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RESUMO

Este trabalho se propde a analisar as contribuicdes dos recursos digitais aos analogicos
no favorecimento da aprendizagem da Geometria, mediada pela Libras para alunos surdos.
Nossa investigacdo esta apoiada nos pressupostos tedricos da Teoria dos Construtos Pessoais
de George Kelly (1963) e foi desenvolvida por meio da seguinte condugdo: um recorte sobre a
historia da educacao do surdo e sua construcao identitaria. No segundo momento, o ensino de
matematica para alunos surdos, em que apresentamos algumas pesquisas. Seguimos
discorrendo concisamente sobre 0s recursos analdgicos e os recursos digitais, avangcamos com
uma sucinta abordagem sobre a Teoria dos Construtos Pessoais de George Kelly e finalizamos
com a analise da intervencdo, cujo tema é o ensino de poligono convexo regular, que se
encontra subsidiado no Corolario da Experiéncia conduzida pelo Ciclo da Experiéncia
Kellyana. Os sujeitos da pesquisa séo alunos do 8° ano do Ensino Fundamental da EDAC. Os
registros foram feitos por meio de fotos, filmagens e notas de campo. A observacao
participante deste estudo de caso nos revelou que a aprendizagem do aluno surdo esta
intimamente relacionada a proficiéncia em Libras, ao conhecimento da histéria da educagéo
do surdo e o pertencimento a comunidade surda por parte do professor regente da disciplina.
Finalizamos, destacando a importancia do uso de metodologias especificas e de recursos
digitais e analdgicos que possibilitem associar a imagem a Libras para favorecer a

compreensdo de conceitos geométricos muitas vezes abstratos pela exploracdo do visual.

Palavras-chave: Alunos surdos. Geometria. Construtos pessoais. Recursos analdgicos e
digitais. Libras.



ABSTRACT

This paper aims to analyze the contributions of the digital to analog resources in fostering
learning of geometry, mediated pounds for deaf students. Our research is supported by the
theoretical principles of Personal Construct Theory of George Kelly (1963) and was
developed through the following conduct: an outline of the history of education of the deaf
and their identity construction. In the second phase, the teaching of mathematics to deaf
students, in which we present some research. Followed by talking briefly about the features
analog and digital resources, move forward with a succinct approach to Personal Construct
Theory of George Kelly and finalized with the analysis of the intervention, whose theme is
the teaching regular convex polygons, which is subsidized in Corollary Experiment conducted
by Cycle Experience Kellyana. The research subjects are 8th graders of elementary school of
EDAC. The records were made using photos, video footage and field notes. Participant
observation of this case study has revealed that learning of deaf students is closely related to
proficiency in Pounds, knowledge of the history of education of the deaf and the deaf
community belonging to the ruling by the subject teacher. As considerations emphasize the
importance of the use of specific methods, as in this case with the use of digital and analog
features which favor the realization of geometrical abstract concepts often the possibility of

visual exploration.

Keywords: Deaf Students. Geometry. Personal constructs. Analog and digital resources.

Pounds.
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Pensamento, sinais, maos e emoc¢ao

Shirley Vilhalva?

N&o sei quanto tempo levarei para condizer as coisas que estdo em vao.
Do pensamento, dos sinais, das méos lirando a emogao.

Nada sei é algo que invade no momento da travessia do oceano maior.
Quanta vez queria dizer coisas lindas e me abarrotava,

Engasgava-me, minhas maos tremiam, e nada saia.

Queria aprender a voar como voam meus pensamentos.

Queria viver na asa de minha imaginagéo.

De cada tempo em tempo até parecer uma nova iluséo.

Sem temer nada, posso sentir se ndo ha algo novo para sentir

Que a busca continua, meus olhos estéo ai, dentro de mim ha tudo e,

Ao mesmo tempo, nenhuma explicacdo, s6 ha o siléncio de minhas maos.
As vezes, meio perdida entre mim, meus olhos e minhas méos quase caindo
No meio do brejo das emocdes que ora desconheco.

Somos seres que vao além, com olhos o tempo paira e em grupo surdo,
Vagamos dentro de nés num lugar longe e inexistente.

Voltamos a origem como um totem imaginario e temos certeza de que
algo dentro tem.

Tem um ser com sabedoria dentro do corpo surdo.

! Poema extraido do livro ‘Um olhar sobre nds surdos: leituras contemporaneas’. Anatomia do sentimento surdo,
p.62, de Shirley Vilhalva, surda, pos-graduada em Inteligéncia Multifocal e Psicanalise pela Faculdade Hoyler.
Atualmente, é Mestre em Educagdo pela Universidade Estadual de Campinas. Professora de Libras e
pesquisadora em metodologia para o ensino de Libras para criangas, adolescentes e adultos.
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1 INTRODUCAO

A Matematica é, historicamente, considerada dificil pela maioria dos estudantes do
ensino bésico. Essa concepcao é fruto de um passado que inculturou essa forma de pensar,
derivada do ensino tradicional que permeia fortemente as praticas educacionais. As ac¢les
inspiradas no modelo de ensino tradicional ddo relevancia aos algoritmos em lugar da
exploracdo dos conhecimentos prévios, do raciocinio l6gico e da investigacdo, portanto pouco
colabora para dar sentido ao que esta sendo estudado.

O ensino tradicional se apoia em repeticGes e no uso de processos mecanicos que
conduzem a memorizacdo de regras e férmulas, como, por exemplo, decorar a tabuada sem
compreender o significado de seus resultados, conforme aponta Valente (2012). Nesse
contexto, o aluno € considerado vazio de conhecimentos, o professor é o detentor de todos os
saberes e determina o que 0s estudantes devem aprender.

Corroborando o pensamento de Miguel (2005), os conhecimentos prévios dos alunos
sdo desconsiderados no ambiente escolar, onde o ensino ainda segue o modelo tradicional.
Assim, a logica tradicional ndo leva em consideracdo a exploracdo dos conhecimentos nem a
troca de saberes, 0 que impede a construcdo de pensamentos e deducdes. Os mondlogos
proferidos pelo professor valorizam prioritariamente o trabalho individual, em que a
intercomunicacdo entre educador e educando é dificil, o que reverbera em dificuldades na
aprendizagem.

Um pensamento sedimentado nas dificuldades, relativo ao ensinar e ao aprender
matematica, marca a vida escolar de muitos estudantes, que consideram esse fazer como
“tarefa dificil”, o que induz a reflexdo de que esse conhecimento é para poucos. Essa ideia é
absorvida por muitas mentes que reverberaram em todos os niveis da escola basica e que
resulta em insucessos na aprendizagem e no fortalecimento do juizo de que a "Matematica é
dificil". Essa afirmagdo é comum, nos diversos niveis de estudo, o que corrobora o
pensamento de Silveira e Mutti (2000), quando afirmam que é uma expressao naturalizada, ja
que circula no discurso do senso comum e no do académico.

Para alguns alunos, a frase “matematica ¢ dificil” ndo se naturaliza, pois Seus
pensamentos ndo se configuram da mesma forma, em raz&o de considerarem a Matematica
facil e prazerosa, diferentemente da ideia plantonista de que ela é para mentes iluminadas,

brilhantes. Ao contrério, fazem parte de um grupo que aprecia a investigacao e o raciocinio
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I6gico e encontram nesse estudo uma tarefa cuja aprendizagem lhes da satisfacdo e as
desenvolve com muita dedica¢do. Logo, observamos que alguns individuos gostam de
matematica e se desenvolvem bem nela, que pode ser aprendida por muitos. Contudo estudos
apontam que muitos estudantes ainda apresentam dificuldades importantes para aprendé-la.

Podemos constatar, por meio dos resultados do exame PISA? de 2012, dados
publicados pelo portal do INEP® de que, embora tenhamos melhorado o resultado em
Matematica, ainda estamos longe das médias ideais de aprendizagem. Nessa quinta
participacio, o Brasil ocupa a 58° posi¢do, com média 391, abaixo da média da OCDE®, o
que expressa uma grande necessidade de aperfeicoar a qualidade do ensino e, por conseguinte,
pleitear melhoras na aprendizagem da Matematica na educagao basica.

No Século XX, mudancas no ensino de matematica, na Franca e nos Estados Unidos,
levaram o Brasil a se preocupar com o ensino desse saber, sobretudo no nivel secundario em
todo o pais. Esse descontentamento com o ensino dessa disciplina conduziu a realizacdo de
congressos para se discutir sobre novas propostas, com vistas a analisar a metodologia, 0
treinamento, a formacdo de professores, os curriculos, o material didatico etc.

A partir desse movimento, na década de 80, a Educacdo Matematica tomou forca e
notoriedade nacional, gracas aos esforcos de seus precursores. No Brasil, foi concretizada por
meio da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), durante o Il Encontro
Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), que aconteceu em 1988 (FERNANDES E
MENEZES, 2000; SOARES, 2003).

As praticas tradicionais estdo sendo evitadas pela maioria dos professores, que
buscado inspiracdo nas pesquisas oriundas da Educacdo Matematica. Os profissionais da
nossa atualidade procuram compreender essa matéria relacionando-a a contextos, para situar
melhor o estudante dentro do universo dessa ciéncia, levando em consideracdo o
desenvolvimento histérico ao longo dos tempos. O referido desenvolvimento tem respondido
a situacOes-problema especificas de cada época, as quais sdo foco da pratica de ensino atual,
conforme orientam documentos nacionais, como os PCNs, e internacionais, conforme o
NCTM.

Um dos focos da matematica é a resolugdo de problemas (ROQUE, 2012), o que

corrobora os padrdes de processos dos principios e para a matematica escolar, indicada pelo

2 Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos

3 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
4 Dados disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados
5> Organizacéo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico



16

NCTMS®. Contudo estar diante de novos desafios, ou seja, enfrentar novas situagGes-
problema, ¢ minimamente desafiador, por isso refletir sobre elas leva as pessoas a se sentirem
indbeis, e a fobia de cometer erros provoca um descompasso entre a razao e a subjetividade do
sujeito. Quando essa tarefa é destinada a alunos deficientes, esse fazer assume uma dimenséo
ainda maior e mais complexa. A proposta de ensino destinada deve passar pela superagéo,
pela perseveranca e pela abstracdo, para suplantar os preconceitos e alcangar a individualidade
e a especificidade do estudante deficiente envolvido no processo. Em nosso caso, alunos
surdos.

Pela prépria natureza da surdez, os aspectos visuais devem ser prioritarios para
promover a aprendizagem, contudo alguns conceitos matematicos sdo profundamente
abstratos. Assim, a Matematica, nem sempre, pode ser materializada, pois alguns conteddos
tém sutilezas que ndo se podem visualizar, e isso provoca no estudante surdo sentimentos
latentes de rejeicdo, como ja afirmamos, de aspecto cultural que assumem lugar de destaque
nas atividades escolares.

Diante do exposto, carecemos de elementos visuais, para proporcionar ao estudante
surdo a aprendizagem. Nesse Vviés, encontramos na Geometria um grande potencial visual que
pode ser explorado para facilitar a compreensdo desses saberes, porquanto essa parte da
Matemaética consegue atingir varias conexfes com varios ramos do estudo em foco.

No que diz respeito a qualidade do ensino, os estudantes surdos buscam isonomia de
oportunidades para a aprendizagem. Vertem desses alunos objetivos de se autogerir, de se
apropriar de conhecimentos e buscar por caminhos que os conduzam a independéncia e a
autossustentacdo. Quando, por muitos fatores, os contetidos ndo sdo aprendidos no ambiente
escolar, estudantes, pais e familiares creditam esse “insucesso” aos profissionais da educagao.
Contudo sabemos que a formacdo dos profissionais, durante a graduacdo, ndo oferece
subsidios suficiente para auxiliar as agbes pedagogicas.

Diante do que foi observado até o presente, compreendemos que a escola ndo possa
ser a unica responsavel pelo desenvolvimento do sujeito nos ambitos social e politico, pois €
de suma importancia uma parceria entre professores, alunos e pais de alunos para melhor
conduzir o processo. Questdes relativas a aprendizagem sdo alvo de preocupacdo de
professores, estudantes e dos pais de alunos surdos e estdo também presentes em nossa vida,

tanto como educadora quanto como mée de filho surdo.

& National Council of Teachers of Mathematics (Conselho Nacional Norte-americano de Professores de
Matematica)
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Nessa perspectiva e em busca de respostas para melhorar nosso trabalho profissional e
nossas acbes como mée de pessoa surda, pretendemos investigar quais as formas mais
adequadas de ensinar matematica para alunos surdos, de modo a favorecer a aprendizagem
por intermédio da Geometria. Para tanto, e por meio dessa formacdo, pretendemos
desenvolver uma proposta de ensino que contemple o0 uso de aspectos visuais, em uma
perspectiva bilingue de acordo com as leis vigentes e, sobretudo, respeito a pessoa surda.
Logo, o Mestrado tem oportunizado o aprofundamento de conhecimentos. Para melhor nos
situarmos, relataremos a seguir 0s motivos que nos conduziram a essa investigacao.

As razfes que nos motivaram a desenvolver este estudo séo frutos de experiéncias
pessoais e profissionais. Nosso ponto de partida é marcado pelas inquietaces como mée de
trés filhos, um dos quais é deficiente. Os desafios comuns a todos 0s pais que acompanham
seus filhos nas tarefas escolares estavam presentes nos nossos fazeres, contudo, orientar uma
crianca surda e portadora de uma sindrome n&o era tarefa facil. Muitas angustias faziam parte
do nosso cotidiano e, em razdo delas, passamos a buscar caminhos que nos fizessem
compreender as situacfes de ensino e de aprendizagem tao diferentes da dos outros filhos que
sdo ouvintes. Essa diferenca requisitava acOes especificas e que ndo conheciamos em
profundidade.

A especificidade do nosso filho surdo nos conduziu a buscar apoio na Escola Estadual
de Audiocomunicacdo de Campina Grande — EDAC - cujo trabalho desenvolvido pelos
professores, aos quais credito grande parte do desenvolvimento dele em varios ambitos,
contribuiu sobremaneira para que sua vida melhorasse consideravelmente.

Inspiramo-nos, entdo, nos resultados alcancados, considerando que nossa formacao
nos permitiria adentrar esse universo, ndo como expectadora, mas como alguém que pudesse
contribuir para o desenvolvimento do nosso filho e de outros surdos que frequentavam a
EDAC, no universo do aprendizado da Matematica, e intervir nele. Assim, iniciamos um
trabalho como professora titular dessa disciplina na instituicdo referida.

A convivéncia com os professores mais antigos da EDAC que atuavam em varias
areas, todos proficientes na Lingua Brasileira de Sinais (Libras), confirmou nossas
desconfiangas em relacdo a prética docente, uma vez que ja estdvamos sentir algumas
dificuldades no que se refere ao ensino e ao resultado esperado - a aprendizagem. Durante
nossas conversas informais, percebemos, por meio dos relatos dos professores, que, no
desenvolvimento de suas préticas, a proficiéncia na Libras ndo era suficiente para atender a

demanda dos alunos surdos e suas especificidades.
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Diante das dificuldades experienciadas na nossa pratica no cotidiano escolar,
entendemos que os Cursos de Licenciatura ndo ddo suporte tedrico, tampouco préatico
suficiente para sustentar essa pratica docente. Atualmente, tem-se a Lei n° 10.436, de abril de
2002, cujo artigo 4° orienta a oferta de Libras nos Cursos do Magistério, nas Licenciaturas, de
modo geral, e 0 de Fonoaudiologia. Apesar desse marco legal, a Libras é oferecida de forma
aligeirada, e em sendo uma Lingua, dificilmente o estudante tera uma comunicacgdo fluente
devido a insipiéncia dos estudos em razdo da carga horaria que gira em torno de sessenta
horas/aula que, obviamente, ndo € suficiente para preparar profissionais que atuem nessa
frente educacional.

A necessidade de uma formacgdo solida com um aprofundamento que nos desse
respaldo pratico e tedrico nos conduziu ao Mestrado, visto que a graduacdo e as
especializacGes ndo davam conta dos questionamentos que faziam e fazem parte da nossa
prética docente. Portanto buscamos na formagdo continuada novos embasamentos, com o
intuito de responder a velhas e recorrentes davidas.

Com a aprovacdo na selecdo do Mestrado, tivemos a oportunidade de vislumbrar
novos horizontes. Os referenciais indicados pela orientadora nos propiciaram outras
compreensdes e nos ajudaram a reorganizar os inimeros “o que fazer?”, que povoavam
nossos pensamentos de professora e de mae educadora. Essa percepcdo nos conduzia a
reflexGes sobre as falhas que se avolumavam e que careciam de ajustes em nossa pratica, as
quais eram constatadas por meio dos resultados alcancados pelos estudantes durante o
processo continuo de avaliacdo, que se constituiam em rupturas pedagogicas, que ndo eram
creditadas apenas aos alunos, mas também ao professor, que é parte desse evento. Assim, 0s
descompassos sao resultantes de um trabalho conjunto entre educador e educando. Em razéo
dessa observacdo, entendemos que o enfrentamento desse problema exige uma gama de
esforcos e recursos variados para melhorar as a¢Ges interventivas.

O trabalho com alunos surdos do ensino fundamental e do ensino médio requeria uma
metodologia adequada, recursos variados e leituras especificas, para aclarar e aperfeicoar a
compreensdo do cenario onde estavamos imersos. Por isso nos apoiamos, inicialmente, no
livro ‘Educacdo de surdos: aquisi¢cdo da linguageml de Ronice Miller Quadros (1997) e
“Vendo vozes’, de O. W. Sacks (1998). Ambos lastrearam nossos primeiros passos e reflexdes
e nos permitiram ver com mais profundidade as especificidades educacionais dos estudantes
surdos.

Assim como os alunos ouvintes, os surdos tém ritmo proprio de aprendizagem. Suas

particularidades sdo externadas por meio das expressdes faciais e das argumentacdes em
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Libras. Essa especificidade € mais bem compreendida na experiéncia do cotidiano escolar.
Diante de imensuravel singularidade, encontramos apoio na teoria de George Kelly (1963) - a
Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) - para lastrear esta pesquisa. Na viséo de Kelly (1963),
SOmMOoS seres unos, e as construcdes da realidade sdo individuais e podem variar a medida que
sdo experienciadas. Cada um de nds cria réplicas da realidade, para antecipar eventos e se
adequar melhor ao universo. Essa teoria tem seus pilares em um postulado fundamental e
onze corolarios.

Apoiados em Kelly, fizemos a seguinte reflexdo: se, na escola especifica, esse trabalho
ndo é simples, o que considerar sobre os alunos incluidos em escolas regulares? O termo
inclusdo é fortemente usado em todos o0s espacos escolares, em reunifes pedagogicas,
encontros, seminarios, simpdsios e congressos. Contudo, 0 que se tem observado nas praticas
efetivas sdo acOes inclusivistas, que mais cooperam para excluir do que para incluir.

N&o estamos construindo nossa proposta na perspectiva inclusivista, pois o intérprete
de Libras ndo faz parte da nossa prética, e toda a a¢do educativa é mediada pelo professor
usuario dessa linguagem. Como professora titular, todas as aulas sdo em Libras e empregamos
uma metodologia que explora 0s aspectos visuais. Para tanto, lancamos médo de materiais
analdgicos e digitais para o desenvolvimento metodol6gico que julgamos ser adequado para
ensinar geometria. O contetdo abordado foi poligonos convexos regulares. Compreendemos
que a adequacdo metodoldgica é um dos caminhos para a incluséo, e incluir vai além de
inserir os estudantes surdos no ambiente fisico das salas de aula das escolas regulares, pois
transcende as concepcdes simplistas, que estdo tomando conta do espaco educacional, em
nome de uma politica pablica que ndo tomou como base os anseios do povo surdo’. A seguir,
discutiremos sucintamente sobre a inclus&o.

As escolas, na perspectiva da inclusdo, ndo tém dado muitas contribui¢cbes ou
proporcionado grandes avangos para o povo surdo. Sobre a inclusdo, Borges e Nogueira
(2013, p.44) referem:

Para cada novo educando que passa a fazer parte das escolas inclusivas, suas
especificidades culturais, fisicas, psicologicas devem ser consideradas. Caso
contrario, corremos o risco de excluir nossos alunos num dos piores lugares em que
isso poderia ocorrer: no interior da sala de aula. No caso particular dos alunos surdos
notamos uma barreira, que ndo é fisica, mas que existe e se ople a uma
escolarizacdo de boa qualidade desses educandos: permeando todas as estratégias
metodoldgicas disponiveis ao professor em uma aula, ainda hoje temos a fala como
primeiro meio de comunicagéo.

7 Expressdo usada por Strobel (2008, p.6).
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Assim, compreendemos que incluir vai além dos espacos fisicos e exige qualificacdes
especificas. Estudantes cegos, surdos, cadeirantes, com déficit cognitivo, enfim, com
especificidades, precisam ser considerados no espaco escolar como sujeitos capazes, e néo,
um apéndice apenas para atender as politicas publicas, em um espaco de pseudointegracio. E
necessario buscar condi¢des isonémicas de oportunidades, metodologias e pedagogias que
favorecam a construcdo de um cidaddo autdbnomo, de acordo com suas possibilidades.

Nessa perspectiva, nossa atencdo se volta para os alunos surdos, que tém travado uma
grande luta por um ensino de qualidade, e uma de suas reivindicacfes é de que a lingua de
instrucdo seja a Libras. Eles anseiam que os seus professores sejam surdos ou ouvintes
proficientes na Libras, observando sua identidade e cultura préprias. O movimento nacional
“Setembro azul”, que acontece durante o0 més de setembro, vem marcando esse calendario
desde 2011 e tem se consolidado no cenario politico reivindicatério, indicando que os surdos
sdo cidaddos capazes de gerir seu espaco social, cultural e identitario.

O “Setembro azul’ do ano em curso, 2014, representa 0 mesmo propdsito dos demais:
uma bandeira de luta em favor dessa minoria linguistica. As reivindicagdes sao muitas e
legitimas, e nessa perspectiva de luta e de respeito ao surdo, é possivel compreender a
inclusdo, ndo na perspectiva clinico-terapéutica, mas no que se refere ao respeito e ver no
outro um ser capaz, idealista, perseverante e sobremaneira inteligente, em seu universo de
leitura de mundo por meio dos olhos.

Na contemporaneidade, estamos constatando a luta dos estudantes surdos por escolas
bilingues e um ensino de boa qualidade, entre outras justas e importantes reinvindicacoes.
Essa comunidade vem sofrendo atrocidades tanto no que diz respeito as questfes sociais
quanto educacionais. Os ouvintes continuam deliberando sobre o grupo surdo de modo
esmagador, sem um canal de escuta sensivel para entender as demandas que favorecam a essa
minoria linguistica. Todavia, mesmo diante da negagdo sutil das necessidades dos surdos
defendidas por eles mesmos, a luta por conquistas e avangos que lhes favorecam continua
avancando.

Como afirma Strobel (2008, p. 106), “os povos hoje mais abertos culturalmente ndo
submetem mais e gritam alto ‘chega de normalizagdo’”. Assim, 0s surdos se reconhecem
dentro da sua especificidade, culturalmente e identitariamente, tendo como parametro de
comparagao o proprio surdo. Portanto o ouvir é especificidade do ouvinte, e ndo, do surdo, e
incluir ndo significa travesti-lo de ouvinte, pois ele constroi suas teorias a partir de suas
especificidades, de forma pessoal. A seguir, refletiremos sobre nossas construgdes pessoais

com base na Teoria dos Construtos Pessoais (TCP).
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Na Teria dos Construtos Pessoais, George Kelly (1963) usa a metafora do “homem
cientista”. Por meio dessa comparacdo, ele nos conduz a reflexdo de que estabelecemos um
sistema de construcBes e o fazemos para responder a determinado evento. Esse sistema tem
um alcance ou um ambito de conveniéncia. Quando o sistema é colocado em pratica, ou seja,
experimentado ou testado frente a realidade, é analisado sob a luz dos resultados alcangados e,
nessa experiéncia diante do evento, comeca um processo de modificacdo em busca de
responder com mais propriedade a realidade. Isso significa que, como cientistas, estamos
sempre investigando e ndo satisfeitos com o que esta estabelecido e buscamos compreender
bem mais a realidade a partir da ideia de que as interpretacbes que faremos de nossas
experiéncias estdo sujeitas a revisdes ou trocas, como aponta Kelly (1963), na posi¢édo
filosofica de sua teoria, 0 alternativismo construtivo.

Diante do exposto, intencionamos argumentar que as dificuldades relatadas pela
maioria dos alunos da escola bésica, em parte, é cultural e abrange muitos alunos. Essa
comunhdo de pensamentos que habitam os construtos dos estudantes da escola basica ndo é
uma caracteristica de dificuldades na aprendizagem somente dos alunos surdos, faz parte do
contexto escolar da maioria dos estudantes. Nesse espaco de negociacdo, que é a sala de aula,
precisamos conhecer e manter um didlogo constante tensionado pelos fins que se desejam
alcancar. No caso dos alunos surdos, € imperativo pensar em uma metodologia especifica,
descartar a manutencdo da hierarquia ouvinte nos contetdos e seus significados e buscar
significados com e na surdez.

Além das relagbes comunicacionais, para a interacdo dos sujeitos envolvidos, havia de
se pensar em um ramo da Matematica que permitisse uma conexdo com 0s demais ramos
desse dominio especifico. Diante dessas reflexes, observamos um grande potencial, como ja
afirmamos, na Geometria, que permite varias conexdes com diversas partes da ciéncia
referida. Essa interconexdo possibilita, sobretudo, que se amplie a compreensdo visual de
varios contetdos, que contemplem desde a aritmética até a algebra, ramos bastante explorados
na educacdo basica. O estudo de geometria exige muito do estudioso, permite a exploracéo
visual, fator que favorece o aprendizado da pessoa surda, que compreende o mundo por
intermédio da leitura visual, e na Geometria existem muitos elementos visuais.

Segundo Strobel® (2008), a surdez ¢ compreendida como uma “experiéncia visual”.

Portanto, a pessoa surda tem, naturalmente, as experiéncias visuais como elemento de ligacéo

8 Surda desde os quatro dias de vida, Karin venceu as dificuldades impostas por uma educagéo excludente: é
pedagoga, especialista em audio-comunicacéo e doutora em Educacdo. Nascida em Curitiba, atuou por 10 anos
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com o0 mundo, e sua percepg¢do visual € que o mantém integrado a conjuntura dos ouvintes,
fato que se estende a esséncia do aprender e apreender. Borges e Nogueira (2013, p.44 )
asseveram que, ‘“como as representacdes simbolicas do mundo dependem dos canais
sensoriais, a experiéncia visual esta presente em todos os tipos de representacdes e producdes
dos surdos”. Assim, as intervengdes orais, que sdo defendidas por professores que acreditam
que leitura labial é suficiente para compreender, devem ser repensadas, e suas praticas
modificadas no sentido de compreender que o canal oral auditivo €, majoritariamente, o canal
comunicacional dos ouvintes. Para o surdo, pressupde a lingua de sinais e todas as

exploragdes visuais possiveis e favoraveis. Conforme Borges e Nogueira (op. cit.),

considerando entdo que a experiéncia visual é de fundamental importancia no ensino
dos surdos seria de fundamental importancia procurar diminuir a dependéncia da
comunicagdo oral entre professor e alunos para o aprendizado de Matematica.
Afinal, segundo D’Antdnio (2006), se nem toda comunica¢do se efetiva em
compreensdo real dos conceitos matematicos mesmo entre educadores e alunos que
comungam de uma mesma lingua, é legitimo esperar um agravamento da situa¢do na
relacdo entre educadores ouvintes que ndo utilizam a Libras e alunos surdos que tém
na Libras sua primeira lingua. (2013, p.45)

Portanto todo o trabalho para o ensino da Matematica precisa assumir, nesse contexto,
caracteristicas visuais, e 0s envolvidos no processo devem utilizar a lingua de sinais para
mediar a negociacdo de saberes na pratica das aulas de matematica. Para que essa
aprendizagem se torne mais efetiva e dé condicdes de interferir no mundo que o cerca, esses
conhecimentos precisam ser relacionados a contextos e favorecer a compreensdo com
exemplos de aplicacGes, quando possivel. Decorrente dessa forma de intervencgdo, poderemos
contribuir para a formacdo de uma pessoa capaz de usar seus conhecimentos a seu favor e
aplica-los em outras situacdes pertinentes.

Percebemos, entdo, que a dinamica oferecida pelos recursos tecnol6gicos coopera
seguramente para esse fim, devido a grande possibilidade de simulagdes e exploracdo de
situacOes por meio de imagens e de videos, ou seja, esse instrumento é extremamente versatil.
Os recursos digitais assumiram um papel muito importante na ligacdo entre mundos, culturas
e povos, e isso tem permitido alcancar funcbes essenciais nas relages interpessoais,
socioculturais e econdmicas, bem como em outros espacos de atividades. Assim, a nosso ver,

sdo inegaveis a proficuidade e a aplicabilidade desse expediente como instrumento recursivo

como assessora pedagégica no Parana, viajando por todo o Estado, ministrando palestras e cursos sobre
educagdo surda. Informagdes disponiveis em: http://www.feneis.com.br/page/noticias_detalhe.asp?cod=783
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para viabilizar as praticas pedagdgicas. Nossa investigacdo esta sendo norteada pela pergunta:
Quais recursos cooperam para a aprendizagem da Geometria para os alunos surdos?

Organizamo-nos com 0 objetivo de analisar as contribui¢des dos recursos analégicos e
dos recursos digitais para o ensino de Geometria destinado aos alunos surdos do 8° ano do
ensino fundamental da Escola Estadual de Audiocomunicacdo de Campina Grande
Demdstenes Cunha Lima - EDAC. No primeiro momento, identificamos as dificuldades
relatadas na aprendizagem de Geometria pelos alunos surdos; em seguida, investigamos a
aplicabilidade dos recursos digitais - DVD, aulas explicativas em PowerPoint, imagens
dindmicas, videoaulas e outros elementos recursivos, bem como materiais manipuléveis,
como pequenos textos, figuras de papel, cartolina, EVA e exercicios xerocopiados. Um dos
temas estudados sobre os poligonos - as diagonais sobre figuras poligonais - foram
apresentados cola, tesoura, & e outros materiais analogicos que funcionaram como
instrumento metodoldgico facilitador da aprendizagem.

Com o intuito de compreender as contribuicbes constantes no uso dos recursos
referidos, analisaremos e descreveremos 0 processo, a luz do coroléario da experiéncia de
George Kelly (1963). As intercorréncias nos informardo se as competéncias foram ampliadas,
segundo os objetivos do estudo de poligonos convexos regulares. Esse tema foi escolhido em
razdo de ser parte do contedo programatico da série que estamos investigando, permitir a
exploracdo visual e transitar pelos aspectos geométricos, pelos aritméticos e pelos algébricos,
logo, admite uma interconexdo entre varios ramos da Matematica, conforme enunciado por
Van de Walle (2009).

Quando reconhecemos os elementos de um poligono - vértices, lados, angulos internos
e diagonais - usamos 0 pensamento geométrico para mensurar as medidas dos lados, 0
perimetro referente ao contorno dos poligonos, ou calculamos a area das superficies, do
mesmo objeto, encontramos conexdes entre 0s aspectos geométricos e os algébricos. Se
recorrermos ao calculo da area de suas superficies poligonais, usamos férmulas
correspondentes a cada figura que nos rementem para a perspectiva algébrica, e o resultado
encontrado navega no campo da Aritmética, 0 que nos ajuda a mostrar que os valores
correspondentes a essas medidas ndo poderiam ser nimeros negativos.

Portanto, o estudo de poligonos contribuiu no sentido de minimizar as ddvidas dos
alunos relativas a operagcdes com nameros inteiros e sua aplicagdo em contextos variados. O
calculo do nimero da medida dos angulos internos e das diagonais de um poligono também
contribuiu para esse fim. Entdo, consideramos este estudo importante e um forte aliado do

ensino de matematica. Finalizaremos avaliando quais modificacbes ou avancos foram
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constatados na aprendizagem da pessoa surda sobre os contetdos de Geometria apresentados

por meio da Libras e a colaboracdo dos recursos analdgicos e dos digitais.

1.1 CONTEXTUALIZANDO

Quando a Matematica é apresentada no ambito escolar como um instrumento
repressor, veiculo de coibigdo e seletor de brilhantismo, deixa tracos indeléveis em alguns
estudantes, e eles os carregam como sinais de insucesso. Esses tracos se manifestam
culturalmente sempre que é preciso empregar, em qualquer situacdo ou contexto, saberes
matematicos para outros niveis de ensino, ou seja, aplicar os saberes ja aprendidos em grau de

ensino mais elevado. Como afirmam Tatto e Scapin (2004),

as experiéncias positivas ou negativas no convivio familiar e escolar no uso dos
ndmeros, ou mesmo o préprio descaso pode marcar indelevelmente a crianca e
estruturar um sentimento de rejeicdo que se manifesta conscientemente no momento
que ingressa na escola. Determina um comportamento de rejeicdo, antes do
discernimento pessoal. Por exemplo, quando uma criancga, antes mesmo de ingressar
em uma escola, ouve os pais, irmdos mais velhos falar que a Matemadtica é dificil e
que ndo gostam dela, essa crianca mentaliza isto inconscientemente e, quando inicia
sua vida escolar e tem seus primeiros contatos com a Matemética, ao encontrar
obstaculos e dificuldades, torna aquela ideia que ela tinha , inconsciente,
mentalizada sobre a Matematica consciente e passa, entdo, a concluir como seus
pais, irmdos ou amigos, que a Matemética é realmente dificil, desenvolvendo um
sentimento de rejeicdo a ela.

Essas experiéncias sdo socializadas com outros alunos em varios contextos, e isso tem
ocasionado um recorrente descontentamento, influenciando previamente pessoas que sequer
tiveram contato com essa area do conhecimento. Esse pensamento termina dando consisténcia
a ideia de que a Matematica e para algumas mentes brilhantes.

Partindo dessas ponderacfes que permeiam 0s espacgos escolares, € imperativo buscar
outros meios para intervir nos componentes negativos e minimiza-los. Para tanto, pensar em
recursos atuais e dindmicos como os recursos tecnoldgicos associados aos analdgicos seria um
instrumento possivel para minimizar tensdes, visto que essa parceria faz parte dessa dinamica
social propria da cultura vigente.

Devido a versatilidade que propdem as ferramentas tecnoldgicas, é possivel pensar em

suplantar o hiato que se estabelece entre 0 que se deseja ensinar e 0 que Se espera gque seja
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aprendido. Os recursos digitais, quando bem utilizados, poderdo fornecer elementos visuais
para minimizar mitos que se construiram ao longo do tempo, permitir uma via de acesso aos
conceitos de forma contextualizada, dindmica e eficaz, explorar os aspectos imagéticos, sem,
necessariamente, usar sons para efetivar esse processo, e favorecer a pessoa surda, em sua
especificidade linguistica, cultural e de identidade.

Perante esse fato, nossa reflexdo alcanga a selecdo de instrumentos que podem
favorecer e desconstruir o pensar da limitacdo que é imposto ao surdo pelos ouvintes e alcar
ferramentas pleiteando novas possibilidades e superaces. Assim, indagamos: Poderiam o0s
recursos digitais, aliados aos recursos analdgicos, favorecer essas intervengdes com sucesso?

Os computadores sd@o potentes ferramentas. Quando explorados no contexto
educacional e nas préaticas escolares, podem apresentar situaces que antes ndo se dispunham
de meios para tal. Atualmente, essa ferramenta tem cooperado para dar mais concretude aos
estudos, uma vez que favorece as imagens, entre tantos recursos, como um forte aliado na
aprendizagem. Portanto, se previsto no planejamento das agdes como mais um recurso, suas
inferéncias metodoldgicas tendem a atender as demandas variadas no sentido de viabilizar a
aprendizagem, uma vez que esse multimeio é extremamente flexivel e notadamente eficiente.

As representacdes imagéticas fazem parte da construcdo das linguas de sinais do
mundo inteiro, ndo diferente das constru¢Ges das demais. No Brasil, a Libras traz, em seu
cerne, elementos que colaboram para a estruturagdo viso-espaco-gestual, resultante da leitura
e da interpretacdo das imagens. Sua génese se erigiu por meio de observacbes visuais, da
exploracdo de imagens do cotidiano em variados contextos, que dao origem aos sinais que se
universalizam e passam a compor os elementos lexicais da referida lingua. Assim, a
interlocucdo entre o computador e a Libras poderia cooperar para o nascedouro de canais de
aproximagao entre o surdo e os conhecimentos geométricos. D’ Ambrosio (1986, p.113) infere
no tratamento de areas particulares e discorre sobre 0 computador como um apoio ao ensino

da Matematica e se refere, mais especificamente, a Geometria:

A producdo de imagens graficas (por exemplo, visGes, perspectivas de objetos no
espaco, Orbitas) e o conceito de projeto ajudado pelo computador (software de
graficos) sdo extremamente Uteis para o desenvolvimento de intui¢oes. Eles tornam
possivel explorar objetos geométricos e figuras e proporcionar acesso a novas
figuras.
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O desenvolvimento intuitivo fomentado pelas imagens é sobremaneira relevante para
favorecer a aprendizagem, o que podera mudar a ordem das dificuldades em varios &mbitos de
estudo e abrir caminhos para a aprendizagem de temas variados com 0 mesmo instrumento.

Sabemos que os processos de aprendizagem envolvem muitas variaveis, contudo, se a
dimensdo mais almejada for a integralidade do ser surdo, inserido nesse universo sonoro,
cairdo por terra varias consideracOes superficiais sobre 0s Vvacuos existentes entre as
especificidades da linguagem matematica e a Libras. Ao romper essa barreira,
ultrapassaremos a visdo da fisiologia auditiva, para adentrar a capacidade de aprendizagem,
porque acreditamos no aprender que perpassa 0s Varios sentidos, que ndo se fixa a nenhum
dos sentidos, mas se alimenta daquele (s) que lhes fornega(m) elementos de acolhimento e
oportunidade de entendimento, beneficiando o fortalecimento de diversos saberes.

Nesse sentido, vamos em direcdo a superar obstaculos metodoldgicos, usando uma
combinacdo para dar consisténcia ao processo de aprendizagem da Matematica, e
intencionamos estabelecer uma relacdo de parceira entre a Geometria, 0S recursos
manipulativos, os recursos digitais e a Libras, numa interlocucdo de completude para
apreender o estudo dos poligonos e seus elementos; perimetro; diagonais; angulos de
poligonos regulares e poligonos convexos.

Para desenvolver esta pesquisa, fundamentamo-nos na Teoria dos Construtos Pessoais
de George Kelly (1963), que, embora seja uma Teoria Psicoldgica, atende a compreensdo da
pessoa na unicidade do ser e pode ser deslocada para o ambito da aprendizagem escolar,
porquanto a referida aprendizagem acontece por meio de experiéncias. Essas constru¢oes sao
naturais ao surdo e a sua forma particular de erigir sua realidade e interpretar o mundo, foco
de interesse da nossa investigagao.

Interessa-nos saber como ensinar de modo a promover aprendizagem por meio de uma
relagdo dual entre as construgdes pessoais do sujeito surdo e a realidade, com vistas a
melhorar esses construtos, quando eles ndo forem suficientes ou se constituirem em equivocos
epistemoldgicos. Dependendo da permeabilidade pessoal, podemos recorrer a reconstrucéo,
tentando melhorar o que foi erigido por movimentos experienciais, numa tentativa de
melhorar o conjunto de construtos, em conformidade com o corolério da experiéncia Kellyana
(KELLY, 1963). Nessa perspectiva, recorremos a investigacdo sobre os poligonos e seus
elementos como um meio de aproximar variados conceitos matematicos, com vistas a
interlocugdes futuras e a contribuir para uma inter-relacdo mediada pelos saberes ja
apreendidos, os quais podem ser melhorados por interposicdo de aprofundamento nos temas

de estudo.
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Entdo, promoveremos uma interagdo entre o aprendiz e o0 que estamos ensinando. Esse
tema atende ao curriculo e pode ser explorado de modo a promover um ensino mais vigoroso,
com vistas a uma compreensao cidada dessa tematica. Contudo nosso foco € a aprendizagem
para pessoas surdas, pois, a0 mesmo tempo em que permite as construcdes visuais de
conceitos, colabora para manipulagcOes e aplicacbes dos saberes e pode se deslocar para o
campo das abstragdes. Partindo dessa discussdo, tracaremos, a seguir, Nnosso itinerario

metodoldgico.

1.2 CAMINHADA METODOLOGICA

As vias que compreendem o nosso caminhar metodoldgico aportam, trilham e inferem,
de modo participativo, no ambiente escolar, especifico para a pessoa surda. Nossa
investigacdo aconteceu na Escola Estadual de Audiocomunicacdo de Campina Grande -
EDAC, situada nessa cidade, no estado da Paraiba, onde acompanhamos uma Unica turma do
8° ano do ensino fundamental noturno, composta por cinco alunos. Sobre o nimero de alunos,
embora aparente uma quantidade pouco significativa, ¢ a realidade das salas de aula de
escolas especificas. Portanto retrata a realidade escolar da referida instituicdo, o que
caracteriza esta pesquisa como um estudo de caso. Como professora regente da turma,
efetivamos uma intervencdo participante, denominada de pesquisa pedagdgica, com a qual
buscamos analisar 0s elementos que cooperam para 0 desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos alunos surdos da EDAC, no que se refere aos contetidos ligados a Geometria.
Assim, objetivamos analisar as contribui¢fes dos recursos digitais em uma interlocugcdo com
o0s analdgicos na aprendizagem de conteudos de Geometria.

Refletindo sobre a possibilidade de esses alunos frequentarem uma escola comum e
destacamos alguns aspectos que precisam ser refletidos para evidenciar nosso posicionamento
nessa perspectiva. Inserindo os estudantes surdos em salas comuns, o que seria possivel
acontecer € que seria colocado a disposi¢do deles um intérprete de Libras, entretanto esse
profissional ndo tem a formacao em areas especificas, como Portugués, Histdria, Matematica,
Geografia etc. E ainda que tenha formacdo académica, sera em area especifica, apenas em
uma, e ndo, um conjunto de disciplinas, que confere a esse profissional um trabalho

multidisciplinar, portanto sobrecarregando o intérprete.
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Deve ser garantida uma relagdo muito boa entre o surdo e o intérprete em sala de aula,
pois serdo quatro horas de trabalho juntos. Sabemos que a lingua materna ndo garante o
aprendizado, porquanto é comum entre nos, ouvintes, ndo compreendermos as explicacdes
que sdo oralizadas na lingua falada. Em razéo disso, solicitamos uma nova explicacdo que, as
vezes, vem da mesma forma ou de forma diferenciada e ainda corremos o0 risco de nao
compreender. No caso do estudante surdo, toda mediacdo sé é feita por meio do intérprete,
pois estamos partindo do pressuposto de que o professor titular ndo domine Libras, ai teremos
um grande desafio para o intérprete, a quem cabe buscar formas variadas para a explicacao de
diversos contetidos. Como, naturalmente, ndo dominamos todos os saberes, podera haver um
vacuo pedagdgico, que trara dificuldades futuras no contetdo em estudo para o estudante
surdo.

O grupo referido usa como meio de comunicacgdo interpessoal sua lingua materna, a
Libras, da qual todos séo proficientes. Com as atividades cotidianas e uma carga horéria de
cinco horas/aula semanais, registramos em diario de campo o0s acontecimentos/ eventos de
acordo com Kelly (1963), e os analisamos sem a pretensdo de tomar nossas observacdes para
o cerne de verdades absolutas. Nosso foco foram as possibilidades dialdgicas entre métodos e
praticas, numa tentativa de contribuir para aprimorar o processo de aprendizagem da
Matematica por meio da Geometria para 0s alunos surdos.

Procuramos interpretar os caminhos da aprendizagem a partir de contextos visuais,
usando os recursos digitais em parceira com 0s analdgicos, pois acreditamos que esses
instrumentos podem auxiliar no desenvolvimento e na apreensdo de saberes. Fizemos a
analise por intermédio do ciclo da experiéncia kellyana (1963) em suas cinco etapas:
antecipacéo, investimento, encontro, confirmacao ou desconfirmag&o e revisao construtiva.

Para efetivar essa proposta, consideramos imprescindivel ao professor de alunos
surdos proficiéncia na Libras, sem a mediacdo de intérprete, conhecimento da histéria da
educacdo do surdo, pois, com esse conhecimento, estaremos reunindo elementos para dar
sustentacdo e mais condi¢des de inferir no mundo da aprendizagem, interagir e de se
relacionar com a pessoa surda, com menos possibilidade de promover um atendimento
clientelista com intengdes de corrigir ou evidenciar defeitos. Isso significa compreender a
surdez em suas particularidades e os investimentos, no sentido de oportunizar condicdes de
atuacdo social, cultural e educacional isonomicamente na contemporaneidade, sem a
preocupacdo com orelhas ouvintes.

A pessoa surda transcende o esteredtipo de uma orelha ouvinte. Ser ouvinte ou ndo é

condicdo que estabelece uma comunicacao segura e precisa no ambito do entendimento de
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saberes e em qualquer outra esfera. Assim, precisamos compreender e aceitar que h& outras
formas de comunicacédo e que os surdos sdo pessoas que falam com as maos e escutam com 0s
olhos. Assim, para além de preconceitos, é preciso situar procedimentos atitudinais que levem
a uma aprendizagem que cumpra 0s propoésitos educacionais de equidade ( NCTM, 2000) e de
compreensdo real, para que possa inferir no mundo, sem que esses cidaddos sejam vistos com
piedade, para que sejam independentes e alcancem autonomia em varios dmbitos. Para o
profissional que se dedica ao trabalho de formacédo dos estudantes surdos, 0 caminho percorre
seguramente a exploracdo dos aspectos visuais do que se deseja ensinar.

N&o nos interessa somente utilizar elementos visuais, como artefatos Unicos para
mediar 0s processos de aprendizagem, mas utiliza-los com seriedade, austeridade e profunda
visdo critica para embasar uma reflexdo sobre o quanto o material a ser usado pode fazer os
estudantes surdos enxergarem através das janelas do conhecimento e se apropriar dos saberes.

As fragmentacdes que porventura possam seccionar os métodos servirdo de apoio
observatorio para garantir uma reflexdo sobre o fazer, decantando as fragilidades das acGes
bem sucedidas, sem prescindir um do outro, ou seja, sucesso de insucesso, pois
compreendemos que ambos sdo importantes nesse processo porque a experiéncia, como refere
Kelly (1963), é o0 que nos permite aprender mais e melhor. Assim, estaremos melhorando os
nossos conjuntos de construtos, sempre que necessario, para atuar com mais competéncia
frente a eventos.

Nossa investigacao € fruto da insatisfacdo de acdes pedagdgicas destinadas ao ensino
da Matematica para alunos surdos, tanto nas escolas especificas quanto nas ndo especificas, da
Escola Estadual de Audiocomunicacdo de Campina Grande - EDAC. Para conduzir nossa
pesquisa, 0 Ciclo da Experiéncia Kellyana sera o nosso norteador e lastreara a busca por
caminhos que favorecam a aprendizagem do estudante surdo, usando a Libras como recurso
comunicacional, auxiliados pelos recursos digitais e os analdgicos, aplicados ao ensino de
Geometria.

Assim, objetivamos analisar o alcance e as contribuicdes dos recursos digitais aliados
aos analdgicos para o ensino de Geometria, focado no estudo de poligonos regulares convexos
para os alunos do 8° ano do ensino fundamental da EDAC, com vistas a conduzir os alunos a
compreenderem bem mais 0 tema em estudo e respeitar suas individualidades e ritmos de
aprendizagem.

Sabemos que ndo ha um caminho Unico para atender as especificidades de cada
individuo e que cada sujeito imprime ritmo proprio de aprendizagem que decorre das varias

experiéncias. Portanto, de acordo com Kelly ( 1963), a experiéncia € um processo que se da
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por meio de um ciclo e que é composta pelo interpretar de sucessivos eventos. N&o é
constituida apenas pela sucessdo de eventos em si (KELLY, p.73, 1963 - tradugdo nossa).®

Essa investigacdo esta embasada na Teoria dos Construtos Pessoais de George Kelly
(1963). As atividades aqui desenvolvidas foram norteadas por meio do ciclo da experiéncia
kellyana. Para isso, a intervencdo foi conduzida pelas cinco fases que compdem o referido
ciclo. No primeiro momento, foram identificadas as dificuldades no ensino de Geometria para
os alunos surdos; na sequéncia, investigamos a aplicabilidade dos recursos digitais, com a
apresentacdo de videos, com o objetivo de sensibilizar os alunos sobre o assunto durante as
aulas. A parte teorica foi apresentada com o auxilio de power point. Também empregamos
recursos analégicos, como figuras xerocopiadas, em EVA ou cartolina, para a exploracdo
tatil-visual, como facilitadores da aprendizagem da Geometria, apoiados no corolario da
experiéncia de Kelly (1963).

A luz do Corolério da Experiéncia Kellyana, descrevemos os acontecimentos relativos
a aplicacdo das atividades, com o intuito de analisar o alcance do uso dos recursos ja
referidos, para facilitar a aprendizagem e ampliar as habilidades e as competéncias nas aulas
de Geometria. Finalizamos avaliando 0s avancos ou 0s retrocessos, observados na
aprendizagem dos alunos surdos nos contetidos de Geometria, resultantes da intervencdo em
que foram empregados recursos digitais e analdgicos mediados pela Libras.

A experiéncia visual, a especificidade e os construtos pessoais dos alunos surdos,
durante todo o processo, foram analisados por intermédio da experiéncia, do fazer no
cotidiano de sala de aula. A seguir, apresentaremos alguns elementos que consideramos

imprescindiveis para sustentar o dual professor e aluno surdo no espaco escolar.

1.3 HIPOTESE E RELEVANCIA DA PESQUISA

Nossa pressuposicao inicial considera que, para favorecer a aprendizagem dos alunos
surdos, o professor, mediador da situacdo de ensino, deve ser proficiente na Libras, para que
possa garantir a comunicagdo entre 0s envolvidos no processo, uma vez que a aprendizagem é
decorrente da interacdo entre o professor, o aluno e os saberes, portanto sem esse elemento — a

(13

comunicacdo”- tornaria o “ensinar” e o “aprender” quase impossiveis de se concretizar.

% Experience is made up of the successive construing of events. It is not constituted merely by the succession of
events themselves. (Kelly, p.73,1963).
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Consideramos importante, nessa comunicacao, levar em conta o desenvolvimento a partir de
conhecimentos da historia da educagéo de surdos.

Para Lucci, “A histéria ndo fornece solugdes, mas permite enquadrar corretamente os
problemas”. A histdria da educacgdo de surdos nos permite compreender bem mais a trajetoria
de luta dessa comunidade em busca do conhecimento formal. Como grupo minoritario,
descortinam muitos entraves e poucos avancos no que diz respeito as conquistas. Com esse
conhecimento, poderemos nos situar melhor nesse contexto e alcangar melhores escolhas
metodoldgicas com vistas a mais possibilidades de sucesso no processo ensino-aprendizagem.

E relevante conhecer o passado de sucesso e de insucesso através dos fatos historicos,
pois ele funciona como uma anaminese pedagogica é o reconhecimento do perfil da clientela,
dos métodos e dos curriculos. E um planejamento respaldado em vivéncias e composto por
inimeras variaveis importantes para a constru¢cdo de caminhos que permitam acessar saberes
e situar conhecimentos e acdes dentro de uma linha que conduz a compreensdes.

Essa acdo é sensivel, em um canal de escuta e observacao de possibilidades de acerto
nessa mediacdo. Nessa perspectiva, consideramos igualmente importante conhecer a
comunidade surda e sua cultura, experienciando-a. A partir dai, e em nosso caso, organizar 0s
conhecimentos matematicos necessarios para o nivel de ensino que almejamos.

O dominio dos conhecimentos da matematica é um grande facilitador da organizacao
das estratégias de ensino sem omissdao de elementos fundamentais, contudo esperamos que
isto ocorra de forma sucinta, uma vez que as demonstracdes rigorosas implicam em uma
maior complexidade na compreensao do tema em estudo. No que diz respeito a linguagem, é
necessario ter certo conhecimento de lingua portuguesa para melhor adequar o discurso do
portugués para a Libras.

Ao se utilizar um discurso adequado, € importante também que os recursos deem
preferéncia as estratégias de ensino voltadas para explorar o visual, que pode ser por meio de
recursos digitais e analégicos em uma parceria, buscando adequar a condicdo do aluno surdo.

A relevancia dessa pesquisa repousa na busca por metodologias que ajudem os alunos
surdos a aprender a Matematica. Acreditamos que esse conhecimento especifico faz parte das
mais variadas atividades da sociedade contemporanea, desde as sociais, econémicas, culturais
e outras mais. Essa atividade se mantém fortemente presente nos modelos sociais da
atualidade.

Diante da necessidade especifica do aluno surdo a escolha de estratégias de ensino que
explorem prioritariamente aspectos visuais, deve contribuir para potencializar a apreensédo de

varios saberes. Em nosso caso, dentro do ensino da Matematica fizemos a escolha por
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contetdos da Geometria. Essa escolha deu-se pelo fato de que esses conhecimentos podem
interligar varios ramos da Matemaética, permitindo pela sua potencialidade imagética conectar-
se aos construtos pessoais, de cada estudante que, nesse processo e por meio do corolario da
experiéncia kellyana, refutem ou confirmem saberes.

Observamos que as pesquisas destinadas ao ensino de Matematica para alunos surdos
apontam para a importancia da Libras como mediadora do processo. Nesse sentido, citamos a
tese de Doutorado de (2011), que trata da pessoa surda e suas possibilidades no processo de
aprendizagem e escolarizacdo; a de Borges (2013) - A educacdo inclusiva para surdos: uma
analise do saber matemaético intermediado pelo intérprete de Libras; e a de Sales (2013),
intitulada A visualizagdo no ensino de Matemética: uma experiéncia com alunos surdos; a de
Frizzarini (2014), Estudos dos registros de representacdes no ensino e aprendizagem da
algebra para alunos surdos fluentes em lingua de sinais. Temos, ainda, dissertacGes de
Mestrado, como a de Gil (2007) - Educacdo matematica dos surdos: um estudo das
necessidades formativas dos professores que ensinam conceitos matematicos no contexto de
educacdo de deficientes auditivos em Belém/PA; a de Fernandes (2007) - E eu copio, escrevo
e aprendo: um estudo sobre as concepcdes (ré) veladas dos surdos em suas praticas de
numeramento-letramento numa instituicdo (ndo) escolar; a de Paixdo (2010) - Saberes de
professores que ensinam matematica para alunos surdos incluidos numa escola de ouvintes; e
a de Elielson (2008) - Refletir no siléncio: um estudo das aprendizagens na resolucédo de
problemas aditivos com alunos surdos e pesquisadores ouvintes. Declinamos algumas das
muitas pesquisas que destinam seu foco de investigacdo a pessoa surda e a aprendizagem da
matematica, notadamente a importancia da Libras como mediadora do processo.

Diante dessa observacdo, constatamos que a busca por métodos que favorecam
efetivamente a aprendizagem dos contetdos matematicos, ou seja, metodologias adequadas a
especificidade dos estudantes surdos, ndo é suscitada na maioria dos textos consultados. Vale
lembrar que é importante ndo utilizarmos as mesmas praticas destinadas aos alunos ouvintes,
pois esse € um dos fatores que podem concorrer para o fracasso dos estudantes surdos,
assegurando-lhes a exclusdo em lugar da inclusdo, por ndo suportarem a dindmica
hegeménica ouvinte no ambito escolar. Constatamos, em algumas pesquisas como as de Sales
(2009), Vieira (2010) e Kipper (2014), a indicacdo de que os recursos digitais séo fortes
instrumentos metodologicos que viabilizam a aprendizagem, versam sobre os beneficios que
estimulam a percepcéo visual e inferem sobre a dindmica desses instrumentos como forma de

aproximar os saberes da especificidade do aluno surdo.
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Os PCN asseveram que o saber matematico deve assumir niveis de interagdo entre o
sujeito e os temas estudados, de modo que aquilo que foi apreendido possa cooperar para
conquistas no ambito sociocultural e permita a superacdo de barreiras nos campos da
cidadania, econdmico e em outros mais, que possam combinar, promovendo a equidade de
oportunidades. A seguir, damos destaque a um dos objetivos gerais para 0 ensino

fundamental:

Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual,
caracteristico da Matemaética, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade,
0 espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver
problemas. (BRASIL, 2001, p.47)

O sentido que é conferido a Matematica, no ambito documental, refere-se ao
aprendizado em uma proposta que visa desenvolver o sujeito envolvido, para que ele exerca e
empregue tais saberes em sua vida de modo a tornar-se mais cidaddo, e que os conhecimentos
aprendidos permitam ampliar e inferir em tarefas dentro de categorias diversas, que possam
ser aplicadas em niveis variados e ultrapassar os portais académicos para atingir a identidade
de cada sujeito, no contexto e no universo de suas necessidades na vida, e dar sustentacdo a

matematica da vida por meio da matematica da escola.

1.4 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Com o intuito de orientar a leitura desta dissertacdo, indicaremos as diferentes
discussoes e reflexbes que se embasam em fundamentos histdricos pesquisados com vistas a
alcancar novos olhares acerca das praticas de ensino para alunos surdos. Quanto & estrutura, a
dissertagéo foi organizada em seis capitulos.

No capitulo introdutério, apresentamos 0s aspectos que constituem nossa investigacéo
e motivacdo, contextualizamos e apresentamos a caminhada metodoldgica, seguida do
problema da pesquisa, dos objetivos, da hipotese e da apresentacdo da relevancia da pesquisa.

No percurso seguinte, consta um breve recorte sobre a historia da educacdo da pessoa

surda, complementado por um breve apanhado sobre as identidades surdas e a Libras no
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processo de escolarizagdo, em uma revisdo da literatura. Na sequéncia, abordamos a
Matemaética para alunos surdos apoiada em estudos anteriores ao nosso.

Prosseguimos com a abordagem do uso dos recursos digitais e dos recursos analogicos
no processo educacional e, sobretudo, na area da Matematica, além de uma interlocucao entre
a Libras e os recursos digitais e os analdgicos. Avangamos com a abordagem sobre a Teoria
dos Construtos Pessoais, de George Kelly e seus corolarios, com destaque para o corolério da
experiéncia. A partir dessa Teoria, tecemos consideracdes sobre o sujeito surdo, em sua
especificidade e dimensdo de homem.

Na sequéncia, discorremos sobre a metodologia, apresentando a descri¢cdo da proposta,
os procedimentos de investigacdo, os detalhes da pesquisa, 0s sujeitos que participaram do
estudo, os recursos utilizados, a coleta dos dados, a anélise e a discussédo sobre os dados
coletados a luz do ciclo da experiéncia kellyana (CEK) nesse percurso investigativo. Por fim,

apresentamos as consideragdes finais decorrentes deste estudo.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Para adentrar a especificidade do estudante surdo e sua forma particular de
aprendizagem, € necessario refletir sobre a histéria de luta por educacdo, travada por criangas,
jovens, adultos e velhos que escutam com os olhos e falam com as maos®. Um sentimento
preconcebido por parte maioria dos ouvintes se manifesta ao longo dos tempos, marcando-0s
ndo por sua condicdo de ser diferente na forma de se comunicar, mas, prioritariamente, pela
falta do sentido da audicdo. Essa ideia de incapacidade apresenta a surdez como uma
patologia. Nesse sentido, essa minoria linguistica perde a identidade, a cultura e o direito de
ser diferente, sob os olhos de uma cultura preconceituosa de “normalizacdo” imposta pela
sociedade que nutre essa tradi¢do excludente. Essas a¢des e sentimentos remontam ao passado
e negam, mesmo diante de tanto desenvolvimento e pluralidade, as diferencas.

O cenario contemporaneo de parcos avancos tem desvelado um sentimento politico e
social de compensacdo e assistencialismo em relacdo as acdes que marcaram o passado.
Assim, as politicas publicas educacionais estdo tentando amainar as injusticas com acGes
pensadas e executadas apenas por ouvintes, em que a hegemonia da cultura do ndo surdo se
sobrepde ao reconhecimento da pessoa surda em sua dimensdo de identidade e cultura
diferentes, que se acomodam nos idearios da “inclusdo”. A politica inclusiva é o escopo atual
das politicas publicas educacionais defendidas no Brasil.

O doutor Fernando César Capovillal! coordenou uma pesquisa que teve inicio em
2001 e se estendeu a 2012. Foi o maior estudo ja realizado no mundo, em que ele avaliou 0
desempenho de nove mil estudantes surdos de varias faixas etarias, matriculados em escolas
de ouvintes, e outro grupo matriculado em escolas especificas e chegou a conclusdo de que
criancas e jovens surdos, frequentadores de escolas bilingues, apresentaram melhor
desempenho. Com esses resultados, concluiu que criancas e jovens surdos aprendem mais e

melhor quando frequentam escolas bilingues.

10 Syelli Ramalho Segala, surda de nascenca, usa essa express3o, em relato de um surdo disponivel em :
http://falandocomasmaos.webnode.com.br/news/%220%20surdo%200uve%20com%200s%200lh0s%20e%20f
ala%20com%20as%20m%c3%a30s%22/. Acesso em setembro de 2012.

11 psicologo do Laboratorio de Neurolinguistica Experimental, do Instituto da Universidade de S&o Paulo. PhD,
Livre-Docente_Professor da Universidade de So Paulo. Coordenador Pandesb: Programa de Avaliacdo Nacional
do Desenvolvimento Escolar do Surdo Brasileiro (Capes-Inep).
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http://falandocomasmaos.webnode.com.br/news/%22o%20surdo%20ouve%20com%20os%20olhos%20e%20fala%20com%20as%20m%c3%a3os%22/
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No Brasil, dados fornecidos pelo IBGE de 2010 constatam que 9,7 milhGes de pessoas
sdo portadoras de surdez, porém nosso conhecimento empirico sobre a pessoa surda tem
assumido mais visibilidade social e cultural do que a verdadeira historia de luta que tem
atravessado os séculos e que descreve um cenario de exclusdo, opressao e segregacdo do
surdo, tornando-o um estrangeiro dentro do seu proprio pais.

Com base nos fatos que se descortinam ao longo dos tempos, apresentaremos um
breve recorte sobre histdria da educacéo do “povo surdo”, expressao usada por Strobel (2008).

O estudo da histdria da educacéo dos surdos nos oferece subsidios e ferramentas para a
elaboracdo de préaticas pedagdgicas mais coerentes com o universo do siléncio. Buscamos na
historia referida pistas que nos conduzam a um ensinar com maiores possibilidades de éxito,
pois, compreendemos que, a partir das praticas do ontem, uma vez que todos bebemos na
fonte do passado para sustentar e nortear o hoje e alimentarmos perspectivas de futuro, é que
poderemos projetar caminhos que favorecam a educacao de surdos. Assim, compreendemos
que essa busca proporcionara encontrar bases de conhecimentos mais sélidos, nos afastando
das acBes empiricas, improvisadas e das acOes oralistas que refletem a¢gdes do mundo sonoro.

Acreditamos que esse conhecimento favorecera a mais possibilidades de acerto, no
que se refere as atitudes tomadas nessa frente de atuacdo pedagdgica, além de nos informar
sobre as visGes que acompanharam os cotidianos de épocas por nds ndo vividas, que nos
afastam da hierarquia oralista. Mesmo que esse passado escrito ndo seja inteiramente
auténtico, uma vez que é a escrita de pesquisadores ou dos préprios surdos que investigam a
partir de fontes como associa¢fes e grupos de surdos de todo o pais que reconstroem nas

letras a vivéncia dos seus passados.

2.1 UM RECORTE SOBRE A HISTORIA DA EDUCACAO DE SURDOS

Refletir sobre a histdria do povo surdo nos permite conhecer raizes e teias culturais, o
que nos proporciona diferentes olhares sobre ele. A historia ndo é dificil de compreender, ela
evolui continuadamente, mesmo sendo impactada por turbuléncias e crises. Ha elementos que
sempre estdo diluidos nos fatos, como o sacrificio, a caridade e a exclusdo. Conforme aponta
Slomski (2010), nos primordios, as marcas apontam a eliminacéo e a excluséo. O corpo de

consciéncia estabelecido seguia-se de estigmas e valores culturais, dos quais destacamos o
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fato de que os surdos ndo seriam educaveis nem responsaveis por seus atos. Tais pensamentos
tomavam como base textos sacros, a0 mesmo tempo seculares.

Conforme dados do Instituto Nacional de Educagio de Surdos - INES*, o primeiro
registro sobre educacdo de surdos encontra-se datado no Século XV. Ja no Seculo XVI, os
preceptores estavam presentes nas familias abastadas, cujo trabalho compreendia educar para
desenvolver a fala dos surdos nobres, porquanto era condicdo necessaria para preservar seu
lugar social e seu direito de heranca familiar. Caso ndo conseguissem oralizar, suas herancas
seriam destinadas a igreja. Somente no Século XVII, periodo do lluminismo, a filosofia do
homem racional reconheceu o homem e seus valores humanos, mesmo que fosse deficiente.
(STROBEL 2008). Um pseudo-reconhecimento do homem surdo.

Do Século XVIII até a primeira metade do Século XIX, varias experiéncias educativas
e controversas permearam todas as praticas pedagogicas da época. Um dos meios mais
explorados era 0 método que combinava a lingua oral e os gestos (STROBEI, 2008). Nesse
mesmo periodo, eram realizadas algumas experiéncias com vistas a atender a necessidade de
ofertar e de garantir os movimentos educacionais dos surdos. Para tal, usavam apenas a lingua

de sinais.

Com o congresso de Mildo, tudo o que havia sido desenvolvido até entdo se ocupava e
preocupava-se apenas com a dimensdo bioldgica Ficou claro que esse fator prescindia a
dimensdo do ser em sua integralidade e sua capacidade inter-relacional, independentemente
de usar a comunicacdo oral como meio de expressar seus pensamentos. A l6gica subjacente a

essa observacao denota a hegemonia dos ouvintes sobre os surdos ( reescrever detalhando).

Encontrar a narrativa dos surdos sobre a propria historia ndo € uma tarefa facil,
contudo Strobel'3, na disciplina ‘Historia da Educacdo de Surdos®’, para o Curso de
Licenciatura em Letras — Libras, da Universidade Federal de Santa Catarina, mais
especificamente na unidade quatro, traz um levantamento histérico extremamente detalhado.
A autora destaca que o levantamento carece de mais investigacOes e aprofundamento, pois 0s
dados constantes no texto estdo apoiados e fundados em documentos e relatos extraidos das

comunidades e das associagdes de surdos. Nesse apontamento, que descreve a historia do

12 Instituto Nacional de Educagcéo de Surdos. Histéria da educagéo de surdos. Disponivel
em:http//www.ines.org.br/ines_livros 31/31_PRINCIPAL>HTM, acesso em 30/09/2013

13 Karin Strobel ¢ surda, formada em Pedagogia e Doutora em Educacdo pela Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), pesquisadora integrante do grupo de pesquisa Estudos Surdos da UFSC.

14

http://www.libras.ufsc.br/colecaol etrasLibras/eixoFormacaoEspecifica/historiaDaEducacaoDeSurdos/assets/258
[TextoBase HistoriaEducacaoSurdos.pdf, acesso em 20/05/ 2013
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38

povo surdo, encontram-se detalhes e argumentacdes levantadas pelos préprios surdos, em que
somos convidados a viajar pelos séculos, pormenorizados em fatos marcados no tempo.
Strobel (2008, p.11) afirma que, “na histéria de surdos, dividimos em trés grandes fases:

revelacao cultural, isolamento cultural e despertar cultural.”

Revelagdo cultural: Nessa fase, os povos surdos ndo tinham problemas com a
educacdo. A maioria dos sujeitos surdos dominava a arte da escrita e ha evidéncia de
que antes do congresso de Mildo havia muitos escritores surdos, artistas surdos,
professores surdos e outros sujeitos surdos bem-sucedidos. (STROBEL, op cit, grifo
N0sso)

Esse periodo é anterior a 1800 e se estabelece por meio de vérias préaticas pedagogicas,
aplicadas por varias personalidades importantes para a constru¢do dos pilares da educacdo do
povo surdo na funcdo de professores ou por alguns terem registrados em livros textos que
expunham métodos de ensino, dos quais citaremos alguns nomes e suas contribuicdes com base
em Strobel (2008).

Cardano (1501- 1576) reconheceu a habilidade para a razéo do surdo e afirmava que eles
poderiam desenvolver a aprendizagem. Leon (1510- 1584) estabeleceu a primeira escola para
surdos em um Monastério de Valladolid. Yebra (1613, ? ) escreveu o livro ‘Refugium
Infirmorum’, onde descreve e ilustra o alfabeto manual da época. Bonet (1579-1623) publicou o
primeiro livro no qual exp0s o método oral, intitulado ‘Reduccion de 1as letras e arte para
ensefiar a hablar’. Bulwer (1614- 1684) publicou Chirologia e Natural Language of the hand’,
em que preconizava o alfabeto manual, a lingua de sinais e a leitura labial. O médico suico
Ammon (1669- 1724) publicou ‘Surdus Laquens’, onde apresenta um método pedagogico de fala
e de leitura, que fora desenvolvido por ele. Ja Pereire (1715-1780) foi, provavelmente, o
primeiro professor surdo na Franga. Heinicke (1729-1790) é o pai do método oral aleméo, o
oralismo puro, e publicou o livro ‘Observacgdes sobre os mudos e sobre a palavra’. L’epée (1712-
1789) fundou a primeira escola publica para surdos, cujo nome era Instituto para Jovens Surdos e
Mudos de Paris, publicou ‘A verdadeira maneira de instruir os surdos-mudos’ e fundou 21
escolas para surdos na Franca e na Europa. Braidwood (1760) abriu a primeira escola para
surdos na Inglaterra, em que se valorizava o método oral. Essas personalidades sdo alguns
personagens que contribuiram para a educacao de surdos.

Vérias outras personagens compdem a historia da educacdo dos surdos e influenciam de
varias maneiras. Sabe-se que outras variaveis permeavam as ac¢oes educativas e ndo podemos

deixar de observar que, decorrente de influéncias politicas, econdmicas e sociais, 1880 é um
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marco de grande impacto nas vidas, bem como na educagédo das pessoas surdas. Nesse contexto,
0 isolamento comega a ser delineado, conforme destaca Strobel:

Isolamento cultural: Ocorre uma fase de isolamento da comunidade surda em
consequéncia do congresso de Mildo de 1880 que proibe o acesso da lingua de sinais
na educacdo dos surdos, nessa fase as comunidades surdas resistem a imposicao da
lingua. (STROBEL, 2008, p.11, grifo nosso)

O Congresso de Milédo, que aconteceu na Italia em 1880, foi um periodo negro na historia
da educacdo de surdos, que contou com a participacdo majoritaria de ouvintes, e minoritaria, de
surdos. Esse periodo marcou e maculou tudo o que havia sido construido e avangado na estrutura
da educacdo do surdo - edificacdo social cultural e identitaria. Esse fato abrangeu o mundo
inteiro. A partir do Congresso de Mildo, o método oral foi aceito e considerado o mais adequado
para a educacdo dos surdos, por influéncia de Alexander Gran Bell, figura influente e de muito
prestigio mundial. Ele fortaleceu a consideracdo de que o método falante integraria o surdo na
vida social, e os sinais prejudicariam o desenvolvimento da linguagem, bem como a preciséo de
ideias. Esse método manteve-se hegemonico até a década de 1960. O despertar cultural, a partir
dos anos 60, inicia uma nova fase para o renascimento na aceitacdo da lingua de sinais e cultura
surda ap6s muitos anos de opressdo ouvintista com os povos surdos (STROBEL, 2008, p.11).

Nos Estados Unidos, Willian Stokoe publicou, em 1960, o livro ‘Linguage structure: na
Outline of the Visual Communication System of the American Deaf. Afirmava que a lingua de
sinais americana (ASL) tinha todas as caracteristicas da lingua oral. Esse livro passou a ser um
ponto de partida para todas as pesquisas nos Estados Unidos e na Europa. Esse divisor de aguas
contribuiu imensuravelmente para o desenvolvimento do povo surdo, proporcionando-lhe uma
retomada na qualidade da comunicacdo por meio de sinais. Entdo, como 0s movimentos
internacionais refletiram no Brasil?

A oportunidade de educacdo para os surdos brasileiros se materializou por intermédio
de Eduard Huet (1885), professor surdo que chegou ao Brasil em 1855, convidado por D.
Pedro Il, para dar inicio & educacdo de surdos no Brasil. Naquela época, havia,
provavelmente, apenas uma protolingua da lingua de sinais brasileira, usada para a
comunicacéo entre os pares surdos, com vocabulario limitado.

A partir do trabalho desenvolvido por Huet, a Libras foi se constituindo sob a
influéncia da lingua francesa de sinais e, até hoje, por exemplo, sinais como homem e mulher
preservam a mesma configuracdo de maos. Em 1857, foi fundada a primeira escola para

surdos no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto Nacional de Educagdo de Surdos, atualmente
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Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES), que foi criado pela Lei 939, no dia 26 de
setembro de 1857. Estdvamos na contram&o da imposicéao oralista resultante do Congresso de
Mil&o. O resultado dos trabalhos desenvolvidos por Huet impressionou D. Pedro Il. Contudo,
por volta de 1861, Eduard Huet deixou o Brasil e foi para o México.

O INES chegou a ser considerado asilo de surdos em 1868. A partir de entdo, os
processos de escolarizagdo sofreram alguns abalos com a dinamica do tempo e as influéncias
das préaticas internacionais. SO em 1957, por meio do Decreto Imperial, D. Pedro I
promulgou a Lei n° 3198, e em 6 de julho, o INES deixou de ser chamado de Instituto
Imperial e passou a ser Instituto Nacional de Educagdo de Surdos, nome conhecido
mundialmente até os dias atuais. Os processos educativos sofreram alguns retrocessos, por
atender as orientacbes do Congresso de Mildo. Os surdos foram proibidos de sinalizar e
impetrou-se um macante treino da fala, em cuja direcéo estava o oralismo. Os surdos daquela
época, as escondidas, comunicavam-se em lingua de sinais e, diante dos professores,
esforcavam-se nos treinos orais. A Libras tomava o espago comunicacional entre os pares
daquela época, e na troca de informacdes surdo-surdo, ela se fortalecia, ampliava o
vocabulario e se edificava como um meio de comunicacgdo e expressao do povo surdo em todo
0 pais, sobretudo, nas relagdes surdo-surdo, nos encontros em pracas e associacdes, fonte de
constituicdo linguistica, identitaria e cultural.

Novos aspectos comecaram a tomar lugar e valor, sob a perspectiva da
Psicolinguistica, da Sociolinguistica e de outros, que introduzem novas concepcles sobre a
surdez e percepcgdes sobre a pessoa surda e sua educacdo, fato que resultou em diferentes
alternativas pedagdgicas. Na segunda metade do Século XX, com o desenvolvimento
tecnoldgico e da Medicina, a surdez passou a ser vista como uma doenga, e a pessoa surda,
como “deficiente auditivo”, tendo como pardmetro criancas ouvintes, o que se estabeleceu
socialmente como o0 modelo comparativo entre 0 que era estimado sadio e 0 seu oposto - 0
doente. Assim, na perspectiva da normalidade, tendo como modelo a crianga ouvinte, inicia-
se a classificacdo numerica da surdez, como leve, moderada, severa e profunda, e as criangas
surdas passaram a ser vistas e tratadas como portadoras de uma patologia que deve ser tratada
do ponto de vista clinico-terapéutico, numa visdo totalmente curativa, baseada em Slomski
(2010), que traz consigo rancos do passado.

Apoiada em experiéncias vivenciadas como mée de surdo, por volta de 1987, percebi
esse fato como um incbmodo para a sociedade, 0 que remetia e remete ao foco do oralismo e

ao aprendizado da lingua portuguesa na modalidade oral como filosofia educacional para os
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surdos, bem como subjacente a eles. A seguir, apresentamos a tabela numeérica classificatoria
para a surdez, em forma de niveis.

Os dados do quadro 1 assemelham-se aos valores estabelecidos pela OMS®® de 2010.
O decreto n® 3.298, de 20 de dezembro de 1999, estabelece, no Brasil, os limiares

classificatérios para a surdez, conforme o disposto no quadro abaixo.

Quadro 1- Classificacdo brasileira da deficiéncia auditiva segundo o decreto 3298 de 20/12/ 99

Perda auditiva Valor medido em dB
Leve Entre 25 dB e 40 dB
Meédia Entre 41 dB e 55 dB
Severa Entre 56 dB e 70 dB
Profunda Mais que 90 dB

Fonte: www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/d3298.htm

Além das classificacGes em leve, média, severa e profunda, também ¢é classificado por
anacusia pessoas sem resto auditivo, conforme o decreto acima referido.

E importante ressaltar que a classificagdo descrita no quadro 1 no serve de pardmetro
para indicar se os alunos com perda auditiva leve terdo menos ou mais dificuldades de
aprender. O mesmo inferimos sobre a perda profunda, pois ndo ¢ esse “grau” o parametro
avaliador das condices de aprendizagem. Assim, por meio desses nimeros, é possivel ter
uma nogao de possibilidade de escuta de sons. Por intermédio do exercicio da maternidade de
um surdo, asseguramos que esses numeros ndo influenciam o aprendizado escolar, tampouco
o0 aprendizado de vida ou a construcdo da subjetividade do sujeito. De modo contrario, ndo
raras vezes, nossa familia recebeu diagnosticos sobre meu filho, que informavam que ele seria
incapaz de realizar diversas tarefas. Transgredimos esses diagndsticos ‘“clinicos” e
conseguimos avangar de modo empirico materno, desconsiderando a vistoria clinica e, pouco
a pouco, constatamos alguns avangos e sucessos.

Por intermedio dessas classificagdes, é possivel compreender que o foco de atencdo
ndo é o ser humano surdo integralmente, tudo converge para a superioridade do ouvir, base
sutil da cultura ouvinte e falante, de se manter hegemonica, que ndo aceita o outro nao ouvinte

e sinalizador. Penso que essa é uma forma de classificar o individuo ndo como um ser

15 Organizacdo Mundial de Salde
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integral, mas por meio do seu ouvido e a capacidade de escuta. E a reducdo dos cinco sentidos
em um s6, numa desarticulagdo ou segregacao do corpo respaldada pela I6gica poderosa da
cultura, da identidade e da oralidade dos ouvintes. Compreendo que toda pedagogia que se
orienta por esses nimeros detém-se mais na cura ou no assistencialismo do que no ensino.

Essa pedagogia corretiva que esta estruturada ainda no Século XXI. Contudo outras
correntes tém o escopo de deslocar a surdez da visdo normativa e patoldgica para uma Vvisao
sociolinguistica e cultural. Assim, a surdez passa a ser vista como uma caracteristica natural
de quem ¢ surdo, ¢ sua diferenca cultural e de identidade ¢ observada. “Ser Surdo: (...) olhar a
identidade surda dentro dos componentes que constituem as identidades essenciais com as
quais se agenciam as dindmicas de poder. E uma experiéncia na convivéncia do ser na
diferenca” (PERLIN E MIRANDA 2003, p.217).

A educagdo “especial” praticada nas nossas comunidades escolares traz consigo o
projeto da “educacdo para todos”, nos moldes apresentados pelas politicas publicas
educacionais?®, e arrasta sutilmente um viés reparador, cujos débitos do passado precisam ser
reparados, no sentido de corrigir para minimizar culpas de desprezos ocorridos em épocas
passadas - uma politica reparadora, por meio dessas politicas educacionais, que assumem um
carater compensador. Nessa perspectiva, descortina-se um véu da benevoléncia, para suprimir
0S VAcuos sociais, culturais, identitarios e, sobretudo, educacionais, com imediato
assistencialismo.

E profundo o desejo da comunidade surda de outro cenario, onde a isonomia seja
possivel e aconteca em condicOes reais, diferentemente dos projetos inclusivistas de politica
de intervencdo clientelista, que esperam que lhes sejam garantidos os direitos de aprender
com qualidade, para que possam inferir também qualitativamente em suas vidas de modo
independente e cidaddo. A seguir, discorreremos sucintamente sobre questdes relativas a

identidade, o direito ao uso da Libras e o processo da escolariza¢do do povo surdo.

2.2 A LIBRAS NO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

Sem a sua identidade, o surdo ndo consegue se reconhecer como sujeito capaz de

aprender, uma vez que um dos seus elementos identitarios é a lingua de sinais, no Brasil, a

16 http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/idb.pdf, acesso em agosto de 2014
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Libras (Lingua brasileira de sinais). Essa ferramenta € um poderoso aliado nos processos
educacionais. O surdo, cuja identidade esta consolidada, quando perguntado sobre 0 que é ser
surdo, responde e se identifica como uma pessoa que se comunica usando as maos e o faz por
meio da Libras. Consultando alguns alunos da turma em que ministro aulas, sobre o que é ser
surdo? Esses se posicionaram da seguinte forma: “Pessoa que fala com as maos”

De modo tdo singular, e por que ndo dizer poético, deixa claro que as diferencas fazem
parte da constru¢do humana, posto que o “igual”, as vezes, ndo suscita grande ou nenhum
desafio ou atrativo. Contudo as diferencas sdo reais e inspiradoras e estdo bem presentes em
nosso cotidiano. Na perspectiva de apresentar as diferengas ndo como defeitos, mas como
particularidades de cada ser, nés, a comunidade ouvinte, temos o desejo forte de torna-los
nossos iguais, ndo pela condicdo de ser humano, mas pelo desejo de transformar os surdos em
ouvintes, quer seja por meio de implantes, quer seja por meio do uso de amplificadores de
som, ou aparelhos auditivos.

Dentro da sociedade atual, é possivel notar uma variedade de grupos e formas diversas
de identificar seus componentes. Essa diversidade pode ser constatada em op¢des de modo de
vida, sexualidade, sentimentos, pensamentos, atitudes e outros. Assim, sdo multiplas as
identidades construidas na experiéncia dos conflitos com o préprio individuo ou nas relacdes

sociais.

Identidade ¢ referente a subjetividade, ou seja, um espaco de ‘luta’ entre o mundo
interno (individuo) e o mundo externo (social); tendo por resultado tanto marcas
singulares na formagdo do individuo quanto a construcao de valores em uma cultura,
ambas se associardo a experiéncia histérica do individuo e da comunidade que
habita, afinal € a subjetividade que auxilia na relagdo com o outro. (ROSA, 2012, p.
21)

A0 nos depararmos com um sujeito surdo, ndo o vemos como um individuo que faz
parte de um grupo que tem identidade propria, mas o identificamos pejorativamente como “o
mudinho (a)”, pois nos permitimos enxergar através da lente dos conceitos formados
antecipadamente, sem o0s elementos necessarios para identificar o sinal de pertenca a
comunidade surda. Os conhecimentos culturais preconceituosos 0s tornam invisiveis
socialmente e consequentemente, identificados como de dificil aprendizagem pela
comunidade escolar.

Diante do exposto, percebemos que a aceitagdo social dos surdos ndo é tdo simples e
sem tensdes, por isso compreendemos que o espaco escolar, na modalidade inclusiva, ndo esta

apto a receber 0 ndo ouvinte em sua completude, uma vez que, nos modelos sociais, ndo ha
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referéncias sobre essa diferenca. A sociedade moderna cultua o corpo, o belo, “o perfeito”.
Muitos séo os preconceitos estabelecidos culturalmente, dos quais destacamos a indiferencga, a
aceitacdo antagonicamente com restricbes depreciativas, profundamente resguardada e
disfarcada em acGes de falsos acolhimentos. Sobre os rétulos sociais impostos aos surdos,

Witkoski'” afirma:

O ato de se atribuir ao outro caracteristicas depreciativas como inerentes a um
grupo, como no caso dos surdos em quem a surdez é perspectivada como uma marca
corporal, é uma barbérie singular a toda atitude preconceituosa e estigmatizante.
Esse processo, além de cruel, de falsear a realidade, é por natureza, injusto. (2012,
p.25)

Descrevo, a seguir, minha experiéncia pessoal. Quando um médico constata a surdez
em uma crianga, em geral, inicia o comunicado dizendo: “Voc€ (s) precisa (m) ser forte (s).
Seu (Sua) filho (a) é surdo. Imediatamente, apresenta formulas mégicas corretivas e infere:
tem aparelhos auditivos no mercado muito potentes, € seu (sua) filho (a) podera ouvir e falar”.
Com essa afirmacdo, deixa claro que ouvir e falar é tdo importante quanto respirar ou estar
vivo. As primeiras orientacdes sdo de imediata e intensa atividade curativa.

Inicia-se, entdo, um periodo de luto, que é seguido de uma busca euférica por
aparelhos auditivos, fonoaudidlogos, treino de fala e muitas outras coisas, verdadeiramente
um momento muito delicado e assustador para o surdo e para sua familia, pois nunca sabemos
0 que fazer. Contudo a crianga continua surda, sem compreender 0 que acontece a sua volta, e
o seu olhar fica mais frenético em busca de respostas, compreensdes que pouco alcanca.
Entdo, comeca a imitacdo. Sorri, quando Ihes sorriem, olha quando lhes olham, e suas
particularidades vao definhando e moldando-se aos ouvintes em uma tortura na construcdo da
subjetividade do surdo.

Assim, nossa leitura do sujeito surdo indaga: Como a identidade é erigida na pessoa
que escuta com os olhos e fala com as maos? Perlin (1998) “considera que a identidade do
surdo é uma luta instavel que nunca perde 0 movimento das rela¢des e nunca sera fixa”. Para
Skliar ( 2005), a identidade n&o se constroi de uma hora para outra. Ela afirma que é
necessaria “uma politica de identidades surdas, onde questdes ligadas a raca, a etnia, ao
género etc.; sejam também entendidas como ‘identidades surdas; identidades que séo,

necessariamente, hibridas e estdo em constante processo de transicdo” (SKLIAR, 2005, p.27).

17 Silvia Andreis Witkoski é surda bilingue, doutora pela UFPR, com pesquisa na area de Educacdo de Surdos; é
Pés-doutora em Educagédo pela UFPR, com desenvolvimento da pesquisa “Educago de surdos pelos proprios
surdos: uma questdo de direitos”. Também ¢ autora de livros infantis.
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O que faz parte da identidade do surdo, verdadeiramente, ndo é algo Gnico, mas um
conjunto de particularidades, das quais ressaltamos a intera¢do visual com o mundo, a Libras
como elemento aglutinador e de comunicacao e, sobretudo, as relagdes interpessoais entre 0s
surdos. Segundo Perlin (1998), “A identidade surda precisa, no entanto, ser procurada na
diferenga, para além de um conceito redutor, o da subordinacdo. Precisa, por exemplo, ser
procurada numa concepgdo de diferenca ¢ de resisténcia”. 1sso pode ser constatado em
ocasido das vivéncias familiares, sobretudo quando o surdo é filho de pais ouvintes, as
experiéncias familiares sdo responsaveis por caracteristicas multiplas das identidades surdas.

Essas construgdes originam-se das seguintes experiéncias: surdos filhos de pais
surdos; surdos que ndo tém nenhum contato com outro surdo, surdos que nasceram na cidade
e que tiveram contato com a lingua de sinais desde a infancia, surdos que moram na zona
rural e que ndo se relacionam com outros surdos etc. Portanto reconhecemos gque 0 convivio
com 0s seus pares propicia modificagdes, o convivio com a comunidade surda coopera para 0
estabelecimento de novos saberes, o autoconhecimento e a formagdo da subjetividade.
Portanto entendemos que a identidade surda néo é estavel, esta em continua mudanca.

Os surdos ndo podem ser um grupo de identidade homogénea. Ha que se respeitarem
as diferentes identidades, pois somos essencialmente pessoas diferentes. E notério que, em
cada caso, a construcdo dessas identidades toma forma por meio de uma identidade cultural,
ou seja, a identidade surda, como ponto de partida para identificar as outras identidades
surdas. Essa identidade se caracteriza também como identidade politica, pois estd no centro

das producdes culturais.

E preciso lembrar que a identidade muda de sujeito para sujeito, e de momento para
momento, ela ndo é fixa. Ndo h4& um modelo para identidade do sujeito surdo; a
identidade sofrera modificacBes de surdo para surdo em vista de suas representacdes
historicas, sociais e visuais. Assim como dependendo do momento o surdo pode
identifica-se com um, com outro ou com diversos grupos simultaneamente. (ROSA,
2012, p.23)

Outro ponto de partida que ndo pode ser esquecido é que a identidade surda é
edificada por intermedio da experiéncia visual. Ha casos em que as construgcdes pessoais estao
ligadas a cultura ouvinte, contudo ndo podem ouvir. Algumas vezes, outros entram no cenario
social da pessoa, como é o caso da figura do intérprete de Libras. Eles sdo fortemente
solicitados em ambientes onde predominam pessoas ouvintes. Nesse contexto de insercdo e
devido a influéncia de vérias culturas de convivéncia, terminam por influir na construcdo da

cultura propria do surdo. Decorrentes disso, varias culturas vao se fundindo ao longo das
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construcOes pessoais e delineando a sele¢do de valores culturais no individuo. Assim, é
possivel que seja formada uma identidade que flutua da identidade surda para a ouvinte.

Isso se interpGe como importante para a producao cultural e seus varios colaboradores,
como, por exemplo, intérpretes de lingua de sinais, 0 convivio com 0s pares ou com 0S hdo
surdos. Com essa nossa observacdo, chamamos a atencdo para o fato a que estamos nos
referindo, como especificidade do ser. Logo, ndo ha um receituério que tenha a capacidade de
condensar fazeres pedagogicos homogéneos e possa atender, sem falhas, ao aluno surdo,
igualmente complexo e macro como 0 ser ouvinte, quer seja esse atendimento no mundo
fisico social bem como no educacional. Assim, é de extrema necessidade conhecer a historia
do povo surdo e participar da comunidade surda. Facamos, portanto, uma reflexdo sobre as
diretrizes dadas pelas politicas publicas.

As politicas publicas referentes a inclusdo de pessoas com deficiéncia em escolas
regulares ndo refletem claramente, em suas agdes, o zelo pela especificidade do sujeito
incluido. Slomski (2010, p.39) afirma que “o termo ‘surdo’ possui um referencial socio-
histérico que determina a necessidade da existéncia de uma comunidade com caracteristicas e
anseios comuns”. Refletindo sobre a afirmacdo da autora, percebemos que os ouvintes que
ndo fazem parte da comunidade surda, ndo conviveram com surdos nem conhecem a histéria
de lutas que os surdos vém travando, ao longo dos anos, caracterizam as pessoas surdas, ndo
pela sua condicdo de surdez, mas pela falta da audigéo, ou seja, como sujeitos defeituosos,
que devem ser tratados clinicamente para que se assemelhem aos ouvintes, desconstruindo sua
identidade e cultura propria.

Por meio de saberes construidos culturalmente, desde os primérdios, a hegemonia das
comunidades ouvintes elabora pré-conceitos que projetam o sujeito como sendo um ser
inferior, em cuja surdez esta intimamente imbricada a incapacidade de aprender e deliberar
sobre sua identidade e cultura, de que decorre a ideia de que s&o sujeitos de dificil interacéo
comunicacional e social. Logo, devem ser “treinados” para reproduzir a sociedade ouvinte.

Slomski afirma, ainda, que os surdos ndo veem a surdez como um fendmeno negativo
e se identificam como diferentes. A autora assevera que o0s proprios surdos ligam o conceito
de surdez a conceitos como lingua, comunidade, identificagdo com outros grupos surdos, com
cultura, histéria, tradicdo, narracdo de historias, encontros sociais, luta por direitos
linguisticos e civis etc. (op, cit, p.39).

Essa concepcdo desconstroi a hegemonia da cultura do ouvir e do falar como
condicdo necessaria e suficiente para uma boa convivéncia social, sucesso profissional,

estabilidade financeira e apropriacdo politica de direitos e deveres. Consequentemente, desfaz
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a visdo de superioridade do ouvinte, levando a reflexdo e ao entendimento de que o surdo é
um sujeito capaz, criativo, dindmico, enfim, que tem habilidades e competéncias.
A pesquisadora surda Strobel, em sua tese de Doutorado, versa sobre as identidades e

afirma;

Identidades sdo contraditorias, cruzam-se e também se deslocam mutuamente, atuam
tanto na sociedade, quando no interior do ‘eu’, podem ser reconciliadas e
representadas e tornando-se politizada, sofrem mudanca de uma politica de
identidade do grupo dominante, para uma politica de diferenca, ou seja, de

identidade cultural. (2008, p.26)

Assim, é sobremaneira importante a convivéncia social surdo-surdo na construcéo da
sua identidade e de saberes, pois, uma vez se reconhecendo o ser surdo, as identidades que
estdo em seu entorno ndo devem influir de modo a provocar um desequilibrio linguistico,
cultural e de perturbacdo no entendimento de pertenca a comunidade surda e de se identificar
com os seus pares. Assim, teremos um sujeito equilibrado emocionalmente, capaz de construir
sua historia e compreender bem mais as vias de acesso para a aprendizagem de conteldos
académicos e como eles podem ajudar a integrar tais saberes a uma melhor qualidade de vida.
Até o presente, apresentamos a importancia de conhecer a historia da educacdo do povo
surdo, para que possamos evitar os descaminhos do passado e a importancia de o surdo se
reconhecer como tal identitariamente, estabelecendo e evidenciando seus valores por meio da

expressao e da comunicacao através da Libras.
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3 A MATEMATICA, A GEOMETRIA E OS SURDOS: AS
EXPERIENCIAS VISUAIS

3.1 A IMPORTANCIA DOS SABERES MATEMATICOS

O modelo de sociedade onde estamos imersos, que defende um ensino com equidade,
requer mudancgas constantes e rapidas. Essa observacdo é descrita pelos Principios e pelas
Normas para a Matematica Escolar, registrados no NCTM?*® (2000) e reafirmados no NCTM
(2014). S&o inegaveis os avancos em todas as areas do conhecimento, bem como a dindmica
de adequacdo imediata que os mesmos exigem de todos. “Novos conhecimentos, ferramentas
e formas de procedimentos e comunicacdo da matematica continuam a emergir e a evoluir”
(NCTM, 2000, p.4).

Refletindo sobre essa afirmacdo, percebemos que esse saber especifico ndo estd
desatrelado de um processo de desenvolvimento historico que aponta 0s conhecimentos
matematicos como necessarios, pois estdo presentes em varias situacfes da nossa vida, sao
heranca cultural, ferramenta para o trabalho e extremamente Uteis para as comunidades
cientifica e tecnoldgica, portanto é indispensavel. Nesse mesmo corpo de estudo, encontra-se
a capacidade de modelar, interpretar situacdes e inferir em vérias frentes do conhecimento da
humanidade.

A medida que vao sendo construidos novos caminhos por nossa sociedade, mais a
Matematica se ocupa de responder as novas proposituras que desafiam as compreensdes de
varios temas, de varias formas e em varias linguas. Contudo, mesmo diante dessa realidade e
necessidade premente, € comum observarmos certo medo cultural por parte dos estudantes em
relacdo ao ensino e a aprendizagem dessa Ciéncia, fato que obscurece a sua beleza e
importancia.

A importancia dos saberes matematicos € identificada em variados vieses, dos quais
ressaltamos a aplicacdo na vida quando se faz necessario tomar decisdes sobre aquisicoes,

medigdes, comparagdes, organizacdo da economia, votar de forma consciente, fazer escolhas

18 National Council of Teachers of Mathematics
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sobre planos de saude, de seguro e outros. Esses sdo exemplos de fazeres que requisitam
conhecimentos matematicos.

A Matematica evolui ao longo do tempo, logo, erigiu uma historia que fornece
elementos culturais desses saberes. Assim, aspectos conceituais, estéticos e ludicos devem ser
observados pela humanidade como parte constante do desenvolvimento dos povos e, por
conseguinte, passam a ser conhecimento necessario para muitas sociedades, pois se encontram
nesse saber elementos e respostas para muitas situacdes-problema nas quais a propria
sociedade estava imersa.

Muitas séo as aplicagOes desse conhecimento, dos quais 0 NCTM destaca 0 uso no
trabalho, o desenvolvimento dos niveis de raciocinio l6gico e as habilidades na resolucdo de
problemas. Todos os pontos anteriormente destacados sdo dominios especificos que devem
compor um corpo de conhecimento de alguns trabalhadores. A apropriacdo desses saberes por
parte dos referidos trabalhadores o torna almejados por varios setores .

Hé& os que se dedicam a esse estudo como ferramenta para desenvolver areas diversas e
que irradiam esse saber para as comunidades cientifica e tecnoldgica, a saber, o que
desenvolve uma via educativa e atua junto com diferentes profissdes, das quais
exemplificamos: matematicos, estatisticos, engenheiro e cientistas. Entdo, esse conhecimento
precisa de corpo de estudo, pois podera proporcionar oportunidades mais consistentes para
construir futuros mais sélidos. (NCTM, 2000)

Em razdo da grande importancia dos conhecimentos matematicos, compreendemos
que os referidos saberes nao estdo vinculados apenas a ensina que, por sua vez, nao resulta na
fragilidade de um aprender sem sentido e sem a compreensao de que se possa usa-lo como
recurso para melhor compreender outras areas do conhecimento humano e inferir no mundo
gue nos cerca. Contudo muito tem que ser melhorado em relacdo ao ensino dessa Ciéncia.

E inegavel que, nos dias atuais, ainda esteja estabelecido um modelo de ensino
apoiado em praticas que valorizam unicamente regras, formulas, copias, exercicios repetitivos
e memorizacdo, ocupando grande parte do conjunto de atividades desenvolvidas em muitas
escolas. Esse fato tem reforcado os preconceitos e os temores relativos ao sucesso na
aprendizagem desse saber especifico. Compreendemos que essas questdes precisam ser
desconstruidas e, para isso, carecem de novas praticas em que se apresente uma matematica
que faca sentido e que dé sentido por meio de significados e aplicacdes.

O Conselho Nacional de Matematica (NCTM), ja referido, publicou, em 2000,
principios e padrGes para a matemaética escolar. Em 2014, publicou um novo documento,

intitulado “Principios e a¢fes para garantir o sucesso em Matematica” que, na se¢ao intitulada
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‘Elementos essenciais’, trata do compromisso com 0 acesso e a equidade e diz: “Um excelente
programa de matematica requer que todos os estudantes tenham acesso a um curriculo de
matematica de qualidade, ensino e aprendizagem eficaz!® (...) (NCTM 2014, p.59). Esse
documento, que tem norteado acGes para o ensino desse conhecimento especifico, traz seis
principios elencados pelo NCTM, a saber: equidade, curriculo, ensino, aprendizagem,
avaliacdo e tecnologia. Esse instrumento norteador descreve cada um dos principios e 0s
apresenta em uma profunda articulacdo entre todos. Dos elencados, daremos destaque a dois,
o0 principio da equidade e o principio da aprendizagem.

O principio da equidade considera que “a exceléncia na educagdo matematica requer
equidade - expectativas elevadas e um solido apoio a todos os alunos” (NCTM, p.12, 2000).
Com base no exposto, percebemos uma forte relacdo entre esse principio e os alunos surdos,
uma vez que cada um tem um ritmo proprio de aprendizagem e s6 necessita de adaptacdes
que favoregam as suas aprendizagens.

Logo, esse principio aponta que ha condi¢des de aprendizagem para todos aqueles que
buscarem esses saberes. No caso dos estudantes surdos e a sua avalia¢do, “(...) se 0S seus
conhecimentos forem avaliados numa lingua que ndo dominam, a sua competéncia
matematica podera ndo ser corretamente avaliada” (NCTM, p.13 2000). Em nosso caso, a
instrucdo e a avaliacdo devem ser por intermédio da comunicacdo em Libras, para que o
estudante surdo possa interagir com o ensino, pois eles, particularmente, necessitam de apoio
para que possam ser bem sucedidos em seus estudos.

O principio da equidade remete as oportunidades de aprendizagens significativas
prevendo o ensejo para todos. Para que isso se concretize, € necessario o uso adequado de
recursos e de tempo. Assim assevera o documento: “Os alunos com necessidades educativas
especiais poderdo necessitar de um prolongamento do tempo estipulado para a concretizacdo
de tarefas (...)” (NCTM, 2000, p. 14). Portanto, fica claro que o tempo para a aprendizagem
sera de acordo com o ritmo individual e a especificidade de cada sujeito e deve fazer parte das
previsdes no planejamento para viabilizar a aprendizagem também dos estudantes surdos.

Sobre a equidade e 0 acesso para garantir que todos aprendam matematica, 0 NCTM
(2014) enuncia:

1% An excellent mathematics program requires that all students have access to high-quality mathematics
curriculum, effective teaching and learning, (...) (NCTM, 2014, p.59)
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Nossa visdo de equidade e acesso inclui tanto a garantia de que todos os alunos
obtenham proficiéncia matematica e aumente o nimero de estudantes de todas as
racas, etnia, género e grupos socioecondmicos que alcancam o0s mais altos niveis de
desempenho matematico.?> NCTM (2014, p. 60) (traducdo nossa)

Sobre os obstaculos, a indicacdo é de superagdo, porquanto “uma série de obstaculos
existem para fazer progressos significativos na concretizacdo do principio de acesso e
equidade”?* (NCTM 2014, p.61 - tradugio nossa).

O segundo principio ao qual nos referimos, o principio da aprendizagem, prevé que
“os alunos devem aprender matematica com compreensdo, construindo ativamente novos
conhecimentos a partir da experiéncia e de conhecimentos prévios” ( NCTM, p31). Nesse
caso, o entendimento de conceitos conduz ao uso dos conhecimentos com flexibilidade, com
aplicagdo apropriada e que saiba mobilizar de uma situagdo para outra a reunido desses
saberes que se consolidam trés pontos apontados no documento do NCTM: compreenséo de
conceitos, o dominio de procedimentos e conhecimentos de fatos, de modo que essa
apropriacdo de saberes torne a aprendizagem subsequente mais facil e com mais sentido.

Os conhecimentos aqui referidos sdo construidos por meio de experiéncias e
conjecturas que realocam o aluno de expectador para ator que intervém em sua aprendizagem,

a partir dos seus conhecimentos prévios. Sobre essa afirmacdo, Van de Walle assevera:

Esse principio esta baseado em duas ideias fundamentais. Primeiro, entender a
matematica é essencial. Afinal, a matematica hoje requer ndo apenas habilidades
computacionais, mas também habilidades de pensar e argumentar matematicamente
de modo a resolver novos problemas e aprender 0s novos conceitos que os alunos
enfrentardo no futuro. (Van de Valle, 2009, p.21)

Entender a Matematica, nos dias atuais, é algo muito valoroso. Esse saber especifico é
determinante na sociedade em que vivemos. Assim, é preciso encorajar 0s alunos para que
facam investigagdes, tendo a concepgdo de que a Matemética é importante e que eles séo
conhecedores de alguns conceitos e podem aplica-los em alguns contextos de suas vivéncias.
Assim, devem também ser levados a indagar, a compreender e a socializar suas ideias com
outras pessoas, para que possam ser avaliadas. Esse tipo de atitude é uma forma de abandonar

a passividade para alcancar o dominio de competéncias.

20 Qur vision of equity and access includes both ensuring that all students attain mathematics proficiency and
increasing the numbers of students from all racial, ethenic, gender, and socioeconomic groups who attain the
highest levels of mathematics achievement. NCTM ( 2014, p.60)

21 A range of obstacles exists to making significant progress in achieving the Access and Equity Principal.NCTM (
2014, p. 61)
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Por meio de trocas de saberes é que se enriquece a aprendizagem durante um processo
gradual, ndo apenas computacional, uma vez que também desenvolvem habilidades de
raciocinio logico, valorizando os saberes dos alunos em um compartilnamento de ideias como
um dos caminhos possiveis para modificar o modelo pedagdgico da imposicédo de ideias que
habita algumas salas de aula para a valorizagdo dos conhecimentos prévios e promover um
ambiente de estudo colaborativo e dialdgico.

Esse principio deve ser articulado aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que,
aqui no Brasil, normatizam e regulam o curriculo do ensino basico, que prevé o acesso ao
conhecimento por parte dos alunos, indica que eles possam usar seus saberes como em varios
ambitos da vida e orienta que o saber matematico, nesse cenario, deve assumir niveis de
interacdo entre o sujeito e 0s temas estudados, de modo que a aprendizagem possa cooperar
para conquistas no ambito sociocultural e econémico, permitindo superacdes, nos mais

variados campos, promovendo a equidade de oportunidades.

Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o cardter de jogo intelectual,
caracteristico da Matemaética, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade,
0 espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver
problemas. (BRASIL, 1998, p.47)

O sentido que é conferido a Matematica, no ambito documental, no que diz respeito ao
aprendizado, aponta uma proposta para desenvolver o sujeito em direcdo a compreensao de
um exercicio cidaddo, que conhece e transforma o mundo a sua volta fazendo com que o0s
saberes adquiridos infiram em tarefas dentro de categorias diversas e que tenham aplicacGes
variadas em niveis variados e a partir dai possam ultrapassar as muralhas académicas para
atingir ambitos sociais dos sujeitos, proporcionando-lhes a construcdo de uma viséo e de
leitura critica do mundo, conforme as ideias de Paulo Freire (1921- 1997).

A Matemaética é um conhecimento importante e oferece um leque de possibilidades a
guem se apropria dela. Faz parte dos curriculos escolares, tem uma linguagem propria e ndo
se pode desconecta-la dessa particularidade. Assim, como poderemos aproximéa-la dos
estudantes surdos, se s@o linguisticamente diferentes?

Sabemos que a linguagem permite que 0 homem organize seus pensamentos e conduz
0 sujeito ao mundo da cultura, dos saberes, das relacbes socioeconémicas e outros. O
documento nacional, ‘Adaptagdes curriculares em agdo’ afirma: “Toda aprendizagem ¢
mediada pela linguagem e sera muito melhor sucedida se a lingua utilizada for compartilhada

inteiramente em seus usos e fungdes sociais” (BRASIL, 2002, p.85). Assim, para a minoria
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linguistica surda, usuaria da Libras, descortina a importancia de o professor ser proficiente na
Libras, pois deve existir uma relagdo comunicacional para que se estabeleca identificacdo, na
comunicacdo e construa lagos também afetivos para alcancar por meio dessa inter-relagéo,
uma fluidez e interacdo comunicativa e compreensdes delas, em direcdo a aprendizagem.

O aluno surdo, que é linguisticamente diferente, deve aprender por meio de sua lingua
materna — a Libras — que é seu codigo linguistico natural e um direito inalienavel ao sujeito, e
é intimamente ligada a exploracéo prioritariamente visual (STROBEL, 2008), além de espaco
gestual. Assim, por meio de atividades adequadas, podemos construir modelos que favorecam
uma relagcdo maior entre o seu cddigo linguistico, as caracteristicas e 0s conceitos do objeto
matematico a ser estudado.

A seguir, apresentaremos um breve recorte de pesquisas desenvolvidas na Matematica,
em busca de atender as especificidades dos alunos surdos. Observamos que poucas deram
atencdo ao estudo de Geometria, contudo convergem para ideia de que o professor de alunos

surdos deve ser proficientes na Libras.

3.2 REFLETINDO SOBRE UM BREVE RECORTE DE PESQUISAS CUJO
FOCO E O ENSINO DE MATEMATICA PARA ALUNOS SURDOS

A maioria das pesquisas destinadas ao ensino de Matematica para alunos surdos nédo
aborda o ensino da Geometria. S&o varios os focos de estudos e abordagens, contudo sempre
apontam para a importancia da Libras como mediadora do processo. Diante dessa observacao,
constatamos que a busca por métodos que favorecam efetivamente a aprendizagem dos
conteldos matematicos, ou seja, metodologias adequadas a especificidade dos estudantes
surdos, tem sido pouco discutida, por meio de propostas de ensino. Por outro lado, algumas
apontam 0s recursos digitais como instrumentos que viabilizam os caminhos que levam a
aprendizagem. A seguir, apresentaremos algumas ideias desenvolvidas em pesquisas entre as
varias consultadas.

Para Gil (2007, p.19), o foco do ensino da Matematica para surdos deve considerar a
formagdo e os saberes dos professores. Para tanto, ela investiga com o0 objetivo de
“desenvolver um estudo investigativo para levantar que necessidades formativas sao

apontadas por professores de Matematica para trabalhar de forma significativa junto aos
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alunos deficientes auditivos”. O objetivo da dissertacdo referida expressa sua intencdo de
discutir sobre seus saberes dos professores e suas dimensdes, necessarios para 0 exercicio das
atividades pedagdgicas, no ambito escolar, para estudantes surdos na area especifica, que é a
Matematica.

Em sua dissertagdo de Mestrado, Farias traz o foco de atencdo deslocado para as Ticos
e sua influéncia na construgdo do conhecimento pelos alunos surdos. Da énfase a importancia
do uso das Tecnologias da Informacéo e da Comunicacdo como instrumento de fundamental
importancia para a aprendizagem do aluno surdo. E afirma: “O nosso trabalho se propde a
analisar a utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagédo - Ticos, cOmo recursos
mediadores e/ou facilitadores na educacdo do aluno surdo e, concomitantemente, na
construgdo do processo de conhecimento.” (2006, p.17)

Barbosa (2009, p.408) direcionou seu olhar para o desenvolvimento cognitivo da
crianga surda e, para tanto, foca as habilidades visuais, espaciais, jogo simbdlico e
Matemaética. Afirma que o processo é multifacetado e envolve também o entendimento de
estados emotivos dos outros e varias outras habilidades. Nesse contexto, assevera que “o
estudo do desenvolvimento cognitivo é enormemente complexo e, por essas razdes,
pesquisadores tém buscado compreender esse desenvolvimento através de investigaces de
suas partes componentes.”

Schubert e Coelho (2009, p.408), em seu artigo, A Matematica e a surdez: existem
barreiras na aprendizagem dessa disciplina?, abrem uma discursdo sobre a maneira como a
Matematica é ensinada nas escolas e revela dificuldades relatadas pela maioria dos estudantes
ouvintes. Apresenta sua proposta de investigacdo como segue: “Propusemo-nos a discutir a
seguinte questdo: a matematica que hoje se ensina nas escolas traz dificuldade a maioria dos
educandos ou apenas aos individuos com surdez?” Essa indagacdo nos remete a reflexdo de
gue nem todas as pessoas conseguem desenvolver-se bem em Matematica, fato natural no
percurso escolar da maioria dos estudantes. Assim, relacionar a ndo aprendizagem do aluno
surdo a surdez é reduzir a aprendizagem ao ato de ouvir, em uma afirmacéo categorica de que
nenhum outro sentido influi no campo da aprendizagem.

Zuffi, Jacomelli e Palombo fazem um levantamento bibliografico sobre a inclusdo no
periodo de 2001 a 2010 e apontam que poucos estudos se preocupam em apresentar resultados
de experiéncias detalhadas sobre os movimentos internos a sala de aula. Entdo,
compreendemos que as contribui¢Bes, em todos os ambitos, e, sobretudo, as pedagdgicas nao
sdo apresentadas na maioria das abordagens. Os autores inferem que “poucos estudos trazem

experiéncias detalhadas para a sala de aula e o ensino de Matematica, que facam uso de
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materiais ¢ métodos que possam ajudar o professor” (ZUFFI, JACOMELLI, PALOMBO,
2011, p.1).

E inegavel que a busca por caminhos que levem ao alcance e & compreensdo
matematica estdo sendo trilhados, contudo necessitamos investir mais, assegurar qualidade e
garantir a instru¢gdo minimamente por meio da Libras, com atividades adequadas, sem a
cultura oralista. Portanto, é importante ressaltar que é necessario buscar metodologias
adequadas e atividades contextualizadas em busca de isonomia de oportunidades de
aprendizagem.

Nogueira e Banqueta discutem e apoiam-se na investigacao da aprendizagem do aluno
surdo por meio do bilinguismo como estratégia educacional. Nesse mesmo viés, refletem
sobre o ensino tradicional da Matematica concentrado na transmissdo oral ou traduzida para
Libras pelo professor, o que, nas entrelinhas, desvela a importancia da formacéo especifica
dos professores de alunos surdos.

A escola ndo deve limitar apenas a “traduzir”, para a lingua de sinais, metodologias,
estratégias e procedimentos da escola comum, mas deve continuar a preocupar-se

em organizar atividades que proporcionem o salto qualitativo no pensamento dos
surdos (2013, p. 39).

E, portanto, fundamental pensar em acdes pedagdgicas que contemplem e ampliem as
possibilidades de aprendizagem, com vistas ao atendimento dos alunos surdos a partir da
aceitacdo de suas peculiaridades e experiéncias pessoais, dando mais liberdade e
oportunidades de inferir nos seus estudos para alcangar autonomia sobre sua aplicacdo em sua
construcdo pessoal de vida e de mundo.

Borges e Nogueira (2013, p.44) discorrem assim sobre a atuacdo do intérprete nas

aulas de Matematica:

O fato de que a Matematica possui linguagem prdpria, com termos que nao estdo
consolidados em sinais especificos na Libras como logaritmos, matrizes, funcoes,
particularmente porque a Libras ainda é uma lingua em construcdo aliada ao
conhecimento matematico superficial da maioria dos Intérpretes de Lingua de
Sinais, dificulta sobremaneira o ensino de Matematica para surdos.

Corroborando essa afirmagéo, que sustenta também a importancia da convivéncia com
a comunidade surda, uma vez que a partir dos encontros surdo-surdo é que a lingua se

estabelece, modifica-se e estrutura-se como lingua.
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Sabemos que essas dificuldades na interpretacdo dos conteudos ndo fazem parte
apenas dos processos que ocorrem no mundo da Matematica, mas também no mundo da
Fisica, da Quimica e da Biologia, com termos proprios que, nem sempre, encontram
correlatos na Libras. Por isso a tarefa do intérprete € mais ardua, pois a interpretacdo ira
depender do nivel de conhecimento que tenha sobre o0 assunto abordado. Ainda de acordo com

Borges e Nogueira (2013, p.44),

¢ fato, também, que tal dificuldade ndo é exclusiva da Matematica, ocorrendo
situagdes semelhantes principalmente em disciplinas que “abusam” de termos
cientificos, como é o caso da Fisica, da Biologia e da Quimica. Entretanto a prépria
natureza experimental dos conhecimentos de tais ciéncias facilita um pouco a funcédo
do Intérprete de Libras, que pode também, “abusar” de classificadores® em suas
interpretagdes.

Esses argumentos ndo tém a finalidade de indicar a incapacidade do intérprete de
Libras, mas de levantar a reflexdo sobre o fato de ndo transferirmos a tarefa de ensinar, que é
do professor, para a figura do intérprete, como se ele tivesse todas as especialidades e todos 0s
saberes.

Diante do exposto, reiteramos a importancia de o professor, minimamente, ser
proficiente na Libras, para que ele proprio seja o mediador da aprendizagem e da
interlocucdo, pois o intérprete ndo assegura, como dissemos, a aprendizagem, embora passe as
informacBes do portugués falado para a Libras. Falta-lhe a proficiéncia nos contetidos que
estdo sendo ministrados. Assim, fica claro que a presenca do intérprete de lingua de sinais ndo
assegura os caminhos metodoldgicos tampouco a aprendizagem dos alunos surdos, pois eles
ndo dominam todas as competéncias de todos os campos de estudo.

A inter-relacdo das pesquisas anteriormente mencionadas repousa no fato de que é
possivel ao estudante surdo aprender conceitos matematicos e, sobretudo, comunga do
pensamento de que a instrucdo dos alunos surdos deve acontecer por meio da Libras e de que
seus professores devem ser proficientes na Libras.

Em razdo da especificidade dos estudantes surdos, sobretudo no que diz respeito a sua
forma peculiar de aprender, profundamente visual, recorremos a Geometria, pois
compreendemos que, entre 0s ramos da Matematica, esse é 0 que tem mais em seu cerne mais
elementos e objetos cuja exploracdo e ensino podem explorar aspectos visuais. A seguir,

discorremos sobre a Geometria.
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3.3. AGEOMETRIA

Em atendimento a especificidade do aluno surdo, que é marcado pela representacao
visual, encontramos na Geometria uma adequacdo e um meio de conexao com outros ramos
da Matematica, visto que, por meio dela, é possivel explorar os aspectos visuais.

Em relacdo ao trabalho nesse campo fértil da Matematica, os Parametros Curriculares

Nacionais asseguram:

O trabalho com espacgo e forma pressupde que o professor de Matematica explore
situacfes em que sejam necessérias algumas construges geométricas com régua e
compasso com visualizacdo e aplicagdo de propriedades das figuras, além da
construcdo de outras relacGes. (Brasil, 1998, p.51)

Os conceitos geométricos sdo muito importantes para o desenvolvimento de varios
tipos de raciocinios e representagdes do mundo e do nosso cotidiano. E possivel manter
muitas relagbes e estudos com o mundo fisico, com a arte, a arquitetura, o artesanato, 0s
elementos da natureza e suas formas. Sdo possiveis varios estudos a partir de relacBes entre 0s
elementos citados, a Matematica e outras areas.

Van de Walle (2009, p.438) afirma: “Uma rica compreensao da geometria tem
implicagbes claras e importantes para outras areas curriculares.” Ele apresenta varias
conexdes possiveis entre a Geometria e outros campos de estudo e cita as medidas, o
raciocinio proporcional, a algebra e os inteiros.

Vimos que a Geometria é um dos ramos da Matematica que transcende as fronteiras
do seu entorno e alcanca outros pilares. Esse tema sera agora apresentado e discutido. Quando
nos referimos a Geometria, € comum projetarmos imagens em nossa mente que remetem a
tridangulos, retas, pontos, planos, ou seja, encarregamo-nos de usar n0SsSOS construtos
apontando imagens e alguns conceitos. Etimologicamente, a palavra Geometria vem do grego
e tem o seguinte significado: geo significa terra e metria tem o significado de medida, assim
Geometria € medida da terra.

Esse ramo da Matematica, que surgiu ha milénios, vem atravessando o tempo e
registrando sua presenca em diversos tipos de atividades da humanidade. Ela surgiu a partir de
atividades e experiéncias empiricas, que renderam diversas contribuicdes para os povos. E um
dos pilares da Matematica que se ocupa das questdes que envolvem a forma, o tamanho, as
capacidades, medidas, a posicao relativa de figuras e com propriedades do espago.
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O gebmetra é quem se dedica ao estudo e as praticas da Geometria, cujo estudo surgiu
em varias culturas antigas. Foi colocada sob a forma de axiomas por Euclides, matematico
grego que deu grande impulso a esse campo da Matematica e sistematizou seus saberes em
uma obra classica, chamada Os Elementos, que deu muitas e importantes contribui¢cdes para
impulsionar o desenvolvimento da Geometria. Na sequéncia, encontraremos uma figura que
apresenta fragmentos da obra classica de Euclides (325 AC- 265 AC). Sua primeira versdo foi
impressa em Veneza, em 1482. Esse livro teve muitas edi¢cdes. Os elementos € uma das mais

antigas obras gregas que conhecemos.

Figura 1. Oxyrhynchus papyrus (P.Oxy. | 29) mostrando um fragmento dos Elementos de Euclides

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Geometria, acesso em maio de 2012

Os conhecimentos geométricos se desenvolveram para atender as necessidades do
homem. H& registros dos seus primeiros passos antes de Cristo. Seu desenvolvimento
permitiu que o homem pudesse conhecer melhor o meio em que vivia. No passado, suas
intervencdes atendiam a inumeras necessidades, como, por exemplo, medir a terra, sobretudo
apos as enchentes anuais do Nilo; reorganizar as areas destinadas ao plantio, conservando as
medidas das areas relativas aos dominios de quem as possuia. Ha registros de varias outras
contribui¢cdes, como, por exemplo, 0 armazenamento e o transporte de &gua, cujo utensilio
que se destinou a esse fim, um corpo redondo, tomou como base o formato da barriga de uma
mulher gravida. A inspiracdo no mundo fisico a torna rica em saberes e Gtil em aplicacdes.

Assim, é inegavel que a Geometria & um estudo importante para o estudante em todos
0s niveis de ensino, pois permite uma melhor leitura do ambiente fisico em que vive.
Podemos encontrar tragos geométricos por toda parte, paralelismo, congruéncias,
semelhangas, proporcionalidade, afericdo de medidas, como, por exemplo, comprimento, area
e capacidade como o volume, os elementos constantes na simetria, por meio de formas

geomeétricas que alcancamos em nosso campo visual, portanto um campo fertil para o estudo.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Oxyrhynchus_papyrus&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Elementos_de_Euclides
http://pt.wikipedia.org/wiki/Geometria
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Esse estudo também é bastante usado por algumas profissfes, das quais destacamos a
Engenharia, a Arquitetura, as comunicagdes visuais em outdoor, entre outros. Ento,
percebemos a presenca desses conhecimentos em varios ambitos do nosso cotidiano.

As nocOes de espacialidade intuitiva, de volumes, areas e capacidade sao frutos do
campo de estudo j& referido. Esses saberes sdo adquiridos durante os estudos de Geometria,
que sdo oferecidos desde as séries do Ensino Fundamental ao Ensino Médio. Contudo, por
muito tempo, o ensino desse corpo de estudo foi abandonado e, em lugar dela, foi dado énfase
ao estudo dos conteudos algébricos. Os préprios livros didaticos apresentavam os conteddos
de Geometria no final dos capitulos dos livros, que deixavam de ser trabalhados durante o ano
letivo, e 0 argumento comum da maioria dos profissionais da area era a falta de tempo para
esse fim.

Notadamente, os estudantes perderam muito em ndo terem tido a oportunidade de
estudar a Geometria nessa época. Contudo Pavanello (1993) destaca que, “quanto a
contribuicdo especial que a Geometria pode dar a formacao do aluno - dependendo, é claro,
do modo como é trabalhada- ndo pode resumir apenas ao desenvolvimento da percepcdo
espacial” (1993,p.182). Provavelmente, esse pensamento Unico do desenvolvimento -
percepcédo espacial - tenha influenciado a omissé@o desse ensino impedindo um ensino e uma
aprendizagem proficuos da Geometria.

Pavanello (1989) refere que, durante muito tempo, a Geometria foi deixada de lado e
evitada na Escola Béasica. Esse ensino era apresentado aos alunos rapidamente, no final do ano
letivo, sempre cheia de axiomas, postulados, regras, figuras e formulas vazias, 0 que causava
em alguns alunos certo descontentamento, que os fazia dar pouca atengdo a esse estudo,
seguindo-se de que ndo estava sendo muito cobrada em vestibulares e outros concursos de
selecdo com provas de Matematica. Somada a isso, tem-se a formacdo dos professores, que
ndo contemplavam esse estudo em profundidade, porque ndo se sentiam confortaveis para
ensina-la.

Subjacente a esse fendmeno, esta todo um processo historico legal, que regulamenta o
processo educacional. Pavanello (1989) reflete que, com a implantacdo da Lei de Diretrizes e
Bases do Ensino de 1° e 2° graus, manteve o dualismo, escola para elite e escola para o povo,
afirmando a diferenca entre as classes da populacdo e comprometendo a qualidade do ensino.
De um lado, classes superlotadas por pessoas das camadas mais simples e, de outro, salas
refinadas em ndmero de estudantes e em qualidade de conhecimentos e com apoio
pedagdgico. Assim, a escola ndo se universaliza em nivel de 1° nem de 2° graus €, que nessa

época, desloca sua atencdo para o ensino profissionalizante.
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No comeco do Século XX, uma pequena parcela da populagdo tinha acesso ao ensino
superior. Segundo Pavanello (op. cit.), a escola primaria leva para uma pequena parte da
populacdo o ensino de Matematica, em que se focava o dominio das técnicas operatorias,
meramente computacionais, para suprir as necessidades da vida pratica, bem como as
atividades comerciais. As no¢des de Geometria eram trabalhadas sob a orientacdo utilitaria,
portanto, de forma insipiente. Apenas os estudantes do ensino secundario das escolas
particulares eram preparados para ingressar no ensino superior e ser mais bem preparados em
relacdo aos conteudos.

Pavanello (1993) assevera que, ap6s a promulgacdo da Lei 5692/71, que concedeu
liberdade as escolas de selecionar os programas das diferentes disciplinas, levou muitos
professores a deixarem de incluir na programacao os contetidos geométricos. Esse periodo fez
com que muitos alunos, sobretudo os das escolas publicas, ndo estudassem Geometria. Assim,
0 abandono dessa disciplina € caracterizado por medidas governamentais em VAarios niveis
destinados a educacdo. Na atualidade, os contetidos regulamentados para oferta no Ensino
Basico seguem os Parametros Curriculares Nacionais de 1998.

Nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN ( 1998), podemos constatar novos
olhares e perspectivas de uma atencdo mais adequada para esse estudo tdo antigo e de
profunda beleza. Sabemos que € uma parte importante da Matematica, tanto para o Ensino
Fundamental quanto para o Ensino Médio, pois desenvolve um tipo de raciocinio muito
especial e util para outros estudos.

Esse saber mantém uma grande relacdo com o0 nosso cotidiano e pode ser empregado
em atividades artisticas ou académicas. E considerada muito versatil em termos de aplicac&o.
Consta nos PCN (1998, p. 51) que a Geometria € um campo fértil para se trabalhar com
situacOes-problema, assim, entende-se que esses subsidios fazem com o aluno se sinta apto a
enfrentar os desafios aos quais estdo expostos todos os dias pela sociedade cientifica e
tecnologica.

Van de Walle (2001), Onuchic e Allevato (2005) vém fazendo uso da concepgéo
“ensinar matematica através da resolu¢do de problemas”, pois consideraram que uma
situacdo-problema pode ser usada como ponto de partida e de orientagcdo para a aprendizagem
de novos conteudos e conceitos matematicos que tornam o processo de ensino-aprendizagem
de matematica mais significativo.

A Geometria é um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente,
guando sdo expostos a ele de modo adequado e correlacionado ao nosso mundo fisico. Diante

da afirmacdo, que corrobora a ideia de que esse € um ramo da Matematica que pode
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representar situacdes do nosso cotidiano e que sempre teve raizes na experiéncia e nos fazeres
que privilegiam os aspectos visuais, fortalecemos nossa argumentacdo de que essa é uma
importante via de interconexao entre os conteudos matematicos e os alunos surdos, cuja

experiéncia é prioritariamente visual:

O trabalho com espago e forma pressupde que o professor de Matematica explore
situacfes em que sejam necessarias algumas construcfes geométricas com régua e
compasso, como visualizacdo e aplicacdo de propriedades das figuras além da
construcdo de outras relacbes. Esse bloco contempla ndo apenas o estudo das
formas, mas também as noc¢des relativas a posicdo, localizacdo de figuras e
deslocamentos no plano e sistemas de coordenadas. (BRASIL, 1998, p.51)

Vérios outros estudos estdo relacionados a esse campo especifico, como as
transformacfes geométricas — isometrias e homotetias - de forma a contribuir com o
desenvolvimento das habilidades relativas a percepcdo espacial. Nesse mesmo lastro, é
possivel cooperar para o desenvolvimento de saberes a partir de experiéncias para posteriores
descobertas.

Este estudo permite que os estudos sejam relacionados ou que sejam explorados a
partir de objetos do nosso mundo fisico. Se olharmos a nossa volta, veremos inimeras
edificacOes e pinturas que encontramos facilmente grafitadas em muros, esculturas em pragas
e monumentos, enfim, uma quantidade muito grande de elementos geométricos que podemos
conexionar com 0s nossos estudos na Geometria.

Sdo muitas as formas de conexionar a Geometria. Lorenzato (1995, p.6) assevera que
“a Geometria ¢ a mais eficiente conexdo didatico-pedagdgica que a Matematica possui: ela se
interliga com a Aritmética e com a Algebra que podem ser clarificadas pela Geometria, que
realiza uma verdadeira tradugdo para o aprendiz”. Assim, compreendemos que ndo ha como
retirar desse campo de estudo as relagbes com o cotidiano dos estudantes e a exploracéo
visual.

A materialidade da Geometria é um forte aliado no ensino para alunos surdos, embora
saibamos que a aprendizagem da Geometria ndo aconteca apenas nesse nivel, mas também de
forma logica, e cuja abstracdo requer reflexdo. Contudo as representagdes passam por um
processo de desenvolvimento mais consistente. Assim, quanto mais manipulamos 0s
materiais, mais estabelecemos relagdes entre 0s conceitos e 0s objetos fisicos que concorrem

para a aprendizagem.
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E a partir das experiéncias pessoais com a forma, cor, textura, dimensdes e a
manipulagdo de um objeto fisico que as imagens mentais do mesmo serdo
construidas, permitindo sua visualizacdo ainda que na auséncia desse, assim como
sua representacdo através de modelos concretos ou desenhos. (KALLEF, 1998, p.16)

As representacdes imagéticas na mente do observador se aproximam mais da forma
ideal. Quanto mais ele visualiza o objeto estudado, com a manipulacdo, mais se eleva essa
construcdo em niveis satisfatorios de aprendizagem. Fuys?? considera que “os manipulaveis
ajudam os alunos em todos os niveis de escolaridade a conceituar formas geométricas e suas
propriedades, na medida em que os alunos podem criar defini¢des, representam conjecturas e
identificam relacGes gerais” (FUYS et al.1988, p.41).

Esse processo de visualizagdo e manipulacéo, seguramente, auxiliard o aluno surdo a
identificar elementos, construir conceitos e mobiliza-los em direcdo as aplicagcbes, como um
meio para as abstracfes. Ampliam-se as possibilidades de organizacdo mais estruturada e
formal dos contetdos, porém, se bem orientadas. Sobre esse fazer concreto por meio de
experiéncias para o ensino da Geometria de modo que favorecam as investigacOes e a

aprendizagem, Caldeira e Moita (2013, p.3) enunciam:

Estudar Geometria deve ser um ato que transcenda as memorizagdes, uma vez que
esse ramo da Matematica podera apoiar Varios entendimentos e nos levar a
compreender os fendmenos do cotidiano. Atividades desenvolvidas em Laboratério
de Ensino de Geometria, comprovadamente, ja indicaram o quanto é importante a
visualizacdo de materiais, porquanto despertam grandes motivacbes e facilitam a
passagem do concreto para as abstracdes mentais.

Destacamos aqui o fato de que o laboratério em si ndo é nosso foco de atencdo, mas a
manipulacdo, que propicia uma experiéncia visual tatil, pois acreditamos que a passagem do
concreto para as abstragdes mentais se constitui como um forte recurso para a aprendizagem.

Convem ressaltar que manipular e valorizar atividades propostas que partam do
concreto, visualizando e experienciando, € um meio de se conduzir todo o estudo, e a partir
desse procedimento, promover a passagem da informalizagdo para a formalizagéo.
Intuitivamente, todos temos conhecimentos geométricos que sdo considerados empiricos. As
analogias dao condicOes para a identificacdo de padrdes e regularidades, que podem servir

para apoiar as propriedades. Compreendemos que essas ac¢des interventivas poderdo elevar o

22 http://lwww.k12.wa.us/research/pubdocs/pdf/mathbook.pdf.
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nivel de abstracfes dos estudantes envolvidos, e essa aprendizagem podera incidir
favoravelmente em outras areas de estudo.

Kallef (1998, p.16) afirma que “ visualizar ¢ formar e conceber uma imagem visual,
mental de algo que ndo se tem ante os olhos no momento”. Assim, concordando com Kalleff
(op. cit), compreendemos que as imagens dao suporte para a elaboracéo de conceitos.

Para Fonseca (2005, p.127), “o exercicio de observacdo e a analise das formas
encontradas e destacadas pelas criangas favorece a formacdo de imagens mentais,
contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de visualizacdo que fundamenta o
pensamento geométrico”. Esse pensamento corrobora a forma de apreensdo de saberes por
parte dos surdos, a experiéncia visual (STROBEL, 1998).

Vé-se uma completude nos recursos metodologicos pretendidos, ou seja, na parceria
entre 0s recursos analogicos e os digitais, o que favorece a aprendizagem visual do aluno
surdo. As experiéncias empreendidas por meio da utilizagdo dos recursos referidos
desenvolvem capacidades multiplas em vérios contextos e tipos de raciocinio.

Portanto, para tornar o ensino de Geometria, mais especificamente, de poligonos mais
atraente, com significado e contextualizado, elaboramos uma proposta de ensino que aborda
poligonos, a qual estad descrita no capitulo 6. Por intermédio dessa proposta, pretendemos
contribuir, por meio de metodologias simples, para minimizar as dificuldades da
aprendizagem de modo a contemplar o estudo de Geometria e, a partir dele, preparar 0s
estudantes surdos para estudos mais profundos em séries mais avancadas. Na proxima secéo,
faremos uma abordagem sobre os recursos digitais e os analdgicos, analisando sua

aplicabilidade no contexto escolar dos alunos surdos.
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4 DO DIGITAL AO ANALOGICO

Neste capitulo, apresentamos um breve levantamento dos recursos digitais e dos
recursos analdgicos, com o objetivo de discorrer sobre suas potencialidades e limitacdes.
Embora esses instrumentos apresentem particularidades especificas, ha entre eles uma
caracteristica comum, que é a forte exploracdo visual. No primeiro momento, faremos uma
abordagem sobre os recursos digitais, com foco no computador, e sobre as tecnologias da
informagdo e comunicagdo como promotora do transito de informagdes e interatividade entre
0 usuério e alguns softwares livres da area de Geometria. No segundo momento, tecemos
consideracBes sobre os recursos analogicos, no ambito dos materiais manipulaveis. Esses
recursos sdo importantes para o ensino de Matematica e o seu papel no desenvolvimento da
construcdo dos conceitos geométricos, em consondncia com a motivacdo natural que

provocam.

4.1 OS RECURSOS DIGITAIS NA ESCOLA

A partir dos avancos tecnoldgicos, varios segmentos profissionais tém se manifestado
sobre as possibilidades de usar as tecnologias em suas atividades, com vistas ha otimizar o
tempo destinado aos fazeres e imprimir qualidade ao trabalho desenvolvido. No contexto
educacional, observa-se que as aplicacfes sdo variadas, e as possibilidades que avangam no
sentido de promover melhoras no desenvolvimento cognitivo sdo tdo amplas que é necessario
delimitar o espaco de interacdo entre a informacao e o ser que o busca.

As tecnologias da comunicacdo e informacdo permitem o transito de informagoes
entre varios meios de comunicacgéo. A sociedade atual usa, constantemente, meios eletronicos,
tais como computadores e todos os artefatos da atualidade, que foram incorporados ao

cotidiano das pessoas. Os PCNs referem que

as tecnologias da comunicacdo, além de serem veiculos de informagdes, possibilitam
novas formas de ordenacdo da experiéncia humana, com multiplos reflexos,
particularmente na cogni¢do e na atuacdo humana sobre o meio e sobre si mesmo.
(BRASIL, 1998, p.135)
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A comunicagdo é imprescindivel e responsavel pelas relaces que dispde sobre a
interagdo entre as pessoas. O desenvolvimento do homem se deu em vérios ambitos e,
simultaneamente, sdo modificadas as formas de comunicacédo, que influem profundamente na
capacidade de relacionamento e de aprendizagem entre os individuos, desde a inter-relacédo
formal até a informal. Na atualidade, tudo carece de fluidez, a agilidade, integrada a
praticidade de utilizagdo em um curto espaco de tempo, imprime um modelo requerido pela
sociedade atual, e a escola ndo pode deixar de tomar parte dessa atividade social e cultural que
se universalizou no mundo.

Os avancos tecnoldgicos tém contribuido para garantir a acessibilidade dos surdos, nos
diferentes niveis de comunicacéo e informacdo. Os telefones celulares, os computadores, 0s
tabletes e outros recursos tém feito parte do seu cotidiano, posto que sdo instrumentos em
potencial de interacdo que permitem que eles se relacionem com as pessoas de sua
comunidade como também com as que ndo fazem parte dela.

De acordo com Alves e Carrano (2012), “o surgimento da cibercultura tornou o
tempo de juventude mais complexo, fazendo com que o0 jovem seja incessantemente
demandado a realizar escolhas em quadros amplos de referéncias.” Acrescentamos que 0s
surdos tém se inserido nessa dindmica e extraido dessa pratica valores que evitam a
segregacao.

Para Miskulin (2012, p.153), “as Tecnologias da Informac¢ao e Comunicagao (TIC)
pressupdem novas formas de gerar, dominar e disseminar o conhecimento”. Conforme o
afirmado pela autora referenciada, as TIC permitem a quem delas se apropriar gerir processos,
que, dos citados, realcaremos a apropriagdo do conhecimento. O uso de artefatos digitais da
mais oportunidades de exploracéo e investigacdo, desde que bem orientados. Por outro lado,
ha de se observar que os professores precisam repensar suas praticas para que ndo usem as
tecnologias disponiveis de modo a manter o ensino tradicional travestido de tecnoldgico.
Embora a escola ndo tenha sofrido muitas mudancas e tenha se mostrado por vezes resistente,
independentemente de suas mobilizagdes internas, € impossivel ndo manter uma interlocugéo
entre as praticas analdgicas e as tecnoldgicas, uma vez que a escola ndo é uma ilha, e os
sujeitos que fazem parte do corpo escolar estdo conectados aos avangos.

Papert (1997, p.209) afirma que a escola ainda ndo conseguiu atingir metas de
transformacdo que possam garantir inovagdes do ensino e assevera: “Para se poder discutir
esse assunto, é necessdrio uma escala de mudancas, que v& da micromudanca até a

megamudanga.”. Essa observacdo foi feita em 1997, e chegamos a 2014 com o0 mesmo
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cenario, apontando que ainda estamos retardando, e ndo, ressignificando nossa pratica no
contexto atual das tecnologias.
Valente considera a escola como uma via de acessibilidade para o uso de ferramentas

digitais, quando fala do papel das novas tecnologias e as relaciona com as ac¢6es escolares.

A informatica dever- assumir duplo papel na escola. Primeiro, deve ser uma
ferramenta para permitir a comunicagéo de profissionais da escola e consultores ou
pesquisadores externos, permitindo a presenga virtual desse sistema de suporte na
escola. Segundo, a informatica pode ser usada para apoiar a realizagdo de uma
pedagogia que proporcione a formacdo dos alunos, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades que serdo fundamentais na sociedade do
conhecimento. (VALENTE, 1999, p. 37)

Por forca dos argumentos defendidos tanto por Papert quanto por Valente, as
intercorréncias que aproximam a escola do desenvolvimento tecnoldgico perpassam o0s atores
sociais que as compdem. Varios softwares de Matematica tém sido colocados a disposi¢cdo dos
interessados de forma livre, como o software GeoGebra, utilizado com frequéncia por
professores de Matematica de varios niveis de ensino, com vistas a melhorar a aprendizagem
dos seus alunos dentro dos temas curriculares. Os contetdos digitais da Universidade Federal
Fluminense permitem facil acesso e apresentam varios contetdos de forma dindmica e
interativa. Muitos outros softwares estdo disponiveis na modalidade livre. No enderego
www.libras.com.br, ha vérias atividades de Matematica apresentadas pelos sinais em Libras.

O posicionamento do NCTM sobre a tecnologia na escola considera que ela é uma
ferramenta fundamental para o ensino e para a aprendizagem da Matemaética. Compde um dos
seis principios do documento dos Principios e Normas para a Matemética Escolar (2000).
Esses principios descrevem como a educacdo matematica pode atingir niveis de qualidade. No
topico relacionado a Tecnologia, consta que “a tecnologia é essencial no ensino e na
aprendizagem da matematica; influencia a matematica que é ensinada e melhora a
aprendizagem dos alunos” (NCTM, 2000, p.12). Sobre esse recurso, inferem que a existéncia
de meios apropriados para apoiar 0s alunos promove a equidade. Esse instrumento recursivo
podera contribuir para a compreensdo de variados conhecimentos, devido a sua versatilidade,
porquanto proporciona mais possibilidades de aprendizagem.

Os ambientes tecnoldgicos favoreceram a exploracéo de problemas mais complexos, e
essa investigacdo complementa ideias que tenham se perdido durante um estudo. A utilizacdo
desse recurso deve ser oportunizada a todos. Conforme indica o documento NCTM sobre as

imagens gque 0s recursos tecnologicos podem favorecer, “proporcionam imagens visuais das


http://www.libras.com.br/
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ideias matemaéticas, facilitam a organizacdo e a analise de dados, e realizam célculos de forma
eficaz e exata” NCTM (2000, p.26).

Esses instrumentos tecnoldgicos servem de apoio para a investigagdo em varias areas
de estudo da Matematica, particularmente, da Geometria, cooperam para a reflexdo e o
desenvolvimento do raciocinio e para a resolucdo de problemas. A forma como o aluno se
envolve com a ferramenta tecnoldgica ajuda a aprender matematica. A tecnologia é uma
parceira versatil, que pode proporcionar um feedback no ambiente de aprendizagem que
fomenta o interesse de superar as dificuldade, pois o0s estudantes se sentem desafiados. E caso
ndo tenham acesso a tecnologia, esse recurso podera estar evidenciando desigualdades no
ambito educacional. O uso desses recursos tecnologicos de forma equitativa auxilia no
processo de aprendizagem da Matematica escolar.

A seguir, apresentamos consideracdes sobre alguns recursos analdgicos igualmente

importantes no processo de aprendizagem.

4.2. RECURSOS ANALOGICOS NA ESCOLA

Pensar nos recursos analdgicos, na era digital, é pensar em frentes que adotam
materiais manipulativos, que séo associados a uma diversidade de elementos utilizados como
suporte experimental e que devem servir como mediadores para ajudar na organizacdo mental
daqueles que os estdo utilizando. Precisam ser adequados a situacao e ndo substituem as acdes
pedagogicas do professor, uma vez que, por si sés, ndo validam o que se esta estudando. Por
tras de cada material escolhido, subjaz uma proposta pedagdgica. Sobre isso, Régo e Régo

afirmam:

Consideramos materiais didaticos adequados os que forem utilizados para efetivar o
processo de ensino e aprendizagem de Matematica, possibilitando ao aluno a
construgdo de um conhecimento significativo através de suas experiéncias com o
mesmo. (2004, p.19)

Para utilizar adequadamente os materiais didaticos e os computadores, é necessario
planejar bem. A manipulagio é extremamente agradavel, contudo tem limitagdes. E comum,
sobretudo entre as criangas, um impulso ao toque, ao examinar com as médos, quando usam a

expressdo “deixa eu ver”, a qual € do senso comum. Para elas, isso tem o significado de
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aprendizagem, que se da por meio da exploracdo do tato e da visdo, e a partir dessa
experiéncia, acontecem construgdes de saberes que envolvem o objeto analisado.

Essa é uma via que permite sair do concreto para o abstrato. Varios educadores se
utilizam desses recursos para se apoiar na leitura visual, com o objetivo de alcancar a
aprendizagem. Lorenzato usa o0 termo visual-tatil para exprimir a experiéncia de
aprendizagem em que se utilizam os sentidos da visdo e do tato e infere: “Por volta de 1650,
Comenius escreveu que o ensino deveria dar-se do concreto ao abstrato, justificando que o
conhecimento comeca pelos sentidos e que so aprende fazendo” (2012, p.3).

Além de Comenius (1572-1670), o primeiro a utilizar e defender a manipulagéo de
objetos pedagogicos, décadas seguintes, Locke (1632-1704), Rosseau (1712-1778), Pestalozzi
(1746; 1827), Froebel (1782-1852), Claparéde (1873-1940) e Montessori ( 1870;1952)
também o utilizaram (LORENZATO, 2012). Lorenzato € um dos pesquisadores da nossa
atualidade que defende esses instrumentos pedagdgicos como um recurso mediador para 0
ensino.

Os recursos que utilizamos para favorecer a aprendizagem e que sdo Uteis para esse
fim sdo chamados de materiais didaticos. Eles podem ser de varias naturezas. Lorenzato
(2006) cita como exemplos os seguintes: giz, calculadora, filme, livro, quebra-cabeca, jogo,
embalagens, entre outros.

Em nossa pesquisa, usamos materiais simples, como os poligonos de cartolina e de
emborrachado, canudos para contornar as figuras, para mensurar o perimetro e |a colorida
para destacar as diagonais. E importante considerar que as experiéncias sensiveis resultam em
aprendizagens. Relacionados a essa forma de ensinar e de aprender, estdo as imagens e 0s
objetos em um processo colaborativo para a construcdo de saberes. Lorenzato aponta suas

concepcdes sobre utilizacdo do material didatico manipulavel:

Todos 0s MD constituem apenas um dos inimeros fatores que interferem no
rendimento escolar do aluno. Os MD podem desempenhar varias func¢Ges, conforme
0 objetivo a que se prestam, e por isso, 0 professor deve perguntar-se para que ele
deseja utilizar o MD: para apresentar um assunto, para motivar os alunos, para
auxiliar a memorizacdo de resultados, para facilitar a Redescoberta pelo alunos?
S4o0 as respostas a essas perguntas que facilitardo a escolha do MD mais conveniente

aaula. (2012, p.18)

Corroborando essa afirmagdo, podemos afirmar que os materiais didaticos (MD)
podem atuar como recursos auxiliadores no processo do ensino, contudo é necessaria uma

ligacdo clara entre esse recurso e 0 que se pretende ensinar. 1sso demanda planejamento, pois
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0 alcance desse mediador do processo depende da sua utilizagdo. Portanto esse recurso nao é
um fim, faz parte do processo.

Passos (2006, p.78) considera que os MC?® “devem servir como mediadores para
facilitar a relagdo professor/aluno/conhecimento no momento em que um saber esta sendo
construido”. O estabelecimento de relagbes entre o material perpassa a experiéncia e pode
atingir a construcdo de objetos. Esse tipo de intervencdo apresenta possibilidades de mobilizar
saberes para outros campos com menos dificuldades.

A manipulacdo ndo se restringe a uma atividade Iudica, porquanto ha um fim, e ela
esta voltada para uma aprendizagem formal. Nesse contexto, ao objeto € dado um significado

que é conferido a uma experiéncia. Sobre o objeto, Pais enuncia:

O significado que lhe é conferido é analogo a experiéncia raciocinada descrita por
BKOCHE (1989), o qual associa necessariamente a manipulacéo fisica do objeto a
uma atividade intelectual que estabelece uma relacdo dialética efetiva entre teoria e
pratica. O problema que surge com o uso desses materiais é que sua natureza
contrasta frontalmente com a generalidade de se transpor sua propria materialidade.
(PAIS, 1996, p.67)

As expectativas que sdo construidas sobre a potencialidade desse recurso a que nos
referimos como sendo o objeto manipulativo sdo as de que conduza o aluno, por si so.
Todavia, isso deve acontecer sob as orientagcdes pedagdgicas do professor. E que esse fato
pode acontecer, mas isso ndo desconstroi a importancia desse recurso. Para descobrir
propriedades que ajudem a elaborar conceitos, é importante a participacdo do professor, para
apontar se as percepcdes dos estudantes estdo de acordo com os rigores das defini¢cdes, em
NOSSO caso, geométricos.

Ressalte-se, contudo, que 0s conceitos matematicos que devem ser elaborados com a
ajuda do professor ndo estdo na materialidade dos objetos de modo que possam ser abstraidos
deles empiricamente, tudo acontece com a supervisdo dos professores. Como ja dissemos, 0
material, por si s, ndo formula conceitos. Os referidos conceitos sdo formados por meio da
acdo, que pode ser interiorizada pelo aluno, pelo significado que ele atribuir a essa acdo e as
formulacGes que enunciam as verificacOes realizadas.

Como discutimos até o presente, verificamos que, a medida que nos utilizamos de

recursos sobre os quais poderemos utilizar a experiéncia visual-tatil, referida pelo professor

2 Material concreto
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Lorenzato, mais nos aproximamos do propdsito que nos move, que é o ensino de Geometria
para alunos surdos.

A motivacdo natural dessas frentes de acbes proporciona facilidades de correlacdo
entre objetos, propriedades e conceitos, em principio, de acordo com nossas primeiras
impressGes em alcancar objetivos, em uma prética com forte potencial de exploracdo visual. A
sequir, apresentaremos a impresséo de Kaleff sobre a motivacao, no que diz respeito ao uso de
materiais como abaco, geoplano, quebra-cabeca, geradores manuais de poligonos, de solidos
de revolucdo, modelos artesanais de soélidos, todos confeccionados manualmente com

materiais de baixo custo.

Tais artefatos sdo motivadores do estabelecimento de situacbes e atividades
didaticas que permitem, a crianca e adultos, realizar procedimentos elementares de
célculo, bem como identificar, diferenciar, reconhecer e comparar formas e, ainda
relacionar e comparar medidas (de distancia, area e volume). (KALEFF IN
LORENZATO, 2012, p.117)

De um lado, as condi¢des motivacionais estdo ligadas a propdsitos e a desconstrugédo
dos pontos de vista negativos sobre o estudo da Geometria, conferido pela distancia que se
interpde entre as representacdes em gravuras desenhadas e expostas nos livros e a elaboracéo
mental dos conceitos implicitos.

Tais gravuras despertam e concentram, visualmente, a atencdo do observador para
pontos onde as informagdes sdo apresentadas com detalhes, mostrando muitas retas, muitos
angulos, pontos, segmentos de retas e outros, fazendo com que o leitor da imagem se
impressione com a quantidade de informacdes e ndo desloque o seu pensamento para as
propriedades e os conceitos mais simples, constantes naquela representacdo imageética da
figura. De outro, os materiais e as atividades tentam conduzir a visualizagdo das formas
geométricas e analisar suas caracteristicas de regularidade, com o objetivo de desenvolver
habilidades introdutdrias de aprendizagem dos conceitos geométricos.

Entendemos, portanto, que, embora seja um caminhar lento, assegura uma construcéo
do pensamento fortalecido pelo fazer e da consisténcia real aos conhecimentos de geometria.
O empenho dos participantes e a dedicagdo dos alunos prosseguem a dindmica da
aprendizagem e facilitam a passagem da realidade fisica para os conceitos geométricos mais
abstratos. Nesse viés experimental, usamos as construgdes mentais com o objetivo de

compreender antecipadamente, partindo de nossas projecdes alternativas da realidade - nossos



71

construtos. A seguir, apresentamos a teoria que embasa nossa pesquisa - a Teoria dos
Construtos Pessoalis.
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5 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nessa secdo, abordaremos a Teoria dos Construtos Pessoais. Iniciaremos com uma
abordagem geral e, no segundo momento, buscaremos uma intervia entre as representacoes da

realidade das pessoas surdas e a Teoria dos Construtos Pessoais.

5.1 KELLY E A TEORIA DOS CONSTRUTOS PESSOAIS

Esta pesquisa estd apoiada nos pressupostos teoricos da Teoria dos Construtos
Pessoais, desenvolvida por George Alexander Kelly?*, a qual foi publicada em 1955, em dois
volumes, e em 1963, foi republicada em volume Unico. Kelly pertence a linha cognitivista.
Ele elaborou uma teoria formal, com um Postulado Fundamental e onze Corolarios.

Considera que a construcdo da realidade é pessoal e refere-se ao homem usando uma
metafora - “o homem cientista” - e propde que ele pode ser comparado com um cientista
participando de um processo de observacdo, interpretacdo, predicdo e controle, ou seja, esta
continuamente investigando. Sua posicao filosofica € o alternativismo construtivo, segundo o
qual, “todas as nossas interpretacoes do universo estdo sujeitas a revisdo ou troca” (KELLY,
1963, p.15). Essa base filos6fica mostra que as pessoas assemelham-se a cientistas e criam
modelos pessoais, que nao representam a realidade temporal, sdo formas de se antecipar o
mundo real e ndo sdo verdades absolutas, posto que algumas interpretagdes sdo melhores do
que outras.

Kelly acredita que a compreensdo humana do Universo aumenta gradualmente e que
ele estd em constante mudanga em relacdo a si mesmo. Temos modos particulares de
representar a nossa realidade e de ver o sujeito como unico.

Sobre as representacdes da realidade, que sdo 0s nossos construtos, vao sendo erigidas
e/ou melhoradas a cada experiéncia que é considerada um ciclo, composta por cinco etapas: a

antecipacdo, 0 investimento, o encontro, a confirmacdo ou desconfirmacdo e a revisao

24George Alexander Kelly (1905-1967) formou-se em Matematica e Fisica. Fez Mestrado em Sociologia e
Doutorado em Psicologia na Universidadede Ohio. Sua obra- The Psicology of Personal Constructs -
http://en.wikipedia.org/wiki/George_Kelly_(psychologist), acesso em 29/09/2013
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construtiva. Os construtos sdo as nossas representacdes particulares da realidade, portanto sdo
pessoais.
A natureza do homem adotada por Kelly é expressa pela metafora do homem-
cientista. De acordo com essa posicéo, 0s homens, como o0s cientistas, desenvolvem
teorias pessoais, a fim de dar sentido a realidade e antecipar acontecimentos. Essas
teorias sdo verificadas contra eventos que confirmam ou refutam as expectativas do
individuo. Isso ndo significa que os prdprios eventos tém significado intrinseco, nem

podem provar se uma construcdo é verdade ou ndo, mas que teorias pessoais devem
ser vistas como hipéteses abertas a reconstrugdo. (BASTOS, 1992, p. 9)

De forma semelhante aos cientistas, desenvolvemos teorias que sdo pessoais, que
usamos para tentar compreender a realidade, e o fazemos quando nos antecipamos em
interpretar os eventos. As referidas teorias sdo vistas como hipéteses, representacdo da nossa
realidade interior, que ser& confrontada com a realidade exterior. Essas hip6teses estdo abertas
a reconstrucdo, e as reconstrucdes ocorrem quando a pessoa passa por experiéncias.

Sobre os construtos, sua natureza é dicotdmica, por exemplo, se buscamos pelo
conceito do sabor de uma comida, um conjunto de construtos ligados ao seu sabor seré testado
e dira se a comida esta insossa ou salgada. Assim, quando nos deparamos com uma fruta cujo
sabor ndo conhecemos, o0 conceito de sabor se ligard a um conjunto de construtos cujo polo
dicotdbmico dird se é doce ou azedo. Contudo Kelly observa que, dependendo das ideias
anteriores, um mesmo acontecimento pode ser percebido de maneiras diferentes, pois ha
diferentes formas de abordar um mesmo evento.

Sabemos que Kelly organizou a Teoria dos Construtos Pessoais da seguinte forma: um
Postulado Fundamental e Onze corolarios. Seu Postulado Fundamental esta assim enunciado:
Os processos de uma pessoa sdo psicologicamente canalizados pelas formas como ela
antecipa os eventos. (KELLY, 1955, p.46 -Tradugao nossa).

Os processos citados por Kelly sdo todas as nossas experiéncias, tudo o que sentimos e
nosso comportamento. Ele deixa claro que, quando se refere a pessoa, aponta a singularidade
do ser, em sua realidade construida com liberdade para escolher, como antecipa seus eventos.
Entdo, seré ele proprio o construtor de sua realidade e de suas construgdes e o responsavel por
elas.

De acordo com o postulado fundamental, o comportamento de uma pessoa, no
presente, esta relacionado a forma como ela antecipa eventos. Boeree (1997, p. 3), traduzido
por Gautier, afirma que “esse seria 0 movimento central do processo cientifico: desde a
hipdtese ao experimento ou observacao; desde a antecipacdo a experiéncia e comportamento.”

Essa reafirmacdo da nossa natural elaboracdo de teorias e hipdteses para inferir em eventos
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nos indica que ndo carecemos de motivacdo. A prépria dindmica do movimento da vida é

impulsionadora natural das nossas antecipagdes, das nossas réplicas.

Essa ideia esta diretamente ligado ao de Kelly metafora raiz homem-cientista através
da atividade de antecipacdo, que Kelly viu tdo comum para os cientistas e 0s homens
individualmente. Ele também reconhece as diferentes formas de abordar o0 mesmo
evento. Em termos de métodos de ensino, essa afirmativa salienta a necessidade
desconsiderando as diferentes maneiras como os alunos se aproximam de uma
atividade. Dependendo das suas ideias anteriores, a mesma atividade pode ser
percebida de formas diferentes e que pode levar a conclusbes diferentes. A forma
como as pessoas fazem antecipacoes é tratada na construgdo. (BASTOS, 1992, p. 9)
. Traducdo nossa.?®

Compreender os processos que favorecem a aprendizagem do aluno surdo nos
mobiliza no sentido de buscarmos uma base tedrica que permita analisar o sujeito em sua
integralidade e sem particGes. Para tanto, consideraremos o ser surdo, nosso sujeito de
investigacdo, por meio de seus construtos erigidos na competéncia de interpretar visualmente

0 mundo que o cerca. Sobre os processos, Boeree assevera:

Kelly define os processos como nossas experiéncias, pensamentos, sentimentos,
comportamento e qualquer outra coisa que nos desejarmos. Todas essas coisas Sao
determinadas, ndo apenas pela realidade externa, sendo por nossas formas de
anteciparmos o mundo, as outras pessoas, a n6s mesmos e sempre dia apés dia, ndo
em direcdo ao passado. (BOEREE, 199, p. 3)%

Assim, o proprio homem estrutura o seu caminho, escolhe como deseja predizer 0s
eventos em uma rede de caminhos. Se as predi¢cdes objetivadas ndo sdo alcancadas, outras
formas alternativas serdo erigidas, no sentido de melhorar sua réplica, que serd novamente
confrontada com a realidade.

Segundo Kelly (1955), os onze corolarios estdo assim enunciados:

1- Corolario da construcio: “Uma pessoa antecipa eventos construindo suas réplicas”

( KELLY, 1963, p. 50). A antecipacgéo de eventos implica a utilizacdo de construtos

pessoais, 1ogo, os eventos sdo antecipados e preditos por meio de um sistema de

construcéo de réplicas.

%5 This idea is directly connected to Kell’s root metaphor man-the-scientist through the activity of
anticipation, which Kelly saw as common to scientists and individual men. It also acknowledges the different
ways of approaching the same event. In terms of teaching methods, this affirmative stresses the necessity of
considering the different ways students approach an activity. Depending on their previous ideas, the same
activity may be perceived in different ways and that may lead to different conclusions. ( Bastos, 1992, p. 9)

26 Disponivel em: http://webspace.ship.edu/cgboer/kelly.html
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Corolério da individualidade: “As pessoas se diferenciam uma das outras nas suas
construgoes de eventos” ( KELLY, 1963, p. 55). Todos somos diferentes, e o sistema

de construcdo é pessoal, portanto, € unico.

Corolério da organizacdo: “Cada pessoa, caracteristicamente, desenvolve, para sua
conveniéncia na antecipacdo de eventos, um sistema de construgdo, incorporando
relagcoes ordinais entre construtos” (KELLY, 1963, p. 56). O sistema de construcao
de uma pessoa esta devidamente organizado de forma hierarquica. Assim, ha

construtos subordinados e superordenados.

Corolario da dicotomia: “O sistema de construcdo de uma pessoa é composto de um
namero finito de construtos dicotémicos” ( KELLY, 1963, p. 59). A selecdo de um
aspecto determina tanto o similar quanto o que é diferente ou contrastante em um
evento. Moreira (2011) exemplifica que, “se a participacdo de professores e alunos ¢é
um aspecto significativo para o evento que chamamos aula, esse aspecto serve também

para dizer que uma reuniao de professores, nao ¢ uma aula.”

Corolario da escolha: “Uma pessoa escolhe para si aquela alternativa, em um
construto dicotdmico, através da qual ela antecipa a maior possibilidade de extenséo
e definicdo de seu sistema de construcdo” (KELLY, 1963, p. 64). Esse € 0 momento
de uma agitacdo interna, de conflito, em que a pessoa devera escolher, em um polo

dicotbmico, a melhor alternativa para dar base a antecipacdo de eventos seguintes.

Corolario da faixa: “Um construto é conveniente apenas para a antecipacdo de um
ambito de eventos” (KELLY, 1963, p.68). Um construto ndo é aplicado por uma
pessoa em todos os eventos. Ha fronteiras de conveniéncia, assim, um construto é
como doce versus azedo, ndo ¢ aplicado ao clima, posto que o adequado seria quente

versus frio.

Corolario da experiéncia: “O sistema de construc@o de uma pessoa varia a medida
que ela constradi sucessivamente, réplicas de eventos” (KELLY, 1963, p. 72). A

pessoa reconstroi seus construtos para melhorar suas antecipagoes.
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8- Corolario da modulagdo: “A variagdo no sistema de constru¢do de uma pessoa é
limitada pela permeabilidade dos construtos dentro dos ambitos de conveniéncia em
que as variantes se situam” (KELLY, 1963, p. 77). Isso significa que esta limitada
pela forma como pode ser substituida por outro - permeabilidade e impermeabilidade.
Essa modificagdo ocorre em um ambito de conveniéncia e dentro de um sistema de
construto superordenado ao qual ele estd subordinado. Um construto serd permeével se
admitir, em seu ambito de conveniéncia, novos elementos que ainda ndo foram

construidos.

9- Corolario da fragmentaciao: “Uma pessoa pode empregar, sucessivamente, uma
variedade de subsistemas de interpretacdo inferencialmente incompativeis entre si” (
KELLY, 1963, p. 83). Podemos testar novos construtos sem, necessariamente, rejeitar
construtos anteriores, mesmo quando eles ndo sdo compativeis. Podemos ser
inconsisitentes dentro de n6s mesmos. Por exemplo, todos nés temos diferentes papéis
qgue desempenhamos na vida. Portanto sou alguém com certas identificacdes éticas,
religiosas, politicas, filoséficas; as vezes mae, as vezes, filha, as vezes irmé, as vezes,
professora. Ndo sou bastante mesmo desempenhando véarios papéis sociais, pois 0s

papeis sdo separados por circunstancias.

10-Corolario da comunalidade: “Na medida em que uma pessoa emprega uma
interpretacdo da experiéncia que é semelhante a empregada por outra pessoa, seus
processos psicolégicos sdo semelhantes aos da outra pessoa” (KELLY, 1963, p. 90).
As pessoas apresentam semelhancas. Exemplo: pertencer a um grupo cultural ndo
implica comportamentos similares, tampouco se esperam as mesmas coisas dos outros,
contudo, buscam apoio daqueles que sdao semelhantes a si mesmos. Compreendemos

que eles sabem como nos sentimos de verdade.

11- Corolario da sociabilidade: “Na medida em que uma pessoa constroi 0s processos de
construcdo de outra, ela pode ter um papel em um processo social que envolve a outra
pessoa” (KELLY, 1963, p. 95) Para Moreira (2011, p.134), “papel é um padrdao de
comportamento que decorre do entendimento de uma pessoa sobre como pensam 0S
outros que estdo associados a ela em uma tarefa.” Isso, geralmente, pode ser
compreendido nas nossas relagdes sociais, quando nos juntamos a outros e assumimos

um papel nessa atividade interpessoal que pode ser compreendida por outros.
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A grandiosidade dos corolarios aponta para a unicidade do individuo e,
antagonicamente, para sua diversidade na forma de representar o mundo em que esta imerso.
Construir conhecimentos e recortar a realidade, selecionando alguns aspectos, identificar
variaveis, criar hipoteses, construir e testar modelos e construir teorias sdo a¢des do individuo
como sujeito uno que desenvolve um papel social em sua sociedade. Esse contexto conduz
fortemente ao exercicio da experiéncia que esta intimamente ligada a aprendizagem. A seguir,
faremos uma breve relacdo entre o corolario da experiéncia, o estudante surdo, o ensino e a

aprendizagem.

5.2. INTERVIA ENTRE O COROLARIO DA EXPERIENCIA, O SURDO, O
APRENDER E O ENSINAR

O sistema de construcdo observado por Kelly tem uma estrutura hierarquica de
construtos que ndo é estatica e estd aberta a mudangas ou a reconstrugdes. Isso implica
aprendizagem. No espa¢o escolar, sdo facilmente observados, entre os muitos fazeres, 0s
movimentos igualmente importantes que sao o aprender e o ensinar. Para a aprendizagem,
estdo as mudancas, e para 0 ensino, a condugdo para os caminhos que levem a mudangas,
igualmente sujeitos a mudancas, que devem estar adequadas as particularidades do aprendiz.

A ideia de que a pessoa representa o universo, ou representa partes dele, por
intermédio de suas construcdes pessoais partindo da unidade minima que é o construto, com
0s quais constréi sistemas de construtos que tém uma organizacdo hierarquica, ndo estatica,
aberta a modificaces, traz em seu cerne o conceito de aprendizagem kellyana.

A aprendizagem € considerada algo processual, investigativo e que acontece por meio
das interagOes e das experiéncias. Assim, & luz do Corolario da Experiéncia, o aprendiz,
segundo Kelly (1955), ao mesmo tempo em que constradi réplicas de eventos sucessivamente e
os confronta com a realidade, suas elabora¢Ges mentais analisardo o seu conjunto de saberes
que foram erigidos depois de eventos e o0s confrontardo com 0Ss conceitos
epistemologicamente corretos. A partir dai, avalia suas construgdes hipotéticas, que sao
confirmadas ou ndo quando do encontro com 0 evento. Nesse movimento, as construgdes

podem ou ndo estar corretas, o que reafirma a dualidade prdpria dos construtos.
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O individuo erige seus construtos pessoais e Sd80 responsaveis por interpretar os
eventos. A forma como antecipa eventos o faz construir réplicas, contudo seu sistema de
construtos sofre modificacdes ao passo que ele constrdi sucessivamente réplicas dos eventos.
Nesse movimento, observamos que estd relacionado, no primeiro momento, o corolario da
construgéo, e no segundo, o da experiéncia.

Outro momento também relacionado aos ja mencionados diz respeito a modificacéo,
gue acontece nos construtos, que é uma variagdo relacionada a reorganizacdo da hierarquia no
sistema de construtos, e ai esta, o corolario da organizacdo. Nesse processo, a construcdo
ocorre através dos corolérios da construcdo e da experiéncia, enquanto a organizacao € feita
por meio do corolario da organizacao. Esse conjunto forma a aprendizagem.

O sistema de construgdo de um individuo € Unico, portanto, o aluno é Unico nas suas
construcdes. Essa unicidade esta descrita por Kelly no corolario da individualidade. Embora o
sistema de construtos possa abrigar, em sua organizacdo, construtos incompativeis, podem
coabitar no mesmo sistema de construgéo do aluno.

O aluno surdo, em sua individualidade e na forma como vé o mundo, Ié as entrelinhas
das imagens que lhes favorecem a compreensao e representam sua realidade a partir da leitura
visual do mundo. Suas interpretacbes podem sofrer modificacdes constantemente, porque, as
vezes, a realidade ndo corresponde a imagem percebida. As interpretacdes sensiveis das
imagens estdo sempre sendo confrontadas com a realidade vivida, e essa é a forma pessoal de
representar 0 seu universo.

Moreira (2011, p.135) concebe que, “no ensino, ¢ igualmente necessario considerar
que o conhecimento a ser ensinado ¢ também um sistema de constru¢do.” Nesse cas0, estamos
diante de construcdes que serdo compartilhadas a cada experiéncia que se d& por meio de um
ciclo da experiéncia em suas cinco etapas - a aula.

Compreendemos que a interacdo relacional é parte constante dos objetivos para
alcangar sucesso no processo de ensino, se vista sob o angulo das interacdes que legitimam o
reconhecimento e o respeito pelo outro. Assim, € possivel interagir bem mais com pessoas e
situacBes pelas quais se tem um interesse minimo, quando se pode comungar de saberes,
historias e conhecimentos que ela detém.

O professor que pretende ensinar a alunos surdos deve procurar tomar conhecimento
de sua lingua, cultura e identidade. Para isso, a melhor forma é aproximar-se da comunidade
surda local para interagir com os seus membros e ampliar seu conhecimento sobre varios
aspectos relativos a referida comunidade. Embora saibamos que a formacao dos profissionais

da educacdo no que se refere a Libras seja insipiente, é necessario buscar a proficiéncia, por
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intermédio de outras vias, como cursos que sdo oferecidos por institui¢cbes credenciadas, pois,
sem ela, 0s caminhos para alcangar éxito no ensino se tonariam mais complexos e infrutiferos.

O processo de ensinar é tdo rico e vasto quanto o do aprender. Esses movimentos
mostram tipos de interacfes singulares. Estratégias articuladas as dimensfes do ser e do
mundo devem determinar o que se vai ensinar, sem que 0 engessamento de curriculos assuma
a lideranca e os objetivos do ensino. Um agir expressivo e auténtico, sem modismos, deve
reger 0 processo pedagdgico.

Os atores que fazem parte desse processo estdo presentes integralmente e néo
participam particionados do processo. Tém uma historia de vida, identidade, cultura e lingua
propria e ainda uma forma de se relacionar com o mundo bem particular. Portanto, como
aponta Kelly, interagem com o mundo, sobretudo com o mundo atual, onde a velocidade com
que as informacdes circulam em todos os meios € muito forte, as negociacdes sociais e a
interacdo linguistica podem desencadear um processo de ensino adequado ao grupo com que
se esta trabalhando.

Sobre 0s processos de ensino que sdo destinados a determinado grupo especifico, séo
elaborados a partir de varias dimensdes: da nossa pratica, de nossas experiéncias, da dimensao
afetiva, da normativa e da curricular. Portanto, no caso do aluno surdo, seu professor precisa
desenvolver uma pratica em que a mediacdo entre 0s saberes sensiveis e 0s académicos
chegue a uma via de acessibilidade de informacGes que possam inferir e atuar na cultura do
aprendiz de modo a lhe permitir uma continua formacdo concentrada na possibilidade de
inferir nas necessidades das situacfes vividas, valorizando os saberes sensiveis, construidos
culturalmente nas comunidades dos estudantes. Por isso é necessario o pertencimento a
comunidade surda.

Assim, na Teoria dos Construtos Pessoais de George Kelly, ha todo um lastro para se
compreender bem mais o aluno surdo e os caminhos para empreender em metodologias mais
adequadas sua especificidade, sem desconsiderar sua forma particular de aprendizagem,

tampouco deixar de considerar 0s seus construtos pessoais.
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6 RETOMANDO A METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos a metodologia aplicada na investigacdo. A pesquisa foi
desenvolvida com base em uma intervencdo metodolégica aplicada para o ensino de
Geometria, em atendimento a especificidade dos alunos surdos. Este estudo aconteceu na
Escola Estadual de Audiocomunicacdo de Campina Grande-EDAC, em Campina Grande,
cidade da Paraiba. A escola é especifica para alunos surdos cuja lingua de instrugdo é a
Libras.

De acordo com a natureza dos dados, a pesquisa é qualitativa. Como afirmam Bogdan
e Biklen (1994, p. 16), “a investigacdo qualitativa em educacdo assume muitas formas e ¢
conduzida em multiplos contextos.” Nossa preocupacao reside na intensidade do fenémeno.

A intervencdo assume, segundo os procedimentos de coleta de dados, caracteristica de
observacao participante, pesquisa pedagogica, posto que a regéncia da sala de aula é da
professora-pesquisadora. Bogdan e Biklen (1994, p.48) referem que “os investigadores
qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com o0 contexto. Entendem
que as acOes podem ser mais bem compreendidas quando séo observadas em seu ambiente
habitual de ocorréncia.” Por forga do nosso interesse de investigacdo, desenvolvemos as
atividades com os alunos do 8° ano do ensino fundamental da escola ja referida.

O cenario fisico é a EDAC, como ja mencionamos. Trata-se de uma instituicdo de
ensino que pertence a rede publica estadual, atende a pessoas surdas de varias faixas etarias,
tanto da cidade de Campina Grande quanto de cidades circunvizinhas, e desenvolve esse
trabalho educacional hd 25 anos. Oferece desde a Educacdo Infantil ao Ensino Médio. A
Educacdo Baésica é regular, ou seja, os contetdos constantes nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) sdo os mesmos usados na instituicao referida, e toda instrucdo por meio da
Libras, de em acordo com a Lei 10.436 de 24 de abril de 2002, regulamentada pelo decreto
5.626 de 22 de dezembro de 2005. Logo, seu corpo discente é composto somente por alunos
surdos, usuérios da Libras.

S&o 350 alunos matriculados regularmente, que estdo distribuidos em trés turnos. No
turno da manhd, sdo oferecidos o Fundamental Il e o Ensino Médio; a tarde, o Ensino
Fundamental | e as séries iniciais do Ensino Fundamental 1l; e & noite, o Ensino Fundamental

Il e 0 Ensino Médio.
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Os sujeitos da pesquisa séo cinco alunos do 8° ano do Ensino Fundamental do turno
noturno, adultos, com faixa etaria compreendida entre 18 e 35 anos, trés dos quais frequentam
regularmente; os outros dois alunos, em razao dos seus trabalhos cujos horarios sdo turnos em
dias alternados, faltam com frequéncia. Quatro deles sdo do sexo masculino, e uma, do sexo
feminino. Sobre o nimero de alunos, registramos que esse € um numero aceitavel para uma
escola especifica, porque o atendimento necessita acontecer de forma mais frequente e de
modo individual, para atender melhor as especificidades dos educandos.

Quanto aos procedimentos de coleta dos dados, trata-se de uma pesquisa participante,
pela relacdo direta dos envolvidos no processo, conforme aponta Gonsalves (2007).
Coletamos os dados usando os seguintes instrumentos: didrio de pesquisa, Cujos registros
foram feitos durante as aulas ou apds o término delas; fotografias, filmagens, respostas de
atividades em grupo e exercicios individuais. Também lancamos mao das conversas
informais, pois era um momento rico, em que os alunos apontavam caminhos para
proporcionar melhores resultados nas intervengdes. Para tanto, mantivemos um canal de
escuta sensivel com alunos para compreender bem mais suas dificuldades e avancos.

Subjacente a ele, nosso trabalho tem uma teoria especifica da Geometria - a teoria de
Van Hiele - que versa sobre as fases que ordenam a aprendizagem, ou seja, 0
desenvolvimento do pensamento geométrico. Originou-se nas teses de Doutorado de Dina
Hiele-Geldof e de seu marido, Pierre van Hiele, na Universidade de Utrecht, Holanda, em
1957. Em razdo do falecimento de Dina, logo apds a conclusdo de sua tese, Pierre
desenvolveu e disseminou a teoria por meio de publicacdes.

Para os Van Hiele, a principal razdo dos fracassos do curriculo de geometria
tradicional era o fato de ele ser apresentado em niveis muito alto, fora do alcance dos
estudantes. Esse modelo de aprendizagem se desenvolveu por meio de cinco niveis, que
descrevem o desenvolvimento do pensamento. Conforme Van de Walle (2009, p.440), os
niveis descrevem como pensamos e quais o0s tipos de ideias geométricas sobre as quais
pensamos mais do que a quantidade de conhecimento ou de informacdo que temos a cada
nivel. Eles entendem que a organizacdo do pensamento evolui hierarquicamente e amadurece
a partir do visual.

Van de Walle (2009, p.440) sublinha que uma diferenca significativa de um nivel para
0 seguinte sdo os objetos de pensamento — que somos capazes de operar geometricamente.
Sobre os niveis, trazemos a classificacdo de Villiers (2010, p. 401), a saber: nivel 1:
reconhecimento; nivel 2: anélise; nivel 3: ordenacdo; nivel 4: deducdo. Na visdo de Van de

Walle (2009, p.440), “os niveis sdo assim nomeados: nivel 0: visualizagdo - 0s objetos de
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pensamento no nivel 0 sdo formas ¢ “0 que elas parecem. Logo, a exploracdo é inicialmente
visual, 0 que se coaduna com 0s nossos sujeitos de pesquisa. Nivel 1 que corresponde a
analise. Quanto a descricdo dos niveis, Villiers (2010) afirma que, no nivel do
reconhecimento, os alunos identificam as figuras de modo visual.

Quanto a analise dos dados, contamos com o auxilio do ciclo da experiéncia kellyana
(CEK), por meio das suas cinco etapas: antecipacdo, encontro, confirmagéo ou
desconfirmacao e revisdo construtiva. Esse percurso podera ser refeito quando se observar a

necessidade de melhorar a aprendizagem.

6.1 A INTERVENCAO METODOLOGICA EM SALA DE AULA

Preparamos a intervencdo pedagoOgica com vistas a envolver todos os alunos. As
atividades foram desenvolvidas com base na Teoria dos Construtos Pessoais, desenvolvida
por George A. Kelly. Para Bastos (1998), essa teoria representa um conjunto de teorias
psicoldgicas, associadas as conjecturas do conhecimento. Considera, ainda, que as pessoas
aprendem ou edificam conhecimentos a partir de representacfes da realidade e sua interacao
com ela. Essa teoria intenciona valorizar e aperfeicoar as experiéncias e construcées vividas
pelos alunos no ambito escolar e fora dele, inter-relacionando-as com os contetidos estudados
e a serem estudados pelos educandos. Kelly (1963) afirma que, a luz do desenvolvimento de
uma sequéncia de eventos, o sistema de construtos de uma pessoa evolui, e isso decorre da
experiéncia.

Uma teoria especifica da Geometria atravessa nossa intervencdo — é a teoria do
desenvolvimento do pensamento geometrico, dos Van Hiele, que aborda uma proposta de que
0 pensamento geométrico se desenvolve por meio de cinco niveis. O nivel zero tem uma inter-
relagdo com nossos sujeitos, por trazer uma proposta de exploracdo visual. A observacéo, 0s
agrupamentos e as classificacbes fazem parte do nivel inicial de aprendizagem, em que €
possivel considerar os atributos dos objetos em estudo — a forma, a simetria e a quantidade de
lados. Nesse contexto, os alunos sdo conduzidos a refletir sobre as propriedades geométricas,
partindo dos aspectos elementares que conhecem, ao ponto mais complexo que se dara por
meio de experiéncias (KELLY, 1963). A seguir, discorreremos sobre a aplicacdo das

atividades.
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O trabalho docente é um exercicio multifacetado, cujas préaticas imprimem acgdes
variadas, das quais ressaltamos o ensino e a aprendizagem, igualmente complexos. E sabido
que tais experiéncias, cada vez mais, exigem dos profissionais que trilham esses caminhos
planejamentos e que sua execucdo faca inferéncias eficientes capazes de nortear as atividades
pedagogicas, a luz de referenciais tedrico-metodoldgicos, intencionando um inter-
relacionamento entre os saberes e seus significados em variados contextos, oportunizando sua
aplicacdo social no cotidiano dos educandos. Para tanto, é preciso planejar e conhecer o
ambiente escolar no qual estard desenvolvendo suas agoes.

Comunicar saberes no universo escolar e sua diversidade tem trazido indmeros
desafios, dos quais ressaltamos a grande distancia entre as indicacGes legais norteadoras do
processo, 0 previsto nos curriculos e 0 que estd sendo executado para atender aos
imensuraveis impasses do cotidiano escolar. Frente a esses desafios, o planejamento é
elemento fundamental para minimizar as tensdes entre as variadas culturas, as identidades e
0s choques ideoldgicos que compdem o universo escolar, numa tentativa de vivenciar as
questdes relativas a inclusao.

Tém sido discutidas amplamente, em varios meios, as questdes relativas a inclusdo. As
acoes que estdo sendo implementadas nos espacos escolares ainda estdo longe de promover
um atendimento eficiente aos deficientes. E comum observar um descompasso entre 0s
fazeres e o0 previsto nas letras da lei. Diante da incompatibilidade entre as orientacGes legais e
a pratica cotidiana, é sobremaneira importante elaborar estratégias que transcendam o0s
aspectos clinicos e assumam o carater pedagogico. Nesse caso, 0 planejamento é fundamental
para minimizar o hiato entre as dimensdes teoria e pratica, sobretudo quando o aluno é surdo.

Para que o estudante surdo seja incluido na escola, sdo necessarios varios olhares e
planejamentos. Em atendimento a sua especificidade, respeitar as diferencas linguisticas,
culturais e de identidade especifica da pessoa é fator constitutivo e essencial no movimento da
sala de aula. Nesse sentido, o planejamento das atividades deve contemplar as diferencas
especificas em reconhecimento do aluno surdo e explorar prioritariamente 0s aspectos visuais
de forma ampla.

As acOes relativas a inclusdo prevista pelo Plano Nacional de Educagdo tém se
massificado nos ambientes escolares, sem que disponham de um quantitativo de profissionais
com suficiéncia para o atendimento a essa especificidade. Constatamos, por meio de relatos
de alunos da EDAC que sairam da escola especifica e foram para a escola de ouvintes,
chamadas de escolas comuns, que a presenga do intérprete é valida, contudo eles afirmam que

ndo sabem onde fixar o olhar na hora da aula, pois, se olham para o intérprete, perdem o que
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estd sendo exposto no quadro; se olham para o quadro, perdem a interpretacdo do intérprete.
Assim, nesse cenario de conflito, constatamos o inclusivismo, sobre o qual Witkoski?’ (2012,
p.37) salienta:

A hipocrisia do discurso da inclusdo cai por terra diante da barreira imposta
especialmente pela diferenca linguistica. Esperar que criangas que ndo compartilham
a mesma lingua e 0 mesmo tipo de experiéncia de percepcao e apreensdo do mundo
(que os surdos se da via contato visual) se comuniquem com fluéncia e consigam

estabelecer relagGes de trocas significativas é em si, um contrassenso.

Conforme o exposto, verificamos que € inegavel a importancia das relacbes entre
surdos, pois € o lugar social onde se estabelecem as identidades e, a partir delas, as relacdes
sociais que sao erigidas gracas a proficiéncia da lingua e a troca significativa de saberes. Na
verdade, nos nos relacionamos melhor com 0s nossos pares. Decorrente dessas trocas
significativas e por intermédio das apreensdes visuais, a aprendizagem se desenvolve.
Portanto, reafirmamos a questdo de o aluno surdo ter mais desenvolvimento na escola
especifica, onde sua lingua materna é usada como lingua comunicacional e de instrugdo.
Outro ponto importante a dar destaque é o planejamento.

Observamos que o planejamento, nesse contexto, deve contemplar o surdo a partir da
dimensao do ser surdo, e ndo, negar-lhe sua condi¢do. Diante das argumentacdes tecidas até o
presente, estamos indicando que ndo se pode modificar esse aluno especifico, modelando-o a
imagem e semelhanca do ouvinte. Sobre esse assunto, Perlin e Quadros (2008, p.171)
asseveram: “Realmente, admitir a diferenca no surdo ¢é aceitar a diferenca como ouvintes da
propria experiéncia como diferentes”.

Diante da discussdo sobre a importancia do planejamento adequado, que contemple
intervencbes que explorem os aspectos visuais, € igualmente fundamental apoiar-se em
pressupostos tedricos que permitam ver cada sujeito a sua propria maneira. George Kelly
(1955), por intermédio da Teoria dos Construtos Pessoais, uma teoria da personalidade
composta por um postulado fundamental e onze corolérios, leva-nos a compreender o ser
como sujeito uno e capaz de criar de eventos, antecipando-se a eles, para se relacionar melhor

com a realidade. Cada sujeito atribui significados diferentes a eventos que séo semelhantes.

27 Silvia Andreis Witkoski , surda, bilingue, é Doutora em Educacdo pela Universidade Federal do Parana e
pesquisadora na area de Educacdo de surdos pelos proprios surdos: uma questdo de direitos. Informagdes
colhidas em: WITKOSKI, A. S. Educagéo de surdos pelos préprios surdos: uma questdo de direitos.
Curitiba. Editora CRV. 2012.
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Os corolérios dizem respeito ao comportamento humano e se inter-relacionam. Kelly
concentra-se nas diferencas individuais de prever eventos, acontecimentos do nosso cotidiano.
Ele também considera que o conhecimento tanto emerge dos processos individuais quanto da
interacdo entre individuos. O universo tem uma realidade objetiva e esta além do homem e
dos seus construtos. Compreende que 0 universo estd em continua mudanca, e 0 homem tenta
compreendé-lo a sua maneira.

Os construtos sdo unidades minimas de representacfes mentais, sem as quais 0 homem
ndo reagiria ao Universo, pois sempre busca predizer os eventos ou acontecimentos. Para ele,
0 ser humano é capaz de representar o meio em que vive. Kelly vé o homem como um
cientista, metafora por ele usada para caracterizar o ser como observador, investigador,
experienciador. De modo individual, cada pessoa desenvolve suas proprias maneiras de
antecipar os acontecimentos. Para tanto, utiliza seus construtos ou conjuntos deles. Esses
sistemas de construgdes sdo responsaveis pelas predicdes.

Essa maneira de vivenciar 0s eventos revela que os acontecimentos mostram que 0S
construtos ou conjuntos deles podem ou ndo estar corretos ou adequados ao evento. Assim, a
reconstrucdo é prevista no processo, e quanto mais flexivel for o sistema de construtos, menos
sofrimento ele causara a si proprio. Nas experiéncias, 0s construtos sdo testados frente a
realidade e s&o analisados de modo a medir sua validade, ou seja, que sejam usados em outros
eventos. Buscam-se 0 melhor sistema de construtos para melhorar responder ao evento.

Assim, fica evidente que o homem, através de antecipacdes, procura predizer o futuro
e, para tanto, constr6i uma realidade relacionada a sua subjetividade e o faz a partir de
experiéncias. Assim, o corolario da experiéncia enunciado por Kelly (1955, p.72) afirma: “O
sistema de construtos de uma pessoa varia a medida que ela interpreta as sucessivas réplicas
de eventos”. Portanto, cada experiéncia conduzira o individuo a reorganizar 0s seus sistemas
de construtos, e isso acontece a partir das varias réplicas dos eventos. Portanto,
compreendemos a experiéncia como sendo sucessivas construcdes e reconstrucdes de eventos
experienciados, 0 que proporciona construir ou reconstruir 0s Seus conceitos.

O Corolario da Experiéncia, segundo Kelly, pode ser assim entendido como um
sistema de construgdes de um individuo que muda & medida ele constroi réplicas de eventos.
As pessoas, ao estarem frente a uma situacéo, tendem a eleger caracteristicas para o evento.
Para isso, lancam mao de seus construtos e formam um réplica do referido evento, que sera
testado no momento real do evento, proporcionando-lhes novos aprendizados.

Para Kelly, a aprendizagem ocorre em um individuo quando, ao longo de varias

tentativas de inferir sobre um evento, ela modifica seu sistema de construtos para
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compreender bem mais suas experiéncias pessoais. Nesse sentido, 0 sujeito passa por cinco
etapas de ciclo: a antecipacdo; o investimento; o encontro; a confirmacdo ou desconfirmacéo e
a revisdo construtiva.

A seguir, discorremos suscintamente sobre cada uma delas. Segundo Kelly, um
individuo chega a aprendizagem quando, ao longo de varias tentativas de inferir sobre um
evento, ela modifica seu sistema de construtos para compreender melhor suas experiéncias
pessoais.

Sobre a antecipacdo ou predicdo, que é primeira etapa de ciclo, é definida como um
roteiro para determinada acdo dentro de um contexto. Ela inclui a previsédo e o controle,
permite que ndo fiqguemos a mercé de possiveis acasos de acontecimentos, pois hd uma
preparacdo para as eventualidades das situacdes que irdo acontecer. A partir da formulacéo de
teorias e de hipoteses, pode-se prever 0 que ainda nio tenha acontecido. E uma forma de
predizer os acontecimentos em uma tentativa de compreender melhor o mundo.

O investimento é o segundo momento do ciclo, que acontece logo apds a antecipacao.
Nessa fase, o individuo, dependendo de sua capacidade de construir uma réplica do evento,
busca compreendé-lo a partir de seus conhecimentos. Essa € uma forma de se preparar para
participar efetivamente do evento. O que se percebe como elemento que falta para melhor
responder a predi¢do busca suprir através de meios como leituras sobre o evento e pesquisas
diversas.

Nessa etapa, acontece o encontro efetivo com o evento, ou seja, 0 momento em que 0
individuo confere, a partir das constru¢fes hipotéticas usadas na antecipacdo, quais as
relagbes que tem com a realidade do evento. Acontece, por exemplo, quando o professor
explica o contetido, apresenta um conjunto de conceitos teoricos, de forma dialégica e/ou com
apoio de experimentos que envolvam os referidos conceitos. Esse € o0 momento em que
ocorrem as reflexdes sobre as concepgdes construidas e a realidade vivida.

A confirmacdo ou refutacdo (desconfirmacdo) é o momento em que as hipoteses sao
testadas no evento e em que sdo gerados conflitos, confirmando ou desconfirmando as
antecipacOes. A partir dai, ocorre a checagem. O individuo deve percorrer novamente o ciclo
para melhorar suas teorias. Segundo Kelly (1963), é importante refazer o ciclo para alcangar
niveis mais satisfatorios do evento.

Através da revisdo construtiva, o individuo reflete sobre os seus conhecimentos, revisa
todas as teorias aplicadas nas predicdes, depois da confirmagdo ou da desconfirmagéo, e
reinterpreta os pontos vulneraveis de suas construgcdes. Esse momento podera proporcionar

novas construcdes e ampliar seus conhecimentos, aperfeicoando suas antecipagoes.
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A indissociabilidade entre as atividades empiricas e as investigacfes fortalece os
caminhos das experiéncias. Como asseveram Caldeira e Moita (2013), “cada sujeito surdo
envolvido no processo tem singularidades que ndo podem ser tratadas de modo genérico e
universal.” Para preservar o ritmo de aprendizagem de cada estudante envolvido no processo,
o Ciclo, em suas cinco etapas, conduz o sujeito a ordenar seus construtos visando melhorar,
no ritmo e no tempo proprios.

A seguir, observaremos a representacdo do ciclo da experiéncia kellyana em suas
cinco etapas. A Figura 2 ilustra melhor o fendmeno ciclico que acontece nesse percurso, que
compreende as etapas ja referidas (BARROS e BASTQOS, 2007, p. 31).

Figura 2. Representacéo do Ciclo da experiéncia Kellyana

1. Antecipacao

/7 S

5. Revisao 2.
construtiva Investimento
4. Confirmagao
ou 3. Encontro
desconfirmacdo ) <

Fonte: Baseado em Barros e Bastos (2006) - adaptado
pela autora

O ciclo da experiéncia deve ser percorrido véarias vezes, com a finalidade de alcancar
melhores niveis e melhorar conhecimentos. A seguir, descreveremos as atividades a serem
desenvolvidas para o ensino de um poligono regular convexo.

A sequir, descreveremos a intervengdo que estd organizada em atividades conforme a
seguir. Elas estdo dividas em trés momentos distintos e foram aplicadas entre 0os meses de
julho e agosto, diluidas em 10 aulas com duracgdo de quarenta e cinco minutos cada uma. 6.1.1
Nossa intervencéao

O tema do nosso estudo, no que tange aos aspectos didaticos, permite a observacao

visual, 0 que coopera para a aprendizagem das pessoas surdas. Nesse sentido, a escolha do
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contetido do estudo se justifica em razdo de alguns aspectos, dos quais ressaltamos o fato de
fazer parte do contetido programatico destinado aos alunos do 8°no do ensino fundamental e
por ser possivel relaciona-lo com outros de outros ramos da Matematica.

As propriedades das figuras serdo tratadas de forma intuitiva, com o recurso da
visualizacdo e da comparacdo com objetos do mundo fisico, para estimular e criar um
ambiente de investigacdo de modo natural. O estudo de poligonos seré feito por intermédio do
seguinte norte: reconhecimento dos poligonos, identificacdo de seus elementos, perimetro de
um poligono, diagonais de um poligono, poligonos nas faces de poliedros regulares convexos;

area de alguns poligonos mais conhecidos.

Atividade 1

1-Tema: Poligonos e seus elementos

2-Objetivo:

Reconhecer poligonos e identificar seus elementos.

3-Tempo estimado: 2 h/a

4-Recursos pedagdgicos: Notebook, DVDs, figuras poligonais recortadas em cartolina
colosset ou xerocopiadas e atividades xerocopiadas sobre o tema.

5- Procedimentos:

As atividades tiveram inicio com a apresentacdo do video “Geometrias da
natureza”?®, cujo tempo de duracdo é de 1:49 min; em seguida, foram discutidas com os
alunos questdes sobre a possibilidade de encontrar formas poligonais na natureza, em objetos
do nosso dia a dia, em construcbes de prédios etc. Terminada a discussdo e a partir dos
construtos dos alunos, foi proposta a observacdo de um segundo video: “Poliedros com
varetas?®”, cujo tempo de duracdo é de 4:36 min, e cuja interpretacdo serviu de base para
identificar os elementos constituintes dos poligonos.

Tanto o primeiro video quando o segundo exploram a compreensdo visual dos alunos
surdos, com a intencdo de favorecer suas experiéncias pessoais e provocar a antecipagéo,
primeira fase do ciclo da experiéncia de Kelly. Foi necessario interpretar algumas falas dos
participantes dos videos.

Seguindo a proposta, foi revisado o conceito de poligono, poligono convexo e nao

convexo, para seguir nomeando os poligonos de acordo com o numero de lados e identificar

28 www..youtube.com/watch?v=8azgdSzGL di
2 www.youtube.com/watch?v=AR-aFOJB6ik&feature=share
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seus elementos (vértices, lados, angulos internos, angulos externos e diagonais). Para tanto, 0s
alunos receberam uma folha com um poligono para observar e identificar seus elementos
(anexo 1). Essa atividade (anexo 1) é constituida de uma figura poligonal, de cinco lados, e
uma tabela para ser preenchida, onde o aluno devera identificar os elementos do poligono
convexo. Por meio dela, usamos a datilologia, para apresentar o0 nome da figura poligonal, o
pentagono, o sinal e a escrita em portugués, com vistas ao atendimento bilingue.

Em seguida, foram apresentados poligonos regulares convexos, conforme as gravuras

apresentadas abaixo:

Figura 3. Poligonos convexos regulares e seus respectivos nomes

Triangulo equilatero

Quadrado

Pentagono regular

Hexagono regular

Heptéagono regular

Octbgono regular

Decéagono regular

Fonte: Imagens do word adaptadas pela autora

Atividade 2
Tema: Perimetro de um poligono

Obijetivos:
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12- Determinar o perimetro de diferentes poligonos, realizando as conversfes de medidas
de comprimento quando necessario;
13-Reconhecer um poligono regular como aquele que tem todos os lados congruentes
entre si e todos 0s angulos internos congruentes entre si.
Tempo estimativa: 2 h/a
Recursos pedagdgicos:

Lista de atividades xerocopiadas e imagens de espacos delimitados para cultivo de
pequenas hortas, imagens de campo de futebol, apartamentos e outros.
Procedimentos:

Foi distribuida uma lista de atividades xerocopiadas e de imagens de espagos
delimitados para cultivo de pequenas hortas, imagens de campo de futebol, apartamentos e
outros, para contextualizar situaces do cotidiano e praticas do uso do tema em estudo, com
vistas a buscar significados visuais, ainda na perspectiva da antecipacdo. Para provocar o
investimento, usamos, inicialmente, imagens, conforme apresentado na descri¢ao a seguir.

Foi dado destaque ao fato de que o perimetro de um poligono indica a medida do seu
contorno, ou seja, a soma das medidas dos seus lados. Com o objetivo de construir a ideia a
partir dos construtos de cada aluno, recorremos a imagens contendo delimitacdo de espagos
para pequenos cultivos de hortalicas; imagens de campo de futebol, apartamentos e similares,
onde se observa a necessidade de medi¢6es de contornos.

A seguir, apresentamos algumas imagens que ilustraram o estudo do perimetro.

Fig. 4- Contorno de figura poligonal ndo regular

Fonte: escolaambientaldemogidascruzes.blogspot.com
Acesso em: 15 de abril de 2013



Figura 5. Contorno do campo de futebol

, 100 m ,

quarto 2
cozinha ¢ sala integradas
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Figura 8. Contorno de figuras poligonais regulares

As figuras® 5,6,7 e 8 foram apresentadas na sala de aula, em pesquisa, usando-se 0
computador, feita por meio da internet, as quais destacamos pela variedade de situaces em
que esta envolvido o calculo do perimetro das figuras.

A figura 2 tem como foco de interesse a disposicao irregular do seu contorno. Porém é
poligonal, permitira discussao sobre poligonos regulares e quais os elementos que devem ser
observados para classificar um poligono como sendo regular e apresenta concomitantemente,
de forma interdisciplinar, uma sugestdo de supressao de despesas com arames para cercar a
area e como podemos repensar sobre as formas alternativas de delimitar espacos.

As figuras séo de carater motivador visual e tém a finalidade de aproximar o conceito
de perimetro da realidade, viabilizando uma melhor compreenséo e futuras abstragdes sobre o
tema. Traz também uma ideia simples, que é o uso de garrafas pets, em substituicdo ao arame,

uma abordagem que se inter-relaciona com a preservacao do meio ambiente.

Atividade 3

1-Tema: Diagonais de um poligono

2- Objetivos:
-Mostrar que a diagonal de um poligono é o segmento que une vértices ndo consecutivos
de um poligono;

-Reconhecer, num poligono de n lados (ou n vértices), o nUmero de diagonais.

30

As figuras, 4,5, e 6 estdo disponiveis no link:
https://www.google.com.br/search?g=per%C3%ADmetros&newwindow=1&source=Inms&tbm=isch
&sa=X&ei=e0OQtUgKXEofo9ATzx4GoCg&ved=0CAKQ AU0AQ&biw=1511&bih=741.

Acesso em 29 de agosto de 2013.



https://www.google.com.br/search?q=per%C3%ADmetros&newwindow=1&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ei=eOQtUqKXEofo9ATzx4GoCg&ved=0CAkQ_AUoAQ&biw=1511&bih=741
https://www.google.com.br/search?q=per%C3%ADmetros&newwindow=1&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ei=eOQtUqKXEofo9ATzx4GoCg&ved=0CAkQ_AUoAQ&biw=1511&bih=741
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“d” é dado por : d=n (n-3) .
2
3- Tempo estimado: 2 h/a

4- Recursos pedagogicos: notebook, figuras poligonais em cartolina colorida guache, 1a
colorida e lista de atividades xerocopiadas.

5- Procedimentos:

Foram apresentadas figuras poligonais, inicialmente, confeccionadas em cartolina

colorida guache, para identificar e destacar as diagonais, que serdo marcadas com la colorida.

Fig. 9- Figuras poligonais regulares e suas diagonais

s
XIS

N
BN
S

n=3 n=4 n=5 n=6 n=7
d=0 d=2 d=5 d=9 d=14

Fonte: matematicadoalessandro.blogspot.com acesso emu20 de abril de 2013

=9 n=10
=27 d=35

Foi dado destaque ao fato de o triangulo ser um poligono que ndo tem nenhuma
diagonal. Depois, foram distribuidas figuras poligonais xerocopiadas, para verificar se 0s
alunos compreenderam o tema abordado. Foi discutida a possibilidade de termos uma férmula
para calcular a(s) diagonal(is) de um poligono, sem a necessidade de partir de sua
representacdo grafica. Para tanto, foi desenvolvida uma atividade em forma de oficina, para

tentar generalizar e alcancar uma férmula de recorréncia.

Fig.10- Diagonais a partir do vértice L
&)
N

L M
Fonte: www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/poligonos-requlares/poligonos-regulares.php

Acesso em 20 de abril de 2013



http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/poligonos-regulares/polígonos-regulares.php
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Foram distribuidas figuras em cartolina guache, para identificar as diagonais, usando-
se alfinete para marcar o Vvértice e a linha para delimitar a diagonal. Essa atividade foi
aplicada em vérias figuras de diferentes dimens@es. Nosso objetivo foi de induzir a percepcéo
de que sera recorrente nao usar vértices consecutivos e que se devem descontar dos “n” lados
os trés vértices de onde ndo podem ser tragadas diagonais (os dois adjacentes a ele mesmo): n-
3; a seguir, multiplicaremos o resultado obtido pelo nimero de vértices, de modo genérico: n
(n-3) e dividiremos o resultado obtido por 2, devido as diagonais que se repetem. Essa
atividade objetiva alcancar uma regra que permita o céalculo da diagonal sem que seja preciso
representar graficamente o poligono.

Formula de recorréncia: d = n ( n-3)
2
Foi entregue a tabela seguinte para se utilizar a formula de recorréncia e de

constatacdo por meio da representacdo de cada poligono para a aplicabilidade da férmula.

Quadro 2 - Atividade com figuras poligonais

Nome do poligono Numero de lados Poligono Numero de diagonais

A
@
@
.

Fonte: A autora
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Atividade 4
1-Tema: Poligonos nas faces de objetos do cotidiano e suas diagonais
2- Objetivos:
e Identificar os poligonos que compdem as faces de poliedros regulares mais conhecidos
e identificar as diagonais;
e Reconhecer poligonos nas faces de caixas de embalagens variadas e objetos variados
do mundo fisico.
3-Tempo estimado: 2 h/a
4-Recursos pedagogicos:
Caixas de sapatos vazias, de creme dental, de perfumes (variadas) e de chocolate,
superficie da tela do celular e imagens poliédricas variadas da internet.
5-Procedimento
A partir da reapresentagdo do video apresentado na atividade 1, “Geometria da
natureza”, de 1:49 min de durag&o, discutimos sobre a presenca de elementos poligonais nas
superficies de objetos que sdo usados para acondicionar outras pecas do nosso cotidiano. Para
tanto, distribuimos caixas vazias de embalagens variadas para explorar os objetos de estudo -
os poligonos. As caixas de formatos variados serviram para instigar a compreensao de que 0s
poligonos séo elementos constantes na maioria dos objetos do mundo fisico. Solicitamos que
comparassem com as figuras poligonais apresentadas, para suscitar observacdes que
remetessem a situacdes do dia a dia, com o objetivo de buscar significados visuais, na
perspectiva da antecipacdo e, na sequéncia, suscitar as demais fases do ciclo da experiéncia
kellyana.
Para provocar o investimento, usamos a manipulacdo das caixas depois da
apresentacdo do video. Nosso enfoque era reconhecer poligonos em superficies variadas, para
construir a ideia a partir dos construtos de cada aluno, por isso recorremos a manipulacéo de

objetos semelhantes ao das figuras® a sequir.

31 Figuras - Disponivel em:
https://www.google.com.br/search?g=caixas+de+formatos+diferentes+imagens&espv=2&biw=1366&bih=667
&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ei=-yHxVKXsG9OWyAT6-
4KADA&ved=0CAYQ_AUoAQ#Iimgdii=_&imgrc=wkzwcVgiGRVyCM%253A%3BYrRgpHU_DIdwgM%3Bhttp%253A
%252F%252Fwww.freeshop.com.br%252Fbrindes%252Ffotos%252Fprodutos%252FOriginais%252F2379%252F
caixa-15-2379-14.jpg%3Bhttp%253A%252F%252 Fw
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Fig. 11 Caixa organizadora retangular Fig. 12 Caixa de perfume planificada

| & EEE=mm

Com base nas caixas, reproduzimos as figuras poligonais que compunham cada lado, o
que resultou em uma revisdo do estudo da designacdo nominal dos poligonos, quanto aos
lados, a partir da exploracdo dos angulos internos e externos de um poligono. A seguir,
apresentamos a imagem do estudo de um dos alunos, em que ele reproduziu os poligonos das
faces de caixas a0 mesmo tempo em que usou o roteiro de estudo, onde consta o nome dos

poligonos e seu aspecto visual exposto em figuras poligonais xerocopiadas.

Fig. 13. Comparacéo da forma do poligono da face das caixas com o roteiro de estudo

Fonte: A autora

Retomamos as figuras do quadro 2- Atividade com figuras poligonais, da pagina 100.
A partir da cada desenho, observamos o nimero de diagonais, dos angulos interno e externos

e o fizemos comparando com a forma encontrada nas caixas que examinamos.
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Atividade 5
1-Tema: Poligonos
2-Obijetivos:

e Reestudar os poligonos e seus elementos;

e Responder aos exercicios individuais propostos.
3-Tempo estimado: 2 h/a
4-Recursos pedagdgicos:

Figuras poligonais convexas regulares, impressas de formas variadas, régua graduada,
algumas caixas utilizadas na atividade 4, para identificar os poligonos nas faces delas e lista
de exercicios xerocopiados.

5- Procedimento

Usamos a régua graduada para medir os lados das figuras poligonais. Em seguida,
trabalhamos a soma das medidas dos lados e apresentamos o perimetro. Sobre as faces das
caixas e das figuras poligonais, solicitamos que os estudantes pensassem sobre suas formas e
0 nome designado a ele em funcgdo do seu nimero de lados. A lista de exercicios entregue no

final do reestudo podera apontar os avancos e as falhas nesse estudo.

Fig. 14. Alunos calculando o perimetro de algumas figuras poligonais convexas impressas

Fonte: A autora

Para dinamizar as atividades, utilizamos os contetdos digitais®, poliedros regulares,
cujo responsavel ¢ Humberto Jose Bortolossi. Compreendemos que esse recurso tem se
tornado um forte aliado no processo de aprendizagem e alcangado as mais variadas faixas
etarias, por seu carater de aspecto lidico. Contudo, com um objetivo subjacente, tem

permitido a construgdo do imaginario das pessoas em varios ambientes e adentrado o contexto

32 disponiveis em http://www.uff.br/cdme/



http://www.uff.br/cdme/
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social, cultural e educacional nas escolas, mesmo diante da resisténcia esbogada pelos fazeres
recorrentes da praxis escolar. O uso de games nas escolas tem assumido papel de destaque.
Sobre isso, Moita (2006, p. 15) assevera:

Vive-se numa sociedade audiovisual eletronica, que comporta um curriculo cultural,
ou seja, um conjunto mais ou menos organizado de informac6es, valores e saberes
que, via produtos culturais (nesse caso audiovisuais), atravessam o cotidiano das
pessoas e interferem em suas formas de ver, de

sentir, de pensar. As relacbes dos jovens com esse tipo de midia constroem
imaginarios e ajudam a produzir identidades.

Portanto, percebemos que a velocidade com que as informacdes e, consequentemente,
a producdo do conhecimento estdo se instalando em nosso cotidiano tem requerido um
homem para compor essa dindmica tdo agil e capaz de realizar tarefas simultaneas, quanto se
avolumam as referidas informacdes que, de modo recorrente, adentram nosso cenario real de
modo virtual e assumem interfaces culturais e sociais muito poderosas que, aos poucos, vao
sendo internalizadas pelas sociedades, e isso tem acontecido mais fortemente por meios
audiovisuais e que promovem simulagéo virtual da realidade, para que elas proporcionem uma
relacdo e uma inter-relacdo mais sélida entre o desconhecido e o ja sabido.

Assim, essa relacdo entre o homem e a maquina tem arquitetado espacos de
aprendizagem, sobretudo por meio do uso de construtos pessoais, cooperando com interacées
entre a aprendizagem de modo dinamico e no tempo de aprendizagem do sujeito uno. Santos e
Moita enunciam que, “assim, como a educacdo € um processo com vistas a um produto
complexo, ndo é possivel considera-la apenas em termos escolares.” Portanto, precisamos
transcender paradigmas do passado e buscar novas formas de entrelacar saberes e caminhos
para alcanca-los. Paul Gee (2004) considera que, quando aprendemos a jogar videogames,
estamos aprendendo uma nova forma de ser alfabetizados. Assim, buscaremos varios meios e
varios angulos com vistas a aprendizagem dos alunos surdos, apoiados em diversos pilares, a
luz dos autores antes referidos para dinamizar e lastrear nossa caminhada metodoldgica.

A avaliacao

A avaliacéo foi feita no decorrer do processo e diz respeito a ultima fase do ciclo da
experiéncia kellyana, segundo a qual, todos aprendemos por meio de experiéncias. Conforme
Kelly (1956, p.72), “o sistema de construtos de uma pessoa varia a medida que ela interpreta
as sucessivas repeticoes de eventos” (tradugdo nossa). Caldeira e Canuto (2012) consideram
que as experiéncias propiciam a construcdo de réplicas de eventos que podem levar uma

pessoa a reconstruir seus construtos. O ciclo da experiéncia kellyana acontece atraves de
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cinco fases, como j& apontamos, e permite que cada pessoa aprenda de acordo com o ritmo
proprio, o que favorece a autonomia do sujeito frente aos seus eventos pessoais.

Cada momento serviu para indicar se 0s alunos conseguiram compreender o conteddo
abordado. Para tanto, eles receberam uma lista contendo atividades que entregaram em
momentos subsequentes. Os exercicios ndo tém o objetivo de classificar os estudantes, mas de
indicar as fragilidades da proposta, a fim de que possa constatar a relevancia do estudo, seus
complicadores e sinais que a comunidade ndo construiu para viabilizar a comunicacdo e 0
trabalho do professor.

Entre os meses de julho e agosto, as atividades foram diluidas em 10 aulas, cada uma

com duracao de quarenta e cinco minutos.
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7 ANALISE DOS DADOS

Esta pesquisa teve o proposito de analisar as contribuicdes dos recursos
analogicos em parceria com os recursos digitais no ensino de Geometria para alunos surdos da
Escola Estadual de Audiocomunicacdo de Campina Grande - EDAC. Para tanto, nosso foco
foi 0 ensino de poligono convexo regular.

Mediante a questdo central da nossa pesquisa, buscamos compreender como 0s
recursos antes referidos poderiam ser mais bem utilizados. Devido a alguns fatores, como o
tempo das aulas no periodo noturno, quando encontramos alguns obstaculos, grande parte dos
quais conseguimos superar com a ajuda dos alunos.

Nossas consideracdes serdo refletidas com base nas atividades desenvolvidas nas aulas

para tal e a interacdo dos alunos com a nosso projeto.

7.1- DESCREVENDO E ANALISANDO A APLICACAO DAS ATIVIDADES
POR MEIO DO CICLO DA EXPERIENCIA KELLYANA

7.1.1 Descrigao das atividades
O primeiro encontro

12 fase do ciclo - Antecipagéo

A apresentacdo dos videos quebrou o rotineiro uso do quadro cheio de letras e de
desenhos. Observamos o0s alunos contemplando atentamente as imagens do video. Foi preciso
interpretar a fala dos participantes em alguns momentos e, durante a interpretacdo, tivemos
que pausar 0 video algumas vezes, pois a interpretacdo, algumas vezes, fazia-os perder
algumas imagens. Assim, recorremos as pausas. Esse momento constatou que o mais correto é
fazer um acordo prévio e apresentar de forma corrida as imagens em um primeiro momento e,

depois, 0 video e a interpretacdo simultaneos.

22 fase - Investimento



101

Depois de assistir aos videos, perguntamos aos alunos onde era possivel a Geometria
estar presente no nosso cotidiano. Estavam presentes apenas uma aluna e dois alunos. Embora
a turma seja composta por cinco estudantes, que, para uma escola especifica € interessante
para 0 processo de ensino e aprendizagem, devido as especificidades dos mesmos e a
possibilidade de atendimento individualizado para tentar minorar as dificuldades. Os dois
alunos justificaram as suas auséncias, faltaram em razéo das exigéncias de cumprimento de
horéario determinada pelas empresas que elas fazem parte do corpo de trabalhadores.

Em relacdo as impressGes sobre a nossa indagacdo, somente a aluna expressou
algumas relagdes e inferiu: “Tem na tampa da mesa e no chdo da sala”. Esse momento revelou
gue, com poucas relacdes, eles conseguiram fazer além das imagens mostradas. Sobre o
segundo video, ‘Poliedros com varas’.

Exploramos o que podiamos nomear 0s poligonos e como 0s nomes estavam
relacionados ao nimero de lados. Solicitamos também que nos dissessem o nome dos
poligonos que apresentamos na tela do computador e em cartolina. Os poligonos apresentados
foram: um triangulo, um retangulo, um trapézio e um quadrado.

Constatamos que os alunos sentiam muita dificuldade de lembrar os nomes dos
poligonos e fazer a datilologia. No momento da escrita, apresentaram mais davidas.
Utilizaremos as ilustracfes abaixo para apresentar o que € a datilologia. Em Libras, é a
soletracdo de palavras da lingua portuguesa, feita por intermédio do alfabeto digital ou
manual de lingua de sinais. Tanto soletramos palavras quanto digitamos no espaco 0S
numerais. A seguir, duas figuras®® correspondentes a nossa observacdo e que representam a

datilologia de palavras e numéricas.

Figura 15. Datilologia da saudag@o ‘bom dia!’
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33 Figural0 e figura 11, disponiveis em:
https://www.google.com.br/search?g=o+que+significa+datilologiatem+libras&hl=pt&gbv=2&prmd=ivns&sourc
e=Inms&tbm=isch&sa=X&ei=1F5qVOjkNIligNsyMgsAK&ved=0CAUQ AU. Acesso em junho de 2014



http://www.google.com.br/url?url=http://danianepereira.blogspot.com/2012/11/bom-dia-datilologia.html&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=F19qVP21KYWUNoeqgugI&ved=0CCYQ9QEwCA&usg=AFQjCNGdu2rTLEk08RWBepqsxH6fX5oXxw
https://www.google.com.br/search?q=o+que+significa+datilologia+em+libras&hl=pt&gbv=2&prmd=ivns&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ei=1F5qVOjkNIigNsyMgsAK&ved=0CAUQ_AU
https://www.google.com.br/search?q=o+que+significa+datilologia+em+libras&hl=pt&gbv=2&prmd=ivns&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ei=1F5qVOjkNIigNsyMgsAK&ved=0CAUQ_AU
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Figura 16. Datilologia dos numerais em Libras
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Sobre as dificuldades dos alunos surdos na aquisi¢cdo da lingua portuguesa como
segunda lingua, que foram evidenciadas no momento em que foram solicitados os nomes dos
poligonos, afirmamos que ja era esperado, em razdo de conhecermos essas dificuldades que
fazem parte da vida escolar do surdo.

Muitos estudos sobre o letramento dos estudantes surdos tém sido apresentados e
divulgados para a comunidade surda, sobretudo para os estudiosos da area, que se dedicam a
esse ponto de estrangulamento da educacdo de surdos. Contudo convergem para a observacgédo
de que o surdo se comunica por meio de uma lingua - a Libras - e escreve em outra lingua
diferente da sua. O que ndo acontece com as criangas ouvintes, pois falam e escrevem na

lingua materna. Sobre esse tema, Freire (1999) afirma:

Mas uma coisa é inegavel — esse aprendiz tem sido desafiado a aprender contetidos
programaticos em uma lingua, no caso o portugués que ele, na maioria dos casos,
ndo domina e o resultado tem sido, invariavelmente, o fracasso, a frustragdo, o
isolamento social e o abandono da escola por parte do aluno. ( FREIRE, 1999, p. 26)

O aprendiz referido por Freire é o nosso aluno surdo, e o desafio que a autora esta
destacando é relativo a divergéncia entre a Libras, que é uma lingua de sinais, que se utiliza
do espaco e dos sinais, portanto de exploracdo visual, e o portugués, uma lingua que pode ser
expressa de forma oral e explora fortemente o sentido da audicdo, que € o oposto da surdez. A
modalidade escrita da lingua portuguesa passa por toda uma construgdo sonora para se
consolidar na formacéo das criangas ouvintes. Logo, estabelece uma funcdo social entre o que
se ouve e que se escreve e toma significado que vai sendo amadurecido ao longo do tempo,

durante toda a vida dos sujeitos ouvintes.


http://www.google.com.br/url?url=http://alessandra-vivendoeaprendendo.blogspot.com/2010/07/datilologia-dos-numerais.html&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=F19qVP21KYWUNoeqgugI&ved=0CDgQ9QEwEQ&usg=AFQjCNF5Z99c326gSJNyIcyfSYRCgkfBEg
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Para a crianga surda, essa funcdo social da lingua ndo se estabelece tampouco o
componente fonético-fonoldgico é trabalhado e ndo se situa em razdo de 0 mundo sonoro ndo
fazer parte da natureza do surdo. Esse é, provavelmente, um dos complicadores da
aprendizagem do portugués na modalidade escrita, para os estudantes surdos, como prevé o
bilinguismo. Embora de forma pouco esclarecedora, levantamos essas questdes como ponto
de reflexdo sobre as dificuldades para o dominio da leitura e da escrita do portugués para 0s
alunos surdos. Assim, esperamos ter esclarecido nossa colocagdo sobre as relagcdes entre os

poligonos e seus respectivos nomes. Essa é a segunda fase, chamada de investimento.

3?2 fase: O encontro

Foi necessario intervir para ajuda-los na datilologia e na escrita dos nomes dos

poligonos. Revisamos rapidamente algumas propriedades métricas dos poligonos. Nao foi

possivel concluir, por termos completado o tempo destinado as duas aulas.

Figura 17. Alunos assistindo aos videos*

Fonte: A autora

3 www.youtube.com/watch?v=8azgdSzGLdi
www.youtube.com/watch?v=AR-aFOJB6ik&feature=share


http://www.youtube.com/watch?v=8azgdSzGLdi
http://www.youtube.com/watch?v=AR-aFOJB6ik&feature=share
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3% Encontro

Prosseguimos com 0s encontros revisando os contetdos relativos a angulo e a
poligonos. Dentro desse tema, reapresentamos a etimologia da palavra poligono, poli =
muitos (na escrita em Libras muit@) gono = angulo. Apresentamos um poligono e seus
elementos. Para tanto, optamos por desenhar no quadro branco, como mostram as imagens a
sequir.

Figura 18. Anotag¢des de aula no quadro

Fonte: A autora

Conforme j& esperdvamos, a dificuldade com a escrita em lingua portuguesa faz parte
do cotidiano dos alunos surdos, uma vez que essa é sua segunda lingua, fato que aponta que a
escola mais indicada para o aluno surdo € a bilingue. Nessa perspectiva, a Libras € a primeira
lingua, e o portugués na modalidade escrita, a segunda.

Nesse encontro, usamos internet movel, para pesquisar sobre perimetro de poligonos.
Esse momento foi muito bem aceito, e as imagens pesquisadas, que se encontram na proposta
metodoldgica, ajudaram-nos a explicar as questdes referentes ao perimetro de figuras
poligonais. Selecionamos o bloguescolaambientaldemogidascruzes e escolhemos uma figura
que apresentava o contorno delimitado para o cultivo de hortaligas. Observamos que os alunos
ficaram intrigados com aquele formato, mas relembramos os poligonos convexos e néo
convexos, e com as imagens xerocopiadas confrontadas com as do computador, conseguiram
compreender. As outras imagens selecionadas foram a de um campo de futebol, o contorno de
uma piscina, o contorno referente as medidas de um pequeno apartamento e de contornos de
figuras poligonais.

Averiguamos que a discussdo sobre o calculo do perimetro de figuras poligonais, que
se deu por meio da apresentacdo de imagens na tela do computador e pela utilizacdo de
figuras xerocopiadas, colaborou sobremaneira e nos permitiu tirar ddvidas, quando

solicitamos célculos estimados do perimetro do contorno do quintal de uma casa, cujas
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medidas fornecidas eram ficticias, o contorno da mesa do professor, que se encontrava em
sala de aula, e o contorno do quadro branco. Ao deslocar nossa atencdo para essas situagoes,
que estdo sendo relacionadas a contextos reais, constatamos que 0s alunos compreenderam e
realizaram os calculos sem dificuldades.

A figura seguinte apresenta as anotacdes no quadro branco sobre o tema estudado,
dando destaque aos elementos que compdem os poligonos. Os alunos sempre gquestionam o
fato de terem que identificar tais elementos, por meio de letras do alfabeto latino. Para eles,
em Matematica, sO se devem usar numeros. Esse € o pensamento de um dos meninos, que
mencionamos apenas para mostrar que 0S pensamentos se assemelham, em determinadas

observacdes, com os dos alunos ouvintes que se encontram em um mesmo nivel de ensino.

Figura 19. Exploracdo de figura poligonal quadragular

Figura 20. Anotacdes no caderno de um dos alunos

Fonte: A autora
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Nossa argumentacdo seguiu o curso apresentando os poligonos mais conhecidos, a
saber: o retangulo, o triangulo, o pentagono, o quadrado, o losango e o trapézio. Informamos
que, embora tenhamos apresentado a etimologia da palavra poligono como sendo muitos
angulos, o que determina o nome especifico é a quantidade de lados, por isso solicitamos o
namero de lados de cada poligono apresentado.

Apresentamos a datilologia dos nomes dos poligonos mais uma vez e, em seguida,
entregamos uma atividade para verificar o quanto eles conseguiram aprender com aquela
forma de intervencdo. No primeiro momento, DVDs; no segundo, aula explicativa dialogica.
Para verificar o alcance dessa abordagem, distribuimos com os alunos uma atividade
(atividade 1, em anexo) com imagens dos poligonos e outras figuras trabalhadas.

As fotos apresentam a 42 fase, a confirmacao ou desconfirmacdo ao mesmo tempo em

que estdo respondendo as atividades.

Figura 21. Lista de atividades respondida por uma aluna

A revisdo construtiva, quinta etapa do ciclo, acontece ao longo do processo. E
importante ressaltar que o ciclo pode ser retomado quantas vezes for necessario para melhorar
as construcoes.
3° Encontro

Apresentamos alguns poligonos impressos e solicitamos aos alunos que citassem 0s
seus nomes correspondentes. Eles apresentaram dificuldades e ndo conseguiram lembrar os
nomes atribuidos a cada poligono - fase do encontro. Com essa constatacdo, entregamos um
roteiro de estudo xerocopiado, que foi interpretado em sala de aula, o qual continha a
definicdo de poligonos convexos e duas figuras poligonais - a primeira, convexa, e a segunda,

ndo convexa. Ainda sobre os poligonos convexos, nesse mesmo instrumento, ha uma tabela
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com o nome de alguns poligonos convexos, onde se destaca a relacéo entre 0 nimero de lados
e 0 nome de poligonos - fase do investimento. As informagfes constantes nesse roteiro foram
extraidas do livro ‘Geometria Euclidiana Plana’ (BARBOSA 2002). O roteiro de estudo
encontra-se nos anexos.

Ap0s a entrega do roteiro de estudo, foi determinado um tempo para que procurassem,
no roteiro, os nomes corretos dos poligonos. Por causa das dificuldades, mais uma vez,
constantes no processo, apresentamos uma aula usando 0s recursos mencionados, figuras
poligonais, o roteiro de estudo e anotacdes no quadro branco, para tentar minimizar as

davidas.

Figura 22. Figuras apresentadas aos alunos para estudo dos poligonos

Fonte: A autora

Figura 23. Aluno manipulando as figuras poligonais para identificar elementos

Fonte: A autora

Depois de identificar os elementos dos poligonos, os alunos anotavam os dados no

caderno e apresentavam os seus resultados. As anotogoes continham o nimero de vértices, de
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lados, de &ngulos internos e 0 nome do poligono estudado. As figuras ficaram expostas sobre
a mesa e ndo havia uma ordem para o estudo, escolhiam aleatoriamente, momento de

confirmacéo ou desconfirmacao, seguido de revisdo construtiva.

4% Encontro

Retomamos as figuras poligonais para mostrar as diagonais. Esse primeiro contato
com o0 assunto aconteceu de forma extremamente empirica. Usamos a régua como
instrumento para tracar as diagonais.

Fizemos a exposi¢do do tema “diagonais”, inicialmente no quadro, mostrando que,
dado um poligono convexo qualquer, serd identificado por diagonal o segmento de reta que
une dois vértives ndo consecutivos ou adjacentes. Desenhamos algumas figuras no quadro e,
juntamente com os alunos, fomos desenhando as diagonais. Apresentado o triangulo, dois dos
alunos tentaram desenhar as diagonais, mas ndo conseguiram. Explicamos que o tridngulo tem
trés vértices e ndo seria possivel unir dois vértices ndo consecutivos, como eles puderam
constatar.

Nesse encontro, a quinta fase do ciclo - a revisao construtiva do acontecimento - foi
aprofundada por meio da resolugdo de um exercicio proposto (apendice). Essa atividade
apresenta o contorno de uma figura poligonal de cinco lados, seguida de uma tabela para
preencher com as seguintes informagdes: nimero de vértices, de lados, de angulos internos e

de diagonais.

Fig. 24. Aluno pesquisando sobre os elementos de um poligono com auxilio do roteiro de estudo

Fonte: A autora
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Figura 25. Alunos compartilhando experiéncias
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Fonte: A autora

5% Encontro

O quinto encontro teve inicio com a correcdo da atividade proposta no 4° encontro.
Apbs a correcdo e a discussdo do exercicio proposto, retomamos o estudo sobre diagonais de
um poligono. Nossa retomada se deu por meio da apresentacdo do conteldo em PowerPoint.
A tela utilizada para a apresentacdo foi a do notebook, porque a escola ndo dispde de data
show. Nossa intervencao foi feita da seguinte forma: apresentamos as imagens em seis telas,
simultaneamente explicado em libras, entregamo-las xerocopiadas aos alunos para que
ficassem com o0s registros e acompanhassem ou tirassem alguma davida ao longo da
apresentacdo em PowerPoint. Essas imagens estdo nos anexos.

A interacdo com as imagens na tela trouxeram mais clareza, quanto ao reconhecimento
da diagonal de um poligono. Pudemos constatar que, nesse 5° momento, com a presenga mais
efetiva do computador, foi possivel também explorar imagens conforme as apresentadas na

proposta.

Figura 26. Apresentacdo do PowerPoint

Fonte: A autora
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6° encontro

Esse momento foi muito interessante, pois utilizamos recursos analdgicos e digitais, um
seguido do outro. As atividades foram desenvolvidas ao longo de trés aulas geminadas, com a
participacdo de trés alunos. Como resultado, eles compreenderam os contetdos apresentados,
colaboraram conosco para manusear o computador, e 0 acesso a internet foi feito por meio de internet
movel. Com essa parceria, demos inicio apresentando “os contetidos digitais®®” da Universidade
Federal Fluminense - UFF, Rio de Janeiro. A aba escolhida foi a pavimentacdo com poligonos
regulares, parte 1, poliedros regulares, por oferecer atividades interativas por meio das quais
foi feita uma revisdo construtiva explorando os poligonos e seus respectivos nomes. Por
intermédio dele, constatamos a relacdo entre o nimero de lados e 0 nome do poligono.

Retomamos o tema diagonal de poligonos regulares convexos e o fizemos,
inicialmente, por meio do video “Artesanato ¢ Matematica™3®, com duracio de 4 min e 32
segundos e que esta disponivel no YouTube. Nele podemos ver a construcdo de todas as
diagonais de um poligono de 23 lados, cujo resultado é uma bela peca de artesanato. O
referido video instigou os alunos para a segunda parte da proposta, que é a determinacéo das
diagonais de poligonos regulares impressos em papel oficio.

Para desenvolver essa atividade, usamos cola, papel, cartolina, novelo de I e tesoura.
Os alunos participaram e se envolveram o suficiente para discutirmos sobre uma férmula de
recorréncia para aplicar ao calculo do numero de diagonais de poligonos com numero de lado
muito grande. O determinante para isso foi a quantidade de |& que tinham que cortar para

construir as diagonais sobre os poligonos. Abaixo, seguem as imagens das construcdes:

35 http://www.uff.br/cdme/ppr/ppr-html/ppr-br.html
% www.youtube.com/watch?v=x7cIKwOWIYw



http://www.uff.br/cdme/ppr/ppr-html/ppr-br.html
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Figura 27. Construcdo das diagonais pelos alunos

Fonte: A autora

As construcdes seguiram durante toda a aula, foram feitas em varios poligonos e foi possivel
melhorar a aprendizagem com essa forma de ensinar, percebido, notadamente, por suas atitudes frente
as construgdes, porque tinham cuidado em ndo passar cola em segmentos de reta que nao fossem
diagonais

Fig.28. Colagem da 14 sobre as diagonais de um poligono

Fonte: Autora

Esse momento consistiu em determinar as diagonais, escrever o0 nome do poligono e
confrontar com o roteiro de estudo que contém os nomes dos poligonos. Alguns alunos,
mesmo com o poligono em maos, escreveram o nome de forma incorreta. Contudo, quando
terminavam as construcdes, analisavamos juntos e faziamos as correcbes onde fosse

necessario.

7° Encontro

Esse encontro aconteceu em duas aulas geminadas de 40 minutos cada uma, das quais
participaram trés alunos. Isso aconteceu na Ultima parte da proposta, que foi uma avaliacdo
escrita, cujo objetivo era de constatar o alcance da proposta. Para o desenvolvimento da

atividade, os alunos receberam um roteiro de atividades que deveriam ser respondidas e
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devolvidas para corregdo posterior. Portanto, esse encontro foi desenvolvido por meio da
ultima fase do ciclo da experiéncia kellyana, a confirmacdo ou desconfirmagéo.
Sobre as atividades desenvolvidas, faremos algumas consideracdes. Para esse fim,

separamos algumas atividades que serdo apresentadas a segulir.

As figuras 29 e 30 séo produgGes dos alunos referentes a atividade 1
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Figura 29 Figura 30
Fonte: A autora

A partir das anotagfes da figura 29, observamos que o aluno A identificou os angulos
e quantificou esses elementos em cada poligono. Vale destacar que, para escrever os nomes, 0
referido aluno consultou por vérias vezes as anotacGes do caderno e da lista xerocopiada
distribuida para os alunos. Sobre o circulo, houve a seguinte observacdo por parte desse
aluno:

Posso marcar o angulo desse ?

Parece bola, angulo grande tem.

Ele concluiu que o &ngulo seria a volta completa e colocou essa marcagdo em um dos
pontos do circulo, onde a palavra angulo aparece no plural. Para ele, ha muitos angulos no
circulo, que ele ndo conseguiria destacar. Assim, escolheu indicar da forma como mostra a
figura 29.

Sobre as anotagdes feitas pelo aluno B, observamos que ele destacou a quantidade de
angulos, contudo ndo o fez nos desenhos dos poligonos. Esse estudante apresenta dificuldades
na grafia das palavras e, embora tenha demonstrado interesse em responder as atividades

propostas, sentiu dificuldades de relacionar os nomes dos poligonos as figuras apresentadas.
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Observamos que, nessa atividade, estudo atingiu alguns objetivos, um dos quais, o de
identificar alguns elementos dos poligonos. Eles se detiveram nos nomes das representaces,
ndo destacaram os lados que compdem o poligono nem os vertices. Essa atividade foi

retomada e trabalhada para superar essas falhas. No final obtivemos avancos significativos.
Atividade 2

A atividade 2 foi usada para minorar as dificuldades relativas a identificacdo dos
elementos de um poligono. A seguir, apresentamos as atividades desenvolvidas pelos alunos e

algumas consideragdes.

As figuras 31, 32 e 33 séo produgdes dos alunos referentes a atividade 2.

Lista de Atividades

1- Explore o poligono e Identifique s seus elementos

A

Figura 31
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1- Explore o polig e 0s seus

Vértices:
Lados: #
_Ar‘ulos =
internos
Angulos
externos:

b1

S (R NN
2w PP
-0\ [T

Figura 32
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Lista de Atividades

1- Explore o p e —

Vértices:

internos

2 = [

Angulos
externos:
Diagonais:

o

s be Bl

Figura 33
Fonte: A autora
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Sobre as atividades selecionadas, observamos que as respostas apresentadas pelo aluno
autor da figura 31 estdo mais bem expressas, pois ha um cuidado com os simbolos
correspondentes a cada elemento solicitado. O calculo do numero de diagonais foi realizado
ndo s6 por meio da contagem das representacGes graficas das diagonais, mas também da
férmula correspondente a esse calculo com resultado correto.

Na figura 32, percebemos que o aluno ndo observou os simbolos correspondentes a
cada elemento, e embora tenha escrito os angulos internos do poligono da forma correta, ndo
levou os dados corretos para completar a tabela, como aparece na atividade. N&o realizou o
calculo do numero de diagonais, usou a representacao grafica para indicar a quantidade.

O aluno C, autor da atividade apresentada na figura 33, apresenta boas respostas, visto
que observou a simbologia correspondente a cada elemento. Conseguiu completar a tabela de
acordo com o solicitado e fez o calculo do numero de diagonais usando a férmula
correspondente. Um fato que nos chamou a atencédo, no canto direito inferior, foi a forma que
0 aluno usa para realizar a diviséo. Ele separa em grupos de dois, dez elementos, para obter a

resposta da operacéo dez dividindo por dois e obteve cinco grupos.
Atividade -3
A sequir, apresentamos algumas producdes dos alunos relativas ao calculo de nimero

de diagonais de um poligono - construcdo das diagonais de um poligono usando |& sobre

papel e exercicio para o uso da formula da diagonal.
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As figuras 34 e 35 correspondem as atividades em que se usam Ia e papel para calcular o nimero de
diagonais de um poligono regular.
Vi L GO#LcE .

e \ ¥j‘}:>}’> ) - L
= *"f.(i v D
2
A e =g
L
Figura 35

Fonte: A autora
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Na figura 30, temos bem evidente a preocupacgdo do aluno em corresponder as letras
da formula aos dados extraidos com a manipulacdo da figura. Os lados estdo numerados,
indicando que o aluno percorreu o contorno da figura, e ha a identificacdo das diagonais
apresentadas na colagem das diagonais. O calculo foi realizado de forma coerente, e a
resposta correta foi descoberta. O fato de o atendimento ser direto e em cada carteira facilita
um pouco mais a aprendizagem. Também foi observado o cuidado em colocar 0 nome
correspondente ao poligono.

A atividade desenvolvida na figura 35 confirma a importancia de se aplicarem
atividades com exploragdo visual, pois esse aluno, que antes havia apresentado dificuldades,
nessa atividade, em particular, conseguiu desenvolver os célculos de forma correta.
Identificou o ndmero de lados e de diagonais, contudo o nome da figura poligonal nédo
conseguiu escrever. Isso ndo tirou do estudante o mérito de ter avancado um pouco e
aprendido de forma satisfatoria.

Em razdo das dificuldades relativas aos sinais relacionados a Matematica, nédo
conseguimos demonstrar a formula para o calculo do numero de diagonais de figuras
poligonais. Par apresentar a formula, usamos o seguinte artificio: entregamos vérias figuras
poligonais e, com uma régua, solicitamos o numero de diagonais, até que eles se sentissem
cansados da tarefa. Nessas tarefas, os alunos comecavam a reclamar da quantidade de
diagonais que desenhavam nos poligonos, os quais tinham nimero de lados maior que cinco
(5) . Nesse momento, apresentamos a formula de recorréncia: D = n (n-3).

2

Apresentaremos, na sequéncia, algumas atividades dos alunos, abordando a

etimologia da palavra poligono, poligonos relacionados a elementos do mundo fisico,

elementos de um poligono e calculo do nimero de diagonais de um poligono.
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As figuras 36 e 37 séo atividades individuais para avaliagdo

1
1- Ligar os desenhos aonome correspondente:

dngulo
| ..
. circulo
> ‘ retingulo
A
A

'677
¢ ;\\
Q trapézio

tridngulo

A
A
NG Vértices | Lados Angulos Nome Diagonais
S NB = pOSAE,
LA A s AL — [ fo- 4
= 9 .
e 2 e
4-Quéntas diagonais tem a figura abaixo? A
Ao b it
> N\
—————————
e = €
Figura 36
> 3
M
1.“\ =
Vi {_u.(n-3)
5 =
5- Calculando o nimero de diagonais w A 2 3
a) Um poligono de cinco (05) lados.
}.-'/':/.’/ P
A
/
b) Um poligono de oito (08) lados.
= &y _
= A

) Um poligono de 20 lados.

0
S

P

Bom exerciciol!!1111!

Figura 37
Fonte: a autora
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As figuras 36 e 37 apresentam uma atividade que aplicamos no ultimo encontro, com a
finalidade de avaliar o alcance de nossa proposta. Sobre as atividades desenvolvidas pelo
aluno autor dos exercicios das figuras 36 e 37, observamos que o aluno consegue relacionar as
figuras poligonais aos seus respectivos nomes. ldentifica os elementos de um poligono e as
diagonais de uma figura poligonal, contudo o uso da formula de recorréncia ainda é um
entrava para ele. As operagdes fundamentais ndo foram bem desenvolvidas, o que denota que
0 aluno se encontra no processo de construcao dos saberes relativos a operacdes basicas. 1sso

resultou em erros.

As figuras 38 e 39 apresentam a resolucéo do exercicio que compde o processo de avaliagdo

1- Lligaros hos ao nome cor
angulo

losango
circulo

retangulo

~OVDHE
af=o)

Cg;

<> rapézio

tridngulo
2- Escolha a letra que corresponda ao significado da palavra poligono .
a) Muitos
b) Muitos vértices
+ c) Muitos angulos
d) Corpo redondo

3. i os do polig a seguir.

Vértices Lados Angulos Nome Diagonais
B = _|internos | L
E‘
[ A, r
D € 2 I
4-Quéntas diagonais tem a figura abaixo? A
A )
= ¢ )
D &

Figura 38
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g =23
5- Calculando o nimero de diagonais 2

a) Um poligono de cinco (05) lados.

b) Um poligono de oito (08) lados.

€} Um poligono de 20 lados.

Bom exercicioli!!!1l

Figura 39

Fonte: A autora

Sobre as atividades desenvolvidas pelo aluno que produziu as tarefas constantes nas
figuras 35 e 36, podemos afirmar que ele consegue relacionar os nomes as figuras poligonais,
ndo teve davidas sobre a etimologia do nome poligono e conseguiu estabelecer uma boa
relacdo na identificacdo dos elementos do poligono. Contudo ndo registrou a quantidade de
diagonais nessa etapa. No exercicio seguinte, identificou com a representacdo grafica as
diagonais e indicou a quantidade da primeira figura poligonal. J& na segunda figura, sentiu
dificuldades de quantificar, mesmo tendo usado a régua para desenhar as diagonais e
observado que ndo seria possivel, mas ndo conseguiu expressar que aquele poligono
especifico ndo teria diagonais. Quanto a utilizacdo da férmula para o célculo da diagonal,
observamos que ndo conseguiu realizar os calculos corretamente nos itens b e ¢. No término
do exercicio, ele afirmou que ndo estava conseguindo concluir de forma correta e expressou:

Numero dificil!

Confuséo, entender diferente, tenho davida, pode fazer novamente exercicio?

Confuséo, muita!

O aluno reconheceu suas davidas e se prop6s a refazer o exercicio, que foi feito na
semana seguinte. O resultado foi um pouco melhor, mas entendemos que seria preciso

melhorar os conhecimentos dos alunos em relacdo as operacdes basicas, que causaram tanto
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incobmodo. Essa atitude estd compativel com a ultima fase do ciclo - a revisdo construtiva -
que nos permitiu percorrer todo o ciclo da experiéncia kellyana em suas cinco etapas:
antecipacdo, investimento, encontro, confirmacdo ou desconfirmacédo e a revisdo construtiva.
Como os alunos surdos apresentam dificuldades no dominio da escrita e da leitura da lingua
portuguesa, destacamos que o0 video e as atividades escritas foram interpretados em Libras.
Essa interpretacdo é semelhante ao trabalho do ledor para pessoas cegas, em que a
interpretacdo da atividade fica ao encargo do estudante.

Sabemos que ndo ha nada de inovador em nossa proposta, contudo o que foi inovador
para os nossos alunos foi a aplicacdo da proposta usando-se variados recursos, pois, hd muito
tempo, a Geometria ndo vinha sendo trabalhada, e os alunos ficavam sem estudar esses
conteddos. Como afirma Pavanello, o abandono da Geometria estava fazendo parte também
das acdes na nossa escola.

Alguns alunos se identificaram com o estudo, embora um deles ndo tenha gostado.
Das observagdes que fizeram, damos destaque ao fato de terem achado muito importante o
uso de video, pouco comum nas aulas de Matematica, e a utilizacdo de |3, tesoura e cola que,
em principio, eles associaram a trabalhos especificos para criancas. Esse sentimento descreve
alguns estere6tipos construidos para as pessoas adultas. Quando iniciamos efetivamente os
trabalhos e eles comecaram a relacionar cada um a sua maneira ao tema estudado, vimos que
os significados dados aconteciam em tempos e formas diferentes.

Outro detalhe que nos chamou atencdo foi o fato de alguns alunos partilharem seus
saberes com os colegas de forma explicativa, discutindo sobre o estudo, bem como no
momento das construcdes, sobretudo nas atividades coletivas. A aplicacdo das atividades ndo
é uma tarefa muito simples, porquanto requer do professor muita atencdo para as demandas
dos alunos e paciéncia, pois hd& momentos em que € necessario 0 acompanhamento
individualizado por um periodo longo.

Quanto a consolidagdo da aprendizagem, o conceito de poligono ficou bem marcado
pelos alunos, os exercicios revelaram que eles aprenderam um pouco, mesmo diante das
limitacbes dos sinais que ndo tinham correspondentes em Libras, esforcaram-se para
compreender e ajudaram sugerindo sinais similares aos necessarios para 0 momento. Dai
reforcamos o fato de o professor ser proficiente na Libras, pois o intérprete talvez nédo
reunisse saberes suficientes para percorrer argumentos diferentes da fala do professor, o que
acreditamos que deixa um hiato pedagdgico nesse momento.

Reiteramos que, nesse corpo do planejamento, deve constar pelo menos uma proposta

alternativa para complementar o planejamento inicial. Compreendemos que € urgente rever as
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formas de ensino para o surdo, pois as que tém sido usadas comtemplam uma prética baseada
na cultura ouvinte, o0 que é pouco salutar para o aluno surdo. Nesse sentido, é preciso romper
com as amarras do ensino ouvinte para pensar em um ensino surdo, para alunos surdos.
Seguramente, isso demanda tempo, pois, até o presente, estamos longe de alcangar um ensino
bilingue.

Por fim, resta-nos dizer que, depois dessa intervencdo, outras passardo a fazer parte
das nossas acdes. Acreditamos que a maior parte das transformacdes sdo processuais, € a
construcdo deste trabalho sobre poligonos esta abrindo portas para outras construcfes e esta
nos preparando para o estudo de poliedros, que ja iniciamos, e sera o tema da nossa videoaula,
que seré entregue aos alunos para que eles estudem quando ndo puderem estar presentes nas
aulas. Também servird para rever conteldos apds as aulas ministradas. Esse serd 0 nosso
produto final. Quanto as impressdes dos alunos, observamos que sua participacdo foi muito

significativa, e eles afirmaram que gostaram de estudar usando recursos diferentes.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, cujo objetivo foi de investigar as contribui¢des dos recursos analégicos
e digitais no ensino de Geometria para alunos surdos, deparamo-nos com algumas
dificuldades que permearam todo o processo de sua elaboracdo. Contudo, varias construcoes
sobre alguns novos conceitos foram se ajustando ao sistema de construto dos participantes. Na
fase da antecipacédo, por exemplo, constatamos que cada aluno tem construcdes distintas, e
seus sistemas de construtos sdo pessoais. No momento da socializagdo, alguns encontram
semelhangas entre suas construcdes e as de seus pares.

Como afirma Freire (1999, p.26), “é importante aqui ressaltar que ndo estamos
tratando do aluno surdo como um bloco. Ao contréario, sabemos que a heterogeneidade é o
traco marcante dessa realidade.”

As observacGes a seguir versam a respeito da nossa interpretacdo sobre o que
evidenciamos ao longo da aplicacdo da proposta de ensino. A partir daqui, analisamos e
descrevemos resumidamente nossas consideracGes sobre a interacdo observada entre os
alunos e cada etapa do ciclo da experiéncia kellyana.

Inicialmente, os alunos apresentaram concepcdes sobre diagonais de poligonos
regulares convexos de modo equivocado. Embora isso fosse esperado, outro aspecto deteve
nossa atengdo: o fato de desconhecerem o significado de algumas palavras-chave, como
poligono e diagonal, por exemplo. Para minimizar essa dificuldade, foi necessario explicar o
significado da palavra em Libras e apresentar situacdes diferentes em que elas poderiam ser
utilizadas. Para isso, era necessario dominar os conteidos matematicos e a lingua portuguesa.

Para ter essa concepcdo, sem prejulgar o aluno surdo como incompetente, é preciso
despir-se da cultura dos ouvintes e adentrar a cultura surda para saber que é necessario
construir diversas ligacbes com varios contextos para ensinar um contetdo especifico. Esse
entendimento é decorrente da convivéncia diaria com surdos em sua comunidade. E
importante o pertencimento dos professores a comunidade surda. E por meio dessas interacdes
e convivéncia que poderemos compreender bem mais a subjetividade da pessoa surda e
alcancar mais proficiéncia.

As dificuldades apresentadas pelos estudantes surdos sempre estdo relacionadas as
condicdes oferecidas a eles para a aprendizagem. Se deslocarmos nosso pensamento para as

condi¢cdes dos alunos cegos, por exemplo, podemos constatar que as dificuldades de
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aprendizagem ficam mais favoraveis ao sentido da audicéo, o que contribui para minimizar as
dificuldades, pois o sentido da audicdo esta preservado, e as relagdes entre 0s conceitos
encontram caminhos mais curtos para as abstracGes, ao passo que 0s surdos usam apenas 0
visual para construir seus conceitos. Logo, o0 que ndo pbde ser visto previamente passa a ser
um ponto de quebra de articulagdo e construgdo de conceitos, portanto demora mais em
apreender os saberes.

Na fase da antecipacdo, os alunos tiveram muitas dificuldades para compreender 0s
significados das palavras. Por isso, ndo puderam construir réplicas do assunto em estudo e
calcular o nimero de diagonais de poligonos regulares, pois lhes faltavam conexdes
necessarias. Contudo, depois de assistir aos videos, conseguiram se aventurar em algumas
observaces simples sobre questBes relativas a materializacdo da Geometria em nosso
cotidiano. Essa fase foi investida em todos os encontros.

Percorrendo a segunda fase do ciclo - o investimento - disponibilizamos material para
consulta, como roteiro do estudo escrito, imagens do PowerPoint impressas, 0s videos
‘Geometrias da natureza’, ‘Poliedros com varetas’ e ‘Artesanato e Matematica’. Porém esse
momento ndo provocou mudangas significativas nas concepcbes dos alunos. Acreditamos que
esse resultado possa estar ligado a fatores que se associam as dificuldades na leitura e na
interpretacdo de textos em lingua portuguesa, visto que as interpretacdes favorecem para que
haja algum tipo de aprendizagem, seja ela correta ou equivocada. Portanto, poucos avangos
foram constatados.

Na fase do encontro com o evento, averiguamos, por meio das intervencgdes, aulas
explicativas e apresentacdo de algumas experiéncias que partiam de manipulagfes nos
poligonos que estamos associando aos recursos analdgicos e as experiéncias usando internet,
videos e apresentacfes em PowerPoint. Esses recursos digitais conferiram ao processo uma
relevante contribuicdo para o desenvolvimento da proposta e favoreceram aos alunos
construcdes de réplicas do evento, com destaque para as seguintes:

i.  Os alunos passaram a compreender bem mais algumas palavras-chave, como
poligonos, diagonal e outras que compunham 0S pequenos roteiros.
Unanimemente, consideraram que € importante conhecer os significados das
palavras em portugués e relaciona-los a Libras e a contextos variados. Esse
item estd intimamente relacionado a necessidade de aprender o portugués na

modalidade escrita.
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A escrita para o estudante surdo se constitui em um instrumento de comunicacao que
permite a comunicacgao entre os pares e com 0s ouvintes. Embora seja necessario simplificar o
vocabulario escrito, ndo desconstroi a funcdo social da lingua escrita para o estudante surdo.
Além dos fatores comunicacionais, observamos que a humanidade, depois de ter se
apropriado da escrita, usa esse artefato para registrar todos os seus saberes. Portanto, para que
o surdo também se aproprie dos conhecimentos, precisa dominar a escrita, 0 que ndo é uma
tarefa facil, contudo faz parte das acGes dos professores que compBem o quadro de

profissionais que atuam nas escolas especificas, sobretudo as que tém proposta bilingue.

ii. Passaram a perceber poligonos em varias partes da natureza e em nosso
cotidiano;

As relacGes entre os contetdos e 0 mundo fisico sdo sobremaneira importantes para 0s
estudantes surdos, pois a partir dessas relacbes é que se estabelecem as construcGes dos
conceitos. Os que sdo relacionados & Geometria foram mais bem explorados, pois 0 ambiente
fisico tem tracos da Geometria, e isso facilitou muito a compreensdo do tema estudado.
Comecamos pela observacao da prépria sala de aula, para, em seguida, apresentar as imagens
na tela do computador. Uma das imagens que chamou a atencdo de todos foi a do favo de mel,
porque ndo tinham relacionado a forma a estudos na Matemaética. Para eles, foi uma grande
surpresa perceber os hexagonos perfeitos lado a lado em uma construcdo da natureza. A partir
dessa outras observacdes relativas as formas, foram sendo colocadas pelos alunos. Essa
exploracdo permitiu contemplar os aspectos visuais tdo necessarios para a aprendizagem dos
alunos surdos.

Segue, abaixo, a imagem do favo de mel que foi apresentado aos alunos, que detonou

para outras relacdes.
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Figura 40 — Imagem de favo de mel composta por poligonos hexagonais
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Fonte: http://ecopetecompania.blogspot.com.br/2013/08/segredo-das-formas-do-favo-de-

mel.html . Acesso em setembro de 2013

iii.  Constataram, por meio de experiéncia, que o triangulo ndo tem diagonal;

A experiéncia com a exploracdo dos elementos dos poligonos xerocopiados permitiu
gue a maioria dos alunos percebessem que ndo era possivel inserir diagonais no triangulo,
posto que cada diagonal deve partir de um dos vértices e alcancar outro vértice nao
consecutivo. Esse pensamento sé foi construido depois de vérias tentativas, usando-se régua,
l&pis grafite e pedagos de 4. Porém, como disse, s6 depois das tentativas sucessivas, em busca
de melhorar as suas hipéteses, foi que se estabeleceu uma melhor compreensdo. Aqui estdo
fortemente apresentados a experiéncia a que Kelly faz referéncia e o percurso do ciclo nessas
construcdes de réplicas sucessivas.

iv.  Conseguiram identificar a maioria dos elementos que compdem um poligono
regular convexo;

Apos as exploracdes dos poligonos xerocopiados e em material emborrado, pudemos
constatar que essa experiéncia visual-tatii (LORENZATO, 2012) proporcionou uma
construcdo dos conceitos mais consistente, visto que contempla a especificidade do surdo, que
é um ser de experiéncia visual (STROBEL 2008). E o que favoreceu a melhor compreenséo
foi exatamente o refazer da exploragdo, além das idas e vindas, que foram muito importantes
nessa etapa. Embora evidenciassem alguns descompassos nas respostas das atividades, isso

nao tirou o mérito do estudo.


http://ecopetecompania.blogspot.com.br/2013/08/segredo-das-formas-do-favo-de-mel.html
http://ecopetecompania.blogspot.com.br/2013/08/segredo-das-formas-do-favo-de-mel.html
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v. Utilizaram a férmula para calcular o nimero de diagonais de um poligono
regular convexo, mesmo para poligonos com um ndmero pequeno de lados,
que eles conferiram usando o recurso dos pedacos de Ia sobre os poligonos
xerocopiados fixados em base de cartolina para identificar as diagonais.

Na fase da confirmacgdo/desconfirmacdo, foi notadvel o quanto os alunos revelaram
melhoras significativas, no que diz respeito aos conceitos basicos, mas também algumas
construcdes equivocadas. As diagonais foram mais bem representadas em desenhos feitos por
eles em atividades. Contudo a associacdo dos poligonos aos respectivos nomes continua
sendo considerada dificil. Eles prdprios relataram essa dificuldade.

Quanto aos célculos, evidenciaram dificuldades nas operagcfes bésicas, todavia, para
transpor esse entrave, buscaram apoio nas contagens usando riscos pequenos, para agrupar
nas multiplicacdes, e separaram em grupos com quantidades iguais nas divisdes. Porém néo
se detiveram diante desse conflito, procuraram resolvé-lo. Observamos essa postura e, em
seguida, liberamos o uso das calculadoras dos celulares.

Damos especial destaque as uso das imagens das construcfes das diagonais de um
poligono de 21 lados, do video “Artesanato e Matematica”, para inspirar as constru¢des das
diagonais dos poligonos que entregamos para esse fim, usando poligonos xerocopiados, cola,
tesoura, e novelo de I&. Essa via favorece mais a aprendizagem do aluno surdo. A experiéncia
da visualizacdo, através da observacdo e da manipulacdo, corrobora as experiéncias pessoais
dos surdos - experiéncias visuais. Registramos que, em uma construcdo completamente errada
de um dos alunos, mostramos-lhe um pedaco de I, e ele, de pronto, associou a resposta
esperada, que era diagonal de um poligono.

Por meio da revisdo construtiva, temos a nosso favor a oportunidade de melhorar os
conceitos que ndo conseguiram ser aprendidos. Essa fase foi e continuard sendo utilizada em
todos os momentos em que for possivel, devido a sua importancia, pois, como afirma Bastos,
guanto mais revisarmos construtivamente um mesmo evento, maior seré a variagdo no sistema
de construcdo dos alunos (BASTOS 1992). A realizacdo dessas atividades utilizando os
recursos ja mencionados mais o apoio do ciclo da experiéncia kellyana contribuiu
sobremaneira para melhorar as elaborag6es mentais dos alunos surdos e a construcdo de

conceitos epistemologicamente mais corretos.
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Como vimos, a defasagem da aprendizagem esta diretamente relacionada ao modelo
de proposta de ensino de que o professor estd langando mdo em suas aulas - a sua concepgao
de surdez que deve ultrapassar a visdo bioldgica e curativa. Esses fatores sdo alguns dos
inimeros necessarios para alcancar éxito nas intervencdes pedagogicas.

Consideramos que seja urgente repensar o processo de inclusdo do qual o surdo esta
sendo obrigado a fazer parte, pois busca uma normalizacdo, que ira desconstruir a
subjetividade do sujeito surdo e fortalecer as dificuldades de aprendizagem em varios ambitos
e niveis, dos quais destacamos o dominio da escrita e da leitura que, naturalmente, ja sdo
dificeis para esses estudantes nesse contexto e modelo de ensino que privilegia as
metodologias ouvintes.

Quanto aos alunos, esperamos que esses resultados possam provocar mais discussées
sobre a busca por metodologias mais adequadas ao ensino de matematica para alunos surdos,
porque acreditamos que esse é um dos trabalhos que sucedera outros melhores e bem mais
estruturados para esse fim. Contudo, compreendemos que nossa contribuicdo e experiéncia
como pesquisadora nos proporcionaram um amadurecimento mais profundo sobre alguns
temas que suscitaram o desejo por mais investigac6es. Ainda sobre os alunos, eles continuam
lutando. Trabalhando durante o dia e estudando a noite. Todos intencionam alcangar o ensino
médio, e alguns tém planos para cursar uma graduacao.

E importante ressaltar que, apesar de ter alguns anos de trabalho com os alunos surdos
e fazer parte da comunidade surda, consideramos esse momento como impar, pois me fez
refletir e me elevou aos lastros de teorias ricas e profundas em ensinamento. Acreditamos que
toda a construcdo de um trabalho tem um propdsito que ndo conhecemos, mas que se revela
em um tempo futuro, e que esta pesquisa € uma das varias que sucederdo as nossas
investigacoes.

Para finalizar, seguem algumas recomendacdes para o trabalho em sala de aula com
alunos surdos:

e Os profissionais da educacdo devem estudar continuadamente a Libras para
alcangar mais proficiéncia, visando ir ao encontro de um conforto linguistico
que garanta uma relagdo comunicacional eficiente, que amplie as condi¢Oes de
argumentacao nas abordagens e, por conseguinte, ajude o aluno a compreender
0 tema;

e Sempre que possivel, relacionar o assunto estudado ao cotidiano das
experiéncias visuais do surdo, para dar sentido e significado logico,

proporcionando a compreensdo da importancia do estudo;
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e Explorar tecnologias como recurso para 0 ensino, como 0 emprego de videos,
DVD, pagina de internet, blog, comunidade virtual, e-mail, chat, webcam,
celular, data show e TV, por exemplo, que motivam os alunos;

e Usar materiais visual tateis, concretos, que sdo excelentes expedientes para

atender a especificidade do aluno surdo.



130

REFERENCIAS

BASTOS, H.F.B.N. Changing teacher’s practice: towards a constructivist methodology
of physics teaching. Tese (Doutorado) - University of Surrey, Inglaterra. 1992.

BARBOSA, J. L.M. Geometria euclidiana plana. Colecdo do professor de Matematica.
Sociedade Brasileira de Matematica — SBM - Rio de Janeiro, 2002.

BARROS, M. A. e BASTOS, H. F. B. N. Investigando o uso do ciclo da experiéncia
kellyana na compreensao do conceito de difracao de elétrons. Caderno Brasileiro de
Ensino de Fisica, Florianépolis, v.24, n.1, 2006.

BOEREE. C. G. Teorias da la personalidad. Traduccion al castellano: Rafael Gautier.
Disponivel em: http://webspace.ship.edu/cgboer/kellyesp.htim. Acesso em: 18 de maio de
2012,

BOGDAN R., BIKLEN S. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma introducéo a teoria
e aos métodos. Traducdo: Maria Jodo Alvarez; Sara Bahia dos Santos e Telma Mourrinho
Baptista. Porto Alegre. Porto Editora, 1994.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Matematica /Secretaria de Educacdo Fundamental — Brasilia: MEC /SEF, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Adaptacbes curriculares em acdo: desenvolvendo
competéncias para o atendimento as necessidades educacionais de alunos surdos/Secretaria de
Educacao Especial- Brasilia: MEC/SEEP, 2002.

CALDEIRA, V. L. A., CANUTO, E. C. A. Libras e Tic no ensino de geometria para
alunos surdos a luz do ciclo da experiéncia kellyana. | Semana Académica em ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica: interfaces entre pos-graduacao e educacdo basica. Campina
Grande, 24 a 21 de setembro de 2012.

CALDEIRA, V. L. A, MOITA, F. M.G.S. Geometria para surdos: uma analise apoiada
no ciclo da experiéncia kellyana. Educacdo Matematica: retrospectivas e perspectivas. Anais
do X1 Encontro Nacional de Educacdo Matematica — ISSN 2178 - 034X. Curitiba-PR,18 a 21
de julho de 2013.

D’AMBROSIO, U. Da realidade a acéo: reflexdes sobre educagdo e matemética. So Paulo:
Summus, Campinas. Editora da Universidade Estadual de Campinas, 1986.

FONSECA, M. C; LOPES, M. P; BARBOSA, M. G. G; GOMES, M. L. M e DAYRELL,
M.M.M.S.S. O Ensino de Geometria na Escola Fundamental: trés questbes para a
formacdo do professor dos ciclos iniciais. 22 Edigdo, Editora: Auténtica, Belo Horizonte,
2005.

FREIRE, Aline Maria da Fonseca. Aquisicdo do portugués como segunda lingua: uma
proposta de curriculo para o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos. In.: SKLIAR, Carlos
(Org.). Atualidade da educacéo bilingue para surdos. Porto Alegre: Mediacgdo, 1999.


http://webspace.ship.edu/cgboer/kellyesp.htlm

131

GEE, P.J.W. What video games have to teach us about learning and Literacy. USA:
Palgrave Macmillan, 2004.

GIOVANNI JUNIOR, J. R.; CASTRUCCI, B. A conquista da matematica, 8° ano. S&o
Paulo: FTD, 2009.

KALEFF, A. M. M. R. Vendo e entendendo poliedros: do desenho ao calculo do volume
através de quebra-cabecas geométricos e outros materiais concretos. Ed: UFF, Niteroi, 1998.

KALEFF, A. M. M. R. Do fazer concreto ao desenho em geometria: acdes e atividades
desenvolvidas no Laboratério de Geometria da Universidade Federal Fluminense. In.:
LORENZATO, S. (org.) O laboratério de ensino de Matematica na formacdo de
professores. Campinas. Autores associados, 2012.

KELLY, A. G. The Psychology of personal constructs. VVol. 1. New York: Norton,
1955.

KELLY, A.G. A theory of personality: the psychology of personal constructs. New York:
W.W. Norton, 1963.

LORENZATO, S. Por que ndo ensinar geometria? In: Educacdo em revista. SBEM, n°
9/10. 2011.

LORENZATO, S. (org.) O laboratério de ensino de Mateméatica na formacdo de
professores. Campinas. Autores associados. 2012.

LUCCI, E. A. Conhecer a Histéria para entender nosso tempo. Resumo de uma palestra
proferida a professores da Educacao Basica Disponivel em:
http://www.hottopos.com/videtur/elian.htm. Acesso em julho de 2014.

MACHADO, P. C. Integracéo/ Inclusdo na escola regular: um olhar do egresso surdo. In
QUADROS, R. M. de (Org.) Estudos Surdos I. Petrépolis. Arara Azul. 2006.

MENDES, I. A. Investigacdo historica no ensino de matematica. In: Investigacéo historica
no ensino da Matematica. Rio de Janeiro. Editora Ciéncia Moderna Ltda. 2009.

MORAN, J. M. Mudar a forma de ensinar e de aprender com tecnologias: transformar as
aulas em pesquisa e comunicacao presencial-virtual. Disponivel em:
http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-edu-com-
tec/artigos/mudar%20a%20forma%20de%20ensinar%20e%20aprender.pdf . Acesso em outubro de
2013.

MOREIRA, M. A. Teorias da Aprendizagem. Sdo Paulo. EPU, 22 Ed. 2011.

MOITA, F.M.G.S.C. Games: contexto cultural e curricular juvenil. Tese apresentada ao
programa de Pos-graduacdo em Educacdo Comunicagéo e Cultura da Universidade Federal da
Paraiba. Jodo Pessoa, 2006.


http://www.hottopos.com/videtur/elian.htm
http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-edu-com-tec/artigos/mudar%20a%20forma%20de%20ensinar%20e%20aprender.pdf
http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-edu-com-tec/artigos/mudar%20a%20forma%20de%20ensinar%20e%20aprender.pdf

132

NOGUEIRA. C.M.1. (org.) Surdez, inclusdo e matematica. Curitiba. Editora CRV. 2013.

PAIS, L.C. Experiéncia e teoria geométrica. Zetetiké, Campinas, Unicamp, vol.4 n. 6. 1996.

PERLIM, Gladis. Histérias de vida surda: identidades em  questédo
Publicado em 1998.
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre
disponivel em: http://www.porsinal.pt/index.php?ps=artigos&idt=artc&cat=20&idart=153

PAVANELLO, M. R. O abandono do ensino de geometria: uma visdo histdrica.
Dissertacdo de Mestrado apresentada a Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de
Educacdo. 1989.

PAVANELLO, M. R. O abandono do ensino de geometria no Brasil: causas e
consequéncias.  Revista  Zetetiké, ano I, n° 1/1993.  Disponivel em:
http://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/zetetike/article/view/2611/2353. Acesso em janeiro de
2013. ISSN: 2176-1744.

PERLIN, P. STUMPF, M (organizadoras.). Um olhar sobre nés surdos: leituras
contemporaneas. Curitiba, Editora CRV. 2012.

PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estagio e docéncia: diferentes
concepcoes. Revista Poiesis- Vol.: 03, Numeros 3 e 4, pp.5-24, 2005/2006.

QUADROS, Ronice Miller de (Org.). Estudos surdos I11. Petrépolis, RJ: Arara Azul,
2008.

QUADROS, R. M. Educacdo de surdos: a aquisicdo da linguagem. Porto Alegre, Artes
Médicas, 1997.

REGO, R.G., REGO, R. M. Matematicativa. Jodo Pessoa: Editora Universitaria. 32 ed. 2004.

SACKS, O. W. Vendo vozes: uma viagem ao mundo dos surdos. Traducdo Laura Teixeira
Motta. Sdo Paulo. Companhia das Letras. 1998.

SCHUBERT, S. E. M., COELHOU, L.A.B. A Matemética e a surdez: existem barreiras na
aprendizagem dessa disciplina? X Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE. Disponivel
em: http://educere.bruc.com.br/CD2011/pdf/4236_2296.pdf. Acesso em 03 marco de 2013.

SILVA, A.P.T.B. Investigando as concepg¢des sobre forca durante o ciclo da experiéncia
Kellyana. Dissertagdo de Mestrado- UFRPE. Pernambuco, 2007

SLOMSKI, V. G. Educacdo bilingue para surdos: concepcbes e implicacdes praticas.
Curitiba: Juara, 2012.


http://www.porsinal.pt/index.php?ps=artigos&idt=artc&cat=20&idart=153
http://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/zetetike/article/view/2611/2353
http://educere.bruc.com.br/CD2011/pdf/4236_2296.pdf

133

SOUSA, R.P., MOITA, F.M.C.S.C., CARVALHO, A.B.G. (Orgs.) Tecnologias digitais na
educacgdo. Campina Grande. Eduepb, 2011.

STROBEL, K.L. Surdos: vestigios culturais ndo registrados na Historia. Floriandpolis,
2008. Tese de Doutorado em Educacdo - UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina

TARDIF. M. Saberes docentes e formacéao profissional. Petropolis, RJ. Vozes, 2011.

FRANCIELE TATTO, IVONE JOSE SCAPIN. MATEMATICA: POR QUE O NIVEL
ELEVADO DE REJEICAO? Disponivel em:
http://revistas.fw.uri.br/index.php/revistadech/article/view/245/448. Acesso em maio de 2014.

VALENTE, J.A. (org.). O computador na sociedade do conhecimento. Campinas, SP,
UNICAMP/NIED. 1999. Disponivel em: http:www.nied.unicamp.br/oea. Acesso em 10 de
agosto de 2012.

VAN DE WALLE, J. A. Mateméatica no ensino fundamental: formacdo de professores e
aplicacdo em sala de aula. Traducdo Paulo Henrique Colonese. S&o Paulo, 62 edigcdo. Artmed,
2009.

WITKOSKI, A. S. Educacdo de surdos pelos proprios surdos: uma questdo de direitos.
Curitiba. Editora CRV. 2012.

ZUFFI, E.M.; JACOMELLI, C. V.; PALOMBO, R. D. Pesquisa sobre incluséo de alunos
com necessidades especiais no Brasil e a aprendizagem em Matematica. In: XIlII
Conferéncia Interamericana Educacdo Matematica-CIAEM, 26-30 junho de 2011, Recife.
Anais CIAEM 2011.


http://revistas.fw.uri.br/index.php/revistadech/article/view/245/448

134

APENDICE

TERMO DE AUTORIZAGCAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu ,CPF ,
RG , depois de conhecer e entender o0s objetivos, 0s procedimentos

metodoldgicos, 0s riscos e 0s beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de
Consentimento, AUTORIZO, através do presente termo, 0s pesquisadores Veronica Lima de
Almeida Caldeira e Profi. Dr? Filomena Maria Goncalves da Silva Cordeiro Moita,
orientadora do projeto de pesquisa intitulada ENSINO DE GEOMETRIA PARA ALUNOS
SURDOS: UM ESTUDO COM APOIO ANALOGICO AO DIGITAL E O CICLO DA
EXPERIENCIA KELLYANA a realizarem as fotos que sejam necessérias e/ou a colherem
meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes. Ao mesmo tempo,
libero a utilizacdo dessas fotos e/ou depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros,
artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados,
obedecendo ao que estd previsto nas Leis que resguardam os direitos das pessoas com
deficiéncia (Decreto n°® 3.298/1999, alterado pelo Decreto n° 5.296/2004).
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