Surdos que terminavam a 42 série do Fundamental | dessa escola e continuavam

2 Como ja mencionado, tenho certificado de Proficiéncia em Libras pelo Exame Nacional de
Certificacado de proficiéncia em Lingua Brasileira de Sinais (Prolibras 2006)
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sua escolaridade incluidos em uma escola regular com a qual havia uma parceria.
Nessa ocasiao, percebi que ser intérprete ndo era meu interesse. Na época, nem
eu nem meus colegas de trabalho faziamos muita distingao entre ser professora de
Surdos e intérprete para Surdos em sala de aula. Posteriormente, por seis meses,
atuei como educadora-intérprete em uma escola estadual, por conta de um aluno
Surdo de seis anos incluido numa turma de 1° ano. Apesar de a escola estar
preocupada e se mobilizar para atender bem aquele menino, unico Surdo da
escola, eu sentia que a situagao era inadequada para o seu desenvolvimento, pelo
fato de aquele ser um ambiente em que o uso da Libras era reduzido, sendo que eu

era a Unica pessoa que a usava fluentemente.

Assim, através das minhas vivéncias, defini minha afinidade com a atuagao como
professora de Surdos. Porém, apesar de ter bastante tempo de experiéncia na area
da educagao bilingue de Surdos, sentia falta de conhecimento tedrico e discussdes
para reflexdao e melhor embasamento da minha pratica. Em 2005, com uma colega
professora de EMEI e colegas da escola dela, iniciamos um grupo de estudos para
discutir questdes da educacio de Surdos, sob a orientagdo de uma pesquisadora
da area. Nos encontros, que aconteceram por cinco anos, tivemos a oportunidade
de trocar experiéncias acerca de dificuldades e acertos, repensar nossa pratica
pedagdgica, refletir sobre o ensino de Libras e de Portugués para Surdos e sobre o
espaco que essas linguas tém na escolarizagao dos Surdos. Em 2009, iniciei meus
estudos no LAEL da PUC/SP motivada pela mesma razdo. No momento em que
ministrei a aula de matematica focal desta pesquisa, ja estava inserida no LAEL ha
trés semestres, o que, com certeza, me ofereceu diversas possibilidades de refletir

sobre minha atuacdo em sala de aula.

2.2.2.3 Os alunos participantes da aula focal

A turma de 2° ano com a qual trabalhei nesta pesquisa € composta por dez alunos.
Apresento abaixo cada um?®, descrevendo as caracteristicas que pareceram mais
relevantes no ano letivo de 2010 por estarem relacionadas ao processo
educacional, considerando que elas sdo base para a interpretacao dos dados. Me

ative a pontuar o uso que o aluno fazia da Libras, as caracteristicas do aluno que

% Seguindo orientagdes do Comité de Etica em Pesquisa da PUC-SP, a fim de se preservar a
identidade dos participantes, seus nomes foram substituidos por nomes ficticios.
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mais chamavam a atencido durante as aulas e seu desempenho em relacido aos
componentes curriculares. A caracterizacdo dos alunos foi feita a partir da minha

experiéncia enquanto professora deles, no ano da producao dos dados.

¢ Aline (8 anos)

Faz bom uso da Libras para se comunicar. Apresenta boa compreensido das
propostas e bom aproveitamento das aulas, realizando a maioria das atividades

dos diferentes componentes curriculares satisfatoriamente.

e Edgar (8 anos)

Unico aluno da turma que é filho de Surdos, se expressa muito bem em Libras.
Faltou com frequéncia durante o ano. Se mostrava irritadico e agressivo no inicio
do ano. No segundo semestre, seu comportamento ficou mais tranquilo e
demonstrou muita atengcdo e empenho para realizar as atividades propostas em
sala, apresentando boa participacdo durante as aulas. E bom aluno em todas as
disciplinas, a nao ser em portugués. Comegou a demonstrar interesse em ler textos

em portugués somente ao final do ano letivo.

¢ |vone (8 anos)

Demonstra ter boa compreensao da Libras e consegue se fazer entender. No inicio
do ano se envolveu frequentemente em conflitos com colegas, o que mudou ao

longo do ano. Demonstrou bom aproveitamento da maioria das aulas.

* Jonas (8 anos)

Tem boa compreensao e se expressa bem em Libras. Frequentemente demonstra
ter dificuldade de controlar suas emocgdes. Melhorou durante o ano, porém se
dispersou com frequéncia e ndo demonstrou motivagao para realizar muitas das
atividades propostas em sala. Em relagdo aos outros componentes curriculares,
apresentou mais dificuldades em matematica. Na realizacido das atividades de
matematica, sua postura variou entre demonstrar uma seguranga muito grande de
tudo que sabe e um desanimo completo por nao saber realizar a atividade

proposta.
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e Kaique (9 anos)

Tem boa compreensdo da Libras e a usa de forma clara. Cursa o 2° ano pela
segunda vez, por ter sido retido ao final do ano anterior. Durante todo o ano, um
aspecto importante do trabalho com ele foi o controle de sua agressividade e a
confianca em si. No inicio do ano, ndo prestava atencao as aulas e ndo cumpria as
atividades solicitadas. Costumava se levantar de repente para bater ou ameacar
bater em um ou outro colega. Ao final do ano, esse comportamento nao apareceu
mais em sala de aula, sua confianca e participacdo nas aulas melhoraram
significativamente, porém ficaram mais claras suas dificuldades pedagdgicas,

sendo que a maior estava relacionada a leitura-escrita.

e Larissa (7 anos)

Tem boa compreensao e se expressa bem em Libras. Timida em sala, foi a aluna
que mais demorou, durante o ano letivo, para se soltar e passar a participar
ativamente das aulas. No inicio do ano, talvez por insegurancga, pareceu ter muita
dificuldade, quadro que mudou no segundo semestre, quando apresentou

resultados satisfatorios.

e Leandro (7 anos)

Faz bom uso da Libras para se comunicar. Porém, quando sinaliza, se esforca para
ser claro a ponto de dar longas explicagdes, as vezes desnecessarias. No inicio do
ano, nao colocava sua opiniao mesmo quando lhe era solicitado que o fizesse, mas
se soltou durante o ano. Participou ativamente e apresentou 6timo aproveitamento
das aulas. Frequentemente, por ser muito caprichoso, demorou para realizar as
atividades propostas e, apés solicitagbes das professoras ao longo do ano letivo,
em geral, passou a fazé-lo mais rapidamente. Porém, no momento da realizagéo de
atividades, ndo aceita orientagdes das professoras se essas apontam algum

contraponto a forma como ele as realiza.

¢ Roberta (9 anos)

Apresenta um discurso geralmente pouco claro. Demonstra bastante timidez, ao
ponto que, no inicio do ano letivo, parecia ndo considerar o interlocutor, mesmo

quando esse lhe fazia perguntas. Ao longo do ano apresentou melhoras, apesar de
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muitas vezes ainda nao ser facilmente compreendida, de modo que precisava de
varias intervengdes da professora para ser compreendida. Em algumas atividades,
precisa de mais orientagdes do que os colegas para realiza-las, mas, quando

entende o que esta sendo solicitado, demonstra bastante autonomia e organizagao.

e Vagner (9 anos)

Tem uma paralisia cerebral atetdsica, o que compromete sua coordenagédo motora.
Por conta disso, escrever € mais trabalhoso para ele e o modo como sinaliza as
vezes nao é claro, mas consegue se fazer entender. Tem boa compreensao da
Libras. Foi retido no 2° ano ao final do ano anterior, e cursou-o pela segunda vez.
Demonstrou bastante entusiasmo na maioria das atividades propostas, era agitado
a ponto de dispersar os colegas, enquanto que ele mesmo, apesar de parecer
desconcentrado, com facilidade voltava a acompanhar as atividades propostas na
sala de aula. Porém, na realizagao de algumas atividades, demonstrou desanimo.

Assim, o seu aproveitamento das aulas foi irregular.

¢ Vanessa (9 anos)

Muitas vezes ndo se expressa claramente em Libras e quando |he foram feitas
perguntas na tentativa de entendé-la melhor, varias vezes nao conseguiu dar uma
resposta coerente. Apresentou dificuldade na compreensao e realizacdo da maioria
das atividades propostas em sala, porém se destaca em situagcbes de
memorizagao, tanto relacionadas a ortografia de palavras em portugués como a

sequéncia numérica.

2.2.2.4 A aula focal

A aula focal desta pesquisa ocorreu ao final do ano letivo de 2010, em dezembro,
num dia em que todos os alunos estavam presentes. Mas, a pedido de outro
professor, para ensaiarem para uma apresentagao, dois alunos deviam deixar a

sala antes do final da atividade, o que n&o aconteceu antes do final da gravagao.

Na aula focal, os alunos tiveram que resolver uma situagao-problema complexa
para a qual a resolucao nao fosse evidente para eles. Optamos por analisar tal aula

porque entendiamos que esse tipo de atividade favorecia a discussao.
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A situacéo-problema, inspirada num livro didatico destinado a alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental de nove anos, € a seguinte: na hora da saida de uma escola,
um pipoqueiro encheu 20 saquinhos de pipoca salgada e 14 de pipoca doce.
Vendeu metade das salgadas e todas as doces. Quantos saquinhos ele vendeu? A
professora-pesquisadora apresentaria o enunciado em Libras, sem texto em
portugués, nem gravagao de video em Libras. Para contextualizar, mostraria a eles
uma foto onde figurava um pipoqueiro, enchendo um saquinho de pipoca, e parte

de seu carrinho.

Ela esperava que os alunos concluissem que haviam sido vendidos 10 saquinhos
de pipocas salgadas e 14 das doces e que eles somassem o0s saquinhos vendidos
usando o registro que preferissem. Em seguida, ela formalizaria o registro com os
alunos sob forma do algoritmo “10+14=24", ja que o trabalho realizado durante o

ano buscou familiariza-los com essa forma de notacao.

No momento da aula, os alunos estavam sentados nas carteiras dispostas em

semicirculo, disposicdo mais frequentemente usada durante as aulas da escola.

A professora-pesquisadora distribuiu folhas em branco para os alunos fazerem,
individualmente, os registros necessarios durante a atividade. Conforme planejado,
foi apresentada a imagem selecionada e enunciada, em etapas, a situagao-
problema. A professora-pesquisadora para sempre que considera necessario
retomar com os alunos o que ja havia apresentado, antes de pedir que eles
pensem na resolucdo. As situacgdes de interacio coletiva ocorrem na maior parte da
aula. Durante a atividade, o conceito de “metade”, ja utilizado anteriormente em
algumas situagdes de aula, mas nao trabalhado de forma sistematica, se tornou o
foco de grande parte da discussao, por conta da dificuldade que os alunos

apresentaram.

Antes da aula ser realizada, a intencdo da professora-pesquisadora era finalizar a
atividade, isto €, chegar a resolugao da situagao-problema proposta, no tempo da

filmagem, isto €, em uma hora. Mas, a atividade demorou mais do que o previsto e
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continuou por pouco tempo depois que a gravagao foi interrompida, nado tendo sida,

entretanto, finalizada®.

2.3 Instrumento de produgdo de dados

Ao todo, foram filmadas trés aulas de matematica em intervalos de
aproximadamente seis meses. Todas ministradas pela professora-pesquisadora,
contando com a participagao dos alunos da turma da qual ela era professora
responsavel na época da filmagem. Assim, a primeira flmagem foi realizada com a

turma de 4° ano e as duas seguintes com a mesma turma de 2° ano?’.

Cada filmagem foi realizada por trés cameras digitais dispostas de modo que todos
os participantes e suas colocagdes fossem visiveis em alguma das cameras,
lembrando que a Libras é uma lingua de modalidade espago-visual e, por esse
motivo, deve ser registrada por meio de gravacao de imagens. Foi previsto que
cada filmagem teria uma hora de duragéo, e seria feita sem interrupgdes. Porém, a
segunda, por problemas técnicos, sofreu cortes e ficou com aproximadamente a

metade do tempo.

As duas primeiras filmagens de aula realizadas, além de servirem como material
para que a pratica pedagogica fosse revista, foram usadas para avaliar
procedimentos, tanto relativos a filmagem como ao tratamento dos dados
produzidos, desde a escolha da melhor maneira para justapor as imagens filmadas

pelas trés cameras, como para refletir sobre os critérios de transcricao.

A partir de agora serao descritos os procedimentos e critérios usados para trabalhar

os dados coletados.

% No dia seguinte, sem que fosse feita gravagao, a situacéo-problema foi retomada e finalizada. A
partir da leitura em Libras do enunciado escrito em portugués, a professora-pesquisadora conduziu
uma discussao coletiva enquanto fazia um registro na lousa, sobre o qual, posteriormente, os alunos
se basearam para fazer um registro no caderno. Nesse dia, o registro final na lousa constituiu-se de
uma representagao grafica de um conjunto de 20 saquinhos de pipoca salgada dividido na metade e
outro conjunto de 14 saquinhos de pipoca doce, além do algoritmo “10+14=24".

" Todos devidamente autorizados a participar pelos responsaveis que assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica (Protocolo de Pesquisa n°
431/2010).
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2.4 Tratamento dado aos dados

Para analisar os dados e procurar responder a pergunta de pesquisa, foi
necessario transcrevé-los minuciosamente. Apresentamos agora como isso foi

realizado e os critérios que nortearam as decisdes tomadas.

2.4.1. Procedimentos para transcricao

Por focar a interagdo entre os sujeitos, as imagens das trés cameras foram
justapostas e sincronizadas para que todos os participantes estivessem visiveis
simultaneamente. Isso foi feito usando o software ELAN 3.9.1 (EUDICO Linguistic
Annotator), onde foi aberta uma trilha para cada participante, a fim de registrar suas
realizagbes linguisticas. Nelas, assistindo a filmagem, foi inserida a traducgao
daquilo que cada participante sinalizava e outras informagdes que
contextualizavam a interacdo. Finda tal etapa, os dados foram transferidos para o
Word, a tradugao foi revista e os turnos organizados, seguindo os critérios e as

decisdes de transcricao descritas a seguir.

E importante pontuar que, em algumas ocasibes, ao fazer a analise linguistica dos
dados, sentiu-se a necessidade de rever trechos da gravagao da aula e, as vezes,
rever ainda a traducao ou o detalhamento das informacdes que contextualizavam a

interacao.

2.4.2. Critérios e decisOes de transcri¢ao

Pelo fato de a lingua usada nas interagdes durante as aulas filmadas ser a Libras,
considerando que a tradugao nao prejudicaria a analise dos dados desta pesquisa,
e baseando-se na necessidade da transcrigdo ser limpa e legivel (MARCUSCHI,
2007), optou-se por usar o Portugués na transcricdo dos dados, de modo que o
registro fosse compreensivel aos leitores deste trabalho®®. Para n3o serem

perdidas informagdes a respeito do uso do espaco, aquelas que pareciam

2 Existe a SignWriting, forma grafica para se registrar a Libras; porém, seu uso nao é difundido no
Brasil.
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relevantes para a interpretacdo dos dados foram descritas e acrescentadas entre

parénteses.

Entado, para este estudo, aquilo que foi dito em Libras foi traduzido para o portugués
conforme o conceito de tradugéo defendido por Arrojo (2000), que consiste em uma
transformagao de um texto em outro, feita confrontando-se duas linguas e culturas

diferentes.

O fato dessas duas linguas terem estruturas diferentes acarretou a necessidade de
tomar decisdes especificamente no que diz respeito as falas sobrepostas
(KERBRAT-ORECCHIONI, 1996/2006), como sera especificado mais adiante.

Conforme Marcuschi (2007), o nivel de detalhamento da transcricdo depende dos
objetivos da analise. Assim, ndo estdo detalhadas as colocagdes e interagbes que
nao se relacionam com a pergunta de pesquisa colocada, como, por exemplo,
aquelas que se referem a solicitacdo de material escolar. Também nao estéo
registradas as colocagbes que os alunos fazem para si mesmos, geralmente

enquanto eles fazem o registro individual do exercicio.

A partir do que foi exposto acima, seguem as decisbes de transcricdo

tomadas:

a) Antes de cada turno, foi especificado o autor da realizagao linguistica,
sendo que o nome dos alunos foi substituido por um nome ficticio, a fim de
preservar suas identidades, e a professora-pesquisadora identificada por PP.
Quando varios alunos dizem a mesma coisa ao mesmo tempo, os autores do

turno sdo indicados como “varios”;

b) Os turnos foram numerados. A numeragao comegca no momento em
que a professora-pesquisadora propde o exercicio. Turnos iniciados
simultaneamente foram numerados de forma consecutiva, sendo escolhida

de maneira aleatdria a ordem em que aparecem na transcricao;

C) As colocagdes em Libras foram traduzidas para o Portugués,

especificamente:
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c.1) Apesar de nao serem feitos os sinais proprios dos participantes com
frequéncia, muitas realizag¢des linguisticas em Portugués contam com o
nome ficticio dos participantes pelo fato do alocutario ter sido definido
através do olhar. O mesmo aconteceu quando a professora-pesquisadora

se dirige a turma;

c.2) Déiticos foram usados para traduzir a sinalizagcéo realizada em locais
especificos (na transcricdo dos dados, esses pontos marcados estédo

indicados em italico entre parénteses);
d) A transcricao dos numeros expressos foi feita usando algarismos;

e) A descrigao de agdes de algum participante ou de fatos considerados
importantes para a contextualizagao do leitor aparece entre parénteses, em
italico. Quando a acgédo registrada estd no gerundio, acontece

simultaneamente a verbalizagao registrada na sequéncia;

f) Enunciados que, nos videos gravados, ndo estdo visiveis ou estao
incompreensiveis, ndao foram completados. Esses casos foram registrados

por parénteses com reticéncias “(...)".

Exemplo:

394.Ivone Professora (...)

9) Reticéncias foram usadas no meio de um turno quando o participante
faz uma pausa e ao final de um turno quando o participante & interrompido
por um participante que toma a palavra (KERBRAT-ORECCHIONI,

1996/2006) ou desiste de falar por outro motivo.

Exemplo:

231.Ivone Ele entregou saquinhos, foi entregando para as pessoas comerem, ele foi
entregando. Pronto. Ai da salgada ficaram saquinhos... Ficaram ¢ ... ai...
pessoas vém para comprar...
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h) Uma barra (/) foi usada no caso do participante dizer algo, e

imediatamente retomar o que disse, corrigindo-se.

Exemplo:

289.Edgar De 20 dividindo na metade, sobraram, da salgada, 2/ 10. Da doce foi tudo,
acabou.

i) A sobreposigao de fala foi marcada com colchetes ([ e ]), isto é, o que
€ verbalizado ao mesmo tempo por dois ou mais participantes esta entre

colchetes, em linhas diferentes, que se iniciam na mesma altura.

Exemplo:
355.Vagner Sao [14,] 14.
356.PP [é a soma?]
i) No caso de varias sobreposi¢des, foram usadas cores para relacionar

os trechos sinalizados simultaneamente. O colchete do turno de quem esta

com a palavra é da mesma cor que o(s) trecho(s) que lhe superpoe(m).

Exemplo:

580.Aline [T4 errado, ta errado,]| ta errado. O 4 esta invertido, [esta invertido. |
581.PP [Turma, pergunto: esta certo?]

582.Leandro [Ta certo.]
583.PP Aline, errado  [[porqué? [Porqué? Ela] esta errada] em qué?]
584.Vagner [Ta certo, ta certo.]

585.Roberta [Ta certo, ta certo, ta certo,] ta certo

586.Aline [O 4 esta invertido, esta invertido.]

k) As palavras registradas como superpostas nao correspondem
exatamente aos sinais que foram realizados simultaneamente pelos
participantes. Isso foi inevitavel pelo fato da estrutura da Libras (lingua na
qual ocorreram as interagdes) e do portugués (lingua na qual foi feita a
transcricdo) ser diferente. Por exemplo, quando em Libras o pronome
interrogativo € usado no final da sentenga, na tradugao, geralmente, ele foi

colocado inicio.

Exemplo:
816.PP 25, Aline? E ai, turma? [Qual a opinido de vocés?]
817.Ivone [Nao.]
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818.Kaique [Olha o que eu fiz, professora.]

819.Vagner [E isso, ta certo.]
) Foram separadas as interacbes concomitantes, isto €, as interacdes

que acontecem ao mesmo tempo que outra, ja iniciada, mas que nao estao
diretamente relacionadas a ela. Isso geralmente aconteceu quando a
professora se voltou a um ou a alguns alunos e outros interagiram entre si,
sem participar da interacdo que envolvia a professora. Essas interacdes
estdo registradas ao final da interagdo central. Na transcricdo da interagéo
central, o numero do turno a partir do qual comega uma interagao

concomitante esta sublinhado por um trago mais grosso.

Exemplo:

025.Aline Eu no sei (...) como?
026.PP O qué?

m) A numeracgao dos turnos das interagdes concomitantes é diferente da
numeragao da interagdo central. Inicia-se com o numero do turno da
interacao central durante o qual comega seguido de outro, iniciando uma

sequéncia independente.

Exemplo de interacdo concomitante iniciada durante o turno 408 da
interacao central:

Interacio concomitante ocorrida entre os turnos 408 e 413.

408.1.Ivone (...) fragdo, vocé conhece fragao?

408.2.Edgar Nao

408.3.Ivone Eu conhego, por exemplo, [sobre um trago se escreve] (...).
Fragdo ¢ facil (...)

408.4.Edgar [Nao quero saber]

2.5 Categorias de andlise linguistica

Para responder a pergunta de pesquisa, “que agbes a professora-pesquisadora

utiliza para propiciar a construgao de conceitos durante uma aula de matematica?”,
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sd30 examinadas as agdes e falas®® da professora-pesquisadora na interagdo com
os alunos. Os dados produzidos sao analisados usando as categorias baseadas na
perspectiva da Analise da Conversagao (AC) (HILGERT, 1993; KERBRAT-
ORECCHIONI, 1991, 1996/2006; DIONiSIO, 2001; MARCUSCHI, 2007) e dos
Estudos Surdos (QUADROS e KARNOPP, 2004; BAHAN, 2010). Passemos

primeiramente as categorias baseadas na AC.

e Papéis interacionais e interlocutivos

Em relagao aos interlocutores, Kerbrat-Orecchioni (1996/2006) diferencia os papéis
interacionais dos papéis interlocutivos. Enquanto o primeiro tipo de papel é
caracterizado por uma relativa estabilidade ao longo da troca, como por exemplo,
os papéis de professor e de aluno, o segundo é movel pelo fato de os participantes

trocarem de papéis em fungao da troca de turnos.

e Turnos

De acordo com Kerbrat-Orecchioni (1996/2006), a analise de turnos permite que se
observe quem sao os falantes e como ocorrem as mudancas de turno, isto €, pode-
se compreender se os turnos sdo concedidos por alguém, se sdo negociados entre
os participantes, e como ocorre a selegao do proximo falante, ou seja, se alguém
seleciona o proximo falante ou este se autosseleciona. Também € possivel
observar os casos em que ha interrupgéo, quando alguém toma a palavra enquanto
outra pessoa esta falando, e sobreposi¢cao da fala, quando alguém comeca a falar
enquanto outro esta falando (KERBRAT-ORECCHIONI,1996/2006).

e Organizagao por tdpico

Durante a conversa, sdo abordados diferentes topicos discursivos, que podem ser
definidos como assuntos, a respeito dos quais existe correspondéncia de objetivos
entre os interlocutores. O tépico € um elemento fundamental na conversacgao: a
organizagao topica tem duas propriedades basicas: a centragdo, o conteudo do
qual se fala; e a organicidade, que se refere as relagdes estabelecidas entre os
topicos (DIONISIO, 2001).

20 termo “fala” é usado a partir deste capitulo metodoldgico no sentido de verbalizagao, feita em
lingua de sinais, nunca no sentido de oralizagao.
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A respeito da organizacédo por tépico, Marcuschi (2007) explica que pode haver
uma quebra de topico, que acontece quando ha interrup¢cdo de um tépico, sendo

possivel ele ser retomado.

e Pares adjacentes

Marcuschi (2007) também discute a categoria turno e diz que € possivel analisar a
sequéncia em que ocorrem. Tais sequéncias de turnos sdo chamadas de pares
adjacentes. Segundo o autor, sdo dois turnos que co-ocorrem e podem ser de

diversos tipos, como por exemplo pergunta-resposta.

e Tipos de perguntas

Tratando especificamente do par adjacente pergunta-resposta, no que diz respeito
a pergunta, ela pode ser fechada, para qual a resposta seria algo como sim ou nao,
ou aberta (MARCUSCHI, 2007).

Kerbrat-Orecchioni (1991) também discute os tipos de pergunta e define a pergunta
como um enunciado que se apresenta como tendo por finalidade principal obter
que o interlocutor forneca uma informagao, ndo necessariamente se apresentando
sob a forma interrogativa. Em contrapartida, a resposta € uma intervengao reativa
que se constitui, pelo menos parcialmente, da informacgao solicitada pelo locutor, e
que acontece verbalmente, sob a forma de um enunciado linguistico (KERBRAT-
ORECCHIONI, 1991).

Discutindo a respeito da pergunta, Kerbrat-Orecchioni (1991) explica que ela
convida o outro a interagdo, ao dialogo ou quase obriga o outro a se colocar. Ela
apresenta como excegao apenas a pergunta retorica, para a qual ndo se espera
resposta, por isso equivale a uma assercdo. A autora também afirma que a
pergunta é dialogal e dialdgica. Dialogal por implicar varios locutores e dialdgica por

implicar varios enunciadores.

A autora apresenta cinco motivos que incitam alguém a solicitar uma certa
informacédo: a) o emissor ndo tem a informagao, mas deseja obté-la; b) o emissor
deseja saber se o destinatario a tem; c) o emissor deseja fazer o destinatario

confessar algo que ele ja sabe ou suspeita; d) o emissor ja conhece a resposta,
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mas solicita que alguém a dé para informar outrem; e e) o emissor deseja agradar,
trazer satisfacdo a algum participante, ou a todos. Segundo a autora, o segundo € o
quarto tipo de perguntas aparecem em situagdes didaticas. Sendo assim, as

perguntas didaticas tém dupla motivagao.

e Parafrase

Outra atividade linguistica é a parafrase. Segundo Hilgert (1993), por meio dessa
atividade linguistica se estabelece uma relagao de equivaléncia semantica entre um
enunciado e outro, reformulador. Essa relagdo possibilita deslocamentos de
sentidos de modo a promover a progressao do texto conversacional. Hilgert (1993)
explicita que, por meio da parafrase, o emissor reformula sua fala com o propdsito
de fomentar e assegurar, por um lado, a intercompreensao entre os participantes, e

por outro, a progressividade conversacional.

Passemos agora as categorias advindas dos Estudos Surdos.

e Organizagao dos participantes no espaco

Pelo fato de a Libras ser uma lingua visoespacial, o0 uso do espago durante a aula
deve ser considerado na analise e interpretacdo dos dados. A partir de estudos da
proxémica de pessoas surdas, isso €, o modo como elas estabelecem o espacgo
entre elas, Bahan (2011) explica que elas, por serem pessoas visuais, se
organizam em conversas de modo a manter a possibilidade de se verem
claramente. Assim, duas pessoas conversando ficam frente a frente, e a partir de
trés pessoas, se forma um triangulo. Mesmo com varias pessoas participando da
conversa de modo que formem um circulo, € possivel notar que permanece o
desenho de um tridngulo entre as posigdes que 0 ocupam as pessoas No espaco.
Essa organizacao e reorganizagao acontece naturalmente, no caso de chegarem
mais pessoas na conversa. De fato, o desenho triangular que se forma entre os
participantes esta relacionado ao fato de que eles se dispdem de modo a que
nenhuma pessoa se coloque numa posi¢gao em que obstrua a comunicagédo entre
dois participantes. Nessa pesquisa, consideramos importante analisar a posi¢ao da
professora-pesquisadora e suas acdes em relacdo a posicao dos alunos durante a

interacao.
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e Uso do espac¢o na sintaxe da Libras

Outra questédo relacionada ao fato da Libras ser uma lingua visoespacial diz
respeito a sintaxe. Quadros e Karnopp (2004) explicam que o0s sinais sao
realizados no espago e que através da organizagdo espacial se estabelece a
relacdo entre seus elementos. As pesquisadoras mostram que um elemento nio
presente pode ser introduzido no discurso ao se determinar um ponto no espaco de
enunciacdo® e que esse elemento pode ser referido posteriormente através desse
ponto especifico (2004). Na transcricdo da aula, achamos importante pontuar

quando um participante se refere a um desses pontos estabelecidos anteriormente.

04 espacgo de enunciagado é uma area que contém todos os pontos dentro do raio de alcance das

maos em que os sinais sédo articulados” (QUADROS e KARNOPP, 2004: 57), porém, em algumas
situacdes, o espaco de enunciacdo pode ser reposicionado ou reduzido (QUADROS e KARNOPP,
2004).
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Capitulo lll — Analise e Interpretacao dos Dados

Neste capitulo, atentou-se a responder a pergunta de pesquisa “que agdes a
professora-pesquisadora utiliza para propiciar a construcdo de conceitos durante
uma aula de matematica?”. Com esse objetivo, sdo apresentadas agdes da
professora-pesquisadora na interagdo com seus alunos durante a aula focal dessa
pesquisa. Estas acgdes sado descritas e analisadas segundo as categorias
linguisticas, para serem interpretadas com base nos conceitos apresentados na

Fundamentacao Tedrica.

Expomos uma breve descricdo da aula para que possam ser localizados os
excertos, apresentados na segao seguinte (3.2), na interagdo central realizada
durante a aula. Dessa forma, a anadlise e interpretagdo das agdes linguisticas da
professora-pesquisadora sdo mais bem contextualizadas. Vale lembrar que a

transcricdo da aula encontra-se na integra, em anexo.

3.1 Descrigdo da aula

A aula foi dividida em grandes momentos que sao brevemente descritos a partir
das acgdes da professora-pesquisadora. Ao lado da descricdo de cada um,
pontuamos, entre parénteses, o intervalo de turnos correspondentes. Assim, a

professora-pesquisadora:

Momento A: Apresenta aos alunos o modo como deverdao realizar a
atividade (001 — 081);

Momento B: Apresenta, por partes, a situagdo-problema (em Libras, sem
texto escrito em portugués). No entremeio, apresenta uma figura representando um
pipoqueiro e seu carrinho de pipoca e faz perguntas relacionadas a situagao-

problema que apresentou (085-154);
Momento C: Retoma a situagao-problema com os alunos (155-249);

Momento D: Acompanha o trabalho dos alunos (individual ou entre colegas)
(250-402);
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Momento E: Estimula discussdo coletiva a respeito da metade dos
saquinhos de pipoca salgada e orienta alunos a fazer um registro relacionado a
essa parte do enunciado da situagao-problema na lousa. Enquanto o registro é feito
na lousa, acompanha o trabalho dos outros alunos que estdo em suas carteiras
(402-551);

Momento F: Orienta a resolugao de parte da situacado-problema, discutindo
a questao da metade desses saquinhos a partir do registro dos vinte saquinhos de

pipoca salgadas desenhados na lousa (554-624);

Momento G: Retoma com a turma a situagao-problema como um todo, com

apoio do registro feito na lousa, buscando chegar com eles a resolucao (625-656);

Momento H: Incita uma discussao coletiva a partir de uma resposta dada
por uma aluna e retoma algumas partes da situagao-problema, inclusive reforgando
a diferengca entre as pipocas vendidas e que sobraram, buscando oferecer

subsidios para chegar com a turma a resolugao da situagao-problema (657- 864);

Momento I: Orienta a aluna que se dispds a registrar na lousa os quatorze
saquinhos de pipoca doce e acompanha o trabalho dos outros alunos que estdo em
suas carteiras (865 - 936);

Momento J: Estimula discussdo coletiva, com base no registro feito na
lousa, buscando chegar com a turma a resolugdo da situagao-problema (937 —
975);

Momento K: Langca mé&o de material manipulavel para representar a
situagao-problema, orientando alunos a separarem a mesma quantidade de objetos

que os saquinhos de pipoca (976 — 1139);

Momento L: Retoma a situagdo-problema, com apoio do material

manipulavel, buscando chegar com a turma a sua resolugéo (1140 — 1197).

57



3.2 Andlise e interpretagdo de excertos da transcrigdo

Partindo do pressuposto de que a construcdo de conceitos €& feita pelos
participantes como um todo, e de que as agdes da professora-pesquisadora sao
influenciadas pelas ag¢des dos alunos, os excertos aqui apresentados incluem
também as falas deles. Porém, para a leitura dos excertos ficar mais facil e manter-
se o foco no ponto analisado, em certos excertos alguns turnos foram omitidos.
Para sinalizar tais omissodes, utilizamos o recurso /.../ e, quando achamos
necessario, acrescentamos informagdes ao lado, em italico e entre parénteses,

sobre algo que aconteceu durante o periodo desses turnos omitidos.

Além disso, ainda com o objetivo de tornar a leitura dos excertos mais simples,
foram eliminados os colchetes que representam sobreposi¢cao de fala quando nao

aparece, no excerto, o turno com o qual havia sobreposicio.

Em cada excerto € negritada a realizagdo linguistica usada para analisar e

interpretar a acdo da professora-pesquisadora.

Ao introduzir cada excerto, a titulo de contextualizagcdo, aponta-se qual sua
localizagado dentre os momentos apontados na descrigdo da aula na secao anterior
(3.1).

A partir de agora, sera apresentada a anadlise e interpretagdo dos dados,

organizada de acordo com as agdes da professora-pesquisadora levantadas.

e Explica como os alunos devem fazer o registro

No momento A da aula, a professora-pesquisadora explica aos alunos como
deverao realizar a atividade. Antes de distribuir as folhas nas quais eles fardo o
registro da atividade a ser desenvolvida, a professora-pesquisadora explica a turma

como usar as folhas. Observemos o seguinte excerto.

Excerto 1

006.PP Nao, da aula. Vocés vao pensar sobre o que eu falar, vao refletir. Vao escrever, de
um jeito livre. Tem jeito certo? Eu vou impor um jeito? Nao, vocés registrario como
preferirem. Pensem, [reflitam e [registrem o que pensaram.]|
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007.Jonas [E para desenhar, desenhar]

008.Kaique [Professora, tenho uma ideia ...]

009.Vagner Jonas, os pitbulls , [6 Jonas, os pitbulls da minha casa, se eu contar] quantos
tem, ao todo tem quatro.

010.PP [Se vocé pensa que combina com matematica, Jonas,
pode.]

Ao explicar como sera feita a atividade, no turno 006, a professora diz “Vocés vao
pensar sobre o que eu falar, vao refletir. Vao escrever’, notamos que ela
enumera trés verbos na forma imperativa, “vao pensar’, “vao refletir’ e “vao
escrever’, que sao repetidos mais adiante no mesmo turno: “Pensem, reflitam e
registrem”. Dessa forma, ela diz o que espera deles usando o recurso da
parafrase. Segundo Hilgert (1993), tal atividade linguistica possibilita que quem fala
se assegure de que esta sendo compreendido e possa, assim, fazer a interagao se

desenvolver.

No mesmo turno, a professora-pesquisadora diz que eles “Vao escrever, de um
jeito livre”, que ela complementa com “vocés registrarao como preferirem.”
Assim, a professora-pesquisadora pontua que a forma de fazer o registro é “livre”,
mas que tal liberdade deve se basear em reflexao, ja que ela afirma: “registrem o
que pensaram’. Entdo, ela explica que os alunos podem ser criativos quanto a
forma de registrar a tarefa, mas que espera que o registro represente as reflexdes

feitas.

Outra agao da professora-pesquisadora que pode ser vista nesse excerto € que ela
responde a fala de um aluno, apesar de haver varios turnos entre eles. Enquanto
ela tem a palavra no turno 006, Jonas inicia o turno 007 sobrepondo-se a sua fala.
A seguir, ha dois outros turnos que a professora-pesquisadora desconsidera e, no
turno 010, ela responde “Se vocé pensa que combina com matematica, Jonas,
pode”. Assim, esclarece que o desenho precisa estar relacionado a matematica. Ha
a formacao de um par adjacente entre a fala do aluno e a resposta da professora-
pesquisadora, apesar das demais inser¢des. Ela demonstra ter escuta ativa, pois
colabora com o aluno complementando a fala dele, exercendo seu papel de

mediadora, dando oportunidade para que os alunos participem.

Dessa forma, tanto no turno 006 quanto no 010, a professora-pesquisadora abre

para eles a possibilidade de assumirem um papel enquanto sujeitos na construgao
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do proprio conhecimento na atividade a ser desenvolvida, o que condiz com a ideia
de que a formacgao de conceitos € um processo produtivo, como apresentado na
teoria de Vygotsky (1934/2009).

e Explicita sobre o qué os alunos devem registrar

Ainda durante o momento A da aula, vemos, no excerto 2, a orientacdo da
professora-pesquisadora a respeito do uso que os alunos devem fazer da folha que
ela distribui. Ela o faz se dirigindo especificamente a um aluno apoés ele demonstrar
ter compreendido de maneira equivocada a que serviria a folha que estava sendo

distribuida. Vejamos como a professora-pesquisadora complementa o que disse

anteriormente.

Excerto 2

015.Jonas Eu vou desenhar o que eu imaginar

016.PP Nao é imaginacio, ndo. Como assim, o que vocé imaginar?!

017.Jonas Nao

018.PP Eu vou falar. Vocé vai pensar, com... relacionado ao que eu falar, vocé vai

pensar, refletir, escrever pensando, revendo, organizando.

A alternancia de turnos neste excerto mostra que o aluno faz uma afirmacéo, no
turno 015, e a professora-pesquisadora imediatamente o corrige, dizendo “Nao é
imaginag¢ao, nao. Como assim, o que vocé imaginar?!”, no turno 016. Ela
termina o turno 016 com uma pergunta do tipo retdrica pois ja sabe a resposta e,
sem tardar, no turno 018, diz: “Eu vou falar. Vocé vai pensar, com... relacionado
ao que eu falar, vocé vai pensar, refletir, escrever pensando, revendo,

organizando.”

Por meio dessa realizagdo linguistica a professora-pesquisadora esclarece a
respeito do qué o aluno deve refletir, sobre o que ela falar. Além disso, como no
excerto analisado anteriormente, no turno 018, a professora-pesquisadora enumera
0os mesmos verbos “vocé vai pensar, refletir, escrever’ e mais uma vez usa o
recurso da parafrase (HILGERT, 1993) para expandir sua explicagao e tentar
assegurar-se de que todos compreenderam a explicagdo da tarefa. Mas, dessa
vez, ela complementa o verbo escrever com trés outros verbos. Isto €, ela orienta
‘vocé vai (...) escrever pensando, revendo, organizando”. Dessa maneira, ela
esclarece que o registro que o aluno fara ndo € somente o resultado de reflexao.

Por meio dos verbos “revendo” e “organizando”, a professora-pesquisadora
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enfatiza o carater processual da atividade. Dizendo isso, ela orienta o aluno a usar
o registro como instrumento de reflexdo. Isso condiz com a concepgao de Vygotsky
(1934/2009) de que o desenvolvimento se da pela linguagem, como meio
racionalmente utilizado. Segundo o pesquisador, no processo de formagdo de
conceitos, o emprego funcional do signo € meio fundamental e indispensavel para a

orientagao ativa da compreenséo, abstracao e sintese (VYGOTSKY, 1934/2009).

Nesse excerto, vemos entdao que a professora-pesquisadora exerce o papel de
mediadora, interagindo com um aluno, explicitando que espera que os alunos
construam conceitos matematicos por meio da realizacido da atividade que ela

propoe.
e Orienta a interagao entre os alunos

Vemos no excerto 3 a seguir, ainda no momento A da aula, mais uma vez a
professora-pesquisadora orientando o que os alunos devem fazer, mas
especificamente sobre o modo como devem trabalhar durante a atividade. A
professora-pesquisadora ainda nao apresentou a situagao-problema sobre a qual
se baseia a aula planejada. Vejamos como ela incentiva a interagdo entre os

alunos.

Excerto 3

066.PP Olhem, prestem atencdo agora. Ndo, Leandro, s6 encosta a porta. Leandro, s6 encosta
(...). Leandro, agora senta. Kaique, turma, 6, prestem ateng@o no que eu vou contar. Agora
vocés vao pensar, vao refletir para depois me responder. Se tiverem duvidas, vocés
podem discutir, falar com o colega, discutir entre vocés. Vocés podem falar sua
opinido um para o outro, vocés pensam se o que o colega disse esta certo ou errado,
podem dizer sua opinido, mas precisam se respeitar. Por exemplo, se uma pessoa me
fala algo eu ficar gritando que ta errado, [fazendo um estardalhago, ndo da]. Preciso
demonstrar respeito por ela.

067.Jonas [Nao pode.]

068.Vagner (...)

069.PP Discutam, [cada um pensa sobre qual dos dois esta errado,] vao discutindo.
A discussao vai evoluindo, discutindo vocés poderido descobrir, juntos, conseguiriao
acertar.

070.Kaique [Professora, por exemplo... Professora]

No excerto 3, no turno 066, vemos que a professora-pesquisadora introduz um
elemento novo na sua explicagdo “vocés podem discutir, falar com o colega,
discutir entre vocés.” Por meio da conjungao condicional “Se”, na realizagao

linguistica “Se tiverem duvidas, vocés podem discutir’, mostra uma possibilidade
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de acdo dos alunos no caso de eles terem duvidas. Na mesma sentenca, ela
continua a orienta-los, dizendo: “vocés podem falar com o colega, discutir entre
vocés”. Dessa forma, ela especifica que essa discussdo pode ser feita entre os
alunos. Assim sendo, ela apresenta a discussdo como uma oportunidade de
colaboracéo entre colegas (MAGALHAES e OLIVEIRA, 2011).

Além do mais, a discussao € uma situagao que possibilita que contradigdes sejam
reconhecidas e questionadas (MAGALHAES, 2009). O que a professora-
pesquisadora refor¢a ao dizer “vocés pensam se o que o colega disse esta certo
ou errado”, sugerindo aos alunos que atentem ao erro do colega. Dessa forma,
surge a possibilidade da problematizagdo, um ponto importante levantado por

Engestrom (1996/2002) para se romper com a encapsulagéo da aprendizagem.

Por meio das alusdes & colaboracdo (MAGALHAES e OLIVEIRA, 2011) e &
contradicdo (MAGALHAES, 2009) nessas realizacgdes linguisticas, a acdo da
professora-pesquisadora aponta para a criacdo de ZPD (MAGALHAES, 2009,
2011), o que pode favorecer a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
(VYGOTSKY, 1934/2009; MAGALHAES, 2011).

Ainda no excerto 3, também podemos observar que a professora-pesquisadora
parafraseia duas vezes seu primeiro enunciado, sempre tratando do mesmo tépico
“discussao entre os alunos”. A primeira, no mesmo turno “Vocés podem falar sua
opinidao um para o outro, vocés pensam se o que o colega disse esta certo ou
errado, podem dizer sua opinido, mas precisam se respeitar’ e outra, no turno
069, “Discutam, cada um pensa sobre qual dos dois esta errado, vao
discutindo. A discussao vai evoluindo, discutindo vocés poderao descobrir,

juntos, conseguirao acertar.”

Aparentemente, a professora-pesquisadora usa parafrase por sentir a necessidade
de repetir a informacdo de diferentes maneiras para que os alunos realmente
compreendam aquilo que ela diz. Assim, ela parece insistir nesse ponto, mostrando
valorizar a producao partihada de conhecimento num contexto de ZPD
(VYGOTSKY, 1934/2009; MAGALHAES, 2011).

¢ Pede para alguém repetir o enunciado da situagao-problema

62



Apos terminar de apresentar o enunciado da situacdo-problema e retoma-lo, a
professora-pesquisadora abre espago para que um aluno o repita. Em seguida,
durante o momento C da aula, ela solicita que um aluno repita o enunciado da
situacao-problema. Ela o faz trés vezes consecutivamente, porém, analisamos
somente uma dessas situagdes, ndao achando necessario apresentar as trés, por

serem do mesmo tipo.

No excerto 4, é analisada a segunda vez em que a professora-pesquisadora pede
para um aluno repetir o enunciado, logo apds ela ter dado a palavra a uma aluna
que diz o ter esquecido e nao consegue repeti-lo. Vejamos.

Excerto 4

155.PP Nao ¢é isso. Espera, vamos rever a situacdo. Quem consegue contar o problema
outra vez? Quem consegue?

/..
1

65.PP Xi! Esqueceu? [Quem consegue?]
166.Roberta [Professora]
167.Ivone Professora, eu.
168.Roberta  Eu, por exemplo, da [salgada] tem (...) aqui [tem 14]
169.PP [Roberta, vocé consegue?] [Espera,]

[com clareza. Espera, Vagner, perai. E a Roberta. Espera.] A Roberta
[vai contar,| espera Ivone, a mesma historia que eu contei. Vai, é, mais ou menos,
parecida.  [Conta.] Turma, vocés, prestem atengao a colega.
170.Vagner [Professora, eu, eu. Eu, professora, eu]
171.Ivone [Professora]
172.Roberta [T4]

Vemos que no turno 165 a professora-pesquisadora pergunta “Quem consegue?”’
retomando a pergunta feita anteriormente no turno 155 “Quem consegue contar o
problema outra vez?”. Por meio dessa pergunta, ela, por um lado, forgca a
participacdo dos alunos (KERBRAT-ORECCHIONI, 1991) mas também abre
espacgo para que um aluno se voluntarie para repetir a situagao-problema. Isto é,
perguntando “Quem consegue?” ela oferece espacgo para qualquer aluno que se

sentir a vontade falar.

Pelo fato de abrir a possibilidade de um aluno repetir o enunciado num momento
em que a discussao é coletiva, é possivel entender que aquele que o fizer o fara
para todos os presentes de modo que possam transformar sua compreensdo do
enunciado (CAVALCANTI, 2001/2007). Além do mais, possibilitando o

compartilhamento das compreensdes a respeito da situagdo-problema, demonstra
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atentar a um dos aspectos necessarios para criar um espago de ZPD (VYGOTSKY,
1934/2009; MAGALHAES, 2009).

e Escolhe um aluno para repetir o enunciado da situagao-problema

Ainda no excerto 4, notamos que a professora-pesquisadora escolhe uma aluna
para repetir o enunciado da situagao-problema. Podemos perceber o fato de que
duas alunas se prontificam a repetir o enunciado, nos turnos 166 e 167, apds o
pedido da professora-pesquisadora e ela, dirigindo-se a Roberta no turno 169, a
escolhe: “Roberta, vocé consegue?”. A realizagdo linguistica da professora-
pesquisadora no mesmo turno 169, “Espera, com clareza”, condiz com a
interpretacdo de que a professora-pesquisadora acha esse momento importante
para os colegas que acompanham a apresentacdo do enunciado. Mas, se
considerarmos que, entre as duas alunas que se ofereceram para repetir o
enunciado da situacao-problema, a professora-pesquisadora escolheu aquela que
apresenta mais dificuldade em se expressar, podemos acreditar que ela talvez
também considere esse momento valioso para a aluna que vai repeti-lo. Nesse
sentido, ao dizer “com clareza” no turno 169, a professora-pesquisadora pede que
a aluna organize o seu discurso, de modo que também organize seus
pensamentos. Ao falar, a aluna pode refletir, o que Ihe possibilita maior
compreensdo a respeito da situagdo-problema (CANDIDO, 2001/2007), pois o
pensamento se realiza por meio da palavra (VYGOTSKY, 1934/2009). Dessa
forma, a aluna tera maior possibilidade de desenvolver os conceitos matematicos
(VYGOTSKY, 1934/2009).

e Faz perguntas para retomar informagao

No momento B da aula, enquanto apresenta o enunciado da situagao-problema a
ser resolvida, a professora-pesquisadora faz perguntas para retomar informagdes ja

apresentadas. Vejamos o excerto 5.

Excerto 5

107.PP Espera, Leandro (que estava falando sobre a veneziana), presta... Espera. Esse
homem vende pipoca. Tem da salgada, com a qual ele enche saquinhos, e wvai
organizando, (referindo-se a um dos lados da drea estabelecida como carrinho de pipoca)
colocando aqui no lugar. Sdo 20 saquinhos de pipoca salgada (referindo-se ao mesmo
lado) organizados no lugar, enfileirados. Ele espera as criangas virem. Tem outras
pipocas, doces. Ele vai colocando [nos saquinhos, (referindo-se ao outro lado da drea
estabelecida como carrinho de pipoca) os organiza, ¢ finalmente tem 14 saquinhos. Mas,
esperem... |
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108.Vagner [Tenho vontade da vermelha, tenho vontade da

vermelha. ]
109.PP [Vagner, espera, presta atenc¢ao. ]
110.Vagner [(...). Sdo 14, 14]
111.PP (referindo-se a um dos lados do carrinho de pipoca estabelecido no espago de

enunciag¢do) Num espaco tem as pipocas salgadas. Quantos saquinhos?

112.Varios 20, 20

113.PP Isso, 20

114.PP E os saquinhos da doce, (referindo-se ao outro lado do carrinho de pipoca
estabelecido no espago de enuncia¢do) organizados do outro lado?

No turno 111, a professora-pesquisadora pergunta para a turma “Quantos
saquinhos?”. Vemos, por meio da realizagao linguistica “Num espago tem as
pipocas salgadas” que precede essa pergunta, a professora-pesquisadora retoma
um dos elementos do enunciado, as pipocas salgadas. Desse modo, ela deixa claro

que esta perguntando a respeito dos saquinhos de pipoca salgada.

Depois que varios alunos respondem a quantidade que ela esperava, no turno 112,
a professora-pesquisadora coloca outra pergunta: “E os saquinhos da doce,
organizados do outro lado?”. Ela relaciona essa pergunta a anterior, o que
notamos quando diz “organizados do outro lado”. Pontuando a localizagéo
dessas pipocas em relacdo as outras no espacgo estabelecido como carrinho de
pipoca, ela faz um paralelo entre as duas perguntas. Assim, fica claro que se antes

desejava a quantidade de pipoca salgada, agora deseja a de pipoca doce.

Vemos que essas duas perguntas da professora-pesquisadora sao realizadas
pouco depois dela ter enunciado parte da situagao-problema, no turno 107,

inclusive as quantidades de saquinhos de pipoca salgada e doce.

Como a pergunta praticamente obriga o outro a se colocar (KERBRAT-
ORECCHIONI, 1991), podemos acreditar que, nesse caso, a professora-
pesquisadora utiliza esse recurso de modo a conferir se os alunos lembram das
quantidades de saquinhos de pipoca apresentadas (KERBRAT-ORECCHIONI,
1991), informagao que é base para a resolugao da situagcéo-problema. Assim, por
meio das respostas dos alunos, a professora-pesquisadora tem condi¢cdes de
perceber se eles a estdo acompanhando, se partilham dos mesmos dados, sendo
essa uma parte do movimento para se criar ZPD (MAGALHAES, 2009). Além disso,
por meio da atencido ao fato de os alunos lembrarem dos dados do enunciado, a

professora-pesquisadora mostra colaborar com eles para que lembrem dos dados
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importantes, buscando oferecer recursos para que consigam resolver a situagao-
problema (MAGALHAES E OLIVEIRA, 2011).

Esse tipo de acdo da professora-pesquisadora aparece em outros momentos da
aula, como por exemplo no turno 625. Porém, ele ndo sera aqui apresentado pelo

fato de a analise e interpretagao serem semelhantes.

e Corrige resposta de aluno

Vejamos agora, no excerto 6, como a professora-pesquisadora corrige uma
resposta de um aluno. Esse excerto acontece no momento B da aula, quando ela
apresenta o enunciado da situacdo-problema em partes, na ocasido em que faz

perguntas para os alunos a fim de retomar informagdes ja apresentadas.

Excerto 6

114.PP E os saquinhos da doce, (referindo-se ao outro lado do carrinho de pipoca
estabelecido no espago de enuncia¢do) organizados do outro lado?

115.Varios [14, 14, 14, 14]

116.Larissa [13,13,13, 1...]

(A professora para, olha para a Larissa, esperando o numero seguinte. Enquanto isso, varios outros

alunos continuam sinalizando 14.)

117.PP O qué, Larissa?
118.Larissa 1 [3]
119.PP [1,] ndo

120.Vanessa 14, 14

121.Larissa Ah (de descontentamento)
122.PP [Larissa, da uma olhada]
123.Larissa  [E 31, é 31?]

124.Aline [14, 14, 14, [14,] 14,] 14

125.PP [Nio, Larissa. [Larissa, olha a Aline.] E 14,] [14, 14.] Ndo é 13, é 14.
126.Larissa [Que confusio]

127.Vagner [E 14, Larissa 14, 14]

128.Larissa [E 14, 14]

129.Larissa 3, 4, eu nao diferenciei, eu nao vi [daqui de onde estou.]

130.PP [Vocé nio viu, vocé viu a mio de lado.]

Nao foi nada, ¢ normal acontecer. Bom, sio 14. (Enquanto isso, outros alunos ainda
sinalizam repetidamente o numero 14). Mas, esperem, esperem. As criancas saem da
escola, por exemplo, ao meio dia, e vao até o pipoqueiro. Compram de uma, de outra, de
uma, de outra... Da doce, ele vendeu tudo. Tudo que tinha aqui, quantas eram?

Observemos os turnos da professora-pesquisadora nesse excerto para analisar
como ela procede para corrigir a aluna. No turno 119, a professora-pesquisadora
diz “1, ndo”, negando a colocagao da aluna Larissa, “13”, realizada no turno 118.
Observando a sobreposicao de fala entre esses dois turnos, notamos que a

professora-pesquisadora repete o algarismo “1” dito pela aluna e nega
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especificamente o algarismo “3”, que a aluna sinaliza a seguir pontuando o erro da

aluna dessa forma.

Notamos que, anteriormente, no turno 115, varios alunos sinalizam “14, 14, 14, 14’
enquanto a Larissa sinaliza “13, 13, 13, 1...” no turno 116. Sendo “14” a resposta
correta a pergunta que a professora-pesquisadora fez no turno 114, percebemos
que, dentre as diferentes respostas, ela se atém especificamente aquela que é

incorreta, “13”.

Por meio de suas realizagbes linguisticas, em ambos os turnos 119, “1, ndo”, e
122, “Larissa, da uma olhada”, a professora-pesquisadora n&o assinala a
quantidade de saquinhos de pipoca doce apresentada no enunciado. No turno 122,
quando ela diz para a aluna “Larissa, da uma olhada”, ela a orienta a observar o
que os colegas estdo sinalizando. Apds outra resposta incorreta da aluna “E 31, é
31?” no turno 123, a professora-pesquisadora volta a corrigi-la no turno 125,
dizendo “Nao, Larissa’ e a orienta a olhar para uma colega especifica “Larissa,
olha a Aline”. Sugerindo a aluna que olhe para seus colegas, a professora-
pesquisadora descentraliza o olhar sobre si e estabelece relacdo entre os alunos.
Assim, revela colaborar com a aluna, sem marcar uma posicdo de professora
detentora da verdade, contrariando a hierarquia de uma aula tradicional
(MAGALHAES E OLIVEIRA, 2011), abrindo possibilidade para se criar um espaco
de ZPD (MAGALHAES, 2009, 2011).

Depois, a professora-pesquisadora finaliza o turno 125 dizendo “Nao é 13, é 14",
Especificando o erro e repetindo o numero correto, ela conclui essa questao, o que
ela repete mais adiante, no turno 130, ao retomar “Bom, sao 14”. Repetindo o
numero anteriormente apresentado no enunciado da situacdo-problema, ela parece
desejar reforcar essa informagao, de modo que os alunos se apropriem dela. De
fato, segundo Cavalcanti (2001/2007), atentando ao seus pares e ao professor, o
aluno pode transformar sua compreensao do enunciado, sendo que o partilhamento
da informacdo ¢é condicdo necessaria para se criar o espago de ZPD
(MAGALHAES, 2009).

Outro aspecto interessante em relacdo a correcdo que a professora-pesquisadora
realiza sobre o erro da aluna, aparece depois que a aluna demonstra, no turno 128,

se dar conta de que o numero que a professora-pesquisadora espera é 14,
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repetindo-o. No turno 129, a aluna diz “3, 4, eu nao diferenciei, eu nao vi daqui
de onde estou’, justificando o motivo de seu erro. A professora-pesquisadora
entdo diz “Vocé nao viu, vocé viu a mao de lado. Nao foi nada, € normal
acontecer” no turno 130. Dizendo “Vocé nao viu, vocé viu a mao de lado”, ela
retoma o que a Larissa lhe disse, demonstrando concordar com a aluna,
possivelmente por conhecer caracteristicas da Libras que representam um modo
visual de traduzir experiéncias (QUADROS, 2003) e as consequéncias que isso

pode gerar na comunicagao, em fung¢ao da posigao do interlocutor.

Assim, ela a reconforta, “Nao foi nada”, e aponta que o fato é natural, dizendo que
“@ normal acontecer’. Assim, ela acolhe a aluna, que talvez se sinta incomodada

pelo erro, até porque, vale ressaltar, essa aluna € uma das mais timidas da turma.

Podemos concluir que a professora-pesquisadora corrige a aluna, pontuando que o
erro cometido n&o é grave. Tanto corrigindo-a, quanto revelando sua posigao frente
aos erros que os alunos possam vir a cometer, indicando aceita-los, a professora-
pesquisadora mostra colaborar e apoiar os alunos (MAGALHAES E OLIVEIRA,

2011), deixando-os mais a vontade para participarem.

e Pede para a turma confirmar o que um colega disse

Outra agao da professora-pesquisadora € lancar perguntas para a turma avaliar a
fala de uma colega. O excerto 7, a seguir, ocorre no momento C da aula, no qual a
situagao-problema é retomada. lvone é a segunda aluna a repetir 0 enunciado da

situacao-problema.

Excerto 7

202.Ivone Nao. Um homem... é, um homem, tem um carrinho de pipoca (...) organiza 14 de pipoca
doce e 20 da salgada. Ele arruma os saquinhos de pipoca doce (...). Depois da escola vem
gente que pergunta quanto custa e compra.  [Entdo ele d4 a pipoca.] Depois, ao meio-
dia, muitas pessoas vém e pegam pipoca. As duas partes vao acabando. Cada uma com
10. 10 da salgada ¢ 10 da doce.

(Em varios momentos durante o turno 205, a professora balan¢ca a cabe¢a em sinal de

concorddncia.)

203.Edgar [Falta falar que ¢ ao meio-dia.]

204.PP E isso, turma? Sio 10 doces e 10 salgadas?

No turno 204, a professora-pesquisadora lanca duas perguntas fechadas “E isso,
turma? Sao 10 doces e 10 salgadas?’. Na primeira, “E isso, turma?’
observamos que ela volta sua atencao a turma e pede confirmacido da fala da

colega Ivone, que estava com a palavra no turno 202. Na segunda, “Sao 10 doces
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e 10 salgadas?’ ela repete o trecho final apresentado pela aluna no turno 202,
porém, na forma interrogativa. Assim, ela especifica a respeito do que deseja
confirmacéo da turma. E importante pontuarmos que esse trecho da fala da aluna
nao corresponde ao que foi enunciado da situagao-problema, isto €, € uma

incorregao.

Por meio das perguntas apresentadas no turno 204, a professora-pesquisadora
convida a turma a falar (KERBRAT-ORRECHIONI, 1991). Assim, ela nédo se
posiciona como interlocutora exigente que faz objecbes (PONTECORVO, 2005),
mas oferece aos colegas da aluna a possibilidade de ocuparem esse papel, por
poderem corrigir a fala da aluna. Dessa forma, ela abre a possibilidade de nao se
seguir uma hierarquia entre as agdes dos participantes, favorecendo o trabalho
conjunto, importante num contexto de ZPD (MAGALHAES e OLIVEIRA, 2011).

Além disso, a professora-pesquisadora abre espago para que os colegas de Ivone
participem ativamente desse nesse momento da aula e, assim, estabelece uma
relagdo entre a aluna que esta com a palavra, repetindo o enunciado da situagao-
problema, e os outros alunos, possivelmente favorecendo o aparecimento de
conflitos, o que, concomitantemente a agdes colaborativas, possibilita a
constituicdo de um movimento de questionamento e compartilhamento, o espaco
da ZPD (MAGALHAES, 2009). Dessa forma, é favorecido o desenvolvimento do

conceito de metade e divisdo por parte dos alunos.

Essa acao da professora-pesquisadora, de pedir para a turma confirmar o que um
colega disse, ocorre mais algumas vezes no decorrer da aula analisada, como o
que pode ser visto na transcricdo completa da aula, em anexo. No turno 581, “esta
certo?”, a professora-pesquisadora utiliza o recurso da pergunta fechada e, no
turno 816, “qual a opinido de vocés?”, usa uma pergunta aberta. Em ambas as
situacbes, a professora-pesquisadora procura envolver os demais alunos na

discussdo em andamento.

e Pede para um aluno esperar para dizer a que resposta chegou

Vejamos como a professora-pesquisadora pede para um aluno esperar para dizer a
que resposta chegou. O excerto 8 apresenta o final do momento C da aula, no qual
a professora-pesquisadora retoma o enunciado e a pergunta da situagao-problema

com toda a turma. Antes disso, alguns alunos, entre eles, Leandro, tentam colocar-
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se, mas ela nao lhes da a voz. Nota-se que, durante o turno 250 da professora-
pesquisadora, ele nao verbaliza nada que tenha sido perceptivel durante a
realizacao da transcrigao.

Excerto 8

244.1.eandro  Professora, por exemplo... As duas metades de 10...
/... (Outros alunos chamam pela professora-pesquisadora, que ndo da a palavra a nenhum deles.
Ela repete o enunciado da situa¢do-problema)

249.Edgar Sairam 11. [Sairam 11, sairam 11.]
250.PP [Esperem. Comecem,] esperem, comecem a pensar e a escrever.

Discutam se tiverem duvidas, perguntem para mim ou perguntem aos colegas. Ja
discutiu, Leandro? Espera, quando tiver pronto vocé me fala. Espera um
pouquinho, os outros alunos estdo com a cabeca abaixada escrevendo, se vocé falar
agora eles nao vao ver. Ta bom? Pode ser, Leandro? T4 bom, pode ser? Pode ser? Esta
bem? Hein?

No turno 250, a professora-pesquisadora diz “Espera, quando tiver pronto vocé
me fala. Espera um pouquinho”. Notamos que ela se dirige ao aluno Leandro por
usar a segunda pessoa do singular, e por constar seu nome na realizagao

linguistica anterior a essa: “Ja discutiu, Leandro?”.

Antes disso, no mesmo turno, a professora-pesquisadora fala “Esperem.
Comecem, esperem, comecem a pensar e a escrever. Discutam se tiverem
davidas, perguntem para mim ou perguntem aos colegas”. Pelo fato dos verbos
estarem na segunda pessoa do plural, notamos que ela se dirige a turma em geral.
Por meio dessa realizacao linguistica, a professora-pesquisadora marca o final do
momento coletivo da atividade. Propondo que os alunos pensem individualmente,
parece que a professora-pesquisadora busca oferecer tempo para cada um
trabalhar de forma mais autbnoma, valorizando o papel de cada um como sujeito
de sua aprendizagem. Além disso, por pontuar a possibilidade de que eles
escolhessem um interlocutor para continuar um trabalho em colaboragao
(MAGALHAES e OLIVEIRA, 2011), demonstra que esse momento da aula também
constitui-se num contexto de ZPD (VYGOTSKY, 1934/2009, MAGALHAES, 2009,

2011), mesmo se nao for em uma dinamica que nao envolva a turma toda.

Voltemos a fala da professora-pesquisadora dirigida especificamente ao Leandro.
Dizendo “os outros alunos estdao com a cabega abaixada escrevendo, se vocé
falar agora eles nao vao ver’, ela justifica o motivo de ndo permitir que ele se
colocasse naquele momento. Considerando que os alunos sao Surdos, a

professora-pesquisadora explica que os colegas ndo poderao ver o que ele tem a
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dizer, isto €, ndo acompanharao sua fala. Isso talvez pelo fato de que foi durante
um momento em que a discussao era coletiva que Leandro demonstrou querer
fazer uma colocagao. Se a professora-pesquisadora desse a palavra ao Leandro,
nesse momento em que acha auspicioso deixar os alunos trabalharem de forma
mais autbnoma, ela teria de chamar a atengédo dos colegas para o que ele diz e,
assim, interromper a atividade que os alunos haviam acabado de comecar. Por
conta da impossibilidade dos alunos se adaptarem aos instrumentos criados para o
ouvintes (VYGOTSKY, 1983/1995), substituem estimulos auditivos por visuais
(VYGOTSKY, 1934/2010), o que inclui uma lingua visuoespacial (FERREIRA-
BRITO, 1995; QUADROS e KARNOPP, 2004) e outros costumes relacionados a
questao visual (PADDEN e HUMPHRIES, 2005). Vemos que a dindmica da sala é
adaptada a condicdo dos alunos por meio de instrumentos culturais, métodos e
técnicas, o que é possivel num sistema especial de educagdo (VYGOTSKY,
1983/1995). Nesse caso, uma escola bilingue para Surdos (MOURA, 2011).

e Pede a atengao da turma

O excerto 9 ocorre apés o0 momento E da aula, quando a aluna lvone termina de
registrar os vinte saquinhos de pipoca salgada na lousa, enquanto a professora-
pesquisadora acompanha o trabalho dos outros alunos, indo até suas carteiras.
Aqui, a professora-pesquisadora |he pede que divida ao meio esse conjunto de
saquinhos de pipoca. Assim, inicia-se 0 momento F da aula, no qual ela orienta a

resolucéo de parte da situagao-problema na lousa.

Excerto 9

551.PP Isso, Ivone. Turma, Jonas, Jonas, o que estd acontecendo? Turma, 6 alunos,
prestem atencio (vai até o interruptor e pisca a luz). Leandro e Aline, por favor.
Parem de fazer o registro, prestem atencao. Entao, [aqui na lousa tem 20
saquinhos.] A Ivone ja conferiu, sdo 20, né, Ivone, esta certo?

552.Vagner [Professora]

553.1Ivone [Sim]

554.PP [Sdo 20.] Agora... ela vai, eu vou pedir para ela e vocés me falam, talvez, ou falam
para ela, se esta certo ou errado... Ivone, como dividir ao meio sendo [0 que foi vendido
e o que ndo foi vendido?]

555.1vone [Metade, metade. E
metade, né?]

556.PP E.

557.Ivone Dividir ao meio.

(Ivone olha para os saquinhos desenhados na lousa.)

558.Ivone E 10, [éaqui (com a mdo, marca o lugar depois do 12°)]

559.PP [10]
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560.PP Pega 1a uma caneta.

561.1vone Aqui esta a caneta.

562.PP Ivone, néao é para apagar, [[ndo. So] divide] ao meio, [a metade.]
563.Ivone [Ta.]

564.Larissa [Professora, a metade ¢ 14.]

565.Ivone [Separar ao meio,

separar ao meio] é... aqui, ndo... esse aqui € o 10 (aponta o 12° saquinho). E de 14 até
aqui, esses saquinhos aqui.

566.PP Tem 10?

567.Ivone Nao, ndo € isso ndo. (conta os saquinhos desde o primeiro até o décimo e marca com
a mdo a divisdo entre o décimo e o décimo primeiro saquinhos desenhados) E aqui.

568.PP T4, por que nao passa um traco ai?

Uma acado da professora-pesquisadora que podemos notar nesse excerto é de
pedir atencdo da turma. Observemos diferentes realizagbes linguisticas da

professora-pesquisadora pedindo atencado dos alunos no turno 551.

Primeiro, ela diz “Turma, 6 alunos, prestem aten¢ao”. Chamando os alunos, ela
explicita o que espera deles. Em seguida, ela utiliza outro recurso, pontuado na
transcricdo, “(vai até o interruptor e pisca a luz)”. Como os alunos estao
envolvidos com a atividade de maneira mais individual ou em duplas,
possivelmente o chamado da professora-pesquisadora em Libras nao tenha surtido
efeito. Assim, ndo tendo conseguido a atengdo dos alunos, ela pisca a luz que
ilumina a sala para chamar a atencdo deles sem ter que chama-los

individualmente, se aproximando de cada um.

Logo na sequéncia, ela diz “Leandro e Aline, por favor’ aparentemente, se
dirigindo especificamente a dois alunos que ainda n&o dirigiram sua atengéo para a
lousa, apesar de a luz ter sido piscada. A professora-pesquisadora entdo completa,
dizendo “Parem de fazer o registro, prestem atengao”, pontuando que, nesse
momento, o trabalho individual deve ser interrompido e a atengao deve se voltar

para ela.

Observando o fato de se ter, no turno 551, trés realizagdes linguisticas da
professora-pesquisadora com o objetivo de chamar a atengao dos alunos, notamos
que ela insiste para que isso efetivamente ocorra. Logo depois, ainda no turno 551,
ela diz “Entao, aqui na lousa tem 20 saquinhos. A Ivone ja conferiu, sao 20"
Pelo fato de usar a terceira pessoa do singular para se referir a Ivone, a professora-
pesquisadora se dirige a turma, pondo-a a par do que a aluna realizou na lousa

enquanto estavam trabalhando individualmente. Dessa forma, ela dirige a atengao
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dos alunos a colega Ivone, ao mesmo tempo em que, de certo modo, esclarece o

motivo de pedir atencao da turma.

Por atentar ao fato de os alunos precisarem parar o que estdo fazendo para
dirigirem sua atencdo para a colega, a professora-pesquisadora revela levar em
conta a visualidade do Surdo, nesse caso, a necessidade de olhar para
acompanhar o que a colega apresentara na lousa. Desse modo, ela usa estimulos
visuais (VYGOTSKY, 1934/2010), adaptando instrumentos, como a luz da sala de
aula, para esse fim (VYGOTSKY, 1983/1995) atenta para que o defeito sensorial
dos alunos nao os impeca de acompanhar a aula e acarrete, nesse caso, um
defeito secundario (KOZULIN e GINDIS, 2007), um handicap (MOTTEZ, 2006).

e Orienta a acao de uma aluna na lousa

Outra acdo da professora-pesquisadora que observamos no excerto 9 é a de
orientar a acdo da aluna que esta na lousa. Observemos dois turnos realizados por

ela.

Por meio da andlise da realizagéo linguistica da professora-pesquisadora no turno
562, notamos que ela orienta especificamente a agdo da aluna sobre o registro na
lousa. Primeiro, ela Ihe diz “ndo é para apagar’. Dessa forma, ela esclarece algo
que a aluna nao deve fazer, isto €, que deixe o que ja esta registrado. “Sé divide
ao meio, a metade.” Revela que a divisdo deve ser feita. Pelo uso do advérbio
“S6”, ressalta que ao fazer a divisdao, a aluna ndo deve eliminar parte dos

saquinhos de pipoca salgada registrada na lousa.

Um pouco mais tarde, quando a aluna aponta onde fica a metade dos saquinhos de
pipoca salgada desenhados na lousa, a professora-pesquisadora lhe sugere “por
que nao passa um trago ai?”, no turno 568. Aqui, ela orienta, de forma mais

especifica, a aluna a fazer uma marca visual, complementando o registro da lousa.

Nao apagando o que esta na lousa e passando um trago, a relagdo entre os
elementos — o0s saquinhos de pipoca salgada vendidos e n&do vendidos —, fica
aparente para toda a turma, de modo que os alunos possam olhar para esses
componentes e reconhecé-los na situagao-problema, para poderem usa-los na sua
resolugdo (BLATTO-VALLEE, KELLY, GAUSTAD, PORTER e FONZI, 2007). O
registro na lousa € um recurso a mais que pode servir aos alunos como alternativa

para melhor compreenderem a situagcéo-problema e sua resolugdo. Segundo Smole
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e Diniz (2001/2007), os diferentes recursos de comunicagao utilizados nas aulas de
matematica podem desenvolver-se em inter-relacdo, complementando-se,

possibilitando a construgao de rotas diferentes de aprendizagem.

Segundo Vygotsky (1934/2009), o signo é indispensavel para a formagao de
conceitos e, consequentemente, para o desenvolvimento mental do aluno. Por meio
das realizagbes linguisticas analisadas, a professora-pesquisadora parece desejar
que o registro figue a mostra para todos os alunos. Ao registrar uma etapa da
resolucdo da situacado-problema, obtém-se um recurso visual que pode fixar no
espaco um momento do discurso (MATILLAT e GARDIE, 2010) e servir como apoio
para os alunos reverem e internalizarem a operagdo ao longo da atividade,

processo importante na formagao de conceitos (VYGOTSKY, 1930/1991).

e Retoma resposta de aluna relacionando-a ao enunciado da situagao-
problema

Vejamos outra agao da professora-pesquisadora no excerto 10 a seguir. Ela retoma
a resposta de uma aluna a respeito da metade dos saquinhos de pipoca salgada,
relacionando-a ao enunciado da situagao-problema. Esse excerto marca o final do
momento B da aula, fundamentalmente porque, ao final do turno 153, a professora-
pesquisadora finaliza a apresentagcdo do enunciado, que ela fez em partes,
colocando a questao da situagao-problema.

Excerto 10

136.PP Aqui, das salgadas, ele ndo vendeu tudo ndo. Ele vendeu a metade. Vocés conhecem
esse sinal de metade?

/...

14

[

150.Aline Professora, por exemplo, professora, metade, professora, metade ¢ dividir ao meio.
Professora, [Eu sei, metade € (...)] 10 de um lado e 10 do outro. 10 de um lado [e
10 do outro.]

151.Ivone 20

152.PP [Metade, dividir ao meio, sim.]

153.PP [E
isso mesmo,] sio duas de 10, duas de 10, é isso, Aline. Agora, antes tinha... antes,
tinha (localizando na drea estabelecida como carrinho de pipoca) todos esses 20
saquinhos aqui. Por exemplo, aqui... é... como explicar... Sdo 20 saquinhos arrumados
aqui. Se dividirmos eles em dois, aqui é a metade, os desse lado aqui foram vendidos,
esses sobraram. Os que foram vendidos aqui foram 10. Sdo duas partes de 10 que
somadas déo 20. E a metade. Mas esperem, agora eu pergunto, daqui, o homem vendeu
quantos saquinhos? [Vendeu efetivamente. ]

154.Edgar [20 da salgada]

Wi T~

.PP Metade ¢ dividir ao meio. Isso significa que sdo quantos?
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No turno 153, a professora-pesquisadora ecoa parte da fala da aluna Aline dizendo
“‘sao duas de 10, duas de 10”. Ela se refere a realizagao linguistica da Aline no
turno 150. De fato, ela valida a fala da aluna que respondeu quanto era a metade

de vinte saquinhos de pipoca salgada.

A professora-pesquisadora, em seguida, diz “antes, tinha (localizando na area
estabelecida como carrinho de pipoca) todos esses 20 saquinhos aqui”, dessa
forma, ela repete parte do enunciado da situacao-problema. Depois, ela diz “Sao 20
saquinhos arrumados aqui. Se dividirmos eles em dois, aqui é a metade, os
desse lado aqui foram vendidos, esses sobraram. Os que foram vendidos
aqui foram 10.” Fazendo referéncia a no¢cao de metade, de lado e a quantidade
10, ela retoma a resposta da aluna Aline, que disse que metade era 10 de um lado
e 10 do outro, no turno 150. Notamos que a professora-pesquisadora parafraseia a
fala da aluna (HILGERT, 1993).

Ela ainda finaliza a retomada da fala da Aline, relacionando-a a situacao-problema,
repetindo “Sao duas partes de 10", complementando com uma nova informagao
“‘que somadas dao 20”. Depois, ela conclui a retomada voltando ao conceito que
gerou essa discussdo “E a metade”. Parece que a realizaco linguistica “Sdo duas
partes de 10 que somadas dao 20" € uma informacdo que a professora-
pesquisadora acrescenta e que pode complementar a construcdo do conceito
metade. Assim, por meio da parafrase (HILGERT, 1993), ela introduz novos
elementos, de modo que parece buscar desenvolver o discurso (PONTECORVO,
2005).

Além disso, atentando a realizagao linguistica da professora-pesquisadora que
analisamos agora, traduzida para o portugués na transcrigao pelo uso dos déiticos
‘esses” e “aqui’, conforme especificado entre parénteses “(localizando na area
estabelecida como carrinho de pipoca)’, podemos perceber que a professora-
pesquisadora se refere a area que ela definiu anteriormente, quando comegou a
apresentacao do enunciado da situacao-problema. Dessa forma, por meio da
parafrase, ela aproveita a informacado dada pela aluna e a traz para o contexto
representado anteriormente no espaco de enunciacio, reapresentando a resposta
da aluna e relacionando-a com a situagao-problema. Assim, € por meio de signos
linguisticos da Libras, que se constitui por uma organizacéo espacial (FERREIRA-
BRITO, 1995; QUADROS e KARNOPP, 2004), que a professora-pesquisadora
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busca favorecer a aprendizagem dos alunos (QUADROS, 2003).

Dessa forma, fazendo uso de aspectos sintaticos da Libras, a professora-
pesquisadora retoma a situacdo-problema, possivelmente buscando oferecer
subsidios para que os alunos internalizem (VYGOTSKY, 1930/1991) a operagao
realizada, para descobrir qual a metade de vinte saquinhos de pipoca. A
professora-pesquisadora utiliza, aqui, vias especialmente adequadas para trabalhar
com alunos Surdos (KOZULIN e GINDIS, 2007) — nao necessariamente utilizadas
na escolarizacdo de ouvintes — para estimular o desenvolvimento dos seus alunos
(VYGOTSKY, 1983/1995).

e Retoma parte da situagao-problema mostrando relagao com registro
feito na lousa

Outra acao realizada pela professora-pesquisadora é retomar parte da situacao-
problema, relacionando-a ao registro feito na lousa. Vejamos como ela procede no
turno 625, que inicia 0 momento G da aula. Antes disso, uma aluna dividiu os vinte
saquinhos de pipoca salgada desenhados na lousa pela metade, a pedido da

professora-pesquisadora.

Excerto 11

625.PP Nao adianta ficar irritado, ndo, Kaique. Turma, antes, olhem aqui, vocés lembram
que o pipoqueiro tinha saquinhos de pipoca salgada (mostrando parte da drea
estabelecida anteriormente como carrinho de pipoca) aqui no carrinho, ao todo, tinha
20. (mostrando os saquinhos desenhados na lousa) Sao todos esses saquinhos aqui.
Ele vendeu desses saquinhos. Ele vendeu esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse,
esse, esse. (posicionando a mdo sobre o tragco que divide os saquinhos de pipoca na
metade) A partir daqui ele nio vendeu. Esse sobrou, esse, esse e esses aqui. (se
referindo a drea estabelecida anteriormente como carrinho de pipoca) Eles ficaram
aqui no carrinho. 10 ficaram aqui. Mas ele vendeu (mostrando parte dos saquinhos
desenhados na lousa) esses 10. Entao sido 10, (pausa) so isso. Entdo, agora, da doce,
quantas tinha?

No turno 625, falando com a turma, a professora-pesquisadora repete parte da
situagao-problema dizendo “o pipoqueiro tinha saquinhos de pipoca salgada
(mostrando parte da area estabelecida anteriormente como carrinho de
pipoca) aqui no carrinho, ao todo, tinha 20”. Assim, ela revela o tépico sobre o
qual discorrera, indicando que nao tratara de todas as pipocas, somente das
salgadas. Como introduz a realizagéo linguistica por “vocés lembram que”, ela
evidencia de que se trata de algo que ja foi apresentado. Notemos que ela se refere

ao espaco que havia marcado anteriormente como carrinho de pipoca a sua frente,
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recurso da sintaxe espacial da Libras (QUADROS E KARNOPP, 2004).

Apos repetir essa parte do enunciado, a professora-pesquisadora diz “(mostrando
os saquinhos desenhados na lousa) Sao todos esses saquinhos aqui”. Vemos
que o déitico “aqui” € usado nesse momento para se referir ao registro feito na
lousa. Mostrando os vinte saquinhos de pipoca salgada desenhados 14, ela
relaciona os signos graficos registrados na lousa aos saquinhos de pipoca
localizados na area inicialmente estabelecida no espago de enunciagdo como
carrinho de pipoca, ambos retratando a mesma parte do enunciado que ela repetiu.
O registro feito na lousa ao qual a professora-pesquisadora se refere enquanto
repete parte da situacdo-problema, pode cumprir a funcéo de fixar, no espaco, um
momento do discurso, de modo a servir ao aluno como apoio para refletir sobre a
situagao-problema (MATILLAT e GARDIE, 2010).

Relacionando duas linguagens visuais, a representagao grafica da lousa e parte do
enunciado por meio da Libras, a professora-pesquisadora parece usar linguagem
adequada aos alunos Surdos (VYGOTSKY, 1934/2010; KOZULIN e GINDIS, 2007),
o que é fundamental pois, segundo Vygotsky, 1934/2009, o emprego do signo é
indispensavel para a orientacdo ativa da compreensdo, abstracdo e sintese no

processo de formacao de conceitos.

Apos retomar parte do enunciado da situagao-problema, a professora-
pesquisadora, ainda no turno 625, retoma uma operacgao realizada na lousa por
uma aluna. Nesse caso, a operacgao realizada foi a divisdo pela metade dos vinte

saquinhos de pipoca salgada desenhados na lousa, registrada por um trago.

Notamos que a professora-pesquisadora ainda retoma parte do enunciado da
situacao-problema, dizendo “Ele vendeu desses saquinhos”, apds mostrar os
saquinhos desenhados na lousa. Ela entdo segue, parafraseando o que disse, por
meio de realizagbes linguisticas, repletas de déiticos, indicando os saquinhos
representados na lousa: “Ele vendeu desses saquinhos. Ele vendeu esse, esse,
esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse.” e “Esse sobrou, esse, esse e
esses aqui.” Assim, ela marca praticamente um a um os saquinhos que foram
vendidos e os que nado o foram. Entre essas duas realizagdes linguisticas, a
professora-pesquisadora diz “(posicionando a mao sobre o trago que divide os

saquinhos de pipoca na metade) A partir daqui ele nao vendeu.” Dessa forma,
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ela marca o ponto que divide os saquinhos de pipoca salgada, diferenciando a

parte que foi vendida da que nao foi.

Em seguida, a professora-pesquisadora diz “(se referindo a area estabelecida
anteriormente como carrinho de pipoca) Eles ficaram aqui no carrinho. 10
ficaram aqui.” Dessa vez, a parafrase é feita sem fazer referéncia a lousa, usando
apenas a lingua de sinais, pois ela volta a se referir a area que havia estabelecido
anteriormente no espaco de enunciacao como carrinho de pipoca. Podemos notar
que aquilo que ela mostrou anteriormente na lousa usando déiticos, dessa vez
apresenta por meio do numeral dez. Depois, a professora-pesquisadora volta a
fazer referéncia ao registro da lousa para concluir que o pipoqueiro “vendeu esses
10.”

Podemos observar que em vez de marcar um a um 0s saquinhos de pipoca
salgada vendidos, nessa realizagao linguistica ela apresenta aqui o numeral dez,

agrupando verbalmente os saquinhos vendidos.

Por usar a parafrase nessa situacao, parece que a professora-pesquisadora sente
a necessidade de repetir a informacéo de diferentes maneiras, para que os alunos
realmente compreendam essa questao. Por meio da parafrase (HILGERT, 1993),
ela retoma a divisdo dos vinte saquinhos de pipoca salgada realizada na lousa, as
vezes de forma mais esmiugada, as vezes generalizando. Nessa retomada, a
professora-pesquisadora marca a relacao entre as duas metades, a que foi vendida
e a que nao foi, tanto com base no registro feito na lousa, como retomando o
espaco de enunciacdo da Libras, no qual havia inicialmente apresentado a
situacao-problema. Sua exposicio parece estar de acordo com a ideia de que, para
ter um bom desempenho em matematica, o aluno precisa reconhecer e usar as
relagdes entre diferentes elementos, e para isso podem ser utilizadas
representacdes visuoespaciais das relagdes pertinentes para a resolugdo do
problema (BLATTO-VALLEE, KELLY, GAUSTAD, PORTER e FONZI, 2007).

Vimos que a professora-pesquisadora utilizou diferentes recursos de comunicacao
que, conforme explicado por Smole e Diniz (2001/2007), podem desenvolver-se em
inter-relacdo, complementando-se, um servindo de alternativa de acesso ao outro,
favorecendo a aprendizagem. Desse modo, ela parece buscar oferecer recursos

para que os alunos possam reconstruir internamente (Vygotsky, 1930/1991) a
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divisdo dos vinte saquinhos de pipoca salgada. Inclusive, ela evidencia o uso que
os alunos podem fazer do registro para a resolugdo dessa parte da situagao-
problema, o que condiz com a ideia de Vygotsky (1934/2009) de que emprego do
signo € fundamental e indispensavel para a orientagdo ativa da compreensao,

abstracao e sintese no processo de formagao de conceitos.

e Pede que uma aluna va a lousa explicar como chegou ao resultado

Outra acdo da professora-pesquisadora € pedir que uma aluna explique como
chegou ao resultado que anunciou. Isso acontece no momento H da aula, quando
ela pergunta aos alunos quantos foram os saquinhos de pipoca vendidos pelo
pipoqueiro e a aluna Aline responde que sao oito. A partir dessa resposta, se
iniciara uma discussao. Antes disso, a professora-pesquisadora retoma a situagao-
problema como um todo, utilizando como apoio ao seu discurso o registro feito na
lousa, onde estao representados vinte saquinhos de pipoca salgada e marcada a

metade dos saquinhos. Vejamos o excerto 12.

Excerto 12

656.Aline 0, sdo... eu acho que sio 8.

657.PP Vocé acha que ¢ 8. Como?

658.Aline 8 )

659.PP 8 0 qué? (pausa) E o que foi vendido? Tudo daquilo que ele foi vendendo, tudo isso

junto da 8? Vocé acha? Quer vir aqui na frente falar para todos, explicar?
660.Aline Hum...
661.PP Quer ou nao quer?
662.Aline Quero

No turno 659, apds questionar a aluna sobre sua resposta, a professora-
pesquisadora pergunta “Quer vir aqui na frente falar para todos, explicar?” a
Aline, convidando-a a explicar como chegou ao resultado que anunciou. Propondo
que a aluna va “aqui na frente”, a professora-pesquisadora a convida a sair de seu

lugar e ir até a lousa

Lembramos que as carteiras dessa sala de aula estdo dispostas em semicirculo,
disposicdo que favorece a interagdao entre os alunos quando estdo sentados.
Porém, regularmente, ocorrem situagées onde um ou outro aluno atrapalha a visao

de algum colega, se debrugando para a frente por exemplo.

Conforme Bahan (2011), os Surdos costumam se organizar no espago de modo

que todos possam se ver claramente. No contexto de sala de aula, em que o
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deslocamento do participantes € controlado, € a professora-pesquisadora quem
convida a aluna a se deslocar até a lousa para expor seu raciocinio. Assim, ela se

assegura que todos os colegas possam ver a Aline e vice-e-versa.

Pelo fato de que a Libras € uma lingua visuoespacial, nesse contexto é
fundamental que todos os envolvidos se vejam bem, para que possa haver
participacdo efetiva em uma discussao e, consequentemente, compartilhamento.
Buscando oferecer condicdes para que todos os alunos compartilhem do que a
aluna expuser a respeito da resposta que ela deu anteriormente, no turno 656 —
notando que esta € uma resposta incorreta que poderia suscitar questionamentos
por parte dos colegas —, a professora-pesquisadora demonstra tentar criar um
contexto de ZPD (MAGALHAES, 2009).

e Pede para aluna explicar como chegou ao resultado anunciado

No excerto 13, durante o momento H da aula, a professora-pesquisadora pede para
uma aluna, Aline, explicar como chegou ao resultado que anunciou. Essa aluna
esta na lousa, por ter sido chamada pela professora-pesquisadora para explicar a
turma como tinha chegado a outra resposta para a situagdo-problema, oito. E
enquanto esta na lousa, durante uma interacdo com a professora-pesquisadora e

alguns de seus colegas, que ela anuncia outro resultado, vinte e cinco.

Excerto 13
812.Aline Dos saquinhos, foram vendidos [25.]
813.PP [Me explica.] Vocé contou saquinhos na lousa e

pronto, chegou a 25. Eu fiquei surpresa e nio entendi como.
814.Aline Vocé me falou que queria a quantidade total dos saquinhos. Da doce, 14 foram vendidos.
Desses da lousa, sobraram esses 10. Ai, a quantidade, (contando a parte dos saquinhos

desenhados na lousa que representam os que foram vendidos) (...) 15, 16, 17, 18, 19,
20... s3o0 25

No turno 813, ao dizer “Me_explica”, usando o verbo no imperativo, a professora-
pesquisadora pede claramente para a aluna explicar a afirmacado que fez, de que
foram vendidos 25. Ela continua se dirigindo a aluna Aline, “Vocé contou
saquinhos na lousa e pronto, chegou a 25”, descrevendo o que a viu a fazer, e
completa “Eu fiquei surpresa e nao entendi como”. Falando de si na primeira
pessoa, a professora-pesquisadora marca seu papel como interlocutor, apontando
que acompanhou e nado entendeu o que a aluna fez, assinalando, dessa forma
também, a necessidade de a aluna tentar fazé-la entender o seu raciocinio para

chegar ao resultado 25. Podemos dizer que, apesar de nao estar sob forma
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interrogativa, a solicitacdo da professora-pesquisadora se assemelha ao tipo de
pergunta definido por Kerbrat-Orrechioni (1991), que é realizada pelo emissor por
desejar saber se o destinatario tem a resposta. Isto é, a professora-pesquisadora

deseja saber se a aluna tem a explicacgéo.

Se ela nao a tiver de forma clara, tera oportunidade de construi-la. Pois, no esforco
de se explicar em Libras o seu raciocinio para chegar a esse resultado, a aluna tera
a possibilidade de refletir sobre o que pensou, construindo esquemas de
pensamento mais elaborados (SMOLE e DINIZ, 2001/2007), organizar e
compreender melhor seu raciocinio (CANDIDO, 2001/2007). Isto porque, segundo
Vygotsky (1934/2009), o emprego funcional do signo € um meio fundamental e
indispensavel para a orientacdo ativa da compreensdo, abstracdo e sintese no

processo de formacao de conceitos.

¢ Pede a uma aluna que explique por que discorda da colega

No momento F da aula, a aluna lvone resolve parte da situagao-problema na lousa,
dividindo, corretamente, o conjunto dos saquinhos de pipoca salgada desenhados
na metade. Vejamos, no excerto 14, que a professora-pesquisadora pede a uma

aluna que explique por que discorda da colega.

Excerto 14

577.PP Sao 10?

578.Ivone Sim

579.PP Gente, turma, eu vou fazer uma pergunta... Aline ¢ Leandro, 0, antes eu pedi e

vocés ndo estdo prestando nenhuma atencdo, ndo estdo prestando atencdo, poxa.
(Enquanto isso, Ivone comega a registrar em cada um dos saquinhos da segunda metade os numeros
correspondentes de "1" a "10".)

580.Aline [T4 errado, ta errado,] ta errado. O 4 esta invertido, [esta invertido.]
581.PP [Turma, pergunto: esta certo?]

582.Leandro [Ta certo.]
583.PP Aline, errado por qué? Por qué? Ela esta errada em qué?

No turno 581, a professora-pesquisadora fala “Turma, pergunto: esta certo?”,
pergunta fechada, que ela parece ter iniciado no turno 579, ao dizer “turma, eu vou
fazer uma pergunta...” e ndo ter terminado, para chamar ateng¢ao de dois alunos
desatentos. Nesse momento, Ivone tinha acabado de concluir a divisdo dos
saquinhos de pipoca salgada na metade. Como a professora-pesquisadora da a
entender que vai fazer uma pergunta, apesar de interromper 0 que se preparava a
dizer, podemos crer que é a mesma pergunta que ela faz a seguir, no turno 581,

‘esta certo?”. Assim, quando pergunta se esta certo, a professora-pesquisadora
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possivelmente se refere a divisdo dos vinte saquinhos de pipoca salgada na

metade, isto €, sobre a questdo que parecia gerar dificuldades para a turma.

Observemos que dois alunos dao sua opinido sobre o que a colega lvone realizou
na lousa. Uma, Aline, se antecipa a pergunta da professora-pesquisadora e declara
“Ta errado, ta errado, ta errado. O 4 esta invertido, esta invertido”, no turno
580, e outro, o Leandro, afirma “Ta certo”, no turno 582. No turno 583, a
professora-pesquisadora entdo diz, “Aline, errado por qué? Por qué? Ela esta
errada em qué?”. Por se dirigir a Aline, notamos que, entre os dois alunos que
deram sua opinido, a professora-pesquisadora da a voz aquela que mostra
discordar da colega. Dessa forma, ela parece buscar abrir espago para que a
contradicdo aparega, de modo a criar ZPD que favoreca a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos (MAGALHAES, 2011).

Além disso, por meio dessa sequéncia de trés perguntas abertas “errado por qué?
Por qué? Ela esta errada em qué?”, a professora-pesquisadora insiste para que a

aluna explique porque o que a colega fez esta errado.

Talvez a professora-pesquisadora ndo tenha notado que no turno 580, Aline ja
tinha apontado o erro notado, ao dizer “O 4 esta invertido, esta invertido”, referindo-
se ao fato da colega ter escrito o numeral “4” de forma espelhada. Conforme
analisado anteriormente, esse ndo parece ser o foco da pergunta “estad certo?”
(turno 581), realizada pela professora-pesquisadora. Assim sendo, as perguntas
parecem ser feitas pelo fato de a professora-pesquisadora realmente nédo saber o
que Aline considera errado na resposta da colega e desejar sabé-lo (KERBRAT-
ORECCHIONI, 1991). Ela parece buscar dar espago para que contradigbes sejam
reconhecidas e questionadas, os conflitos estabelecidos, enfocados, para poderem
ser trabalhados (MAGALHAES, 2009), inclusive apontando para a ideia de que o

questionamento deva ser feito sobre argumentos concretos (MAGALHAES, 2011).

Além disso, aparentemente, ela deseja que os alunos coloquem suas opinides
sobre a operagao realizada, mesmo esta estando correta. Como o pensamento é
externamente mediado por signos e internamente mediado por significados, ao
verbalizar, os alunos teriam a possibilidade de pensar a respeito da resposta da
aluna (VYGOTSKY, 1934/2009) e internalizarem a operagdao apresentada
(VYGOTSKY, 1930/1991). Assim, a professora-pesquisadora da a entender que
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valoriza a compreensao dos alunos, estimulando-os a ndo aceitar uma resposta
sem ter a chance de problematiza-la, o que aponta para a tentativa de favorecer o
rompimento da encapsulacéo da aprendizagem (ENGESTROM, 1996/2002).

e Decide usar material manipulavel

Outra acao da professora-pesquisadora é usar material manipulavel. Vejamos em
que situagao isso ocorre, no excerto 15. Esse excerto esta localizado na passagem
da aula do momento J para o K. No momento J, com base nos saquinhos de
pipoca, doce e salgada, todos desenhados na lousa, a professora-pesquisadora
retoma o enunciado buscando se aproximar, com os alunos, da resolucido da

situacao-problema.

Excerto 15

973.Leandro  Professora, sobraram, sobraram 12. [Nao foram vendidos.] 12 ndo foram
entregues para ninguém.

/.../

975.PP [Sobraram 12?]

976.PP Hum... ta.

(A professora vai procurar por algo na sua gaveta.)

977.Leandro  Espera (na lousa, conta os saquinhos de pipoca doce desenhados) 1, 2, 3,4, 5, 6, 7,
8,9,10, 11, 12. Até aqui, professora. (a professora ndo o vé)

978.PP Vanessa, sabe aquela caixa com casulos, por favor, pega para mim.

(Vanessa entrega uma caixa com varios casulos vazios para a professora.)

/.../ (A professora-pesquisadora também pede duas tampas dessas caixas)

980.Leandro  Aline, eu td falando do que sobrou. 12? Que confuso. 0... professora, 12, 12, 12.
Professora (vai até a professora) Professora, [professora. Se sobraram 12 ficam poucos]
14 na lousa. Nao ¢ isso, [esta errado 1a. Ficam poucos 1a.] Ah! (descontente) (volta
para a lousa)

981.PP [Espera Leandro. Vamos dramatizar a
situacio...] [Espera, vamos dramatizar.]
982.PP Nao, Vanessa. Vocé me deu uma, quero duas.

No turno 978, a professora-pesquisadora diz “Vanessa, sabe aquela caixa com
casulos, por favor, pega para mim”. Esse pedido feito a uma aluna para pegar
casulos do bicho da seda, material remanescente das aulas de ciéncias,
aparentemente ndo tem nada a ver com a situacao-problema que buscam resolver.
Porém, a realizacdo linguistica da professora-pesquisadora, no turno 981, nos da
indicios do uso que ela pretende fazer desses casulos. Ela diz “Espera Leandro.
Vamos dramatizar a situagao... Espera, vamos dramatizar.” Assim, pede para o
aluno que a procura esperar, porque esta buscando material concreto, dando a

entender que pretende usa-lo em uma dramatizagdo. Segundo Passos (2006), o
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material manipulavel (conforme definido por Reys), ndo precisa ser um material

elaborado especificamente para se trabalhar um conceito matematico.

Antes de solicitar que uma aluna pegue casulos, o0 aluno Leandro vai até a
professora-pesquisadora e questiona, no turno 973, o que foi discutido
anteriormente, sobre dez saquinhos de pipoca nédo terem sido vendidos. Nesse
momento da aula, a questdo da divisdo dos vinte saquinhos de pipoca salgada ja
foi resolvida na lousa, o que pode ter levado a professora-pesquisadora a crer que
a maioria da turma compreendeu que dez saquinhos foram vendidos e dez ndo o
foram. Porém, Leandro demonstra ainda ndo ter interiorizado essa parte da
resolugao da situagao-problema. Passos (2006) explica que o material manipulavel
€ um recurso didatico importante, por conta da estreita relacdo entre
experimentacao e reflexdo, o que pode diminuir as dificuldades dos alunos e, por
esse motivo, deve ser usado como mediador, a fim de facilitar a construgao de

conhecimento.

Depois dessa fala do Leandro, a professora-pesquisadora diz “Sobraram 12?”, no
turno 975, e “Hum... ta”, no turno 976. Repetindo parte da fala do aluno e
expressando “Hum...”, ela parece refletir sobre o que o aluno falou. Ao dizer “ta”,
demonstra ter resolvido algo, que ela ndo expressa. Isso se confirma, pois logo
depois a professora vai procurar por algo na sua gaveta e, no turno 978, diz:
“Vanessa, sabe aquela caixa com casulos, por favor, pega para mim”. Por meio
desses dados, a professora-pesquisadora demonstra buscar material concreto
desde entdo. Isto é, frente a demonstracdo do aluno Leandro de nao ter
compreendido a divisdo dos vinte saquinhos de pipoca na metade, ou nao ter
memorizado a parte do enunciado que trata da venda de somente metade dos
saquinhos de pipoca salgada, a professora-pesquisadora parece colaborar com o
aluno, buscando desencadear o movimento da ZPD, estimulando seu
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1934/2009). Com este intuito, ela decide langar
mao de material concreto e dramatizacdo como recursos para oferecer aos alunos
outra possibilidade de interiorizacdo dessa questédo e dos conceitos que ela envolve
(VYGOTSKY, 1930/1991). A utilizagdo de diferentes recursos de comunicagao nas
aulas de matematica — um servindo de alternativa de acesso ao outro —, pode
desenvolver-se como rota diferente de aprendizagem, inclusive em inter-relagao,
complementando-se (SMOLE e DINIZ, 2001/2007).
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¢ Usa o desenho

No excerto 16, a seguir, localizado no momento E da aula, um aluno esta na lousa,
desenhando saquinhos de pipoca a pedido da professora-pesquisadora, na
tentativa de dar conta da dificuldade que a turma apresentou com a ideia de dividir
os vinte saquinhos da salgada ao meio. Anteriormente, a professora-pesquisadora
ja havia pedido que o aluno desenhasse de forma simplificada e mais rapidamente.
Aqui, enquanto o aluno desenha o segundo saquinho, ela continua repetindo a

orientacao.

Excerto 16

477.PP Vai, desenha outros iguais a esse.

(Leandro continua o desenho do segundo saquinho. Esse é feito em perspectiva)

478.PP Isso, sdo necessarios 20. Se vocé demorar, Leandro, vocé desenhando com essa
calma vai demorar até meio-dia, e ai?

(Leandro desenha o terceiro saquinho, mais rapidamente que os anteriores)

479.Leandro  E facil.

480.PP Isso, faz de um jeito simples, muito simples.

(Leandro comega a desenhar o quarto saquinho, a professora conversa com dois alunos que estavam

se comportando de maneira inadequada)

481.Leandro  Professora, vocé ja viu, vocé ja viu no saquinho de pipoca (...), vocé ja viu aquela

parte que (...).
482.PP Simples, Leandro. Vai la ver o jeito que a Larissa desenhou.
(Leandro comeca a desenhar na lousa o quinto saquinho)
483.PP Olha 14, é de um jeito muito simples. E s6 (...) um desenho para me ajudar a ter

em mente a questio para raciocinar, € isso.
(Leandro volta a desenhar o quinto saquinho)

Nesse excerto, a professora-pesquisadora repete a orientacdo de fazer um
desenho simples varias vezes, nos turnos 480, 482 e 483. Vemos que a
professora-pesquisadora insiste nessa questdo, inclusive pela falta de par
adjacente entre a fala do aluno e a sua. No turno 481, o aluno tenta comentar com
a professora-pesquisadora um detalhe dos saquinhos de pipoca e ela Ihe responde
“Simples, Leandro”, no turno 482, o que sugere que para ela, nesse momento,
detalhes sobre 0 saquinho de pipoca nao importam. Ela também pede ao aluno que
observe a forma como uma de suas colegas desenhou os saquinhos de pipoca, no
turno 482, provavelmente buscando convencé-lo a modificar a forma de fazer o

registro dos saquinhos de pipoca salgada.

Notamos que, no turno 478, a professora-pesquisadora pontua a demora do aluno
para realizar os desenhos, referindo-se ao término da aula. Assim, ela aponta a

necessidade de o aluno terminar o desenho dos vinte saquinhos antes, revelando
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que o foco principal da aula ndo é fazer o desenho. Depois, no turno 483, ela
completa: “E s6 (...) um desenho para me ajudar a ter em mente a questéo para
raciocinar, é isso.” Assim, ela explica para que serve o desenho que ele esta
fazendo, para ajudar a raciocinar. Através dessas realizagdes linguisticas, a
professora-pesquisadora revela tentar manter o foco da aula, que é a resolugao da
situagao-problema, de modo que o signo deveria ser empregado como apoio para a
orientacdo ativa da compreensao, abstragao e sintese da resolucdo da situacao-
problema (VYGOTSKY, 1934/2009). De fato, aqui, a representacdo de imagens
pictoricas parece fazer com que o aluno Leandro atente a detalhes irrelevantes,
correndo-se o risco de perder o foco da questdo principal (BLATTO-VALLEE,
KELLY, GAUSTAD, PORTER e FONZI, 2007).

e Apresenta um exemplo

Outra acdo da professora-pesquisadora durante a aula € a apresentacdo de um
exemplo. Esta ocorre no momento H da aula, quando se discute a resposta dada
por uma aluna, Aline. O que parece ter desencadeado essa ag¢ao da professora-
pesquisadora, no excerto 17 a seguir, € o fato de o aluno Vagner ir a lousa e
mostrar para a professora-pesquisadora uma contagem dos saquinhos de pipoca

salgada na qual ele desconsidera um saquinho e conta duas vezes outro.

Excerto 17

850.PP Por que duas vezes (apontando desenho contado duas vezes pelo aluno) esse aqui?
(pausa) (apontando o desenho contado duas vezes pelo aluno) Esse aqui foi duas vezes,

por qué?
851.Vagner Porque... (para para pensar)
852.PP Entio eu posso, por exemplo... [(pega um apagador).]
853.Vagner [(...), Aline.]
854.PP Vagner, vamos fazer de conta que (apontando para o apagador) isso aqui é a

pipoca, olha, isso aqui é a pipoca. (dando o apagador para o Vagner) Eu te dou, é
pipoca salgada, estou te vendendo, ai (tirando o apagador da mdao do Vagner) eu
[pego] e vendo de novo? Eu posso [vender (apontando para o apagador) esse
aqui duas |[vezes?]]
/...]

856.Jonas [Nao]

857.Vagner [Nao. Me da.]

858.Jonas [Nao]

859.PP Entdo, Vagner, eu vendo uma vez. (levando o apagador na direcdo da mdo do

Vagner) Te dou e pronto. Vocé come e acabou.
(Vagner pega o objeto e finge que come.)
860.PP Entendeu, Vagner?
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Apds questionar Vagner sobre o motivo de ele contar duas vezes o mesmo
saquinho de pipoca no turno 850, a professora-pesquisadora se antecipa em
relacdo a resposta do aluno, no turno 851, lhe dizendo “Entao eu posso, por
exemplo...”, no turno 852. Notamos que ela aponta que apresentara um exemplo.
Além disso, por iniciar essa realizagao linguistica pelo advérbio “Entao”, ela denota
que esse exemplo representa uma conclusao relacionada ao que ela questionou no
turno 850. Assim, podemos entender que o exemplo que ela dara esta relacionado

ao fato do aluno ter contado duas vezes um saquinho de pipoca.

Em seguida, no turno 854, a professora-pesquisadora continua o que iniciou,
dizendo “Eu te dou, é pipoca salgada, estou te vendendo, ai eu pego e vendo
de novo?”’. Dessa forma, a professora-pesquisadora da o exemplo. Por dizer
“‘estou te vendendo, ai eu pego e vendo de novo” confirmamos o exposto acima.
O que fica mais claro na outra pergunta “Eu posso vender esse aqui duas
vezes?”. Por utilizar a mesma expressao “duas vezes” (em Libras, também foi feito
0 mesmo sinal), nessa realizagado linguistica e na do turno 850 “Por que duas
vezes esse aqui? Esse aqui foi duas vezes, por qué?”, onde focalizou o ponto
problematico na contagem do aluno, transparece a relagéo entre o exemplo e o que

foi anteriormente apontado na lousa.

O exemplo apresentado representa uma situagdo cotidiana possivelmente ja
vivenciada por muitos dos alunos da turma. Assim, podemos concluir que a
professora aproxima um ponto da situacido-problema a uma experiéncia comum
dos alunos, um conhecimento espontaneo que eles tém a partir de suas vivéncias.
Isto é, relaciona o conhecimento cientifico envolvido na atividade apresentada ao
conhecimento espontaneo do aluno (VYGOTSKY, 1934/2009). Por meio do
exemplo, transpondo a contagem que o aluno apresentou na lousa para uma
situacdo de vida corriqueira, a professora-pesquisadora foca o ponto que l|he
parece contraditorio no modo de contar do aluno para trabalhar a questao
(MAGALHAES, 2009). Relacionando a aprendizagem na escola e a cognicdo fora
da escola, buscando problematizar a situagdo para o aluno, ela parece desejar
romper a encapsulacéo da aprendizagem (ENGESTROM, 1996/2002).

Podemos notar que a professora-pesquisadora nao declara que aquilo nao faz
sentido, mas parece esperar que, com sua colaboragao, o aluno chegue a essa

conclusao, conforme o conceito de ZPD apresentado por Vygotsky (1934/2009).
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E importante atentar a outro aspecto nessa situacdo. A professora-pesquisadora
usa um apagador para acompanhar seu discurso. Logo apds pega-lo, inicia o turno
854, dizendo “vamos fazer de conta que (apontando para o apagador) isso aqui
€ a pipoca”. Por apontar para o objeto, nota-se que a verbalizagao faz referéncia a
ele. Assim, ela pontua que, nesse momento, se inicia uma representacao,
apresenta um objeto e declara o que ele representa naquele momento, de modo
que o aluno possa acompanhar o que ela dird a seguir. Segundo Passos (2006),

qualquer material pode servir para a constru¢cao de conhecimento.

Vemos, entdo, que a professora-pesquisadora também aponta para o apagador
quando apresenta um questionamento para o aluno: ‘Eu posso vender
(apontando para o apagador) esse aqui duas vezes?”. Aqui, apontando de novo
para o apagador, demonstra que ela espera que o aluno reflita sobre o que ela tem
em maos como sendo um saquinho de pipoca. Segundo Lorenzato (2006), o uso
de material manipulavel ndo garante a aprendizagem. Ao utilizar qualquer material
€ necessaria, por parte do aluno, uma atividade mental para que ele construa seu
saber matematico (PASSOS, 2006). Nesse caso, a professora-pesquisadora atenta
para que o aluno partilhe do significado do apagador no contexto, servindo como
mediador na sua construcao interna (VYGOTSKY, 1930/1991, 1934/2009).

Além disso, ao longo dos seus dois turnos seguintes, a professora-pesquisadora
age com esse objeto. Observemos os verbos entre parénteses, referentes ao que a
professora-pesquisadora faz com o apagador nas seguintes realizagoes
linguisticas, nas quais ela exemplifica uma situagdo e apresenta uma concluséo. A
primeira, no turno 854, “(dando o apagador para o Vagner) Eu te dou, é pipoca
salgada, estou te vendendo, ai (tirando o apagador da mao do Vagner) eu
pego e vendo de novo?”, ela 0 da e o tira da m&o do aluno. A segunda, no turno
859, “Entao, Vagner, eu vendo uma vez. (levando o apagador na dire¢cdao da

mao do Vagner) Te dou e pronto” ela o leva na diregdo do aluno.

A professora-pesquisadora acompanha sua fala de movimentos com o objeto em
questdo. Pode-se concluir que o material concreto, aqui, serve de apoio para o
discurso da professora-pesquisadora, como instrumento de comunicagao (Passos,
2006), sem que o aluno possa manusea-lo, o que Passos (2006) critica. Porém,

nesse caso, o discurso dela estd acompanhado de representacdo que pode se
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assemelhar a uma dramatizagcéo, de modo que se configura em outro recurso de

comunicacao, que pode facilitar a aprendizagem (SMOLE e DINIZ, 2001/2007).

3.3 Conclusdo da andlise e Interpretagdo dos Dados

Apods ter analisado as acdes da professora-pesquisadora no decorrer da aula, em
que tinha por objetivo construir conceitos matematicos em Libras, analise esta feita
a partir dos aspectos linguisticos, tais como tipos de perguntas e parafrase,
podemos chegar a algumas conclusdes. O primeiro ponto € que as orientagdes
iniciais dadas pela professora-pesquisadora — no inicio da atividade, sobre o modo
como os alunos devem realizar a atividade — condizem, de modo geral, com suas
outras agdes ao longo da atividade. Assim, ela favorece a interacdo entre os

alunos, além de incentiva-los a refletirem.

Vimos também que a professora-pesquisadora incentiva a interacdo entre os
alunos por meio de diversas agdes: quando ela pede ateng¢ao da turma para o que
0 colega vai falar, quando pede para a turma avaliar a resposta de um aluno,
quando da voz ao unico aluno que afirma que o colega cometeu um erro e quando
pede que ele justifique essa afirmagao. Assim, ela estimula a discussao entre os
alunos, mediando-a e cumprindo o papel de professor numa aula em que a
proposta € a resolucdo de uma situacado-problema, conforme apresentado por
Candido (2001/2007).

Além de intermediar a discusséo entre colegas, a professora-pesquisadora também
interage diretamente com os alunos. Por um lado retomando informacdes; por
outro, questionando e pontuando contradicbes. Dessa forma, os incentiva a

refletirem.

Um recurso que a professora-pesquisadora utiliza muito, tanto parecendo buscar
incentivar a interagdo entre os alunos como fazé-los refletirem, é fazer perguntas.
Parece que, por meio delas, a professora-pesquisadora busca retomar partes do
enunciado da situagao-problema, as vezes incluindo em sua fala resolu¢des dadas
por algum aluno antes de construir, com os alunos, a resolugéo. Isto é, ela se
certifica de que a turma e ela partiiham do mesmo objeto de discusséao e reflexao e,
dessa forma, busca criar condigdes para que todos construam os conceitos juntos,

colaborativamente. Assim, vemos que em varias situagdes, a professora busca
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favorecer a construgcdo de conceitos pelos alunos. Ela ndo resolve sozinha, de
forma autoritaria, as questdes que surgem, nem da as respostas prontas, mas tenta
fazer com que os alunos as encontrem, inclusive nao aceitando respostas

irrefletidas.

Dessa forma, ela mais parece buscar criar espaco de ZPD ou criar situacdes em
que alunos possam criar ZPD. A professora-pesquisadora parece considerar
importante construir, junto com os alunos, os conceitos matematicos. E como o faz
por meio da proposta de resolucdo para uma situacdo-problema que nio se
apresenta aos alunos como situagdo que tenha solugdo evidente (DINIZ,
2001/2007), a professora-pesquisadora parece favorecer o desenvolvimento deles,
sendo que nessa aula, a aprendizagem esta a frente do desenvolvimento,
impulsionando-o (VYGOTSKY, 1934/2009).

Vimos também que, apesar de valorizar o trabalho coletivo para a construcdo do
conhecimento, a professora-pesquisadora também busca garantir momentos nos
quais os alunos possam trabalhar individualmente, se assim o desejarem. E o que
ela demonstra fazer, por exemplo, quando pede para um aluno esperar para dizer o
que havia pensado a respeito da situagao-problema, numa ocasiao em que havia

sugerido a turma que trabalhasse individualmente.

Outro ponto observado € que, ao longo da aula, a professora-pesquisadora langa
mao do registro da atividade na lousa e de materiais manipulaveis. Assim, tanto a
alternancia entre momentos coletivos e individuais de trabalho e o uso de recursos
cada vez mais concretos (Libras, registro e material manipulavel), além de relagao
com a vida real, parecem ter sido utilizados para favorecer que os alunos
chegassem a solugéo da situagcado-problema, procurando adequar as estratégias a

situacao que se apresentou.

Revendo muitas das ag¢des da professora-pesquisadora, podemos concluir que sao
bastante parecidas com as agbes que uma professora de sala regular poderia
utilizar. Isso se deve, em parte, ao fato de a aula focal ter sido realizada numa
instituicdo que busca oferecer um ensino bilingue a criangas Surdas, numa
perspectiva de que elas sdo parte de uma comunidade minoritaria e ndo sao vistas

como deficientes.
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Conforme Quadros (2003), o fato de o ensino-aprendizagem ser mediado por uma
lingua de sinais possibilita a aprendizagem de alunos Surdos, pois, segundo
Vygotsky (1934/2009), a linguagem, seja ela qual for, € a ferramenta mais
importante para a situagao de cogni¢cao. Nesse aspecto, nao existindo uma barreira
linguistica entre a professora-pesquisadora e os alunos, a sala de aula de Surdos
tem muitas semelhancas com qualquer sala de aula. Sendo assim, os alunos
podem ocupar o lugar de sujeitos capazes de se gerir e de aprender (MOURA,
2011).

Por esse motivo, o fato de os alunos serem Surdos nao € aparente em todas as
acdes da professora-pesquisadora analisadas, o que possibilita concluir que, nesse
ambiente, a surdez nao € handicap (MOTTEZ, 2006).

Porém, alguns aspectos evidenciados nas agdes da professora-pesquisadora
durante essa aula podem revelar pontos importantes a serem considerados, ou até
diferencas entre a forma de se trabalhar com criangas ouvintes e com criangas

Surdas.

Por exemplo, na tentativa de construir conceitos matematicos com seus alunos, a
professora-pesquisadora utiliza recursos linguisticos da Libras, além de registros

graficos que sejam adequados a resolug¢ao da situagao-problema proposta.

Outro exemplo é que a professora-pesquisadora pede a atengcdo dos alunos com
frequéncia, algumas vezes por estarem dispersos, mas muitas outras por estarem
envolvidos no seu trabalho individual, de modo que ndo percebem as acodes e
reagdes da professora-pesquisadora e de algum aluno que esteja na lousa com ela.
Assim, sempre que acha necessario, ela chama a atencdo dos alunos, inclusive

retomando o que ocorreu enquanto eles ndo olhavam.

Considerando que ndo existem limitagdes inerentes & surdez (GOES, 1996), a
professora-pesquisadora busca oferecer possibilidades para o desenvolvimento
dos alunos. Ao langar mao de recursos visuais, a professora-pesquisadora parece
atentar para as especificidades dos seus alunos Surdos, que se comunicam de

modo prioritariamente visual, inclusive questdes culturais da comunidade Surda.

O exposto acima reforga a ideia de Kozulin e Gindis (2007), de que criangas com

alguma deficiéncia precisam, entre outras coisas, de professores especialmente
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preparados e de um curriculo diferenciado, de modo que a escola regular ndo tem

condicdes de atendé-las adequadamente.

92



Consideragoes Finais

Apresento uma reflexdo acerca do processo de construcdo deste estudo, focando
sua influéncia em minha pratica pedagdgica e nas possibilidades de novas
investigacdes, que se mostram necessarias como decorréncia das limitagcdes deste
trabalho. Este estudo representa um marco no percurso de minha pesquisa a
respeito de minha propria pratica, sem, todavia, significar que cheguei a “um
destino final”. Muitos outros caminhos e indagag¢des surgiram durante meu percurso

e agora se configuram como novas possibilidades de investigagao.

Iniciei o mestrado fortemente motivada por meus questionamentos acerca das
dificuldades que a grande maioria dos alunos Surdos apresentava em matematica,
com a ideia de descobrir o que um professor de Surdos deve fazer para minimiza-

las.

Ao longo do processo de pesquisa, além das mudangas no foco e com relagdo ao
objetivo de pesquisa, foi grande minha transformagdo enquanto professora.
Apresento, a seguir, algumas questdes que surgiram, durante o estudo, a respeito
do papel do professor e dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, para

ilustrar essa transformacéo.

A maior delas diz respeito a minha visao sobre a importancia da interacao entre os
alunos. No momento em que foi filmada uma primeira aula, com outra turma, o foco
da pesquisa eram as estratégias da professora-pesquisadora. Como eu achava que
elas se reduziriam as perguntas que eu faria para que a turma chegasse ao
resultado da atividade, centralizei as interacbes em mim. Um passo a passo foi
detalhadamente planejado antes da aula, desconsiderando a possibilidade de os
alunos reagirem “fora do script”, e mantido. Isto é, o que os alunos falavam nao

gerava reorganizagao do desenvolvimento da aula.

Foi realizada a filmagem de outra aula, a aula-piloto, sem que eu tivesse muita
consciéncia dessa questdo, ainda. Assistindo ao video dessa segunda aula, pude
observar que, mesmo em situacdées em que eu nao atentei ao que alunos faziam,
eles, em conjunto, construiram conhecimento. Dessa forma, com certeza
influenciada pelas leituras e discussdes vivenciadas no LAEL a respeito de praticas

pedagogicas desejaveis, o valor da interagdo entre alunos para a construgdo de
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conhecimento teve um novo sentindo para mim. Assim, percebi um novo aspecto a

respeito da importancia de o aluno ser sujeito de sua aprendizagem.

Mesmo aceitando e assumindo que filmar uma aula para producdo de dados de
uma pesquisa interfere na situacado de sala de aula, apdés observar as diferencas
entre as duas primeiras aulas filmadas, tenho mais clareza de que eu nao tinha
ciéncia do que achava fundamental na pratica do professor. Nesse sentido, na
primeira aula, buscando uma filmagem com qualidade, abri mdo da espontaneidade
e orientei as atividades, sem incentivar a interacao entre os alunos, porque me

faltava conhecimento do motivo pelo qual ela é importante.

Foi nesse contexto que a aula focal, a terceira da série, foi flmada. Como as outras,
ela foi previamente planejada, mas minhas intervengbes enquanto professora
surgiram a partir da situagao que se apresentava, das falas dos alunos, sem seguir
um passo a passo rigido e previamente desenhado. Somente nessa filmagem me
preocupei para que a dinamica da aula ndo se afastasse muito da dinamica
habitual. O que foi positivo, pelo fato de o foco desta pesquisa ser analisar as

acdes da professora-pesquisadora.

A partir dessas consideracdes, ressalto que a experiéncia de olhar como
pesquisadora para minha pratica enquanto professora despertou o papel de
investigadora, além de me ter feito descobrir a importancia de que o professor seja

consciente de suas agdes no processo de ensino-aprendizagem com o aluno.

Um pouco no mesmo sentido, revendo o trabalho realizado durante o ano em que
foram coletados os dados para essa pesquisa, notei que foram propostas poucas
situacdes-problema para os alunos dessa turma resolverem de forma mais
autbnoma. Além disso, ao buscar referencial teérico sobre o ensino-aprendizagem
da matematica, tive oportunidade de refletir sobre os recursos usados na aula focal.
A partir dai, apesar de ja saber que me faltava formagao especifica, notei que
preciso estudar mais a respeito, para ter mais clareza dos objetivos da aula de

matematica que planejo.

Acredito que os professores de Surdos, especialmente os que trabalham na
perspectiva bilingue apresentada aqui, se especializam nas questdes que
envolvem a identidade e cultura Surda, buscam aperfeicoar o conhecimento de

Libras e se preocupam com o ensino do Portugués mais do que das outras
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disciplinas. Isso se deve ao fato de que no portugués escrito € que sao percebidas
as grandes dificuldades dos alunos Surdos, e que, efetivamente, devem ser
pensadas outras diferencas daquelas usadas com estudantes ouvintes. Talvez por
nao se poder pautar na didatica para alunos ouvintes é que se reflita tanto a
respeito do ensino-aprendizagem do portugués por Surdos. Assim, por conta do
destaque que essas questbes ganham no dia a dia de sala de aula, outras ficam

em segundo plano.

Porém, como apontei anteriormente, acho que se faz necessario pesquisar mais
sobre o ensino-aprendizagem de matematica em contextos de alunos Surdos. Os
professores de Surdos precisam estar preparados para lidar com as especificidades
desses alunos e o curriculo precisa ser adequado a eles. Por esse motivo, a escola

bilingue para Surdos é a que tem melhores condigdes de atendé-los.

Voltemos agora as limitagdes deste trabalho. Uma delas é que, por falta de tempo,
nao foram analisadas as respostas dos alunos as agdes da professora-
pesquisadora, o que teria sido interessante a fim de examinar mais profundamente

a adequacao de suas acoes.

A respeito da construcdo de conceitos pelos alunos durante a aula focal, usando
como exemplo as realizagdes linguisticas apresentadas pela aluna Aline, é possivel
notar que, no inicio, ela apresenta dificuldade em relacdo ao conceito de sobrar e,
no final, ela o utiliza adequadamente. Assim, pode-se concluir que ela reconstruiu
esse conceito durante a aula. Porém, essa € uma observagao que diz respeito a

uma aluna especificamente, ndo podendo ser generalizada a turma toda.

Além do mais, pelo fato de a aula ter sido realizada ao final do ano, nao foi possivel
avaliar, num momento posterior, como o0s alunos se apropriaram dos conceitos
trabalhados. Essa € uma limitagao deste estudo que aponta para a necessidade de
se fazer uma pesquisa longitudinal, de modo que, por meio da analise de uma

sequéncia de aulas, possa ser observado como se desenvolvem os conceitos.

Pelo mesmo motivo, também nao foi possivel rever a necessidade de tanta
interferéncia por parte da professora-pesquisadora. E fato que atividades desse
género nao foram frequentemente propostas durante o ano letivo, e por isso é
possivel que os alunos nao tivessem familiaridade suficiente com os procedimentos

necessarios para a busca da resolugao de uma situagao-problema. A intervencao
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constante da professora-pesquisadora durante a aula focal pode ter servido como
modelo, introduzindo formas de fazer que os alunos poderiam adquirir e usar, caso
esse tipo de atividade fosse proposta com maior frequéncia. Assim, seria
interessante analisar como uma turma de alunos Surdos responderia a uma
sequéncia de aulas onde fossem propostas situagcdes-problema a serem resolvidas,
para observar se as dificuldades que apareceram no inicio do processo
diminuiriam.

Outro ponto notado na observagdo dos dados deste estudo foi que os alunos
demoraram para memorizar as informacdes do enunciado da situacao-problema.
Nove dentre as dez criangas Surdas participantes dessa pesquisa sao filhos de pais
ouvintes, e podem apresentar dificuldades por ndo terem sido expostas a uma
lingua de sinais desde o nascimento. Porém, se os pais desses alunos estido
informados e envolvidos com a questao da necessidade do uso da Libras com seus
filhos, e a escola busca oferecer um ambiente bilingue, fica a questao: o que mais a

escola pode fazer para favorecer o desenvolvimento dos alunos?

Outro ponto observado a partir dos dados é que, ao longo da aula, a professora-
pesquisadora lanca m&o de recursos cada vez mais concretos. Primeiro, ela
apresenta, em Libras, o enunciado da situagao-problema e solicita que os alunos a
resolvam fazendo o registro em folhas individuais. Ao notar a dificuldade dos alunos
em relacdo a metade dos vinte saquinhos de pipoca salgada, a professora-
pesquisadora propde que esse registro seja feito na lousa. Por conta da mesma
dificuldade expressa por um dos alunos, mais adiante, ela decide utilizar material

manipulavel.

Esse movimento da professora-pesquisadora parece resultar do contexto da aula,
especificamente da dificuldade que a turma apresentou em relagdo a situacao-
problema. Porém, nos perguntamos se os alunos teriam demonstrado a mesma
dificuldade caso o material manipulavel tivesse sido utilizado desde o inicio da

atividade, servindo, desde entao, a reflexao sobre a situacdo-problema.

H4, ainda, uma questdo, cuja analise nao seria pertinente a este estudo, por nao
corresponder ao objetivo de pesquisa: o portugués escrito ndo foi usado nessa
aula. Mais do que isso, a professora-pesquisadora buscou dissuadir dois alunos

que |Ihe pediram vocabulario em portugués a usa-lo. Talvez, por vivenciar com
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Surdos a preocupacao de que o Portugués seja valorizado a ponto de que a lingua
de sinais fique em segundo plano, a professora-pesquisadora tenha tido receio de
que sua aula de matematica perdesse o foco. Dessa forma, para manter a aula nos
objetivos relativos ao raciocinio légico-matematico, ndo permitiu que os alunos se
voltassem ao Portugués naquele momento. Porém, esse € um assunto que
também deixa uma questao a se pensar. Qual é o lugar do Portugués numa aula de
matematica, em uma escola bilingue para Surdos brasileiros? Além disso, em que
medida o Portugués n&o poderia ajudar a organizagao do registro em atividades de

matematica e, consequentemente, do raciocinio Iégico-matematico?

Mais uma limitagcdo desse estudo € que, por conta da traducdo dos dados para o
Portugués, algumas questdes n&o puderam ser analisadas. Por exemplo, a
realizacao linguistica da professora-pesquisadora no turno 625, traduzido por “Ele
vendeu esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse, esse. A partir daqui
ele ndo vendeu”. Em Libras, foi sinalizado “vendeu” a partir de cada saquinho de
pipoca desenhado. Porém, lendo a transcricdo dos dados, poderia se pensar que a
professora-pesquisadora fez o sinal de vender apontando para cada desenho.
Sabemos que a forma como qualquer lingua é usada influencia a constru¢ao de
conhecimento. Assim, ao longo do estudo, principalmente enquanto transcrevia os
dados, traduzindo-os, me inquietava sobre o quanto a traducdo interferiria na
analise, questao sobre a qual ndo me debrucei suficientemente para ter uma

resposta satisfatoria.

Outro aspecto que nao pode ser analisado por conta da traducao diz respeito as
diferentes maneiras de se falar sobre questdes relativas a conceitos variados. Por
exemplo, a aluna Aline diz “sdo 10 de um lado e 10 de outro”, no turno 150, e a
professora-pesquisadora diz “sdo duas de 10”, no turno 153. Nesse caso, a
professora-pesquisadora usou a simetria. Poderia estudar-se especificamente as
transformacgdes que ocorrem nos modos de dizer dos interlocutores e como essas

transformacgdes influenciam a formacao de conceitos.

Assim, o fato de os dados terem sido traduzidos para o portugués delimitou
parametros para sua analise em alguns aspectos. Porém, para os dados serem
analisados em Libras, considerando que a SignWriting é acessivel a poucos

leitores, qual seria a melhor forma de transcrevé-los?
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Finalizo, entdo, esta pesquisa, tendo aprendido muito sobre o ensino-aprendizagem
de conceitos matematicos em Libras, e espero que meu processo seja uma
contribuicdo para a area da Linguistica Aplicada e para o campo dos Estudos
Surdos. Espero, também, que minha pesquisa tenha contribuido para as
discussbdes do Grupo de Pesquisa ao qual pertengo, ILCAE (Inclusdo Linguistica

em Cenario de Atividades Educacionais).

Finalmente, posso dizer que, apesar de todo aprendizado, chego neste momento
com muitas questbes, conforme disse nesta secdo, que certamente me

impulsionarao a continuar no caminho da pesquisa.
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