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RESUMO

A abordagem da educacdo inclusiva adotada pelo Brasil desde 1990 trouxe mudancas
significativas para a educacdo matematica, principalmente para a educacdo matematica de
alunos surdos. Assim, ocorrem barreiras comunicativas, como as impostas pelas divergéncias
estruturais e gramaticais entre a Libras e a Lingua Portuguesa, em relacdo a falta de sinais
especificos da Libras para tratar termos e contetidos matematicos e a falta de profissionais que
conhecam Libras suficientemente para manter um dialogo com os alunos surdos. Visando a
diminuir essas barreiras, esta dissertagdo apresenta um estudo de caso, no qual foi empregado
um recurso concreto, o Multiplano®, para ensinar geometria a alunos surdos. A pesquisa teve
por objetivo analisar de que forma o Multiplano® pode contribuir para a aprendizagem de
geometria e para o desenvolvimento do pensamento geométrico destes alunos. A pesquisa, de
cunho etnogréfico, tem por base estudos da cultura surda, pela teoria de van Hiele relacionada
ao pensamento geomeétrico, e pelos estudos de Vygotsky, sobre pensamento e linguagem. Para
a coleta de dados, foram empregados instrumentos, tais como: caderno de campo digital,
entrevistas, questionarios, videos, fotografias e testes avaliativos baseados em van Hiele.
Testes iniciais foram aplicados visando a avaliar as competéncias geométricas e linguisticas
iniciais dos alunos. Apés, uma Unidade de Aprendizagem com uso do Multiplano® foi
realizada e, finalmente, por meio de testes finais foram avaliados os avangos dos sujeitos em
suas competéncias, ou seja, se 0 pensamento e raciocinio geométrico evoluiram. As
informacBes foram organizadas em narrativas etnograficas, as quais foram submetidas a
Anélise Textual Discursiva — ATD. Os resultados deste estudo de caso contribuem para
validar o Multiplano® para o ensino e aprendizagem de alunos surdos. O Multiplano® mostra-
se um recurso didatico que contribui para o desenvolvimento do pensamento geométrico, a
mediacdo do conhecimento, a estimulacdo a criatividade, a diminuicdo de barreiras
comunicativas por compensacfes signicas, a criagdo de ZDP e a possibilidade de nelas
intervir, atuando em posi¢Oes de ndo-aprendizagem. Contribui também para o Iéxico da
Libras, pela estimulagdo do pensamento por sinais e pela criacdo de sinais especificos pelo
uso de classificadores dessa lingua. O Multiplano® mostra-se um instrumento cultural que

atende as necessidades da cultura surda para a aprendizagem em Matematica.

Palavras-chave: Matematica para Surdos, Multiplano®, Pensamento Geométrico, Sinais

Matematicos, Educacéo de surdos, Ensino fundamental, Educacdo Matematica.



ABSTRACT

The approach of inclusive education adopted by Brazil since 1990 has brought about
significant changes in mathematics education, especially for the mathematics education of
deaf students. Thus, occur communicative barriers, such as those imposed by the structural
and grammatical differences between the Sign Language and the Portuguese, the lack of
specific signs of Sign Language to treat mathematical terms and content and also the lack of
professionals who know Sign Language enough to maintain a dialogue with the deaf students.
Aiming to reduce these barriers, this paper presents a case study that employed a specific
feature, the Multiplano®, to teach geometry to deaf students. The research aimed to examine
how the Multiplano® may contribute to the learning of geometry and the development of
geometric thought these students. To make this possible, this ethnographic research was
supported by studies of deaf culture, the van Hiele's theory about geometric thinking and the
Vygotsky's theory about thought and language. To data collection was utilized the digital field
notebook, interviews, questionnaires, videos, photo ethnography and ratings based on van
Hiele. Initial tests were applied for to evaluate the geometric and initial linguistic skills of
students. After, a Learning Unit was applied, using the Multiplano®. Finally, the final tests
were applied to evaluate the subjects progress related to skills and geometric thinking. The
information was organized in ethnographic narratives, which were submitted to Discourse
Textual Analysis - ATD to validate the interpretation allowed by the Multiplan®, for teaching
and learning of deaf students in this case study. The result of this case study helps to validate
the Multiplan® for teaching and learning of deaf students. The Multiplano® shows up as a
teaching resource suitable to contribute to the development of geometric thought, because it
makes the mediation of the knowledge, it encourages the creativity, it reduces communication
barriers by signic compensation through the ZDP and operates in non-learning positions. It
also contributes to the lexicon of Sign language, by stimulating the thinking of signs and the
creation of specific signals by the use of sorters Sign Language. The Multiplano® shows itself

as a cultural tool that meets the needs of the deaf culture for learning in mathematics.

Keywords: Mathematics for the Deaf, Multiplano®, Geometric Thinking, Mathematical
Signs, Deaf Education, Basic Education, Mathematics Education.



RESUMEN

El enfoque de la educacion inclusiva adoptada por el Brasil desde 1990 ha provocado cambios
significativos en la educacion matematica, especialmente para la ensefianza de las
matematicas de los estudiantes sordos. Asi, existen barreras de comunicacion tales como las
impuestas por las diferencias estructurales y gramaticales entre la Libras y la lengua
portuguesa, por la falta de signos especificos de Libras para el tratamiento de términos
matematicos y el contenido y la falta de profesionales con conocimientos de Libras suficiente
para mantener un didlogo con los estudiantes sordos. Con la finalidad de reducir estas
barreras, se presenta un estudio de caso, que se utilizé uno recurso concreto, el Multiplano®,
para ensefiar geometria a los estudiantes sordos. La investigacion tuvo como objetivo
examinar cémo el Multiplano® puede contribuir a la aprendizaje de geometria y a lo
desarrollo del pensamiento geométrico. La encuesta, etnografica, fue respaldada por los
estudios de cultura de los sordos, la teoria de VVan Hiele sobre el pensamiento geométrico, y
los estudios de Vygotsky sobre el pensamiento y el lenguaje. Para recolectar los datos, se
emplearan instrumentos como cuaderno de campo digital, entrevistas, cuestionarios, videos,
fotos y testes de evaluacion sobre la base de van Hiele. Los testes iniciales fueran aplicados a
fin de evaluar los conocimientos lingiisticos y geométrica inicial de los alumnos. Después de
una unidad didactica utilizando Multiplano® se llevé a cabo y, finalmente, a través de los
testes finales se evaluaron los avances de lo pensamiento geométrico de los sujetos. La
informacidén se organizo en los relatos etnograficos, que fueran sometidos a analisis textual
del discurs. Los resultados de este estudio de caso ayuda a validar el Multiplano® para la
ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes sordos. EI Multiplano® demuestra ser un recurso
pedagdgico adecuado para contribuir al desarrollo del pensamiento geométrico, hace la
mediacion del conocimiento, estimula la creatividad, reduce las barreras de comunicacion, la
creacion de ZDP vy la posibilidad de intervenir en ellos y actuar en posiciones de no-aprender.
También contribuye al léxico de Libras, estimulando el pensamiento de los signos y la
creacion de sefiales especificas por uso de clasificadores de Libras. Multiplano® es una
herramienta cultural que satisface las necesidades de la cultura de los sordos para el

aprendizaje en matematicas.

Palabras claves: Matematicas para las personas sordas, Multiplano®, pensamiento
geométrico, signos matematicos, Educacion de los sordos, Educacién bésica, Educacion

Matematica.
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1 INTRODUCAO

Durante o desenvolvimento da geometria plana na disciplina de Matematica, os alunos
sdo instigados a obterem a area de determinadas figuras planas. No entanto, isso é feito por
meio de formulas matemaéticas prontas e pelo mero exercicio das mesmas. Assim, os alunos
obtém um valor numérico que representa a area da figura, porém, alguns ndo conseguem
entender o sentido desse resultado numeérico e grande parte ainda ndo compreende as unidades
fisicas que envolvem o célculo, ou ainda, esquecem das mesmas ao expressar o resultado
numerico.

Diante dessas barreiras?, esta investigacdo propde um estudo com alunos surdos, por
meio do uso do Multiplano®, de modo a compreender como eles aprendem a realizar calculos
de areas planas empregando esse recurso.

Assim, o presente trabalho visa a analisar uma Unidade de Aprendizagem®, com o uso
do Multiplano®, que sera desenvolvida junto a uma escola ptblica estadual, especializada em
criancas e jovens surdos, localizada na Grande Porto Alegre.

A Unidade a ser aplicada com os alunos tem por objetivo desenvolver conceitos
relacionados a geometria plana na 82 série do Ensino Fundamental, principalmente, o célculo
de éreas de figuras planas.

A partir deste capitulo, o trabalho estd organizado do seguinte modo: o capitulo 2,
Contextualizacdo e Problematizacdo, apresenta o ponto de partida do pesquisador, a
trajetoria percorrida pelo mesmo para chegar ao proposito desta pesquisa € 0 seu interesse
pela educacdo de surdos. A partir de barreiras que alunos surdos tinham em Matematica e pela
falta de sinais especificos nessa area, o pesquisador propde a utilizagdo do Multiplano® nas

aulas de Matematica, visando a desenvolver o pensamento geométrico de alunos surdos.

2 Adotou-se para esta dissertagio a expressio “barreira” em substitui¢io a palavra “dificuldade” que é usada
atualmente como um atributo negativo aos alunos (ARNOLD, 2006, 2007; LOPES; FABRIS, 2005; SILVEIRA,
2007). O art. 2, inciso Il da Lei N° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, define barreira como “qualquer entrave
ou obstaculo que limite ou impeca o acesso, a liberdade de movimento e a circulacdo com seguranca das
pessoas” (BRASIL, 2000a). Pode ser arquiteténico, urbanistico, de transportes € de comunicagdo (ibid). Nesse
sentido, entende-se que, por ndo depender somente do sujeito, mas de fatores externos a ele, o termo barreira é
mais adequado.

% Unidade de aprendizagem consiste num “conjunto de atividades escolhidas para trabalhar um tema, envolvendo
conteddos, habilidades e atitudes que sdo integrados e organizados com a intencdo de proporcionar
aprendizagem significativa.” (HILLESHEIM, 2006, p. 31).
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O capitulo 3, intitulado Estudos surdos e as posi¢fes de ndo-aprendizagem, centra-
se na apresentacdo do referencial tedrico que da sustentacdo a pesquisa, seguindo-se a
perspectiva aceita pela comunidade surda, que é a abordagem sociocultural. Posteriormente, é
apresentado 0 Multiplano® e explicitada a sua forma de utilizagdo por meio de exemplo
pratico. Nesse capitulo também se relaciona o Multiplano®, como material concreto, aos
estudos de Vygotsky, pela sua utilizagdo no processo de desenvolvimento cognitivo do aluno.
Além disso, os estudos de van Hiele contribuem para explicar o desenvolvimento do
pensamento geometrico do aluno surdo.

No capitulo 4, Estudos dos signos e a Psicologia de Vygotsky, apresenta-se o estudo
dos signos, do pensamento e do desenvolvimento cognitivo dos surdos, suportado pelos
estudos de Saussure e Chomsky, ingressando na contemporaneidade com os estudos de
Vygotsky. Destaca-se a funcdo dos signos e dos instrumentos como mediadores de
conhecimento. Estuda-se a evolugéo cognitiva dos sujeitos pelas Zonas de Desenvolvimento
Proximal e ressalta-se o reconhecimento de VVygotsky sobre as linguas de sinais.

O capitulo 5, A linguistica contrastiva e o processo de criacdo de sinais, apresenta
um estudo aprofundado sobre a morfologia dos sinais da Libras. S&o analisadas as diferencas
contrastivas entre a Lingua Portuguesa e a Libras. Apo6s é abordado o processo de criagdo,
registro e de emancipacao de sinais.

O capitulo 6, Pensamento geométrico, aprofunda-se no estudo da génese do
pensamento geométrico. Da necessidade social ao belo, ingressa-se ao pensamento
intramatematico. O estudo desta maturidade remete-se a teoria holandesa de Pierre van Hiele,
que explicou de que forma os alunos raciocinam em geometria e como esse pensamento
evolui. Seus estudos formam uma Teoria de Aprendizagem. As caracteristicas e propriedades
do modelo sdo usadas para orientar 0 ensino de geometria e avaliar as competéncias
geométricas apreendidas pelos alunos. Por isso, a essa teoria tem importancia para esta
dissertacéo.

O capitulo 7, O Multiplano® e os sinais matematicos, apresenta o recurso concreto,
suas caracteristicas, seus componentes e funcionamento. Além disso, destacam-se algumas
situagBes em que pode ser empregado para o ensino de Matematica. Tomado como recurso
signico tridimensional, ressalta-se o potencial e a contribuicdo do Multiplano® como veiculo
para o desenvolvimento e criacdo de sinais matematicos da Libras pelo processo de
substituicdo signica de Peirce. Esses signos, posteriormente sdo internalizados e possuem a
capacidade de orientar as acOes dos sujeitos sobre os objetos, contribuindo para o

desenvolvimento da atividade cognitiva.
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No capitulo 8, Procedimentos metodoldgicos, é descrita a metodologia de pesquisa
adotada, que est4 associada a0 modo como o professor utilizaria o Multiplano® como recurso
didatico em sala de aula. Assim, planos de aulas sdo elaborados de acordo com o nivel de
pensamento geometrico dos alunos e executados pelo professor, assumido como pesquisador.

Posteriormente, o pesquisador assume a posi¢éo de observador participante passando a
analisar as habilidades e barreiras enfrentadas pelos alunos em utilizarem o Multiplano® em
sala de aula.

A pesquisa, nesse contexto, € assumida como etnografica, pois se propde a descrever a
realidade da comunidade surda e as barreiras que a proposta inclusiva de ensino trouxe a essa
comunidade durante o tempo da pesquisa etnogréfica.

Por dltimo, sdo apresentados os recursos utilizados na execucdo do projeto, em
especial 0 Multiplano®, pois o trabalho é também uma forma de validagdo desse recurso para
0 uso com alunos surdos, pois ja se mostrou eficiente na educacgéo de cegos e videntes.

No capitulo 9, Andlise dos resultados, discute-se os resultados deste estudo de caso,
relacionando Multiplano® e pensamento geométrico em surdos. Num primeiro momento
contextualizam-se os sujeitos de pesquisa e 0 ambiente escolar. Depois, analisa-se 0 processo
de manipulacéo e de apreensdo dos conceitos geométricos pelo uso do Multiplano®. Esse
processo foi analisado remetendo-se aos estudos de van Hiele e de Vygotsky. Descreve-se
todo o processo de apreensdo dos contetidos matematicos e de criacdo de sinais matematicos
pelo uso de classificadores da Libras, obtidos a partir de transposic¢6es signicas emergentes da
utilizacdo do Multiplano®.

Analisam-se diversas situacGes didaticas, inclusive aquelas em que os alunos estdo em
posicOes de ndo-aprendizagem. Aprofunda-se o estudo dos erros. Destaca-se o0 seu papel de
construto de aprendizagem. Enfim, analisa-se o processo evolutivo do pensamento geométrico
dos alunos. E numa ultima etapa analisa-se a capacidade de formacdo de imagens mentais
pelos alunos e a transposi¢cdo do material concreto, ou seja, a capacidade de o aluno saber
operar em situacdes que néo dispuser do Multiplano®.

O trabalho finaliza com o Capitulo 10, as Consideracfes finais. Partindo-se de
evidéncias, obtidas a partir da interpretacdo dos dados etnogréficos deste estudo de caso,
ultima etapa do processo de Analise Textual Discursiva empregada nesta pesquisa, analisou-
se 0 emprego deste recurso para a o ensino da geometria de alunos surdos associado ao
problema central de pesquisa desta dissertacdo. Essa analise permitiu validar o uso do

Multiplano® para a educacdo Matemaética de surdos deste estudo de caso. Ao todo vinte e sete
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assertivas conclusivas demonstram a eficacia que o uso deste material concreto contribuiu
para o0 ensino e aprendizagem dos alunos deste caso.

Este estudo demonstra a importancia do Multiplano® para o ensino e aprendizagem da
Matematica e visa também a despertar as politicas publicas para a importancia deste recurso
para a educacdo matematica de surdos, principalmente pelas barreiras comunicativas impostas

pela abordagem da educacdo inclusiva.



2 CONTEXTUALIZACAO E PROBLEMATIZACAO

No texto a sequir, relata-se a trajetoria académica do pesquisador, o que deu origem a

proposicéo e ao problema de pesquisa desta dissertagéo.

2.1 Ponto de partida

O interesse pela educacdo de surdos surgiu em 2005, pela necessidade de elaboracao
de um trabalho de concluséao para o Curso de Licenciatura em Fisica, na Universidade do Vale
do Rio dos Sinos — UNISINOS, localizada na cidade de S&o Leopoldo/RS.

Assim, pelo fato de alguns familiares ja atuarem em educacdo de surdos, emergiu a
idéia de trabalhar com esses sujeitos. Desse modo, foi realizado e apresentado o trabalho de
conclusdo intitulado “Ensino de Fisica para Surdos” (ARNOLDO JUNIOR, 2005), requisito
obrigatorio para a obtencdo do titulo de Licenciatura em Fisica naquela Instituig&o.

Nesse trabalho, o principal obstaculo estava relacionado a lingua. Uma grande barreira
educacional surgia durante o processo de ensino de disciplinas como a Fisica e a Matematica,
pois os elementos constituintes da Libras — Lingua Brasileira de Sinais”, a lingua dos surdos,
ndo continham alguns sinais para tratar termos especificos dessas disciplinas. Sinais, segundo
Brito (1997) sdo os termos e as palavras da Libras, expressos pela comunicacdo visual-
espacial, ou seja, elementos do “léxico da lingua de sinais” (GOLDFELD, 2002, p. 25).

Por essa razdo, surgia a primeira barreira relacionada ao ensino que seria a
comunicagdo. O art. 2°, inciso Il, alinea “d” da Lei N° 10.098, de 19 de dezembro de 2000,
regulamentada pelo Decreto N° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, define barreira de
comunicacdo ou informagdo como “[...] qualquer entrave ou obstaculo que dificulte ou
impossibilite a expressdo ou 0 recebimento de mensagens por intermédio dos meios ou

sistemas de comunicacdo, sejam ou ndo de massa.” (BRASIL, 2000a).

* A abreviatura adotada para Lingua Brasileira de Sinais segue a nomenclatura proposta por Sassaki (2008) e esta
de acordo com a lei N° 10.436 de 24 de abril de 2002 (BRASIL, 2002a) e o0 Decreto N° 5.626 de 22 de dezembro
de 2005 (BRASIL, 2005).
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Dois anos depois, em 2007, o pesquisador ingressou no Curso de Especializagdo em
Educacdo Matemaética, promovido pela Universidade Luterana do Brasil — ULBRA,
localizada na cidade de Canoas/RS. Surgiu a oportunidade de participar do IX Encontro
Nacional de Educacdo Matemética — ENEM, em Belo Horizonte, no qual entrou em contato
com um material que é utilizado para diminuir a barreira de comunicacéo dos alunos cegos na
aprendizagem da Matematica. Esse material foi inventado e desenvolvido pelo Professor
Rubens Ferronato e constituiu-se em objeto de sua dissertagdo de mestrado na Universidade
Federal de Santa Catarina - UFSC, intitulado “A constru¢do de instrumento de inclusdo no
ensino da Matematica” (FERRONATO, 2002).

O Professor Rubens desenvolveu um instrumento que facilita o ensino de cegos, o qual
foi reconhecido® pelo MEC — Ministério da Educacdo e Cultura como material didatico,
motivo pelo qual patenteou o material com o nome de Multiplano®.

Em 2008, houve o ingresso no Curso de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matemaética, na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, localizada
na cidade de Porto Alegre/RS. Nesse periodo foi necessario realizar dois trabalhos: a
monografia para a obtencdo do titulo de Especialista em Educacdo Matematica, que estava
sendo concluido; o projeto e a consequente dissertacdo, que é requisito parcial para a obtencao
do titulo de Mestre em Educacdo em Ciéncias e Matematica.

Motivado pelo sucesso do Professor Rubens Ferronato no ensino com alunos cegos,
foi planejada e executada a aplicacdo do material didatico para alunos da comunidade surda®,
durante a pesquisa de campo para a elaboracdo do projeto desta dissertacdo de mestrado.

Assim, durante o ano de 2008, foram realizadas duas pesquisas com propdsitos
diferentes: a primeira, intitulada “Estudo do Desenvolvimento da Maturidade Linguistica por
Alunos Surdos por meio de Atividades em Geometria no Ensino Fundamental”, cuja defesa
da monografia do Curso de Especializacdo ocorreu em novembro de 2008; e a segunda,

“Estudo do Desenvolvimento do Pensamento Geométrico por Alunos Surdos por meio do

> A Comisséo Brasileira de Estudo e Pesquisa do Soroban — CBS, localizada nas dependéncias do Ministério da
Educacio em Brasilia - DF, reconheceu em 11 de dezembro de 2006 o Multiplano® como recurso didatico de
apoio para 0 ensino da Matematica (BRASIL, 2006b). Esse material permite estudar todos os contetdos
matematicos por meio da concretizacdo, em qualquer nivel ou modalidade de ensino. Como recurso que
permite concretizar conceitos abstratos, a CBS recomendou sua aquisi¢do e utilizagdo para todos os alunos,
inclusive os alunos da rede comum de ensino.

® Os surdos se retinem em pequenos grupos, formando comunidades, denominadas comunidades surdas
(LOPES, 2007b; SANTANA, 2007). Somente surdos compdem as comunidades surdas (SKLIAR, 2006)
caracterizadas por compartilharem a lingua de sinais, habitos, e modos de interagdo préprios integrando uma
cultura, chamada de cultura surda.
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Multiplano no Ensino Fundamental”, que constitui esta dissertagcdo, na qual foi utilizado o

Multiplano®.

2.2 A emergéncia do problema

Este estudo tem por objetivo buscar modos de diminuir a barreira de comunicacdo que
existe entre um aluno surdo e seu professor, o que dificulta ou impossibilita a aprendizagem
pela falta de sinais especificos de Matematica.

Partindo dessa premissa, inseriu-se 0 uso do Multiplano®. Tinha-se a hipétese de que
esse recurso poderia auxiliar o professor de Matematica no seu processo de comunicacao e de
mediagdo. Poderia enriquecer as aulas, tornando construtiva a aprendizagem da Matemaética
pelo aluno surdo, de modo que poderia envolver a todo 0 momento a sua agdo no processo de
aprendizagem, ou seja, ele deixaria de ser um mero observador e passaria a agir como
construtor de seu conhecimento por utilizar-se deste material concreto.

No entanto, houve uma duvida: que conteddo deveria ser selecionado para o trabalho
com os alunos surdos? Dos contetdos matematicos, optou-se pela geometria. Os motivos para
isso, tiveram como pressuposto uma das obras da professora Estela Kaufman Fainguelernt
(1999) a qual trata sobre o ensino da geometria, cujo acesso a referida obra ocorreu no
primeiro semestre de 2008. De acordo com a autora, algumas barreiras sdo apontadas no
ensino de geometria: a primeira consiste no fato de que os professores ndo a dominam; a
segunda remete ao professor, que ensina apenas a geometria euclidiana; e, por ultimo, uma
barreira de questdo curricular é que o ensino da geometria consta no final do curriculo ou
como Ultimo conteddo dos livros didaticos, o que pode mostrar uma desvalorizacdo desse
assunto e que, segundo a autora, poderia ndo ser alcancado.

Nasser (1991), em suas pesquisas sobre geometria no Brasil, ressalta que os contetdos
desenvolvidos nessa area sdo baseados em memorizacOes e repeticbes de formulas, o que
poderia ndo contribuir ao entendimento e a aprendizagem por parte do aluno. Partindo-se
dessa problematica, foi escolhido o estudo do célculo de areas de figuras planas para ser
estudado com os alunos surdos, por meio da utilizacdo do Multiplano®. Optou-se também
pelo estudo do pensamento geométrico dos alunos, provocado pelo acesso a obra da

professora Lilian Nasser (1992), que tem nos seus pressupostos a teoria de van Hiele.
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Desse modo, a investigacdo pretendeu buscar respostas ao seguinte problema central:
Como o uso do Multiplano® pode contribuir para a aprendizagem de geometria e para o
desenvolvimento do pensamento geomeétrico de alunos surdos?

Esse problema pode ser desdobrado nas seguintes questdes de pesquisa:
- Quais os conhecimentos prévios que os alunos surdos possuem em geometria?
- Como o professor pode trabalhar com o Multiplano® para desenvolver as unidades de
aprendizagem em geometria?
- Como ocorre o aprendizado da geometria pelo aluno surdo com o uso do Multiplano®?
- Como os alunos surdos desenvolvem exercicios e atividades praticas em geometria com uso
do Multiplano®?
- Que avancos podem ser obtidos no nivel do pensamento geométrico por meio do

Multiplano®?

2.3 Objetivos de pesquisa

O objetivo central desta pesquisa foi compreender como ocorre o desenvolvimento
do pensamento geométrico por alunos surdos pela utilizagdo do Multiplano® e como esse
recurso contribui para a aprendizagem de geometria desses alunos. Para que esse
objetivo fosse atingido, a pesquisa foi realizada testando-se o funcionamento deste material
com os alunos surdos, durante o desenvolvimento de uma Unidade de Aprendizagem,
envolvendo o célculo de areas de figuras planas.

Assim, como objetivos especificos esta pesquisa pretendeu:

- reconhecer 0s conhecimentos prévios que os alunos surdos possuem em geometria, bem
como o nivel de pensamento geométrico desses alunos, por meio da aplicacdo de um teste
fundamentado em van Hiele (1986);
- realizar a Unidade de Aprendizagem sobre geometria por meio da utilizacdo do Multiplano®;
- identificar o nivel de pensamento geométrico dos alunos surdos apés a Unidade de
Aprendizagem.

Baseado neste estudo pretende-se fornecer subsidios aos professores para que
desenvolvam o ensino da geometria nas escolas de maneira construtiva, por meio da qual os
alunos surdos possam ser instigados a desenvolver atividades praticas com uso do

Multiplano®. Desse modo, pretende-se apresentar alternativa ao uso continuo e linear do livro
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didatico em sala de aula, que faz com que o professor siga a estrutura do mesmo abordando a
geometria nos meses finais do ensino fundamental. Mais importante do que isso, pretende-se
apresentar uma alternativa para o ensino e aprendizagem em Matematica, em especial em
geometria, para 0s alunos surdos.

Posteriormente, para que o Multiplano® seja utilizado nas Escolas de Surdos, a
viabilidade econémica também deve ser analisada, pois se constitui de um material de custo

relativamente elevado, sendo fabricado em outro Estado brasileiro.



3 ESTUDOS SURDOS E AS POSICOES DE NAO-APRENDIZAGEM

Sacks (1999) afirma que toda pesquisa que envolve alunos surdos faz parte de uma
area polémica e renhida. Portanto, podem existir opiniGes contréarias ou favoraveis ao que se
pretende apresentar. Logo, o pesquisador deve assumir a direcdo na qual suas reflexdes e
estudos estardo baseados, sempre que deparar com pesquisas sobre surdez’. Nesse sentido, a

seguir sao apresentados 0s pressupostos da investigacao.

3.1 Perspectivas da surdez

Skliar (2001, 2006) aponta a existéncia de dois modelos associados & surdez: o
primeiro modelo, o clinico-terapéutico que data de 1911, cujos estudos apontam para a
questdo da doenca, ou seja, da patologia. Nesse modelo o desenvolvimento cognitivo pode ser
assumido como maior ou menor, de acordo com o conhecimento que os surdos tém da lingua
oral. Ainda, costuma-se comparar 0s surdos a parametros de normalidade, surgindo as
expressdes como normal e anormal (SANTANA, 2007). Entéo, anormal seria o individuo néo
normal: o surdo.

Esse modelo reflete as ideias apresentadas pelos profissionais da area da saude, que
classificavam as doengas (CARVALHO, 2008). Nessa visdo, tomam-se a¢0es terapéuticas, no
sentido de tratar a doenca, a deficiéncia (SKLIAR, 2006). Antigamente, a Escola Especial
possuia fonoaudidlogos, terapeutas e outros profissionais que conforme o autor
desempenhavam o papel reabilitador, inclusive tentando fazer o aluno surdo falar.

O segundo modelo é o socioantropoldgico, que hoje é a perspectiva mais aceita
pelos pesquisadores e pela comunidade surda e, por isso, € a perspectiva assumida nesta
dissertacdo e para o trabalho com o uso do Multiplano®. Neste modelo, o carater social e a
linguagem s&o indispensaveis para a educacdo dos surdos. E um modelo contemporaneo, no
qual os surdos sdo agentes e constroem sua propria educacdo (PITTA; DANESI, 2000). A

surdez ndo é vista como deficiéncia, mas como diferenca.

” Utilizou-se para esta pesquisa a expressio “Estudos Surdos”, proposta por pesquisadores da UFRGS, referida
por Lopes (2001, p. 110), terminologia usada para caracterizar pesquisas na area de surdez, tendo em vista que
“os surdos como sujeitos politicos e culturais” (ibid).
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Nesse modelo termos clinicos recebem outros nomes, considerados adequados pelo
fato de tomar os surdos como sujeitos culturais: “deficiente auditivo” ¢ substituido por
“surdo” e “escola especial” por “escola de surdos” (LOPES, 2007b; SKLIAR, 2006). O termo
“necessidades educacionais especiaiss” comegou a ser usado a partir de 1960 (MARCHESI,
2004a), mas ndo tinha forga suficiente para vencer o conceito de deficiéncia, usado para
caracterizar os individuos que possuiam alguma patologia. Foi a partir da Declaracdo de
Salamanca (BRASIL, 1994) em 10 de junho de 1994, que essa estigmatizacdo se difundiu
pelo mundo.

Conforme Beyer (2006), a deficiéncia no modelo socioantropolégico é um
preconceito, um atributo negativo ao surdo. Os surdos, por ndo poderem adquirir a lingua
oral, desenvolveram e transmitiram de geracdo para geracdo a lingua de sinais, cuja forma de
recepcdo e producdo é a visual-gestual.

Por conseguinte, a escola especial seria um dos ambientes promotores de educacao,
que tem como um de seus objetivos a educacdo de surdos e ndo mais 0 seu tratamento

patoldgico.

3.2 Conhecendo o surdo

O art. 2° do Decreto N°5.626, de 22 de dezembro de 2005, define pessoa surda como
“aquela que, por ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de
experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira
de Sinais — Libras” (BRASIL, 2005). Definicdo que remete ao conceito socioantropologico de
surdo.

Define-se também no mesmo artigo, no paragrafo Unico, “deficiéncia auditiva a
perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por
audiograma nas frequéncias de S00Hz, 1.000Hz, 2.000Hz ¢ 3.000Hz” (BRASIL, 2005, p. 1),

conceito clinico de surdo.

® Esse conceito “refere-se a todas as criancas e jovens cujas necessidades decorrem de sua capacidade ou de suas
dificuldades de aprendizagem e tém, portanto, necessidades educativas especiais em algum momento de sua
escolarizagdo” (BRASIL, 1994, p. 18). A deficiéncia passa a ser vista como uma limitagdo que ndo o impede de
se desenvolver. Esse termo engloba os alunos “superdotados” (MARCHESI, 2004a, 2004b) que também
necessitam de atendimento especializado para atender as suas especificidades.
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Para Sassaki (2008) os termos “deficiente auditivo” e “surdo” possuem o mesmo
significado. O primeiro € usado apenas em situagdes “formais” e “estatisticas” e o segundo
nas demais situacdes. Atualmente, essas definicdes geram muitas polémicas, por estigmatizar
os surdos. As definicdes de Sassaki (2008), por exemplo, ndo esclarecem que situacfes sdo
consideradas “formais”, ou ainda quais situagdes sdo consideradas “estatisticas”.

Para este estudo, abandonando as anteriores, o pesquisador utiliza-se de uma nova
conceituacdo, atual e ndo-estigmatizadora, elaborada e baseada nas experiéncias vivenciadas e
compartilhadas com os surdos® e professores de Libras:

O termo “deficiente auditivo” ¢ aplicado a pessoas ou a alunos que se utilizam de
dispositivos de amplificacdo sonora ou implante coclear’®, assumindo uma identidade
proxima a do ouvinte, tendo como objetivos a compreensdo da lingua oral. J& “surdo” refere-
se a pessoa ou aluno que assumiu a sua identidade de “surdo”, ou seja, a “identidade surda”,
interagindo com o mundo e com os seus pares pela Libras e praticando-a na cultura surda.

Essa defini¢do estd de acordo com vérios estudiosos em surdez, como Skliar (2001)
que define a surdez como “experiéncia visual” (ibid, p. 27) e com Perlin (2001) quando define
que “ser surdo € pertencer a um mundo de experiéncia visual e ndo auditiva” (ibid, p. 56).
Assim, identificar-se como surdo, na visao de ambos 0s autores, é pertencer a um grupo que

faz uso da experiéncia visual.

3.3 Surdo numa interacdo sociocultural: as comunidades surdas

Na antropologia, existem as chamadas minorias linguisticas (FELIPE, 2001;
FELIPE; MONTEIRO, 2001; SKLIAR, 2006), grupos que, por motivos de etnia, imigracéo,
ou por compartilhamento de linguas préprias, se reinem e compartilham a cultura de sua
comunidade. No caso dos surdos, sédo as comunidades surdas.

As comunidades surdas diferenciam-se regionalmente em relacdo aos costumes
(FELIPE, 2001; FELIPE; MONTEIRO, 2001) e possuem como fatores de integracdo a Libras,

® Surdos da comunidade surda de dois municipios da Grande Porto Alegre, RS.

90 A.AS.I — Aparelho de Amplificagio Sonora Individual, ¢ um dispositivo “colocado junto ao ouvido da
crianga, que amplia a intensidade dos sons e os traz para um nivel confortdvel para quem precisa usa-lo”
(REDONDO; CARVALHO, 2001, p. 21). O Implante Coclear — I.C, é um aparelho biomédico composto por
eletrodos de alta tecnologia inseridos na coclea do individuo, que sdo 0s terminais nervosos responsaveis pela
audicao (RINALDI et al, v. 1, 1997). O IC provém sons que ndo sdo possiveis de serem compreendidos pelos
AASI.
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as interacdes sociais e 0s esportes. Possuem uma organizacgao hierarquizada, dos quais fazem
parte as federagdes, as associa¢Oes de surdos, os clubes, as sociedades e as congregacfes em
todas as capitais brasileiras. Dentre elas destaca-se a FENEIS — Federacdo Nacional de
Educacao e Integracdo dos Surdos, fundada em 1987 no Rio de Janeiro (ibid) que atua como
entidade ndo-governamental, visando & integrac&o do surdo a sociedade.

As comunidades surdas ndo devem ser confundidas como ambientes excludentes,
formada por um “grupo restrito de usuarios” (SKLIAR, 2001, p. 22), mas como ambientes
promotores da diferenca, que geram valores, comportamentos e formas de apreensdo do
mundo aos surdos, uma espécie de “modus vivendi” (FELIPE, 2001, p. 38, grifo do autor) que
é compartilhado pela cultura surda.

As comunidades surdas lutam por seus ideais proprios (LOPES, 2007b) e inserem-se
num contexto histdérico, marcado pela histéria dos surdos. Além da historia, as comunidades
surdas incorporam as paixdes, as imagens e a visao de mundo dos surdos. Visam a promover
a cultura surda. Permitem, além disso, uma incorporacdo da identidade (SACKS, 1999), a de
pessoa surda, sendo, portanto historica e ao mesmo tempo cultural. Portanto, séo de cunho
socio-historico-cultural.

“A comunidade apareceu como um dos espacos mais produtivos para que a surdez
fosse pensada a partir de bases culturais e historicas” (LOPES, 2007b, p. 72). Embora possam
conviver com os surdos, 0s ouvintes™ que vierem a adquirir a Libras tornam-se individuos
bilingues e ndo fazem parte das comunidades surdas.

Assim, buscou-se para esta dissertacdo uma teoria que relacionasse o contexto socio-
historico-cultural dos surdos ao processo de desenvolvimento cognitivo. A que melhor define
e se adapta a cultura surda é a Teoria Sociocultural de Vygotsky*? (SAO PAULO, 2007).
Por isso, foi a teoria adotada para esta pesquisa.

Nessa abordagem, os individuos influenciam e sdo influenciados pelo momento
histérico que vivenciam. Conforme Vygotsky (2005) qualquer mudanca significativa no
contexto histérico dos individuos, influencia o seu pensamento, por estarem sujeitos as

variacOes do materialismo historico. A historia dos surdos registra 0os acontecimentos que

11«0 termo “ouvinte’ refere-se a todos aqueles que ndo compartilham as experiéncias visuais enquanto surdos”
(QUADROS, 2004, p. 10, grifo do autor). E aquele que ouve e usa-se da lingua oral para expressar-se
(ARNOLDO JUNIOR, 2005).

12 |ev Semyonovich Vygotsky (1896-1934) foi um cientista russo nascido na cidade de Orsha, na extinta Unio
Soviética (VAN DER VEER; VALSINER, 2001). Foi considerado o precursor da Teoria Sdcio-Historica-
Cultural, inaugurada no inicio do séc. XX. Estudou as deficiéncias, dentre elas a surdez, reconhecendo as linguas
de sinais como meio de comunicacéo e linguagem dos surdos (VYGOTSKY, 1997).
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ocorriam com essa comunidade. A época e a filosofia educacional adotada determinavam a

metodologia empregada para educar os alunos surdos. Nesse sentido,

[...] conhecer a historia, bem como as filosofias educacionais para surdos, é o
primeiro passo para iniciar um estudo mais aprofundado que tem como
objetivo relacionar a exposi¢do ao meio social, a linguagem e a qualidade de
interacBes interpessoais ao desenvolvimento cognitivo da crianga surda
(GOLDFELD, 2002, p. 27).

3.4 A histéria dos surdos e as filosofias educacionais

Os surdos sempre travaram grandes lutas pelo reconhecimento de sua identidade.
Segundo Goldfeld (2002) na antiguidade os surdos eram vistos como pessoas castigadas ou
amaldicoadas, sendo sacrificados ou abandonados. Além disso, eram vistos como primitivos.

Sacks (1999) relata que os surdos foram vistos por muitos anos como estlpidos e
incapazes sendo muitas vezes comparados a deficientes mentais, pelo fato de ndo poderem
compartilhar informag¢des por meio da linguagem oral. “O surdo ndo fala, consequentemente
ndo pensa” (RIO GRANDE DO SUL, 2005, p. 2).

Antes do descobrimento do Brasil ndo haviam escolas especializadas em educacéo de
surdos (BURNIER, 1983; RINALDI et al, v. 2, 1997). O surdo nédo era educavel (BURNIER,
1983; FELIPE, 2001, GOLDFELD, 2002) e essa ideia permaneceu até o seculo XV. Foi
durante o século XVI que os surdos passaram a ser chamados de “mudos” (SACKS, 1999, p.
27), por ndo serem dotados de fala.

Pedro Ponce de Ledn (1520-1584), monge espanhol, ensinou alunos surdos da
nobreza usando-se de um alfabeto que aproximava a comunicacdo de sinais a escrita (REILY,
2006). Esse alfabeto era feito por ambas as maos, caracterizando um ‘“‘sistema bimanual”
(ibid, p. 119). Além dessa metodologia, Ledn usou ainda a escrita e a oralizagdo, vindo a
iniciar a histdria dos surdos (FELIPE, 2001; GOLDFELD, 2002).

Léon “inventou o alfabeto manual transformando-0 em instrumento de acesso a escrita
e a leitura para s entdo enfatizar a fala” (RIO GRANDE DO SUL, 2005, p. 3). Ponce de
Leon “trabalhou com rotulos — nomes escritos pregados em tudo; o monge indicava as
palavras escritas aos seus pupilos, associando a escrita a prontncia da palavra” (REILY,

2007, p. 321).
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Juan Pablo Bonet (1579-1620), outro espanhol usou esse alfabeto manual (REILY,
2006), vindo a publicar um livro ilustrando as posi¢des manuais, intitulado “Reducdo das
Letras e Arte de Ensinar a Falar os Mudos”, em 1620. Em vez de ambas as maos, elaborou um
alfabeto que usava apenas uma, dando origem ao alfabeto unimanual, também chamado pelo
termo atualmente conhecido por datilologia®.

Em 1750, surge o Abade Charles Michel de L Epée, da Franca (1712-1789). L Epée
teve contato com o alfabeto manual em 1764 (REILY, 2006) e considerou o unimanual mais
eficiente que o anterior, o bimanual. L"Epée aprendeu a lingua de sinais com surdos das ruas
de Paris (GOLDFELD, 2002) e inventou uma metodologia conhecida por “sinais metodicos”
(GOLDFELD, 2002; REILY, 2007).

L Epée se apropriou dos sinais ja utilizados pelos surdos (REILY, 2007), criou outros
e “acrescentou movimentos aos elementos lexicais para demarcar funcGes gramaticais
francesas no conjunto de sinais que considerava fundamentais para a comunicagdo e a
aprendizagem das li¢des” (ibid, p. 323), ou seja, qualquer sinal serviria para a instru¢do desde
que estivesse sujeito as regras da gramatica francesa (REILY, 2006), dai a origem do nome
metaddico.

O método permitiu aos alunos ler e escrever em francés (SACKS, 1999). L Epee é
“destacado na historia do surdo por ter reconhecido a necessidade de usar sinais como ponto
de partida para o ensino (REILY, 2006, p. 115). Para o abade a lingua natural dos surdos seria
o veiculo para desenvolver o pensamento e a comunicacdo desses individuos (LACERDA,
1996).

Nesse mesmo ano, Samuel Heinicke (1727-1790), da Alemanha, propds que pelo
ensino da lingua oral se poderia integrar o surdo na comunidade (GOLDFELD, 2002). Logo,
rejeitavam-se as linguas de sinais. Reily (2006) relata que Heinicke em vez de adotar a visao
como o sentido principal, aproveitou o “paladar, associando sons vocalicos a sabores (A com
agua; E com extrato de losna; | com vinagre; O com agua com agucar; U com azeite; para 0s
sons hibridos, fazia misturas de sabores)” (REILY, 2006, p. 115).

Foi a partir dessa ideia que surgiu a filosofia educacional conhecida como “oralismo”.
Segundo Goldfeld (2002), Heinicke foi quem fundou a primeira escola oralista, com nove
alunos, sendo considerado, portanto, “o fundador do oralismo” (LACERDA, 1996, p. 8,

grifo nosso). O pensamento do surdo para Heinicke s6 poderia ser desenvolvido pelo uso da

3 «Datilologia é o ato de soletrar qualquer palavra usando o alfabeto manual ou os niimeros em Libras com o
objetivo de expressar nomes de pessoas, homes de lugares e outros nomes de coisas que ndo possuem um sinal
definido em Libras” (CASTRO; CARVALHO, 2005, p. 31).
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lingua oral (LACERDA, 1996), a escrita teria, portanto, aspecto secundario. Posteriormente, a
comunidade p6de perceber as potencialidades das linguas de sinais, sendo que o método de
L Epée foi considerado melhor que o de Heinicke (GOLDFELD, 2002). Em sintese, até o
momento existiam duas abordagens, o método francés, gestualista’* e o método alemdo,
oralista.

No Brasil, em 1855 veio um professor surdo francés chamado Hernest Huet
(GOLDFELD, 2002) a mando do imperador D. Pedro Il para iniciar a educacdo de duas
criancas surdas que tinham bolsas de estudos pagas pelo governo. Huet “conseguiu que o
imperador D. Pedro Il proviesse os recursos para fundar o Instituto Imperial de Surdos-
Mudos, atualmente denominado de Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES)”
(REILY, 2006, p. 116).

Segundo Burnier (1983), no Instituto os alunos eram educados por meio da lingua de
sinais, da datilologia, da escrita e dos sinais que vieram a se difundir pelo Brasil por eles
mesmos. Conforme o autor, a lingua de sinais usada no Brasil teve influéncia da lingua de
sinais francesa e americana, mas € fortemente de linhagem francesa (GESSER, 2009; REILY,
2006).

Em funcdo dos avancos tecnoldgicos, que inclusive foram aplicados para desenvolver
tecnologias que auxiliassem o surdo a falar, em 1860 o método oral ganha forca
(GOLDFELD, 2002). Fundou-se em 1864 a primeira universidade para surdos, a
Universidade de Gallaudet™. Conforme relata Goldfeld (2002), as metodologias empregadas
por L'Epée e Heinicke foram avaliadas pela comunidade cientifica, vindo a serem
questionadas.

Em 1880, ocorre no Congresso de Mildo na Italia uma votacdo para escolher o0 método
a ser utilizado para educar alunos surdos. Buscando reconhecer os surdos, a votacdo contou
com a influéncia de Alexander Graham Bell, inventor do telefone (GOLDFELD, 2002) que
ensinava surdos na época. Mas nada adiantou. Venceu o oralismo, ficando proibido o uso das
linguas de sinais. “Os surdos deveriam ser ensinados pelo método oral puro” (RINALDI et al,
1997, v. 2, p. 284).

Acreditava-se que o surdo se desenvolveria como 0s ouvintes, bastando aprender a
lingua oral. No final do século XVIII, surge o termo “enfermo” (LACERDA, 1996, p. 9) que

4 Gestos sd0 movimentos corporais, em especial da cabeca e bracos, que servem para exprimir idéias
(ALCURE; CARNEIRO, 1996) que podem substituir ou mesmo anular palavras. Geralmente expressas por um
orador em um discurso. Os gestos possuem diferentes significacfes dependendo da cultura em que estdo
inseridos. O ato de mexer a cabega no Brasil significa “ndo” (ibid, p. 30) j& na Bulgaria significa consentimento.
> Do nome do educador americano Thomas Hopkins Gallaudet (GOLDFELD, 2002).
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era dirigido as pessoas reclusas, nesse caso loucas. Acontece que esse conceito se estendeu
aos individuos com outras deficiéncias (LACERDA, 1996), vindo a atingir a surdez. A surdez
consistia num desafio para a medicina (SOARES, 2005) que ainda estava avancando em
termos de desenvolvimento para explicar a surdo-mudez. Ajudar os surdos nesta época fazia
parte apenas de preceitos religiosos.

Com isso, a surdez passou a ser vista como deficiéncia (LACERDA, 1996), sendo uma
ameaca para as pessoas vistas como normais. Iniciando o século XX (GOLDFELD, 2002), as
escolas no mundo todo abandonam as linguas de sinais e passam a usar apenas a oralizacdo
para educar criancas surdas. “O ensino das disciplinas escolares como Historia, Geografia e
Matematica foram relegadas a segundo plano” (ibid, p. 31).

Em 1911, o INES no Brasil, seguindo a tendéncia mundial, adota o oralismo puro
(GOLDFELD, 2002). As linguas de sinais sobreviveram nessa instituicdo até 1957, periodo
em que a diretora Ana Rimoli de Faria Doria (ibid) assessorada por Alpia Couto proibem
oficialmente o uso dos sinais para educacéo de surdos.

O oralismo tem por objetivo integrar a pessoa surda a comunidade ouvinte (BRITO,
1993; GOLDFELD, 2002). A unica forma de comunicacdo aceita é a fala, logo, a crianca
surda era obrigada a oralizar, adquirindo a lingua falada da mesma forma que a crian¢a que
ouve (QUADROS, 1997). A surdez nesta perspectiva € vista como uma deficiéncia
(GOLDFELD, 2002; QUADROS, 1997) e para minimizar essa anormalidade, devia-se
estimular a audicao.

Podia-se ainda aproveitar a capacidade residual auditiva do surdo pelo uso de
amplificadores de intensidade sonora. No Brasil, o surdo que conseguisse cominar as regras
do portugués e ainda falar era “considerado bem sucedido” (GOLDFELD, 2002, p. 37).

O conhecimento e a experiéncia do surdo aumentariam por estar interagindo com a
comunidade ouvinte. Portanto, “a oralidade do surdo ¢ analisada sob o pardmetro do ouvinte”
(SANTANA, 2007, p. 119). O oralismo domina o mundo até 1970, quando William Stokoe
(GOLDFELD, 2002) demonstra que as linguas de sinais possuem as mesmas caracteristicas
que as linguas orais.

Dorothy Schifflet (ibid) um pouco antes usa um método para lecionar que combinava
a lingua de sinais, o treino auditivo, a lingua oral, a leitura labial e o alfabeto manual, ou seja,
qualquer forma que contribuisse para a comunicagao com o surdo, denominado de “Total
Approach” (ibid, p. 32), traduzido para “Abordagem Total”.

Ainda, em 1968, Roy Holcom (ibid) adota e emprega essa metodologia, rebatizando-a

para “Total Communication” (ibid, p. 32) que traduzida originou a filosofia educacional
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conhecida como “Comunicacao Total”. Conforme relata Goldfeld (2002) a instituicdo que se
tornou centro de referencia mundial foi a Universidade de Gallaudet ao adotar essa filosofia.
O Brasil ndo foi diferente. A comunicacao total chega ao Brasil em 1970 ap0s a visita de lvete
Vasconcelos, educadora dessa Universidade (CASTRO; CARVALHO, 2005; GOLDFELD,
2002).

A comunicacdo total defendia a utilizacdo de qualquer recurso, como a lingua de
sinais, a lingua oral, os codigos manuais dentre outros que visassem a facilitar a comunicacgéo
com os surdos (GOLDFELD, 2002). No Brasil, durante a época da comunicacéo total usava-
se ainda a datilologia (GOLDFELD, 2002; SANTANA, 2007), o portugués sinalizado™® e
ainda o pidgin’.

No portugués sinalizado, a lingua de sinais era usada como um recurso para ensinar a
lingua oral (QUADROS, 1997). Surgiu ainda durante a comunicacdo total outra abordagem,
conhecida como bimodalismo, que ocorre quando a pessoa utiliza-se dos sinais
simultaneamente ao uso da lingua oral (GOLDFELD, 2002; QUADROQOS, 1997; SANTANA,
2007). A comunicacao total acreditava que usando essas formas de expressao seria possivel
minimizar as barreiras comunicativas entre alunos surdos e ouvintes, além disso, aceitava e
convivia com as diferengas (GOLDFELD, 2002).

Ao final de 1950 as linguas de sinais ndo eram consideradas como lingua (SACKS,
1999). Estariam mais proximas de um cddigo gestual do que de lingua. Foi nessa época que 0
linguista William Stokoe (GESSER, 2009; SACKS, 1999) veio a provar que as linguas de
sinais satisfaziam aos critérios de uma lingua genuina. Em 1960, Stokoe publica “Sign
Language Structure”. Stokoe comprovou que os sinais ndo eram meras figuras, mas sim
“simbolos abstratos com uma estrutura interna complexa” (SACKS, 1999, p. 89).

Em 1969 foi publicado no Brasil pelo Padre norte-americano Eugenio Oates o livro
denominado “Linguagem das Maos”, que continha 1.258 sinais fotografados. Além disso,
continha 5.000 palavras escritas (BURNIER, 1983). Foi uma publicagdo muito procurada
pelos surdos, para mostrar aos ouvintes a forma com que eles deveriam se comunicar, ou seja,
através dos sinais.

A partir de 1970 alguns paises europeus como a Inglaterra a Suécia passaram a usar a

lingua de sinais independentemente das linguas orais (GOLDFELD, 2002). Logo, em algumas

%< ingua artificial que utiliza o léxico da lingua de sinais com a estrutura sintatica do portugués e alguns sinais
inventados, para representar estruturas gramaticais do portugués que ndo existem na lingua de sinais”
(GOLDFELD, 2002, p. 40)

7 «Simplificagdo da gramatica de duas linguas em contato, no caso, o portugués e a lingua de sinais” (ibid, p. 40-
41).
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situacBes o surdo deveria usar a linguas de sinais, outras a lingua oral. Surge com isso, a
filosofia educacional conhecida por “bilinguismo” (ibid, p. 32), que ganhou mais adeptos no
mundo a partir de 1980, sendo que a partir de 1990 efetivou-se em diversas regides.

Na mesma linha seguiu o Brasil (GOLDFELD, 2002) ao adotar o bilinguismo como
filosofia educacional em 1980. Essa filosofia ganhou forga pelos estudos da professora
Lucinda Ferreira Brito (ibid), que passou a pesquisar as linguas de sinais no Brasil. O
bilinguismo prega que o aluno surdo deva ser bilingue, isto é, deve adquirir como primeira
lingua a lingua de sinais e como segunda lingua, a oficial do pais, nesse caso 0 portugués
(ibid), ou seja, utilizam-se duas linguas no contexto escolar (QUADROS, 2007).

Nessa perspectiva ndo é exigido para o surdo a busca pela personalidade ouvinte,
assume-se a surdez. “O bilingue na surdez ndo precisa ser proficiente nas duas linguas, mas
deveria ser capaz de sair-se discursivamente ‘bem’ em suas interagdes com diferentes
interlocutores (surdos, ouvintes, familiares e estranhos)” (SANTANA, 2007, p. 201).

Atualmente, o Brasil trabalha a inclusdo escolar paralelamente a educacao bilingue ja
adotada pelo pais desde 1990. O pais optou pela educacdo inclusiva em Jomtien na Tailandia
em 1990 (RIO GRANDE DO SUL, 2005) pelo acordo firmado na Declaragdo Mundial de
Educacao para Todos (UNICEF, 1990).

Nessa proposta, as diferencas étnicas, culturais, sociais e religiosas sdo irrelevantes e
assume-se a igualdade (UNICEF, 1990). Universaliza-se a educacdo e promove-se a
equidade. A proposta acolhe todos os marginalizados®® e n&o se limita somente ao espaco
escolar. Ela concentra a sociedade e a familia (CARVALHO, 2008). Concentra-se a a¢do na
aprendizagem e ampliam-se 0s meios e o raio de acdo da educagdo bésica. Portanto, o Brasil
assumiu a educacéo inclusiva.

Na educacdo inclusiva a diferenca ¢ tomada como “parametro” (MANTOAN, 2006,
p.24) e promove-se a integracdo do aluno em sala de aula do ensino comum. Excluem-se as
modalidades ensino especial e ensino regular, ou seja, trabalha-se com todos os alunos sem
discriminagdo (CARVALHO, 2008; MANTOAN, 2006). Porém, ndo foi bem como o
proposto. Hoje, essa diferenca ainda é pensada por viés da educacdo especial, discute-se “a
anormalidade pelo viés da normalidade” (CAMILLO, 2009, p. 75).

No Brasil a situagdo agrava-se, pois a educagao inclusiva veio contra a realidade das
escolas: “caracterizada por classes superlotadas, instalagdes fisicas insuficientes, quadros

docentes cuja formagdo deixa a desejar” (LACERDA, 2007, p. 261).

'8 Termo usado por Carvalho (2008) para caracterizar os alunos excluidos do sistema educacional.
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3.5 A abordagem brasileira: serd o fim da escola de surdos?

A perspectiva da educacdo inclusiva é uma filosofia que vem sendo muito criticada
nos ultimos tempos (ARNOLD, 2007; LOPES, 2007a, 2007b), por ser uma concep¢do
contraditoria, ao que os surdos defendem como individuos pertencentes a uma cultura propria.

No documento “A educagdo que nos, surdos, queremos e temos direito”
(ENCONTRO DE SURDOS DA BAHIA, 2006) os surdos manifestam seus desejos e
posicOes sob a perspectiva de sua cultura, como: a preservacdo das escolas de surdos, a
ampliacdo das que j& existem, a garantia e 0 acesso a cultura surda.

Defendem o bilinguismo como proposta de ensino, querem a implementacdo da
Libras nos curriculos e, principalmente, o que a escola inclusiva ndo aborda, que é a entrada
de professores surdos nas escolas.

O uso da lingua oral limitaria a aprendizagem do surdo (RIO GRANDE DO SUL,
2005). No entanto, ndo ser discriminado em funcdo da propria lingua ndo é uma luta da
FENEIS em especifico, é um direito assegurado pela Lei N° 10.436 (BRASIL, 2002a) em
reconhecimento a toda comunidade surda brasileira.

Tamanha é a preocupacdo que um grupo de trabalho™® escreveu e organizou um
documento e encaminhou ao Ministro da Educacdo, Fernando Haddad, em 07 de janeiro de
2008. De acordo com esse documento, a inclusdo tornou-se uma politica cuja acdo ndo se

concentra apenas nas politicas publicas, mas também na acéo pedagogica:

Para a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educacéo bilingue -
Lingua Portuguesa/LIBRAS, desenvolve o ensino escolar na Lingua
Portuguesa e na lingua de sinais, o0 ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua na modalidade escrita para alunos surdos, os servigos de
tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa e o ensino da Libras para
os demais alunos da escola. O atendimento educacional especializado é
ofertado, tanto na modalidade oral e escrita, quanto na lingua de sinais.
Devido a diferenca linguistica, na medida do possivel, o aluno surdo deve
estar com outros pares surdos em turmas comuns na escola regular
(BRASIL, 2008b, p. 17).

% Grupo constituido por professores doutores, secretarios e coordenadores em geral, dos quais se inserem
Ronilce Miller Quadros, grande pesquisadora na area da surdez e Maria Teresa Egler Mantoan, pesquisadora da
area da educacdo inclusiva, dentre outros professores e pesquisadores, que em cONsenso Se reuniram e
elaboraram a “Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva” (BRASIL, 2008b).



41

A comunidade surda espera que nessa nova proposta ndo ocorra o fechamento das
escolas para surdos, aceitando a inclusédo desde que atendidas as condi¢des de interpretagéo
em Libras (BRASIL, 2008). Os decretos N° 5.296 (BRASIL, 2004a), N° 5.626 (BRASIL,
2005) e N° 6.571 (BRASIL, 2008a) garantem Atendimento Educacional Especializado para
Surdos — AEES, mas ndo garantem a permanéncia das escolas de surdos.

O inciso 11 do art. 208 da Constituicdo Federal refere-se ao “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988). Logo, existe o risco de a escola de surdos desaparecer. Mas 0 que é

Atendimento Educacional Especializado?

3.6 Atendimento Educacional Especializado para Surdos - AEES: mantendo os alunos

na condicao de deficiéncia

O art. 1° do Decreto N° 6.571, de 17 de setembro de 2008, define no seu paragrafo 1°
atendimento educacional especializado como “o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formagao dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2008a).

Para que o AEES se efetive, uma premissa bésica deve ser satisfeita: a

acessibilidade®, que pressupde um ambiente bilingue ou bicultural:

A comunidade surda apresenta uma cultura propria que deve ser respeitada e
cultivada. Ao mesmo tempo, a comunidade ouvinte tem sua cultura. Por isso,
uma proposta puramente bilingue ndo é viavel. Uma proposta além de ser
bilingue, deve ser bicultural para permitir o acesso rapido e natural da
crianca surda a comunidade ouvinte e para fazer com que ela se reconheca
como parte de uma comunidade surda (QUADROQOS, 1997, p. 28).

Nesse sentido, para AEES devem existir professores ou profissionais especializados
para atender os alunos surdos huma proposta bilingue e bicultural. A prépria Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) no seu art. 59° reconhece a importancia do

professor especializado: “Ill — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou

200 art. 8° do Decreto N° 5.296 de 2 de dezembro de 2004, inciso I define acessibilidade como “condi¢do para a
utilizacdo, com seguranga e autonomia, total ou assistida, dos espagos mobiliarios, equipamentos urbanos, das
edificacBes, dos servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacdo e informacédo, por
pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade reduzida” (BRASIL, 2004a).
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superior, para atendimento especializado, bem como professores de ensino regular
capacitados para a integragao desses educandos nas classes comuns”.

Diversas formas de atendimento sdo trabalhadas nas escolas e universidades
brasileiras, sendo que o Ministério da Educacdo - MEC (BRASIL, 2008a) provera 0s recursos
técnicos e financeiros para atender a demanda.

S&o direitos dos professores e educadores (BRASIL, 2005, BRASIL, 2008a) a
formacdo continuada relativa a educacdo inclusiva e ao atendimento educacional
especializado nas salas comuns ou em salas de recursos multifuncionais®', bem como
recursos educacionais para remoc¢ado de barreiras comunicativas e a estruturacdo de nacleos de
acessibilidade das universidades federais, dentre outras providas por essas leis.

O planejamento do AEES requer a colaboracdo de todos os professores envolvidos
no processo: o0 professor da classe comum, o de portugués e os professores de Libras
(DAMAZIO, 2007). Nas escolas ou classes de educacdo bilingues® o AEES pode ser
realizado por professores especializados ou bilingues (BRASIL, 2005).

Nas escolas comuns®® esse atendimento pode ser oferecido pelas salas de recursos,
gue funcionam em turno oposto ao da escolarizacdo (BRASIL, 2005). Nesse ambiente
consegue-se promover uma “organizacdo didatica” (DAMAZIO, 2007, p. 26). Mediante
dispositivos e recursos didatico-pedagdgicos disponiveis - como maquetes, caixas,
dispositivos, gravuras, recortes, dentre outros recursos visuais - consegue-se promover o
desenvolvimento intelectual e cognitivo dos alunos surdos.

Como recursos educacionais, a unido (BRASIL, 2005) fornecera livros didaticos,
acompanhados de fitas de video, como por exemplo, “Libras em contexto” (FELIPE, 2001;
FELIPE; MONTEIRO, 2001), que viabiliza a difuséo da Libras no Brasil.

Com relacdo as universidades federais, a unido (BRASIL, 2005) provera a
estruturacdo dos nucleos de acessibilidade, mediante tradutores, profissionais que fazem
tradugdes de “uma lingua para outra” (QUADROS, 2004, p. 11), mas que envolva uma
modalidade escrita, ou intérpretes educacionais, profissionais que atuam como intérpretes da
Libras em educagédo (QUADROQOS, 2004).

2! No art. 3°, inciso VI, paragrafo 1° do Decreto N. 6.571 de 17 de setembro de 2008 define-se sala de recursos
como “ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2008a).

22 Escolas ou classes de educagéo bilingues s&o ambientes em que a Libras e a Lingua Portuguesa na modalidade
escrita sdo usadas para a instrucdo durante o processo educativo (BRASIL, 2005).

% Na perspectiva da educacio inclusiva, “escola comum” é o termo empregado para substituir “escola regular”
que antigamente era contrastada com “escola especial” (CARVALHO, 2008; MANTOAN, 2006).
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Seu papel conforme a autora ndo deve ser confundido, com o de professor, ou seja, 0
intérprete € um profissional cuja funcdo € mediar as relagBes entre alunos e professores, bem
como entre surdos e ouvintes, cumprindo e fazendo cumprir o cédigo de ética®®, “instrumento
que orienta o profissional intérprete na sua atuacao” (QUADROS, 2004, p. 31).

Reconhece-se a partir do exposto o esforco das politicas publicas com relagdo ao
AEE dentre eles também o AEES. Porém, esses atendimentos acabaram tomando outros
rumos na préatica, um lado discutivel. A diferenca nesses espagos passou a ser vista como um
“problema” (SILVEIRA, 2007, p. 116) ou ainda um desvio a ser tratado (ARNOLD, 2006,
2007; LOPES, 2007a, LOPES; FABRIS, 2005). Remete-se na historia novamente a uma
perspectiva clinico-terapéutica. O AEE e o AEES mantém, portanto, os alunos na condicéo de
deficiéncia.

Passou-se a encaminhar alunos ditos “problematicos” a esses servicos especializados
na expectativa de trata-los, corrigi-los ou normaliza-los (ARNOLD, 2006, 2007, SILVEIRA,
2007). Nessa concepcdo incluem-se os surdos. A inclusdo ndo é nada mais do que uma
invencdo (LOPES, 2007a), uma invencdo contemporanea. Dentre os fatores de corrigibilidade
(ARNOLD, 2007), a média escolar passou a ser usada para classificar os alunos em

aprendentes e ndo-aprendentes.

3.7 A Libras e suas relagcdes com o bilinguismo e a educacéo inclusiva

As pessoas surdas possuem uma lingua propria que é a Libras — Lingua Brasileira de
Sinais. Esta lingua foi reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressdo dos surdos
em 24 de abril de 2002 pela Lei N° 10.436 (BRASIL, 2002a). Posteriormente, em 22 de
dezembro de 2005, pelo Decreto Lei N° 5.626 (BRASIL, 2005) a Libras foi regulamentada.

A Libras é captada pela visdo e produzida pelos movimentos do corpo, especialmente
das maos e é constituida por elementos pertinentes as linguas orais como: gramatica,
semantica e outros elementos da linguistica (BRITO, 1997; QUADROS, 1997; QUADROS,
2004). Por ser a lingua que surgiu na comunidade surda, a Libras é a que mais se adapta a

expressao dos surdos, e &, portanto, uma lingua natural.

% Esse codigo é composto por quatro capitulos e treze paragrafos que determinam os principios,
responsabilidades e condutas que o profissional deve assumir frente ao aluno surdo. O codigo de ética faz parte
do Regimento Interno do Departamento Nacional de Intérprete da FENEIS (FENEIS, 2008).
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Muitas pessoas supdem que a comunicacdo em Libras é feita pelo alfabeto manual e
pelos numeros (ANEXO 01), desconhecendo que a Libras possui estrutura propria (CASTRO;
CARVALHO, 2005; GESSER, 2009), logo ndo é datilologia. Outro equivoco € supor que 0s
sinais sejam gestos (SANTANA, 2007) ou ainda mimicas®, em grande parte confundido pelo
fato de que possuem o canal visual-manual como forma de transmissdo. Uma sequéncia de
gestos ndo constitui uma lingua e suas interacGes sao repletas de mal-entendidos.

A Libras é uma lingua recente, sua escrita, o signwriting” ainda ndo foi concebida
(ARNOLDO JUNIOR, 2005), mas esta sendo constituida e pesquisada . Acrescenta-se a isso
ainda o caréter de regionalidade da Libras, ou seja, existem variacdes de regido para regido
(FELIPE, 2001; FELIPE; MONTEIRO, 2001; PARANA, 1998), logo, podem existir
inimeros sinais da Libras para representar uma mesma palavra em Lingua Portuguesa.

Os surdos quando educados na perspectiva de educacdo bilingue devem utilizar
sempre a Libras como meio oficial de comunicacdo visual-espacial e a Lingua Portuguesa
como modalidade escrita (QUADRQOS, 1997). A autora codifica as linguas como L1 e L2,

respectivamente, para caracterizar as duas abordagens, e complementa:

A L1 é essencial - as criangas surdas precisam ter acesso a uma lingua de
sinais para garantir o desenvolvimento da linguagem e, consequentemente,
do pensamento - e a L2 é necessaria- as criancas precisam dominar a L2 para
fazer valer os seus direitos diante da sociedade ouvinte (ibid, p. 85).

A Libras e a Lingua Portuguesa possuem estruturas diferentes (SANTANA, 2007),
que requerem formas diferentes de pensamento e ndo podem ser assimiladas
simultaneamente. “Ndo ¢ possivel transliterar uma lingua falada para a lingua de sinais
palavra por palavra ou frase por frase” (SACKS, 1999, p. 42).

Desenvolve-se primeiro a Libras, que é fornecida a crianca pela sua interagdo com o
adulto ou par surdo e posteriormente a sua alfabetizacdo a lingua oral na sua modalidade
escrita, pela interacdo com o adulto ou par ouvinte.

O modelo inclusivo (RIO GRANDE DO SUL, 2005; UNICEF, 1990) é o trabalhado

nas escolas da rede comum de ensino. Esse modelo disponibiliza para o aluno um ambiente,

> Mimica sdo gestos, imitacBes que tem por objetivo traduzir os sentimentos, muito usada no cinema e teatro
oriental (ALCURE; CARNEIRO, 1996).

% «Bscrita de Sinais”. Consiste num “sistema de escrita visual direta de sinais” (CAPOVILLA; RAPHAEL,
2001a, p. 55) criado em 1974 por Valerie Sutton. Permite através de simbolos visuais representar os parametros
gue formam os sinais em Libras (ARNOLDO JUNIOR, 2005). A Libras ndo pode substituir a escrita da Lingua
Portuguesa (BRASIL, 2002a).
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no qual a Lingua Portuguesa é o meio de comunica¢do dominante, que seré por sua vez, um

ambiente artificial de aprendizagem (QUADROQOS, 1997) e agrava-se ainda mais, pois

[...] os ouvintes, por serem a maioria e corresponderem ao modelo a ser
seguido socialmente, sufocam a manifestacdo cultural do surdo impedindo-o
de manifestar-se através de sua lingua de sinais. Tal barreira se constitui
porgue o surdo ndo consegue dominar o sentido geral da modalidade oral da
lingua, ndo sabendo formular frases, oragdes completas e significativas.
(LOPES, 2006, p. 71).

Assim, para que o aluno surdo seja atendido em suas especificidades, o0 AEES pode
exigir ainda adaptacdes curriculares’’. Conforme Carvalho (2008) as adaptacdes
curriculares sdo entendidas como uma possibilidade de individualizacdo do processo de
ensino e de aprendizagem, sendo componentes do curriculo: a metodologia de ensino, os
conteudos, o programa e sua temporalidade e a avaliagéo.

A educacdo de surdos conforme Quadros (2005) deve possuir curriculos adaptados a
perspectiva bilingue, ou seja, de forma visual-espacial, permitindo acesso a crianca surda aos
contetdos escolares em sua propria lingua. “A lingua passa entdo a ser, o instrumento que
traduz todas as relagcdes e intencdes do processo que se concretiza através das interacdes
sociais” (ibid, p. 34).

Observam-se, portanto, divergéncias entre 0os modelos que atualmente s&o
trabalhados no Brasil: o bilinguismo nas escolas de surdos e a educacgdo inclusiva nas escolas
da rede comum.

Se, inicialmente, a educacdo inclusiva pregava a diferenca como parametro e ainda,
trabalhar com todos os alunos sem discriminacdo (CARVALHO, 2008; MANTOAN, 2006;
UNICEF, 1990) e depois 0 AEE veio para apoiar as escolas inclusivas, de que forma surgiram
as adaptacdes curriculares?

Facilitar tarefas, adaptar avaliagdes, “dar pistas” (STURMER, 2009, p. 92) dentre
outros “procedimentos” modernos sdo agdes que preservam os sujeitos na condicdo da
“necessidade educativa especial” (LOPES, 2007a, p. 25). A adaptacdo curricular nada mais é
do que outra invencdo contemporénea. Os alunos ficam em estado constante de
corrigibilidade em funcdo da média escolar (ARNOLD, 2006, 2007), uma busca pela

normalidade.

27 As adaptacdes podem ser de pequeno e grande porte (BRASIL, 2000b; BRASIL, 2006). A primeira forma s&o
os ajustes feitos pelo professor, que refletem a sua pratica pedagdgica, como adaptagBes nos conteddos, no
método de ensino, na organizacdo didatica e na avaliacdo. J& as adaptacdes de grande porte referem-se aquelas
cujas a¢Bes dependem de decisGes politico-adminstrativas (BRASIL, 2000b), como as secretarias de educagio e
a direcdo das unidades escolares.
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A educacdo inclusiva ndo trata sobre outras variaveis, como o dominio de contetdo
do professor, sua fluéncia em Libras e sua formagdo continuada, ou seja, exime-se da
“responsabilidade” de assumir politicas publicas ndo preconceituosas e, assim, passa-se a
“rotular” alunos (ARNOLD, 2006, 2007; SILVEIRA, 2007).

O bilinguismo mostra-se, portanto, uma filosofia favoravel ao ensino de alunos
surdos. Porém, essa concep¢do também apresenta falhas. Podem ocorrer situagbes em escolas
de surdos, nas quais a presenca de professores ouvintes bilingues faz com que a comunicacéo
se efetue mais por Comunicacdo Total do que por Libras, demonstrando a existéncia de um
falso bilinguismo nas escolas de surdos. Muitos professores ouvintes aprendem a Libras e
adquirem a sua fluéncia pela propria interagdo com os surdos.

Deve-se abolir, o “vale tudo” (SANTANA, 2007, p. 182). O uso da Libras ndo pode
ser intercalado com gestos e oralidade, ou qualquer outra forma de expressdo. E uma lingua
que possui estrutura propria e deve ser respeitada como tal.

Enfim, uma problemética que ainda gera muitas discussfes. Finalizando essa
abordagem, fica uma reflexdo: na perspectiva de educacdo inclusiva, ndo poderiam 0s

professores surdos lecionarem para alunos ouvintes?

3.8 A invencao das dificuldades de aprendizagem e as posi¢Oes de ndo-aprendizagem

A diferenca na abordagem inclusiva passou a ser diagnosticada (LOPES, 2007a),
ganhando validade principalmente quando discursos, pareceres pedagdgicos, narrativas e
diagnosticos comecgaram a surgir (ARNOLD, 2006, 2007; LOPES, 2007a; LOPES; FABRIS,
2005) para justificar o baixo rendimento dos alunos considerados “problematicos” ou com
alguma espécie de “desvio”.

Dentre esses discursos estdo as chamadas dificuldades de aprendizagem (LOPES;
FABRIS, 2005) abreviadas por DA, consideradas como problemas dos sujeitos. Sao definidas
como “grupo heterogéneo de transtornos que se manifestam por dificuldades significativas na
aquisicdo e uso da escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas.”
(GARCIA, 1998, p. 31).

Na Matematica, diagnostica-se como discalculia (GARCIA, 2008; ROTTA, 2006):
erros continuos em contagem, a incompreensdo de conceitos matematicos, dificuldades de

enumeracdo e a compreensdo sequencial numerica, dificuldades em nomear figuras,
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dificuldades em simbologia matemaética, dificuldades em realizar célculos mentais e outras
operacdes. As dificuldades especificas associadas ao Sistema Nervoso Central (SNC) da-se o
nome de “transtornos de aprendizagem” (ROTTA, 2006, p. 117). Sdo exemplos de transtornos
de aprendizagem: o déficit de atencdo mais conhecido com hiperatividade (ROTTA, 2006), a
paralisia cerebral, transtornos de tiques, de humor bipolar, deficiéncia intelectual, dentre
outros. Muitos dos transtornos de aprendizagem sdo tratados com medicamentos e necessitam
de acompanhamento especifico.

As DA podem ser provocadas também por condutas tipicas®®. Nessa 6tica, todos
apresentam ou apresentaram (BRASIL, 2002b) durante sua escolarizacdo ou ainda durante
seu ciclo vital condutas tipicas que Ihes trouxeram danos préprios ou ainda para 0s outros.
Sdo comportamentos que existem e devem ser enfrentados pelo professor em sala de aula.

Observa-se, portanto, que os alunos, sejam surdos ou ndo, apresentam outros
“problemas” que passaram a ser analisados clinicamente. Se o aluno ndo aprende, ndo é por
motivo da politica publica ou do educador, mas sim pelo tipo de transtorno que vem a
apresentar. Desse modo, o surgimento das DA passou a encaminhar alunos “desajustados”
para servicos especializados (ARNOLD, 2006; SILVEIRA, 2007) como psicologos,
pedagogos, médicos, psicopedagogos, dentre outros profissionais, visando a corrigi-los.

Por isso, as DA sdo invencdes modernas (LOPES; FABRIS, 2005) usadas para
mascarar ou justificar as falhas da abordagem inclusiva. Essa concepgdo penaliza o aluno e
ndo leva em consideracdo outros aspectos relevantes, como os diferentes tempos de
aprendizagem (LOPES; FABRIS, 2005; SILVEIRA, 2007) dos alunos e as diferencas
individuais.

“Entendemos que alunas e alunos ocupam na escola diferentes lugares e posi¢des em
relacdo ao referencial aprendizagem; uma dessas posicdes é a da ndo-aprendizagem (LOPES;
FABRIS, 2005, p. 5). Cada aluno aprende de uma forma (SILVEIRA, 2007) e em tempos
diferentes.

Assim, um aluno que ndo consegue amarrar 0s cadargos do seu ténis, por exemplo,
ndo é porque possui alguma dificuldade em aprender a amarrar, mas sim porque naguele
instante ainda ndo se encontra nessa posicdo em termos de aprendizagem. Em algum
momento ele conseguird amarrar de forma autbnoma e, evidentemente, ndo necessitara de

atendimento especializado.

%8 Comportamentos voltados para o individuo ou ainda para os outros (BRASIL, 2000d, 2002b) como fobias,
impulsividade, timidez, alheamento, auto-mutilacdo, agressdes, distirbios de atencéo, recusas de verbalizagéo,
gritos, hiperatividade, dentre outros.
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“A escola possui um tempo para que o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno
aconteca.” (LOPES; FABRIS, 2005, p. 11). Esse tempo é o curriculo escolar. Por
conseguinte, na proposta inclusiva, os alunos que ndo atingirem a aprendizagem no tempo
proposto sao ditos problematicos e necessitam de atendimento especializado.

N&o sdo sO psicologos e médicos os pareceristas das DA. Professores também
passaram a diagnosticar emitindo pareceres pedagdgicos (ARNOLD, 2006, 2007;
SILVEIRA, 2007), descri¢cBes do tipo: o aluno ndo sabe ler, o aluno ndo se interessou, €
disperso, 0 aluno € raivoso, a aluna possui discalculia, ele apresenta rendimento insuficiente,
dentre outros muitos para caracterizar o aluno ndo-aprendente.

Enfim, s8o as DA que estdo permitindo a proliferacdo de apoios pedagdgicos
(LOPES; FABRIS, 2005). A suspeita, portanto, ndo deve recair sobre o sujeito (ibid), mas
sobre as varidveis que o colocaram em posicdo de ndo-aprendizagem. Assim, pode-se
entender que a DA é a condi¢do de manutencdo (ARNOLD, 2006) para a existéncia da escola

inclusiva.



4 ESTUDOS DOS SIGNOS E A PSICOLOGIA DE VYGOTSKY

Fala, lingua, linguagem, signo, dentre outros elementos®®, séo conceitos usados por
muitos autores na area da linguistica e semi6tica® e estdo diretamente associados & época e ao
contexto histérico no qual foram propostos. Além disso, apresentam inumeros sentidos
(GOLDFELD, 2002), sendo que os primeiros foram sistematizados pelo estruturalismo,
passando posteriormente pelo gerativismo (FERNANDES; CORREIA, 2005) e ingressando
na contemporaneidade pelos estudos de Vygotsky (2000, 2005).

4.1 O estruturalismo de Saussure e o gerativismo de Chomsky

O estruturalismo iniciou com os estudos do linguista suico Ferdinand Saussure (1857-
1913), considerado o precursor do estruturalismo (ROCHA, 1998). Nessa concepcdo as
palavras sdo formadas por morfemas™, o que permitia ler e escrever. Essa anélise deu origem
a outras formas linguisticas, como a palavra, a frase e o texto (ibid), formando a estrutura da
lingua, dai 0 nome de estruturalismo para essa vertente.

Saussure (1972) afirma que a lingua ndo esta completa no cérebro de apenas uma
pessoa, mas sim, da massa toda. Os individuos a registram de forma passiva, formando
depdsitos no cérebro, um tesouro na mente, que ¢ enriquecido pela pratica da “fala” (ibid, p.
30) sendo, portanto, um produto da comunidade.

Para Saussure (ibid) a lingua consiste num sistema de signos, formado por duas
entidades psiquicas, o “significado e significante” (ibid, p. 99) que possuem sede no cérebro,
logo ndo séo abstracdes. O significado é o conceito e o significante uma imagem actstica®*
Essa imagem ndo ¢ o som, ato fisico, mas sim uma “impressao psiquica desse som” (ibid, p.

98). Palavras, segundo o autor sdo imagens acusticas. “O que € determinado de palavra ou

% para caracterizar 0 estudo desses elementos empregou-se para esta dissertagio o termo “estudos dos signos”.
Oliveira (2005b) afirma que Vygotsky ndo chegou a formular uma “Teoria”, por conseguinte, foi adotado o
termo “psicologia de Vygotsky” para se referir aos estudos de alguns aspectos dos seus trabalhos.

% Linguistica é a ciéncia preocupada com o estudo das linguagens verbais, j& a semi6tica encarrega-se de toda e
qualquer outra forma de linguagem (SANTAELLA, 2007). A Libras é uma linguagem verbal (FELIPE, 2001).

3! Entende-se por morfema a “menor unidade significativa da palavra” (ROCHA, 1998, p. 27). A palavra infeliz,
conforme o autor é composta por dois morfemas: in + feliz.

%2 A imagem acustica pode ser percebida quando o individuo fala consigo mesmo sem mexer os labios
(SAUSSURE, 1972).
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item lexical nas linguas orais-auditivas, sdo denominados sinais nas linguas de sinais”
(FELIPE; MONTEIRO, 2001, p. 20). Por conseguinte, o significante pode ser também a
imagem mental dos sinais da Libras.

Para entender-se 0 pensamento saussureano, toma-se como ponto de partida o cérebro
de duas pessoas A e B. Um determinado conceito no cérebro da pessoa A suscita uma imagem
acustica. O cérebro, por sua vez, transmite ao sistema fonador impulsos que acionam o
sistema articulatério de forma que o som* se propaga da boca da pessoa A para o ouvido da
pessoa B. Em B o processo ocorre de forma inversa. Do sistema auditivo para o cérebro, que
converte a imagem acustica para conceito.

Saussure (1972) analisa o fato social da lingua, em que todos os individuos
reproduzem aproximadamente 0s mesmos signos, associados aos mesmos conceitos,
sendo, portanto, imutaveis. Esse modelo comecgou a demonstrar sinais de esgotamento, sendo
que outro pesquisador, Noam Chomsky>*, no final da década de 50 (ROCHA, 1998) passou a
introduzir outra concepcao, o gerativismo.

Para Chomsky (1978) os individuos possuem uma pré-disposicdo genética para
adquirir a linguagem, pois dotam de um “dispositivo de aquisi¢do de linguagem” (ibid, p.
140), do inglés Language Acquisition Device, abreviado por LAD (SACKS, 1999;
SANTANA, 2007) ou em portugués por DAL (DEL RE, 2006).

O DAL possui “caracteristica inata, especifica da espécie no homem, que permanece
latente no sistema nervoso até ser despertada pelo uso efetivo da lingua” (SACKS, 1999, p.
92), ou seja, sdo ativados pela exposicéo as formas de linguagem (CHOMSKY, 1978).

Logo, quando ativadas, as estruturas mentais se prestam a resolver problemas, formar
conceitos e interpretar os dados. O individuo, por sua vez possui uma estrutura inicial. O
conhecimento gramatical € aprendido a medida que o individuo tenha disponiveis para si as
informagdes, ampliando seu vocabulério. Essas informagbes formam “dados de entrada”
(CHOMSKY, 1978, p. 130). As gramaticas formariam o0s dados de “saida” (ibid, p. 130) do
dispositivo. A aquisicdo da linguagem pela crianga se baseia na descoberta dessa gramatica
afirma Chomsky (1978).

% Saussure (1972) afirma que ndo é o som que faz a linguagem. O som é uma unidade acustica-vocal que forma
0 pensamento, ou seja, é instrumento de pensamento, tomado como uma unidade complexa mental. Ent&o,
pode-se dizer que a Libras € outro instrumento de pensamento tomada como unidade complexa mental. No caso
dos surdos a unidade é visual-motora.

34 Linguista norte-americano (ROCHA, 1998). Noam Chomsky foi 0 percussor da gramatica gerativa (SACKS,
1999) ou generativa em suas palavras (CHOMSKY, 1978). Segundo Chomsky o individuo possuiria uma
estrutura denominada Dispositivo de Aquisi¢do de Linguagem (ibid), que seré detalhada neste estudo.
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E por esse motivo que os desempenhos linguisticos de criancas surdas, filhas de pais
surdos, sdo muito bons (SACKS, 1999; SANTANA, 2007) devido a abundéancia e riqueza dos
dados de entrada ou inputs linguisticos (SANTANA, 2007) podendo ser comparavel ao
mesmo desempenho da aquisi¢do de lingua oral por ouvintes.

Muitos autores em surdez, como Quadros (1997), Sacks (1999) e Santana (2007),
afirmam que a surdez insere-se na perspectiva gerativista, ou seja, a chomskyana. Logo, como
explicar o desenvolvimento cognitivo dos individuos sob essa perspectiva? Ambas as
abordagens eram insuficientes para responder de que forma o individuo passava de um nivel
cognitivo para outro mais elevado (FERNANDES; CORREIA, 2005), ou seja, de que forma o
seu pensamento evoluia.

Por isso, os cientistas passaram a estudar e a teorizar o pensamento do individuo
associado a linguagem, para explicar de que forma ocorria essa evolucdo. Dentre eles
destacam-se Piaget (MOREIRA, 1999; PIAGET, 2006) e Vygotsky (OLIVEIRA, 2005b;
SCHNEUWLY; BRONCKART, 2008; VAN DER VEER; VALSINER, 2001; VYGOSTKY,
1997, 2000, 2004, 2005). O tedrico que melhor se adapta & cultura surda é Vygotsky (SAO
PAULO, 2007), visdo adotada nesta dissertacao.

4.2 Os signos para Vygotsky

Todos os individuos estdo cercados de signos (ALCURE; CARNEIRO, 1996;
OLIVEIRA, 2005b; REILY, 2006). Define-se signo como qualquer elemento: objeto, palavra,
desenho, simbolo®®, som, imagem que representa, simboliza, ou expressa outros objetos,
situacOes, eventos ou coisas durante o processo comunicativo (ALCURE; CARNEIRO, 1996;
OLIVEIRA, 2005b).

Essa interpretacdo deve-se ao cientista-filosofo norte-americano Charles Sanders
Peirce (SANTAELLA, 2007). Nessa definicdo qualquer elemento pode ser substituido por
outro, logo, conclui-se que um sinal da Libras satisfaz a definicdo. Essa definicdo ainda néo

explicava como o individuo se desenvolvia.

% Simbolo “¢ um tipo de signo em que a representacdo do objeto ou ideia se faz através de uma convencéo, e
ndo por semelhanga visual” (ALCURE; CARNEIRO, 1996, p. 18). Os simbolos permeiam uma cultura (REILY,
2006). “Toda lingua ¢ um conjunto mais ou menos amplo de simbolos sonoros convencionados” (DACANAL,
2006, p. 43).
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Foi a partir dos estudos de Vygotsky (2000, 2005) que se passou a compreender de
que forma uma pessoa saltava de um nivel de desenvolvimento para outro. Para entendermos
COmMO ocorre esse processo é necessario, antes de tudo, analisarmos os pontos relevantes de
seus estudos, a comecar pela sua visao sobre 0s signos.

Os signos para Vygotsky (ibid) sdo ferramentas psicolégicas, internas ao individuo
(OLIVEIRA, 2005b). Sob essa perspectiva, insere-se a lingua. A lingua é formada por signos
linguisticos que obedecem a regras e estruturas proprias, logo é uma convencéao, produto de
um grupo, o dos seres humanos (DACANAL, 2006). Dentre os signos linguisticos, pode-se
inferir, portanto, a Libras.

As ferramentas externas, de agdo concreta sdo o0s instrumentos, elementos fisicos
usados pelos individuos como condutores da acdo humana sobre os objetos (OLIVEIRA,
2005b; VYGOTSKY, 2000). Pode-se inferir, portanto, que o Multiplano®, usado nesta
investigacao, é um instrumento. Tanto 0s signos quanto os instrumentos sdo produtos sociais
(OLIVEIRA, 2005b; VYGOTSKY, 2000).

Por conseguinte, as atividades desempenhadas pelo individuo pelo uso dos signos e
instrumentos, passam a ser mediadas (OLIVEIRA, 2005b, VYGOTSKY, 2000, 2005). O uso
de mediadores aumenta a capacidade do individuo em armazenar informacdes e controlar suas
atividades (OLIVEIRA, 2005b).

4.3 Internalizacédo dos mediadores

Segundo Vygotsky (2000, 2005) os individuos operam com mediadores em dois
momentos distintos. O primeiro caracteriza-se pelo aspecto exterior, em que ele pode recorrer,
por exemplo, a instrumentos como forma de auxilio.

O segundo caracteriza-se pelo aspecto interior. As operacfes que antes eram externas
sdo interiorizadas (VYGOTSKY, 2005). Nessa etapa a pessoa passa a operar mentalmente,
recorrendo ao pensamento. E um processo de reconstrucdo, que Vygotsky (2005) denomina
de “internalizac¢ao”.

Tomando-se como exemplo um signo, a fala social de Vygotsky (2000). O autor
constatou que “as criancas desenvolvem suas tarefas praticas com a ajuda da fala, assim como

dos olhos e das maos” (ibid, 2000, p. 35). A fala, que antes tinha apenas fungdo comunicativa
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e social (VYGOTSKY, 2000, 2005) passa a ser egocéntrica®®, uma fala para si mesma, que
durante a execucdo de atividade, controla e manipula o comportamento da crianga, ou seja,
orienta 0 seu pensamento.

Durante essa etapa a crianga pode pedir auxilio a um adulto ou para alguém que ja
domine a atividade (VYGOTSKY, 2005), comunicando-se com ele para poder resolver os
problemas. Porém, depois, existirdo situacdes em que ela ndo apelard mais para os outros, mas
para si mesma, através da fala internalizada, ou seja, passa a operar mentalmente.

Outro exemplo de instrumento € o ato de contar com os dedos por uma crianca, citado
por Vygotsky (2005). Primeiro a crianga necessita dos dedos para lembrar os nimeros que
conta. Depois, existirdo situacdes que ela ndo necessitara mais desse instrumento, ou seja, ja
sera capaz de calcular mentalmente. Assim, a crianca evoca da memoria, as informacdes de
gue necessita.

E por meio de reconstrugdes psicologicas que os individuos se apropriam das “formas

culturais de comportamento” (ibid, p. 75), sendo a lingua, a principal delas.

4.4 O desenvolvimento cognitivo e a Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP

Os estudos de Saussure (1972) e Chomsky (1978) ndo eram suficientes para explicar
de que forma o desenvolvimento cognitivo dos alunos evoluia. Com isso, reconheceu-se a
necessidade de uma teoria que explicasse como o aluno surdo pode passar de seu estado atual
de desenvolvimento cognitivo para um mais desenvolvido, ou seja, como o aluno aprende.

A essa teorizacdo Vygotsky (2000) denomina de Zona de Desenvolvimento
Proximal, abreviada por ZDP. Segundo Vygotsky (OLIVEIRA, 2005b; VYGOTSKY, 2000,
2005) existem dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial.

O primeiro se refere ao que o aluno ja sabe ou ja tem aprendido, ou seja, aquilo que ele
é capaz de realizar sozinho. Ja no segundo, refere-se ao que o aluno ndo consegue realizar de
forma autdnoma, dependendo da mediacdo de alguém mais experiente. A esse espaco entre
0s dois niveis é que Vygotsky (OLIVEIRA, 2005b; VYGOTSKY, 2000) denominou de ZDP.

% A fala egocéntrica de Vygotsky (2000, 2005) no deve ser confundida com a fala egocéntrica de Jean Piaget
(2006) que sdo completamente opostas. Para Piaget (VYGOTSKY, 2005) a fala egocéntrica desaparece a medida
que a crianca se desenvolve, se socializa, declinando na idade escolar.
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Portanto, a ZDP estd associada ao caminho que o individuo percorre do nivel de
desenvolvimento real para o nivel de desenvolvimento potencial. Assim, o que hoje para a
crianca é nivel de desenvolvimento potencial amanha pode ser nivel de desenvolvimento real.

Quando for detectada uma ZDP, é nela que o professor deve atuar (ONRUBIA, 1999),
pois “é o lugar onde, gracas aos suportes e a ajuda dos outros, pode-se desencadear 0 processo
de constru¢do, modificagdo, enriquecimento e diversificagdo dos esquemas de conhecimento”
(ibid, p. 128).

A ZDP é criada pela propria interacdo (ONRUBIA, 1999) e vai depender dos
conhecimentos do aluno menos competente, ou seja, ndo é toda ajuda que beneficia o
aprendiz (OLIVEIRA, 2005b). Uma interacdo pode gerar inimeras ZDP (ONRUBIA, 1999)
cabe ao professor ou a pessoa mais experiente identifica-las e nelas intervir.

Nesse sentido, é relevante ainda o papel da imitacdo para o aprendizado da crianca.
Ela, em colaboragdo, poderad futuramente operar de forma autdbnoma (VYGOTSKY, 2000,
2005). A aprendizagem ¢ a forca que promove o desenvolvimento cognitivo (VAN DER
VEER; VALSINER, 2001) e cria as ZDP.

Vygotsky afirma que o “bom aprendizado ¢ somente aquele que se adianta ao
desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2000, p. 117), ou seja, 0 ensino deve ser direcionado para
niveis que o aluno ainda nédo tenha alcangado, mas que com uma intervencgdo possa atingi-lo,

caso contrario seria um ensino ineficaz.

4.5 A formacao de conceitos

Para Vygotsky (2000) é através da utilizacdo de mediadores que se desenvolve o
processo das funcdes psicoldgicas superiores, como por exemplo, a memorizagdo, a
lembranga, o raciocinio dedutivo, o pensamento abstrato, a atencdo dentre outras habilidades.
Pode-se inferir, portanto, 0 pensamento geomeétrico.

Na formacéo de conceitos, esse mediador € a palavra, “que em principio tem o papel
de meio na formagdo de um conceito e, posteriormente, torna-se o seu simbolo”
(VYGOTSKY, 2005, p. 70). E pela palavra que o aprendiz atribui generalizagdes que v&o
ficando cada vez mais complexas a medida que o sujeito evolui. Assim, 0s conceitos que
antes eram cotidianos podem transformar-se em cientificos (VYGOTSKY, 2000, 2005) pela
apreensdo de valores e elementos da cultura (OLIVEIRA, 2005b).
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Na Libras, o sinal é equivalente a palavra (FELIPE, 2001). Logo os surdos atribuem
generalizacGes cada vez mais elaboradas (REILY, 2006) a medida que véo atribuindo novos
significados aos sinais.

Logo, os significados das palavras evoluem (VYGOTSKY, 2005) ndo sendo um signo
imutavel como previa Saussure (1972) ou ainda uma pré-disposicdo genética (CHOMSKY,
1978). Isso também ocorre com os sinais.

4.6 Vygotsky reconhece as linguas de sinais como lingua formadora do pensamento do

surdo

Vygotsky vivenciou uma época oralista®’ e pesquisou todas as limitacdes®
(VYGOTSKY, 1997) dentre elas a surdez, para as quais era atribuido o termo “defeito”
(VAN DER VEER; VALSINER, 2001; VYGOTSKY, 1997) para qualquer crianca que
apresentasse alguma “anormalidade”.

Vygotsky afirmava que a lingua de sinais, que na década de 1920 e 1930 era chamada
por ele de “mimica” (VYGOTSKY, 1997, p. 88), deveria “ser abandonada porque é uma
linguagem pobre e limitada” (ibid). Além de representar “o grau mais baixo ¢ a forma mais
estreita de desenvolvimento da linguagem e da consciéncia” (VYGOTSKY, 2004, p. 387).

O surdo (VYGOTSKY, 2004) por ndo ouvir a si e aos outros manifestaria ainda a
mudez, logo ndo havia formas de o surdo poder desenvolver o seu discurso ou fala interior e
consequentemente ndo poderia desenvolver-se intelectualmente.

Para Vygotsky (1997) a crianca com um déficit se desenvolve de um modo diferente,
mas ndo seria menos capacitada, bastando-lhe ensinar a lingua oral, o chamado “principio
da educacdo dos surdos-mudos” (VYGOTSKY, 2004, p. 386). Uma forma de
compensacéo social (VYGOTSKY, 1997, 2004) da deficiéncia.

Mais tarde, em 1930, Vygotsky (VYGOTSKY, 1997) reconhece a mimica como meio
de comunicagdo social dos surdos e, além disso, como lingua formadora do pensamento: “os

habitos mimico-gestuais ja resultam ser tdo fortes que a lingua oral ndo esta em condicdes de

%" Décadas de 20 e 30 (GOLDFELD, 2002). Foi produto de uma época (SKLIAR, 2006), a oralista que
predominava a antiga Unido Soviética. Vygotsky (2004) afirmava que se o surdo ndo desenvolvesse a fala e se
aproximasse aos padrdes do ouvinte, estaria condenado ao retardamento intelectual.

% Vygotsky (1997) usava expressdes da visdo clinica, como cego, surdo-mudo, deficiente mental, invalidos,
deficientes fisicos, superdotados, dentre outras para caracterizar pessoas “ndo-educaveis”.
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lutar contra eles” (VYGOTSKY, 1997, p. 119). Nesta luta, a vitoria ¢ sempre da mimica,
afirma o autor. Complementa ainda que a mimica:
[...] constitui uma linguagem auténtica em toda a riqueza de seu significado
funcional, enquanto que a pronuncia oral das palavras, inculcada

artificialmente carece de riqueza viva e é apenas uma copia morta da
linguagem viva (ibid, p. 85).

Era necessario substituir o método oralista, afirma Vygotsky (GOLDFELD, 2002),

tanto que ele foi o primeiro cientista a se opor ao oralismo da antiga Unido Soviética.



5 A LINGUISTICA CONTRASTIVA E O PROCESSO DE CRIACAO DE SINAIS

Os sinais® da Libras sdo formados a partir de alguns parametros (BRITO, 1997,
FELIPE, 2001, PARANA, 1998, QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004)
caracterizados por movimentos de méos e do corpo que diferenciam ou atribuem significados

aos sinais.
5.1 Parametros dos sinais em Libras

Tomemos como exemplo o sinal para a palavra “retangulo™:

Figura 01- Sinal para “retangulo” (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001b, p. 1142; CAPOVILLA; RAPAHEL, 2004, p. 85). A
esquerda ha a ilustracdo do sinal, por meio de uma representacgao pictérica, no centro, a representacdo fiel do sinal na forma
como é emitido e a direita o signwriting, escrita desse sinal.

Os sinais da Libras sdo formados a partir de cinco parametros (BRITO, 1997, FELIPE,
2001, PARANA, 1998, QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004) caracterizados

por movimentos de méos e do corpo que diferenciam ou atribuem significados.

% A Libras possui um repertério infinito de sinais assim como as linguas orais, mas devido & regionalidade da
Libras (FELIPE, 2001; PARANA, 1998) muitos desses sinais nfo constam em dicionarios. Agrava-se ainda a
existéncia de muitos glossarios, apostilas e pequenos dicionarios pelo Brasil. Houve, portanto a necessidade de
se recorrer a uma fonte confidvel. Por isso, adotaram-se para este estudo as obras de Capovilla e Raphael
(CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001a, 2001b, 2004, 2005). Sdo publicacdes de elevado custo e sdo, portanto, de
dificil aquisicdo pelos surdos, que recorrem em grande parte, a softwares como o dicionario digital de Libras
disponibilizado pelo sitio Acessibilidade Brasil (ACESSIBILIDADE BRASIL, 2008). Consultando-se o sinal de
“retdngulo” pelo software pode-se constatar outra forma de realizacdo para o sinal, diferente da representada por
Capovilla e Raphael (2001b, 2004).
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O primeiro é a configuracdo de m&o™ abreviada por CM (BRITO, 1997; QUADROS,
1997; FELIPE, 2001; QUADROS; KARNOPP, 2004). A CM relaciona-se com “a forma que
a mio assume durante a realiza¢do de um sinal” (PARANA, 1998, p. 8). Para o sinal da figura
01, a forma de méo assumida ¢ a do “1” (ANEXO 01), ou seja, a CM numero 14 (ANEXO
02), abreviada por CM 02.

O segundo pardmetro é o ponto de articulacdo, abreviado por PA (BRITO, 1997;
FELIPE, 2001; QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004). Conforme os autores, 0
PA é a regido do corpo em que se realiza o sinal. E o PA que diferencia o sinal de mimica,
pois passam a ser realizados dentro de um espaco sinalizante (CAPOVILLA; RAPHAEL,
2001a; QUADROS, 1997). Um sinal é, portanto, delimitado™ e localizado & frente do

sinalizador:

Figura 02 - Espaco sinalizante de Capovilla e Raphael (CAPOVILLA; RAPHAEL, 20014, p. 85). As trés imagens
representam os planos frontal (XY), do piso (XZ) e o lateral (YZ) respectivamente.

Para o sinal da figura 01 o PA encontra-se no plano frontal (XY). O terceiro parametro
é o movimento, abreviado por M (BRITO, 1997; FELIPE, 2001; QUADROS, 1997,
QUADROS; KARNOPP, 2004). O movimento relaciona-se com o deslocamento efetuado
pelas médos no espaco. N&o séo todos os sinais que possuem movimento (FELIPE, 2001).

Para o sinal RETANGULO, a mo direita move-se de forma retilinea, “para cima, para
a direita, para baixo e para a esquerda” (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2004, p. 85). Porém esse

ndo é o Unico movimento dos sinais da Libras. Os sinais podem possuir outros movimentos,

“0 Devido & regionalidade da Libras (PARANA, 1998) e ainda pelas diferentes configuracdes de méos
encontradas em obras de surdez, adotou-se para esta dissertacdo a tabela composta por 74 configuracfes de maos
do INES, constante no anexo dois.

X, Y e Z se referem as dimensdes: lateralidade, altura e profundidade respectivamente (CAPOVILLA;
RAPHAEL, 2001a). No primeiro eixo move-se para a direita ou para a esquerda, no segundo para baixo ou para
cima e no terceiro para tras ou para frente.
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como o helicoidal, circular, semicircular, sinuoso ou angular (BRITO, 1997; FELIPE, 2001,
PARANA, 1998; QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004).

Além da CM, PA e M, que formam os chamados parametros principais da Libras
(BRITO, 1997; FELIPE, 2001; PARANA, 1998; QUADROS, 1997; QUADROS;
KARNOPP, 2004) existem os chamados parametros secundarios, compostos pelos quarto e
quinto parametros respectivamente.

O quarto parametro relaciona-se com a disposi¢ao, orientacao e regido de contato das
maos durante a articulacdo de um sinal (BRITO, 1997; CAPOVILLA; RAPHAEL, 2004,
FELIPE, 2001; PARANA, 1998; QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004). E
abreviado por Or.

Consiste em detalhar a posi¢do que a palma, os dedos, 0s bragos, a lingua, ou outras
partes do corpo, assumem durante a articulacdo de um sinal (CAPOVILLA; RAPHAEL,
2004). O sinal pode ser feito pela m&o dominante, pode ser articulado com uma ou com duas
méos, os dedos podem estar cruzados, abertos, distendidos, as maos podem estar tocando-se
ou nao, o braco pode estar distendido, a ponta da lingua pode executar movimentos durante a
articulacdo de um sinal, dentre outras infinitas formas de movimentos.

A articulacdo (ibid) pode tocar ou ndo outras partes do corpo, como o abdémen,
orelha, o antebraco, a bochecha, a testa, a boca, os labios, o queixo, dentre outras partes do
Ccorpo .

A Or prevé também uma direcionalidade para o sinal (CAPOVILLA; RAPHAEL,
2004; FELIPE, 2001; QUADROS; KARNOPP, 2004): direita, para cima, para baixo, para
dentro, para tras, horizontalmente, verticalmente, dentre outros termos indicam para que
sentido e direcdo estdo sendo articulados os sinais.

A Or para o sinal RETANGULO, da figura 01 possui Or “mdos em 1 horizontal,
palmas para baixo, indicadores apontando para a frente, tocando-se pelos lados”
(CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001b, p. 1142).

O quinto e Gltimo parametro consiste numa componente ndo-manual (CAPOVILLA;
RAPHAEL, 2004; PARANA, 1998; QUADROS; KARNOPP, 2004) caracterizada por
expressoes faciais e ou corporais, que formam o grupo das expressfes ndo-manuais,
abreviada por ENM*.

2 Com o advento da tecnologia, desenvolveram-se tradutores automatizados do Portugués para a Libras como o
TLibras (ACESSIBILIDADE BRASIL, 2008) para ser utilizado em salas de aula, principalmente as inclusivas,
com o intuito de diminuir os impactos da oralizagdo para os alunos surdos. Porém esse recurso apresenta a
desvantagem de ndo considerar as ENM.
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Sobrancelhas franzidas, olhos arregalados, bochechas infladas, franzir do nariz,
balancar a cabecga, dentre outras formas de expressdo sdo exemplos de expressdes
faciais/manuais (BRITO, 1997; CAPOVILLA; RAPHAEL, 2004; FELIPE, 2001; PARANA,
1998; QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004).

O sinal para a expressdo “Fora!”, por exemplo, usa expressdes faciais tensas e

negativas:

T . 9 6
Embaia?

Figura 03 - Sinal para a expressdo FORA (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2005, p. 106).

O registro fisico dos cinco parametros é feito pelo signwriting®. Para o sinal de
RETANGULO™ da figura 01, detalhamos os simbolos de seus parametros:

¥ simboliza “tocar” (CAPOVILLA; RAPHAEL, 20014, p. 75);

I
B simboliza mio esquerda, com o dedo indicador na horizontal, com a “palma para

frente” (ibid, p. 64);

I
M analoga a forma anterior, porém com a méo direita;

ﬂa seta dupla representa movimentos (em dois eixos) no plano XY
(CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001a). A ponta indica o sentido e dire¢cdo do movimento;

+ a seta simples representa movimento em um unico eixo (X) e a ponta indica o
sentido e direcdo do movimento (ibid).

O sinal para “retangulo” possui ENM: “expressao facial normal”. Logo, ¢ a
combinagdo dos cinco parametros que forma o sinal (FELIPE, 2001). O sinal para
“retangulo” faz o contorno da forma. Os sinais que apresentam essa caracteristica s@o

conhecidos por sinais por formatos (BRITO, 1997; PARANA, 1998). Por esses motivos, a

* O signwriting registra a sequéncia de passos para realizar o sinal, sua forma fisica (CAPOVILLA; RAPHAEL,
2004). Néo transmite o significado do sinal.

* Escreve-se os itens lexicais da Libras “por itens lexicais da Lingua Portuguesa (LP) em letras maitsculas”
(FELIPE, 2001, p. 21). Quando referir-se a tradugdo em Portugués, escreve-se 0 item entre aspas com letras
mindsculas. Logo, RETANGULO refere-se ao sinal para a palavra da LP conhecida por “retingulo”.
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Libras é estudada sem ter por base a lingua portuguesa. A ciéncia que se encarrega do estudo
comparativo entre o Portugués e a Libras € um ciéncia conhecida por Linguistica
Contrastiva, abreviada por LC (QUADROS, 1997).

5.2 Entendendo a Linguistica Contrastiva

Houve a necessidade de um estudo comparativo entre a Libras e o Portugués, pois
como visto ambas divergem gramaticalmente (SANTANA, 2007). A ciéncia que se encarrega
desse estudo é a LC*, necessaria para compreender o processo de criagdo de sinais
matematicos em Libras.

Todas as linguas sdo estruturadas a partir de unidades minimas que formam outras
unidades, mais complexas (FELIPE, 2001; QUADROS, 2004). Com relacdo ao nivel
fonoldgico, remeteu-se aos estudos de Lucinda Ferreira Brito (BRITO, 1997), Tanya Amara
Felipe (FELIPE, 1997, 2001), Ronilce Muller de Quadros e Lodenir Becker Karnopp
(QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004), estudos que resultaram no seguinte
quadro comparativo entre a Libras e o Portugués:

LINGUA PORTUGUESA

LIBRAS

Unidade minima

Fonema

Configuracao de mdo (CM)

Caracteristica das

As palavras sdo acustico-

Os sinais sdo visuais-

unidades minimas | sonoras motores

Producéo Oral (acustica) Motora (Espacial)
Recepcao Auditiva Visual

Fonemas Fonemas Unidades Espaciais

Como se produz
os fonemas

Um de cada vez, oralizados -
linearidade

Os parametros (CM, PA, M,
Or, ENM) sao feitos
simultaneamente

Pares minimos

Fonemas diferem

Uma caracteristica espacial

formam difere
Fonemas .

. Produz outra palavra Produz outro sinal
diferentes

Quadro 01: Diferencas entre a Libras e o Portugués.

* A LC “envolve a comparagio entre duas ou mais linguas aos niveis fonolégico, semantico/pragmatico,
morfoldgico e sintatico” (QUADROS, 1997, p. 102). O nivel fonoldgico refere-se as “unidades minimas da
lingua” (ibid, p. 105), 0 semantico refere-se ao significado, o morfologico a “forma e composi¢do das palavras”
(ibid, p. 104) e o nivel sintatico refere-se a estrutura.
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Para palavras como “pata e bata” (BRITO, 1997, p. 28) a diferenca entre ambas esta
apenas nos fonemas /p/ e /b/ afirma a autora. Pode-se observar que, mudando-se um fonema,
muda-se totalmente o significado da palavra em questdo.

Esses dois fonemas formam “pares minimos” (ibid), pois se diferem apenas em uma
caracteristica. De forma analoga, ocorre com a Libras. Os sinais para SABADO e
APRENDER diferem apenas em uma caracteristica, que é o PA:

B BAE

Figura 04 - Sinal para SABADO (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001b, p. 1157) e APRENDER (CAPOVILLA; RAPHAEL,
2001a, p. 215).

5.3 O processo de criacdo de sinais: uma condicao favoravel do AEES

Durante o dialogo em Libras, ao comunicarmos termos matematicos, deparamos com
uma barreira: a falta de sinais para tratar termos especificos matematicos, uma barreira
comunicativa (BRASIL, 2005, OLIVEIRA, 2005a), que é encontrada tanto na escola
inclusiva como na escola de surdos.

Em escolas inclusivas, com a manutencdo dessa abordagem (ARNOLD, 2006), entra o
papel do AEES (BRASIL, 2005, BRASIL, 2008a). E uma condicio mais favoravel ao surdo,
pois ndo visa apenas a fazer diagnosticos, pareceres ou tratamentos, como apontados por
Arnold (2006, 2007), Lopes (2007a), Lopes e Fabris (2005) e Silveira (2007).

O AEES atua no sentido de colaboracdo, mas ainda preserva a condi¢do do surdo
como uma pessoa necessitada, que precisa de ajuda. Na escola inclusiva, para criarem sinais
de termos cientificos (DAMAZIO, 2007), os especialistas em Libras, professores ou
instrutores de Libras passaram a usar um meio para ensinar sinais aos seus alunos: 1) com
auxilio dos professores da disciplina fazem uma analise, estudando o contexto do termo que
necessita de um sinal, para assim elucida-lo; 2) esbocam um possivel sinal. Essa etapa

geralmente ¢ feita com dois profissionais, um faz a sinalizacdo e outro com recurso de um
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caderno, comeca a desenhé-lo; 3) o sinal é criado obedecendo a estrutura linguistica da Libras
e 4) criado o sinal, eles séo registrados para serem usados nas aulas.

Concluida essas etapas € necessario registrar o sinal para que depois o aluno possa
lembrar (DAMAZI0, 2007). Uma das formas seria o signwriting, como as palavras para 0s
ouvintes, porém essa forma de linguagem é pouco dominada por alunos de Ensino
Fundamental e Médio (STUMPF, 2002). Logo uma forma mais simplificada adotada pelos
profissionais do AEES consiste em desenhar o sinal (DAMAZIO, 2007). Esse sinal
geralmente ¢ disponibilizado para os alunos surdos em um “caderno de registro de Lingua de
Sinais” (ibid, p. 36) composto por vérias linhas com duas colunas.

Na primeira coluna, fixa-se o desenho e na segunda os demais signos, que podem ser
gravuras, recortes de jornais, dentre outros signos, inclusive a escrita da lingua portuguesa.
Esse processo permite ao aluno surdo associar o sinal da Libras (DAMAZIO, 2007) com o
seu significante.

Nas escolas de inclusdo os surdos ficam limitados e expostos ao oralismo. As trocas e
interacbes em sua lingua natural ficam limitadas a determinados procedimentos e a
determinados materiais de aprendizagem inventados por profissionais e especialistas do
AEES, como anteriormente descrito: o caderno de registro de sinais.

Esses materiais podem ser empregados também em escolas de surdos, no entanto nao
sdo suficientes para ensinar e educar. Em escolas de surdos as interagGes sociais e educativas
entre surdos e ouvintes bilingues ocorrem em Libras. O portugués na modalidade escrita é o
meio usado para manter intera¢cbes com a comunidade ouvinte.

No que se refere a emancipagdo dos sinais, 0 processo ocorre de modo analogo as
palavras da lingua portuguesa. Quando uma palavra é criada para satisfazer algo imediato, ela
assume “forma esporadica” (ROCHA, 1998, p. 81). Depois, essa palavra pode ser conhecida

pelos membros de uma comunidade, passando a assumir “formagao institucionalizada” (ibid).

As linguas de sinais aumentam seus vocabuldrios com novos sinais
introduzidos pelas comunidades surdas em resposta as mudancas culturais e
tecnolégicas. Assim, a cada necessidade surge um novo sinal e, desde que se
torne aceito, serd utilizado pela comunidade (FELIPE, 2001, p. 19).

Percebe-se, entdo, que existem variacdes regionais das linguas de sinais decorrentes do
processo de emancipagdo, assim como as linguas orais. A institucionalizagdo representa a

etapa mais evoluida da palavra (ROCHA, 1998), em que essa passa a compor agora um



64

dicionario, mas esse processo é muito longo, de acordo com o autor. Tudo isso ocorre da
mesma forma com os sinais, ou seja, 0s sinais também sdo institucionalizados em dicionérios.

A barreira em criar ou modificar uma lingua ja era apontada por Saussure (1972) ao
afirmar que um individuo s6 ndo consegue cria-la ou modifica-la, mas sim a massa falante.
Numa lingua artificial, quando um individuo a cria, ele a tem totalmente sob seu dominio,
destaca Sassure (1972). No momento em que entra em circulacgdo, ela sai do seu alcance. Os
individuos, por si sés, ndo conseguem modificar os signos usados pela massa social,
complementa o autor.

Percebe-se, portanto, que a institucionalizacdo compbe um processo que ndo € bem
definido. Como considerar qual sinal é o oficial, ou ainda, qual sinal seria oficial para a
Libras? Os que compdem as obras de Capovilla e Raphael (2001a, 2001b, 2004, 2005) ou
aqueles disponiveis no dicionario digital de Libras (ACESSIBILIDADE BRASIL, 2008)? Ou
ainda, aqueles desenhados nos cadernos de registro de sinais dos alunos? Enfim, uma questdo
para reflexao.



6 PENSAMENTO GEOMETRICO E A TEORIA DE VAN HIELE

Muitos conhecimentos na antiguidade foram adquiridos de maneira experimental, pela
observacdo da natureza, de forma intuitiva (GERDES, 1992). A capacidade de reconhecer
formas e comparé-las é uma qualidade inerente aos seres humanos afirma o autor. Apds, 0s
povos antigos, passaram a descobrir e a desenvolver processos dedutivos, dentre eles, o autor
cita 0 teorema de Pitagoras*®. Por conseguinte, houve a passagem da intuicdo para a fase da
deducdo, um processo que ndo estd bem esclarecido, mas despertou a “evolucio do

pensamento matematico” (ibid, p. 14).

6.1 As origens do pensamento geométrico

A ciéncia buscou traduzir os saberes em conhecimentos. O empirico passou a compor
uma ciéncia matematica, a geometria (BOSQUILHA; AMARAL, 2003). Buscando satisfazer
as suas necessidades, “os homens produziam objetos com formas cada vez mais regulares”
(GERDES, 1992, p. 18). A¢Oes dos povos como esticar um arco, cercar suas casas, moldar
panelas, dentre outras permitiu a esses individuos perceber regularidades nos objetos (ibid).
Com isso, surge a génese das formas geomeétricas.

As formas e conceitos foram gradativamente sendo observados e apreendidos pelos
povos pelas atividades sociais (ibid), pelo trabalho com ferramentas manuais, instrumentos de
caca e de pesca, de objetos para alimentacdo, dentre outros. O desenvolvimento da geometria
é, portanto um construto social (ibid).

De forma anéloga, desenvolveu-se o pensamento geométrico do individuo, a tal
ponto que os povos atribuiram carater artisticos aos seus construtos e objetos. Visava-se a
“produzir objetos tteis e apreciados como belos” (ibid, p. 100).

Dos objetos para o pensamento, o0 homem comegou a libertar-se do concreto, do

material, emancipando-se e tornado-se independente do objeto e da matéria. Dessa forma,

*® Dado um triangulo de lados a, b e ¢ respectivamente, “o quadrado da medida da hipotenusa é igual 4 soma dos
quadrados das medidas de cada cateto” (BOSQUILHA; AMARAL, 2003, p. 317).
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surgiu 0 pensamento intramatematico®’, objeto de estudo da contemporaneidade.
Van Hiele (1986) foi um cientista que em 1950 se preocupou em analisar a maturidade
geométrica remetida ao processo de ensino e de aprendizagem e ¢é sobre a Teoria por ele

elaborada que esta dissertacéo se sustenta teoricamente.

6.2 A Teoria de van Hiele do desenvolvimento do pensamento geométrico

Dina van Hiele-Geldof e Pierre van Hiele, conhecidos como casal van Hiele
(CROWLEY, 1994; NASSER, 1991; NASSER, 1992, NASSER; SANT ANNA, 2004;
NASSER; TINOCO, 2004), estudaram alunos holandeses de curso de secundario, e
verificaram que grande parte deles apresentavam barreiras em aprender geometria.

Baseado nesse fato, o casal procurou entender por que isso ocorria. Assim, passaram a
estudar o nivel de maturidade geométrica apresentada por esses alunos. Com base nesses
estudos desenvolveram um modelo para o desenvolvimento do raciocinio em geometria,

associando caracteristicas do processo de pensamento geométrico.

A aprendizagem de conceitos geométricos ocorre por niveis de
compreensao. Os alunos atribuem significado a um conceito basico de forma
gradual, observando regularidades e produzindo generalizagcbes (NASSER;
TINOCO, 2004, p. 70).

Com isso, o aluno se moveria sequencialmente, de um nivel para outro, passando de
um nivel inicial para um mais elevado (NASSER, 1992; VAN HIELE, 1986). O quadro a

seguir resume os cinco niveis*® hierarquicos de van Hiele:

*T 0 pensamento dos individuos saltou de um nivel para outro (GERDES, 1992) quando comegaram a perceber
que determinadas formas geométricas eram mais apropriadas para os fins que almejavam.

* Na Teoria original, a ordenagdo dos niveis varia de zero a quatro, porém pesquisadores americanos como
afirmam Nasser e Tinoco (2004) sugerem a numeracdo de 1 a 5, que sera a adotada para esta dissertagao.
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Niveis de van Hiele Caracteristicas
1° Nivel: Identificacdo, nomenclatura e comparacédo de figuras geométricas,
Reconhecimento com base em sua aparéncia global. “Nivel visual”

Analise de figuras e conceitos geomeétricos: reconhecimento de
2° Nivel: Analise suas componentes e propriedades, uso dessas componentes e
propriedades para resolver problemas. “Nivel descritivo™.

Definigdes precisas, reconhecimento de que as propriedades
3° Nivel: Sintese ou | podem decorrer de outras, reconhecimento de classes de figuras,

Abstracéo formulagdo de argumentos ldgicos informais. “Geometria de
acordo com Euclides”.

Dominio da deducdo e de seus significados, demonstracdes,
axiomas, postulados e teoremas, capacidade de construcdo de
dedugdes e demonstragdes, afirmagao e reciproca. “Estudo das leis
da logica”.

4° Nivel: Deducéo

Estudo e rigor nas demonstracdes. Estabelecem-se teoremas
5° Nivel: Rigor formais no plano abstrato, em diferentes sistemas ‘“Natureza das
leis da logica”

Quadro 02: Niveis de van Hiele para o desenvolvimento do raciocinio em geometria
(VAN HIELE, 1986, p. 53-54)

Um aluno no nivel 1 ¢ capaz de dizer “este ¢ um losango” (VAN HIELE, 1986, p. 49)
sem necessidade de explicacbes complementares, pois, visualmente, de forma global,
reconhece a forma geométrica. No nivel 2 ¢ capaz de dizer que “este ndo € um losango, pois
os quatro lados ndo sdo iguais” (ibid, p. 50), ou seja, ja comeca a perceber propriedades entre
as figuras.

No nivel 3 o aluno consegue discernir que “todo quadrado é um retangulo” (ibid), é
capaz de relacionar as figuras por suas propriedades (NASSER, 1991). Ao ingressar no nivel
4, comeca a deduzir (NASSER, 1990, 1991), mas formando relagdes com a linguagem dos
niveis mais baixos (VAN HIELE, 1986). Entende, por exemplo, que “a soma dos angulos de
um triangulo ¢ 180°” (NASSER, 1991, p. 32). No ultimo nivel o aluno consegue perceber as
geometrias ndo-euclidianas (CROWLEY, 1994).

A transicdo entre niveis sO ocorre pela apropriacdo de novas formas de linguagem
matematica (VAN HIELE, 1986). Conforme van Hiele (CROWLEY, 1994) esse modelo pode
ser usado para orientar a formagdo do aluno, bem como para avaliar suas habilidades. “A
Teoria de van Hiele sugere cinco niveis hierarquicos, no sentido de que o aluno s6 atinge

determinado nivel de raciocinio apds dominar os niveis anteriores” (NASSER; SANT ANNA,
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2004, p. 4). Releva-se, portanto, as diferentes posi¢Oes de aprendizagem ocupadas pelos

sujeitos.

6.3 Propriedades do modelo de van Hiele

Van Hiele (NASSER; SANT ANNA, 2004; NASSER; TINOCO, 2004) constatou que
algumas generalidades caracterizam o modelo além da compreenséo especifica de cada nivel
de pensamento geométrico. Essas propriedades podem ser utilizadas pelos educadores no
sentido de orientar o processo de ensino (CROWLEY, 1994). Segundo esses autores, sdo
propriedades do modelo:

a) sequencialidade: a pessoa deve passar pelos niveis sucessivamente, numa espécie
de hierarquia, de modo que s6 pode avancar se tiver assimilado e passado pelos niveis
inferiores;

b) avanco: a progressdo depende mais do contetudo e dos métodos de instrucdo do que
da idade, pois o aluno somente progride ap6s passar por determinadas atividades, que visam a
prepara-lo para esse avanco. Nesse sentido, ndo existiria método capaz de permitir ao aluno
pular niveis e podemos ensinar a um aluno conteldos que estdo acima do seu nivel, porém
esse conteudo, em geral, ndo é compreendido, ficando somente na simples memorizacao;

¢) conhecimento intrinseco: o aluno tem conhecimentos intrinsecos em cada nivel,
que se tornam objetos de ensino para os niveis seguintes. Assim, o aluno no nivel 1 reconhece
quadrado, mas sem saber explicita-lo, mas quando atinge o proximo nivel, ele torna-se capaz
de explicar esse conceito.

d) linguistica: cada nivel possui sua linguagem apropriada, pois de nada adiantaria
falar sobre propriedades dos quadrados para um aluno que estivesse no nivel 1, pois esse
estudo o aluno ainda n&o conhece;

e) combinacao inadequada: tem o mesmo significado de nivelamento, de modo que,
numa sala de aula, deve-se ter “o aluno, o professor e o livro didatico funcionado num mesmo
nivel” (NASSER; TINOCO, 2004, p. 79), pois se o aluno esta num nivel e seu professor em
outro, pode ndo ocorrer a compreensao por parte do aluno, ndo conseguindo acompanhar os

processos de pensamento empregados.
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Pode-se observar que os niveis de van Hiele consideram os diferentes tempos e as
diferentes posicfes de aprendizagem dos alunos e do professor, além de ressaltar a
importancia do material didatico no processo.

N&o devem ocorrer distor¢Oes da teoria. A ideia de um modelo a ser seguido é uma
possibilidade que hoje é muito contestada por pesquisadores como Arnold (2006, 2007),
Lopes (2007a), Lopes e Fabris (2005) e Silveira (2007) ao afirmarem que muitas teorias e
pedagogias classificam, avaliam, incluem, excluem, pontuam e punem alunos. Surge ainda a
classificacdo em aprendente e nao-aprendente em funcdo de padrBes, como a média escolar
(ARNOLD, 2006).

Arnold (2006, 2007) aponta que muitos estudos estdo preocupados constantemente
com o estado de corrigibilidade do aluno pelo desvio que esse apresenta em relacdo a média.
Os estudos de van Hiele ndo se enquadram em nenhum desses apontamentos. A visdo em que
se assume este estudo € no sentido de ter uma pedagogia com vistas aos avangos em
aprendizagem. ldentificar o nivel de um aluno ndo é uma esséncia, mas parte de um processo
todo que compreende o modelo.

Silveira (2007) afirma que os educadores devem trabalhar “os conteudos curriculares a
partir dos saberes dos sujeitos, sem perder de vista a proposta pedagogica” (ibid, p. 123).
Nesse aspecto, inserem-se 0s estudos de van Hiele.

N&o €é objetivo dos estudos do holandés corrigir alunos com DA, muito menos vigia-
los, ressalva apontada por Camillo (2009), mas sim registrar e acompanhar os avangos em
aprendizagem tomados os diferentes tempos e as diferentes posices de aprendizagem de cada

um dos alunos.

6.4 Van Hiele como Teoria de Aprendizagem

Os estudos de van Hiele formam uma teoria de aprendizagem, pois conforme o autor
(NASSER, 1993) progredir de um nivel para o outro é mais dependente da experiéncia
instrutiva do que da idade ou maturacao.

Segundo o modelo, “cada nivel é caracterizado por relagdes entre 0S objetos de estudo
e linguagens proprias” (NASSER; TINOCO, 2004, p. 78). Logo, se o professor ministrar
conteddos de um nivel mais elevado do gque o nivel no qual o aluno se encontra, esse pode vir
a ndo compreender o que € ensinado (NASSER, 1992; VAN HIELE, 1986).
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Para progredir, van Hiele (1986) afirma que o aluno deve vivenciar cinco fases,

sequenciais, que devem ser incentivadas pelo professor, resumidas no quadro a seguir.

Fases do

aprendizado Competéncias

- Dialogo entre professor e aluno

- Trabalha-se o nivel do aluno

- Professor questiona alunos, visando saber seus conhecimentos prévios
- Estabelece-se o vocabulario em niveis adequados

- O aluno sabe o rumo dos estudos

1 — Interrogacao
ou informacao

- O professor seleciona materiais sequencialmente

2 — Orientacao . . .
¢ - Os alunos exploram o contetdo por meio do material do professor

dirigida . . -
- Alunos obtém respostas especificas e objetivas
- O professor assume papel de observador
3 — Explicacao - Os alunos trocam ideias e experiéncias anteriores sobre as estruturas

observadas

- Tarefas mais complexas para os alunos
- Alunos descobrem novas maneiras de resolucédo para as tarefas
- Alunos tornam-se mais autbnomos e experientes

4 — Orientacéo
livre

- O professor auxilia os alunos a sintetizarem o que aprenderam

5 - Integragéo «
grag - O professor ndo deve apresentar nada de novo

Quadro 03: Fases de aprendizado segundo o modelo de van Hiele (adaptado de VAN HIELE, 1986, p. 53-54; CROWLEY,
1994, p. 6-7).

O modelo van Hiele pode ser utilizado pelo professor a qualquer momento, como guia
de aprendizagem, para avaliar as habilidades dos alunos em geometria, para obter o ponto de
partida, para trabalhar determinado conteudo, visando a “adaptar a matéria aos diversos niveis
dos alunos da turma” (NASSER; TINOCO, 2004, p. 79). O modelo pode ser usado em
avaliacGes ou em diagndsticos (NASSER; SANT ANNA, 2004). O diagndstico é entendido
no sentido de saber em que posicao de aprendizagem ele se encontra.

Procura-se registrar e acompanhar os avangos dos alunos, considerando-se seus
diferentes tempos e diferentes posi¢Ges de aprendizagem. Ndo é uma pedagogia corretiva,
como apontam estudos de Camillo (2009), ou punitiva como destaca Arnold (2007) ou, ainda,
tomada como um “dispositivo pedagodgico” (ibid, p. 83) uma espécie de dispositivo
normalizador ou disciplinador. No processo consideram-se todos os envolvidos: o material

didatico, o professor e o educando em um mesmo nivel de aprendizado e instrugéo.
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6.5 Indicativos de evolucdo do pensamento geométrico

Em sua tese de doutoramento, para avaliar o ensino de geometria de alunos de 7°
séries em Escolas Publicas do Rio de Janeiro, Lilian Nasser (1992) elaborou uma avaliagéo
baseada em van Hiele para obter o nivel de compreensdo inicial, ou posicéo inicial de
aprendizagem dos alunos tomados como objetos de pesquisa. Para isso, compds um teste
formado por 15 questdes, sendo que a cada cinco questdes avaliava-se um nivel de van Hiele.
Nesse teste, “[...] consideramos que o aluno alcangou um nivel quando ele acerta pelo menos
60% das questdes do teste daquele nivel, ou seja, se ele responde corretamente a pelo menos 3
das 5 questbes (NASSER; TINOCO, 2004, p. 82).

A teoria de van Hiele ndo prevé como identificar os niveis de van Hiele (NASSER,
1992), logo a professora baseou-se nos estudos de Usikin (1982), usando o principio “3
corretos a cada 5 (USIKIN, 1982, p. 23). O autor denomina de critério rigoroso quando
avaliarmos “4 corretos a cada 5” (ibid). A diferenca entre um pré-teste baseado em van Hiele
(NASSER, 1992) e um pos-teste, nos forneceria um indicativo evolutivo do pensamento
geométrico do aluno, ou ainda informaria se houve avango em sua posi¢do de aprendizagem.
Porém esse resultado ndo deve ser usado como Unica fonte para o professor.

A andlise da progressao de niveis em van Hiele ndo dispensa uma avaliagcdo subjetiva
do professor (NASSER; TINOCO, 2004). O avanco ao longo dos niveis é gradativo
(NASSER, 1993), leva em consideracdo os diferentes tempos dos alunos, ou seja, muitas
aulas podem ser necessarias para os alunos evoluirem de um nivel de van Hiele para outro. A
avaliacdo pode ser continua (NASSER; TINOCO, 2004) e o professor pode observar as
estratégias de pensamento dos seus alunos. Portanto, o “conhecimento dos niveis de
pensamento pode prevenir o professor em relacdo aos alunos com 0s conceitos de um nivel
que nao tenham atingido” (VAN HIELE, 1986, p. 69).

A avaliagédo subjetiva ndo deve ser confundida com as ditas narrativas de manutengao
da educagdo inclusiva: pareceres pedagdgicos, discursos ou narrativas que sdo usadas para
descrever dificuldades de aprendizagem dos alunos ou ainda diagnostica-los (ARNOLD,
2006, 2007; LOPES; FABRIS, 2005; SILVEIRA, 2007).

Também néo pode ser interpretada como uma marca (LOPES, 2007a; THOMA, 2009)
firmada pela falta ou defeito, ou ainda, como rétulo (SILVEIRA, 2007) de aluno, DA gerada

por algum problema cognitivo do sujeito. Também ndo objetiva a ser um parecer de
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encaminhamento de aluno a atendimento educacional especializado como apontam estudos de
Arnold (2006, 2007), Lopes e Fabris (2005) e Silveira (2007).

Apesar de ser uma narrativa, a avaliacdo subjetiva de van Hiele (NASSER; TINOCO,
2004) registra e descreve os avancos e desavancos dos alunos. E positiva, mas ndo Unica, ou
seja, sdo o0s contetdos aprendidos e apreendidos pelos alunos, que sdo analisados
concomitantemente com a avalia¢do objetiva tomando-se como premissa os diferentes tempos
e as diferentes posi¢des de aprendizagem ocupadas por eles.

Tarefa complexa, muitas vezes na avaliacdo subjetiva de van Hiele, o proprio analista
identifica algumas das diferentes variaveis do processo, ou seja, descentraliza-se o sujeito.
Identificam-se diferentes tempos de aprendizagem bem como diferentes posicdes de
aprendizagem, visto que a massa € heterogénea e ndo homogénea como prevé a educacdo
inclusiva (CARVALHO, 2008; MANTOAN, 2006; UNICEF, 1990). Enfim, ndo se objetiva
em van Hiele prescrever alunos ou clinica-los, mas a narrativa gerada pelo método é que
conduz o processo com vistas a aprendizagem.

Baseado em van Hiele, o educador intervém e orienta o processo educativo visando ao
desenvolvimento (VAN HIELE, 1986) do aluno. Intervencdo que ndo é feita no sentido de
tratar o aluno ou ainda a encaminhéa-lo a servicos de apoio especializado, mas sim a conduzir
0 processo educativo como uma forma alternativa ao curriculo escolar ou tempo escolar nas
palavras de Lopes e Fabris (2005) ja que a teoria prevé este rumo.

Concluindo, foi a partir do estudo deste capitulo que se formulou o problema central
desta pesquisa: “Como o uso do Multiplano® pode contribuir para a aprendizagem de

geometria e para o desenvolvimento do pensamento geométrico de alunos surdos?”



7 O MULTIPLANO® E OS SINAIS MATEMATICOS

Um dos modos de permitir que a inclusdo passe da teoria para a pratica, na perspectiva
do AEES, é por meio da insercdo do Multiplano®® pois é um recurso que pode ser
disponibilizado as escolas de surdos.

7.1 Conhecendo o Multiplano®

O Multiplano® constitui-se num aprimoramento do Geoplano®, sendo um dispositivo
feito de plastico. Pode apresentar na forma retangular e circular, acompanhados de diversas
pecas moéveis®.

O estojo possui dois compartimentos, um superior, reservado para as hastes, parabola,
reta, barras de estatistica, pinos de superficie esférica e plana, eldsticos e as bases de
operacOes matematicas e outro inferior reservado para os pinos identificados em Braille. Entre
as duas partes inserem-se os dois planos, um retangular e outro circular, com relevos em suas

extremidades identificados em Braille.

@ (b)
Figura 05 - (a) Multiplano®circular. (b) Multiplano® retangular (FERRONATO, 2008, p. 2).

* Se adquirido em maiores quantidades pode ser disponibilizado também para alunos ouvintes. Em escolas de
surdos o Multiplano® pode ser adquirido para constituir um laboratério de Matemética.

%0 “Geoplano ¢ uma placa quadrada de madeira com pregos que formam uma malha” (LEDUR et al, 1992, p.
38). Conforme os autores € um material didatico que possui pregos equidistantes, que pelo uso de elasticos,
permite a construcao de figuras geométricas.

> Algumas pecas tém relevos identificados em linguagem Braille, pois o material foi desenvolvido para cegos.
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Os elésticos sdo elementos utilizados para formar o contorno de desenhos e figuras
geomeétricas e representar 0s eixos cartesianos, intervalos, segmentos de retas dentre outras

aplicacdes. Sdo usados em conjunto com pinos de fixacao.

Figura 06 - Elasticos (ibid, p. 3).

O Multiplano® possui trés tipos de pinos: o pino de superficie esférica, o de superficie

plana e os pinos com detalhes em Braille:

(a) (b)
Figura 07 - (a) Pino de superficie esférica. (b) Pino de superficie plana (ibid, p. 2). (c) Pinos com detalhes em Braille e Indu-
arabico (ibid, p. 22).

Esses elementos podem ser utilizados para fixacdo, para preenchimento de areas de
figuras, para indicar os nimeros reais, para realizar operacbes matematicas como a raiz
quadrada, a multiplicacdo, a divisdo, dentre outras aplicagdes.

O kit é composto por diversas hastes, como as trigonométricas, a reta, a parabola e as
hastes para solidos geométricos. Esses elementos sdo utilizados para formar os solidos
geométricos, para representar o esboco de um grafico no plano cartesiano, para verificar o
comportamento das funcgdes trigonométricas dentre outras aplicagoes.
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(b)
Figura 08 - (a) Hastes trigonométricas. (b) Haste reta. (c) Parabola (FERRONATO, 2008, p. 3).

).

As bases, barras e fixadores também comp&em o Multiplano®. As bases sdo utilizadas
para a realizacdo de operacOes, de forma semelhante a métodos antigos, como 0s nimeros
romanos e o sorobd. Os fixadores sdo utilizados para agrupar placas de Multiplano®. Como
um kit contém apenas uma placa retangular, existiria a necessidade de mais kits para unir as

placas.

(a) (b)
Figura 10 - (a) Base de operagdes. (b) Fixador de Multiplano® (ibid, p. 3).

As barras de estatistica sdo empregadas nas construcdes de graficos estatisticos, para
visualizar grandezas como a média, mediana, dentre outras aplicacdes.
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Figura 11 - Barras de estatistica (ibid, p. 3).

Muitas sdo as possibilidades de utilizagdo do Multiplano®. O professor pode
demonstrar ao aluno como operar com 0 instrumento, porém, essa demonstracdo nao sera
Unica, pois o0 aluno pode por si mesmo, criar novas situagdes, novas formas de representacéo,
ou seja, o Multiplano® desperta a criatividade do aluno, possibilitando compreender a l6gica
existente nos conteldos matematicos. Conforme Ferronato (ibid), diversos conteddos podem

ser ministrados, como por exemplo, o Teorema de Pick®?, representado pela figura a seguir:

Figura 12 - Aprendizagem do Teorema de Pick (ibid, p. 18).

Outros exemplos podem ser observados nas figuras abaixo:

SR —

~ ¥ —

3X2=6

(a) (b) (c)

Figura 13 - (a) Tabuada (ibid, p. 5). (b) Operacéo de soma usando pinos identificados em Braille e Indu-arabico (ibid, p. 21).
(c) Estudo do prisma de base hexagonal (ibid, p. 39).

52 A 4rea (A) é obtida pela expressdo: A = p + 2 + i — 1 (ibid, 2008). O termo “p” refere-se ao niimero de pinos

externos, tangenciados pelo elastico, e “i” o nimero de pontos internos a figura.
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7.2 Multiplano® como recurso para criacdo de sinais matematicos

Para Reily (2006, p. 26) a imagem € um recurso muito importante e serve para
qualquer faixa etaria. Constitui-se num signo visual, e “podera ser o veiculo de mediagdo
signica primordial no processo de aprendizagem”.

Conforme Peirce (citado por SANTAELLA, 2007, p. 58), o signo “é uma coisa que
representa outra coisa: seu objeto”. Para Vygotsky (2000, p. 143) “alguns objetos podem, de
pronto, denotar outros, substituindo-os e tornando-se seus signos”. Assim, uma ac¢do concreta,
ao ser internalizada, passa a orientar as a¢fes do sujeito sobre os objetos.

Baseado nas afirmacdes desses autores emergiu a ideia de usar o Multiplano® como
recurso ou objeto signico para criar sinais em Libras. O Multiplano® como recurso didatico é

um recurso sfgnico tridimensional®

que permite combinar o conteltdo matematico
desenvolvido com a lingua de sinais. Sdo imagens, objetos, desenhos, simbolos, enfim signos
que serdo substituidos por outros signos, os signos linguisticos.

Nessa transposicdo ndo pode haver perda de significagdo: “o significado de um
pensamento ou signo ¢ um outro pensamento” (SANTAELLA, 2007, p. 52). E o que ocorre
durante uma interpretacdo em Libras, explica a autora. O intérprete traduz os signos
linguisticos da Libras (os sinais) para outros signos (palavras da lingua portuguesa) sem que
haja perda de sentido.

Assim, os signos representados na placa podem contribuir para a “criacdo” de signos
linguisticos da Libras, pela sua transposicdo para a lingua (VYGOTSKY, 2000, 2005) e
despertar LAD ampliando o vocabulério dos sujeitos.

As representacdes podem vir a tornar um sinal iconico® ou arbitrario, contribuindo
para a formacdo de sinais em Matematica e diminuindo com isso a barreira comunicativa
decorrente da falta de sinais especificos para termos matematicos.

Conforme Vygotsky (2000, p. 72) “a atividade cognitiva ndo se limita ao uso de
instrumentos ou signos”, ou seja, a atividade mediada modifica as operagdes psicoldgicas, por

conseguinte, 0 pensamento geométrico, objeto de estudo desta dissertagéo.

> Reily (2006) define recurso signico tridimensional como qualquer instrumento usado pelo sujeito para
quantificar, registrar ou planejar suas a¢fes. Muitos sdo 0s recursos signicos usados pelos professores, dentre os
estudados pela autora, pode-se citar o brinquedo, o cubaritmo, 0s jogos, o sorobd e a maquete.

% 0 sinal iconico é aquele que reproduz a imagem do referente (BRITO, 1993; PARANA, 1998), lembram o
objeto referido. Quando ndo apresentarem essas caracteristicas sdo chamados de “arbitrarios” (BRITO, 1993, p.
92).
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Foi essa ideia que contribuiu para a formulacdo do problema de pesquisa desta
dissertagéo.

7.3 O Multiplano® como brinquedo

O Multiplano® além de recurso didatico concreto pode ser considerado também como
um “brinquedo”. O brinquedo em Vygotsky (2000) permite que o aluno represente uma
situacdo imaginaria, que € a reproducdo da situacdo real, além de criar “uma nova relagdo
entre o campo do significado e o campo da percepcdo visual, ou seja, entre situacdes no
pensamento ¢ situagdes reais” (ibid, p. 137).

O Multiplano® permite “aprender matematica brincando” (FERRONATO, 2008, p. 2).
N&o é uma hipdtese, é a ideia do uso do instrumento de inclusdo proposto por Ferronato
(2002, 2008).



8 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta dissertacdo insere-se numa abordagem de pesquisa qualitativa, por possuir sua
base tedrica fundamentada na fenomenologia (ANDRE, 2008; ENGERS, 1994; GHEDIN;
FRANCO, 2008; LUDKE; ANDRE, 1986). O carater fenomenoldgico é concebido a esse
trabalho, pelo fato de o pesquisador, ouvinte®® e n&o bilingue envolver-se com o universo de
pesquisa, no caso o0s alunos surdos, e passar a compreender que sentido eles dao as relagdes
sociais, as experiéncias cotidianas, enfim, aos significados atribuidos ao mundo no qual
convivem.

Para tanto, escolheu-se uma escola de surdos em um municipio da Grande Porto

Alegre, RS como universo desta pesquisa, denominada doravante de Escola KI°®

, por ser o
ambiente escolar de alunos surdos, constituindo-se no ambiente natural da pesquisa e fonte
para a coleta de dados (ANDRE, 2008).

Por envolver interacGes sociais (ibid), ou seja, a troca de ideias, conhecimentos e
experiéncias entre o pesquisador, professor e alunos que possuem uma identidade e cultura
prépria, a fenomenologia seria uma abordagem muito geral ou ampla para tratar desse estudo.
Assim, nesse aspecto, qualquer outro fator que venha a derivar o processo fenomenoldgico faz
com que surja outro tipo de concepgdo de pesquisa qualitativa.

Desse modo, a pesquisa passa a realizar-se numa comunidade especifica, a dos surdos,
no qual a escola integra um dos ambientes promovedores da cultura surda (LOPES, 2007b) e
envolvera o contato continuo do pesquisador®’ com os alunos que a constituem, pelo menos
durante o periodo da pesquisa. Com isso, 0 pesquisador podera observar os habitos e
costumes dessa comunidade, inclusive a perceber o papel da linguagem como mediadora de
conhecimento, de acordo com os estudos de Vygotsky (1997, 2000, 2005) e van Hiele (1986)
que contribui para esta anélise.

Seguindo o que tratam Engers (1994) e Ghedin e Franco (2008), o pesquisador passara
a ver o mundo do ponto de vista dos surdos, de modo que a pesquisa, além do carater
fenomenoldgico, assume o carater etnografico. “A etnografia ¢ a tentativa de descrigdo da

cultura” (ANDRE, 2008, p. 19).

% Contexto inicial do pesquisador que modificou em funcéo do seu envolvimento com a pesquisa.

% para manter-se 0 anonimato, adotou-se como procedimento nomear os individuos e instituicdes pesquisadas
com duas letras mailsculas. Registra-se a primeira e Gltima letra do primeiro nome.

5" A interagdo sucedeu-se com apoio da professora da disciplina de Matemética e de intérprete de sinais.
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Sendo assim, pelo convivio didrio com os alunos surdos durante a pesquisa, O
pesquisador pode reconstruir essa experiéncia, pela descricdo dos seus sujeitos e conhecer
melhor a escola, buscando entendé-la na sua funcdo como espaco social. “O trabalho da
etnografia constitui um registro sistematico das informacdes e aces dos sujeitos pesquisados
que implica, imediatamente apds, a interpretacdo do modo pelo qual eles agem” (GHEDIN;
FRANCO, 2008, p. 179).

Ao processo de observacao continua, o qual o pesquisador tenta compreender como é
ser um membro dessa comunidade e as interacbes que nela ocorrem, 0s especialistas
denominam de “observagao participante” (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 201).

Assim, a pesquisa até aqui descrita assume o papel de pesquisa etnogréfica. Esse tipo
de pesquisa permite “documentar o ndo-documentado, isto é, desvelar os encontros e
desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar” (ANDRE, 2008, p. 41).

Todavia, 0 mundo a ser pesquisado ndo constitui o universo dos alunos surdos, ou
seja, constitui-se num espago amostral, passando-se a analisar “[...] uma unidade social
estudada como um todo [...]” (GOLDENBERG, 2000, p.33). Foram analisados dois alunos,
CA e FE, respectivamente; uma amostra muito pequena frente ao mundo dos surdos,
evitando-se, portanto, qualquer generalizacao.

Segundo Yin (1994), Goldenberg (2000) e André (2008), a esse tipo de analise de
exploracdo intensa de um Unico caso, da-se 0 nome de estudo de caso. Esse estudo permite
“fornecer uma visdo profunda e a0 mesmo tempo ampla e integrada de uma unidade social
complexa, composta de multiplas varidveis” (ANDRE, 2008, p. 52). Sob essa analogia, esta

dissertacdo passa a constituir um estudo de caso etnogréafico.

8.1 Dados de pesquisa: narrativas etnogréaficas

O emprego de duas abordagens, uma de aprendizagem, a Teoria de van Hiele
(NASSER, 1992; VAN HIELE, 1986) e outra, de desenvolvimento, a psicologia de Vygotsky
(VYGOTSKY, 1997, 2000, 2005) permitiram elaborar um estudo visando a analisar de que
forma o Multiplano® contribui para o desenvolvimento do pensamento geométrico de dois

alunos de uma escola de surdos, CA e FE, respectivamente.
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Logo, para que esta pesquisa seja realizada dentro de uma perspectiva sociocultural e
etnografica, tanto o procedimento adotado, como os instrumentos para coleta de dados foram
elaborados, remetendo-se a conceitos de uma teoria sociocultural e etnografica.

Foram usadas narrativas (CUNHA, 1997; PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO,
2005; RIESMANN, 2008) obtidas a partir de transcrigdes de videos (BELEI et al, 2008;
LOIZOS, 2004; PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005; RIESMANN, 2008; ROSE,
2004), transcricbes de fotos (BONI; MORESCHI, 2007; ACHUTTI, 1997, 2004, 2007;
LOIZOS, 2004; PENN, 2004; RIESMANN, 2008), anotacbes nos cadernos de campo
(ACHUTTI; HASSEN, 2004; MOREIRA; CALEFFE, 2006), transcricdes de entrevistas em
audio semi-estruturadas (BELEI et al, 2008; JOVCHELOVITCH; BAUER, 2004,
GASKELL, 2004; MOREIRA; CALEFFE, 2006), questionarios (BAGNO, 2006; MOREIRA;
CALEFFE, 2006) e das avaliacbes baseadas em van Hiele (NASSER, 1992; NASSER;
SANT ANNA, 2004).

“Através da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia
em uma sequéncia, encontram possiveis explicagdes para isso, e jogam com a cadeia de
acontecimentos que constroem a vida individual e social” (JOVCHELOVITCH,; BAUER,
2004, p. 91).

Logo, as narrativas aplicadas a etnografia séo denominadas etnograficas (ACHUTTI,
1997, 2004; BONI; MORESCHI, 2007), logo o corpus®® de pesquisa (MORAES; GALIAZZI,
2007), dados brutos coletados na pesquisa de campo, era composto por narrativas
etnograficas. Passa-se, portanto, a descrever os procedimentos metodologicos empregados

para a producdo das narrativas etnograficas.

8.1.1 Transcricao de videos

“O video constitui-se em método de observacdo indireta de coleta de dados”
(PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005, p. 718). Logo, pode ser usado para gerar
documentos de pesquisa e “tem uma funcdo obvia de registro de dados sempre que algum
conjunto de acGes humanas é complexo e dificil de ser descrito compreensivamente por um

unico observador” (LOIZOS, 2004, p. 149). Baseado nesse fato ¢ que se empregaram videos

% Conforme Moraes e Galiazzi (2007) o corpus constitui-se no corpo textual, cuja delimitacao € baseada nos
propositos da pesquisa. E constituido apenas de producdes textuais.
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para analisar o processo de desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos surdos
CAeFE.

Os videos podem ser interpretados como uma “sequéncia de imagens paradas que,
apresentadas a uma velocidade rapida, causam a impressao de movimento continuo” (BELEI
et al, 2008, p. 192) gerando dados qualitativos (PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO,
2005). “A imagem se apresenta como modalidade espago-visual, por isso, € um instrumento
muito mais adequado para representar aspectos que se referem ao espago e que ocorrem na
simultaneidade.” (REILY, 2006, p. 30).

Um dos dados gerados pelo uso do video em pesquisa qualitativa pode ser as
narrativas (PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005; REILY, 2006, RIESMANN, 2008).

Tomemos como exemplo a imagem abaixo:
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Figura 14 - Desenho usado por uma aluna para representar uma breve narrativa (REILY, 2006, p. 30).

A sequéncia de imagens acima foi gerada a partir de uma narrativa. Se o leitor
observar a imagem e procurar entendé-la, vera que é rica em detalhes. As imagens sempre
estdo inseridas em um determinado contexto histérico e social (RIESMANN, 2008). Logo, 0
processo de transcricdo de videos ocorre de forma inversa, “as imagens tornam-se textos”
(ibid, p. 142), narra¢des da sequencialidade de fatos (PENN, 2004; RIESMANN, 2008).

Assim, para extrairem-se significados (PENN, 2004; REILY, 2006; RIESMANN,
2008; ROSE, 2004) € necessario um processo de analise e de sintese. Enfatizando-se para esta
dissertacdo, procura-se narrar de que forma ocorreu o0 pensamento geométrico dos alunos CA
e FE, a sincronia (ZABALZA, 2004), e de que forma o mesmo evoluiu, a diacronia (ibid).

Para isso, deve-se olhar e percorrer as partes das imagens, encontrando detalhes que
ajudam a definir o que aconteceu e o contexto em que ocorreu a situacdo (REILY, 2006;
RIESMANN, 2008). Se necessario, rever quantas vezes for necessario os videos (BELEI et al,
2008; PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005) para interpretar com maior precisao a

sincronia e diacronia dos fatos.
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A chave para a significacdo estd na sintese e na interpretacdo da pessoa que a observa
(REILY, 2006; RIESMANN, 2008). Rose (2004, p. 362) propde que o pesquisador construa
“regras para a transcri¢cao do conjunto das informacdes — visuais e verbais”.

Baseado nesses pressupostos, o pesquisador narrou os fatos sincronicamente e
diacronicamente, a medida que os videos foram sendo assistidos, gerando documentos
textuais. Para assistir aos videos, utilizou-se o Windows Media Player - WMP (versdo
11.0.6002.18111, Dolby Laboratories, 2006).

Os videos foram catalogados obedecendo a legenda: VIDEO 01-03.06.2008. A
codificagio segue a seguinte ordem: o método, “VIDEO”, seguido de sua ordem sequencial,
no caso “01” e da data ao qual foi coletado, que foi “03.06.2008”. Geraram-se ao todo 209
videos, ou seja, 209 narrativas etnograficas foram transcritas.

Além disso, com vistas a interpretacdo, algumas imagens foram capturadas para
registrar os fatos relevantes. Para obté-las foi usado outro software, o Paint Brush (verséo 6.0,
Microsoft Windows, 2007). A esse tipo de imagem codificou-se por Recorte de Video,

abreviado por RV, como ilustra a figura 15:

———

Figura 15 - RV 04 - 24seg - VIDEO 04-01.07.2008

A legenda obedece a seguinte codificagdo: “RV”, refere-se a Recorte de Video, “04”
a ordem sequencial, “24seg” 0 instante em que a imagem foi capturada e as demais
informacdes referem-se ao video em que a imagem foi extraida. Geraram-se 213 RV.

Achutti (1997, 2004) alerta o pesquisador para evitar a0 maximo a edicdo das
imagens coletadas. Com a evolucgédo da tecnologia existiria a possibilidade de se manipularem
as imagens, e para que as imagens sejam validas, o pesquisador deve evitar a0 maximo essa
tentacdo: “a camera ndo pode mentir” (LOIZOS, 2004, p. 139). Por conseguinte, algumas
imagens foram editadas, como o RV acima, apenas com o0 objetivo de preservar 0 anonimato
dos sujeitos de pesquisa, evitando mostrar os rostos dos sujeitos, sendo, portanto, validas para
a analise. Além do anonimato, o pesquisador foi autorizado pelos sujeitos a usa-las para a
pesquisa (BELEI et al, 2008; PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005; ROSE, 2004), ou

seja, o direito de imagem foi assegurado ao pesquisador.
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Para capturar as imagens, procedeu-se primeiramente a observacdo no WMP como
mostra a figura 16:

Windows Media Player
%

e
Em Execucao

o - A
> o017 B (il Jubbin) 4D ~ =

Figura 16 - Imagem capturada

Com o mouse, clica-se sobre o icone Ak (pausar), de forma a pausar o video, depois
se pressiona a tecla Print Screen disponivel no teclado do computador, de modo a copiar a
imagem da tela. Logo, abre-se o programa Paintbrush e pelo comando das teclas Ctrl + v, a

imagem fica disponivel para edi¢do, como mostra a figura 17.

& Sem ttulo - Paint o T sl
Arquwo Editar Eibie Imagem Cores Ajuda

L[ m MEEEES EmmEm

Figura 17 - Imagem isolada para uso no texto

Por meio da ferramenta | ~| “selecionar”, localizado ao alto da barra de ferramentas
no lado esquerdo, consegue-se delimitar a imagem necessaria para a analise, apos pressionam-

se as teclas Ctrl+c, visando a copiar apenas essa imagem. Desse modo, basta o analista
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pressionar novamente Ctrl+v para inserir a imagem no trabalho. Para preservar-se o
anonimato, a area delimitada ndo mostra os rostos dos sujeitos.

Com isso obtém-se a imagem para ser transcrita. As narrativas geradas por essa
transcricdo formam as chamadas “unidades de analise” (PINHEIRO; KAKEHASHI,
ANGELO, 2005, p. 720). “Essas, em conjunto com as que foram obtidas por outros meios de
coleta de dados, constituem as categorias” (ibid). Alguns exemplos de videos transcritos

podem ser consultados no exemplo 1 do apéndice B.

8.1.2 Transcricdo de fotografias

Outro dado que o pesquisador pode coletar para gerar narrativas etnograficas sdo
fotografias (ACHUTTI, 1997, 2004; ACHUTTI; HASSEN, 2004; BONI; MORESCHI, 2007;
PENN, 2004; REILY, 2006; RIESMANN, 2008). Como sédo imagens paradas (PENN, 2004)
fazem parte de outra técnica de pesquisa conhecida por “fotoetnografia” (ACHUTTI, 1997,
2004; ACHUTTI; HASSEN, 2004; BONI e MORESCHI, 2007).

As fotografias etnograficas possuem funcdo de registro. “Evocadora da memoria elas
também apdiam a construgdo do texto” (ACHUTTI, 1997, p. XXV), além disso, sdo usadas
também para levantar dados etnograficos. As fotografias possuem potenciais narrativo-
descritivos (ACHUTTI, 1997; LOIZOS, 2004; RIESMANN, 2008).

Para proceder a fotoetnografia, Achutti (1997) alerta que convém ao pesquisador
conhecer 0 universo a ser investigado, que nesse caso é a comunidade surda e pressupde
respeito aos determinantes culturais do outro (ACHUTTI, 1997, 2004; ACHUTTI; HASSEN,
2004; BONI; MORESCHI, 2007). Baseado neste fato, o pesquisador procedeu a visitas
constantes na escola, a entrevistas, a aplicacdo de questionarios, estudos da legislacdo, dentre
outros recursos para coleta de dados, visando a aprender mais bem sobre essa comunidade.

De forma analoga aos videos, existe a preocupacdo da manipulacdo das fotos
(ACHUTTIL, 1997) que poderia comprometer a evidéncia fotografica. “A digitalizacdo da
imagem fotografica veio a emancipar a fotografia” (ibid, p. 55). Logo, para serem tomadas
como validas para a pesquisa, editaram-se algumas fotos, evitando mostrar o rosto dos
individuos, visando a preservar o anonimato dos sujeitos analisados de forma analoga aos

videos coletados.
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A fotoetnografia € muito utilizada como um recurso adicional ao caderno de campo,
muito utilizado por pesquisadores. Para gerar essas fotografias, Achutti e Hassen (2004)
recomenda a utilizacdo de cameras digitais cuja resolu¢cdo minima fique entre 4 a 8
megapixels, para obter bons resultados de imagem. Para esta dissertacdo foi empregada uma
camera digital de resolugédo 7.2 megapixels.

O primeiro passo para elaborar uma narrativa etnogréfica consiste em organizar as
fotos (ACHUTTI, 1997, 2004):

Uma narrativa fotoetnogréfica deve se apresentar na forma de uma série de
fotos que relacionadas entre si e que componham uma sequéncia de
informacdes visuais. Série de fotos que devem se oferecer apenas ao olhar,
sem nenhum texto intercalado a desviar a atencdo do leitor/espectador
(ACHUTTI, 2004, p. 4).

Da mesma forma que os videos, as fotos foram catalogadas, com a seguinte legenda:
FOTO 10 - 01.07.2008. A legenda obedece a seguinte codificacdo: 0 método, “FOTO”,
seguido de sua ordem sequencial, no caso “10” e da data ao qual foi coletada, que foi
“01.07.2008™.

Para fotografias que ndo preservavam a identidade dos sujeitos, inseriu-se a
abreviatura SIG referindo-se “sigilosa”, por exemplo: FOTO SIG - 01-01.07.2008. Para essas
imagens serem usadas no trabalho, recortes foram feitos, ficando a codificacdo precedida da
sigla “RF”, como, por exemplo: RF 01- FOTO SIG 10.07.2008.

Com uma sequéncia de fotos devidamente organizadas pode-se proceder a narracao
das imagens em seus aspectos descritivos e contextuais (RIESMANN, 2008). A analise deve
ser direcionada para os fins em que se deseja interpretar (LOIZOS, 2004; PENN, 2004;
RIESMANN, 2008).

Assim, dada uma sequéncia de fotos, procede-se a transcricdo narrativa dessas fotos,
encadeando-se as narrativas de forma a formarem um texto que reflete uma interpretacao
pessoal das imagens observadas (ACHUTTI, 1997, 2004; ACHUTTI; HASSEN, 2004,
BONI; MORESCHI, 2007; RIESMANN, 2008).

As imagens podem ser organizadas e colocadas & disposi¢do do leitor, em um
apéndice, mas para esse fim deve ser respeitado o direito de imagem dos sujeitos de pesquisa.
Um exemplo de narrativa obtida a partir da fotoetnografia pode ser consultado no apéndice B.

Ao todo analisaram-se 254 fotos.



87

8.1.3 Caderno de campo

A pesquisa insere-se como estudo de caso etnografico, que prevé a observacao
participante (ANDRE, 2008; GHEDIN; FRANCO, 2008). Sendo assim, para que 0
pesquisador insira-se no mundo a ser observado, conforme estipulam Moreira e Caleffe
(2006) fazem-se necessario a elaboracéo de protocolos de observacdo. Entdo, para registrar as
informac0es, anotacdes devem ser feitas.

Para isso, procede-se 0 registro das observacbes em um caderno comum, que O
pesquisador denomina de caderno de campo. Posteriormente, essas anotagfes Ss&o
digitalizadas, formando cadernos de campo digitais (ACHUTTI; HASSEN, 2004), porém néo
virtuais, ou seja, ndo serdo publicadas na Internet, mas passam a compor documentos textuais.

Logo, para o registro das informacdes, a organizacdo cronoldgica é indispensavel, e
pelas sugestdes de Moreira e Caleffe (2006) o cabecalho da pauta bem como a estrutura no

caderno de campo digital foram assim estipuladas:

OBSERVACAO N° DATA: / / 2008

HORA INICIAL: : . _

HORA FINAL: ; NUMERO DE ALUNOS:
DESCRICAO:

Figura 18 - Modelo para observagdo das aulas no caderno de campo.

8.1.4 Entrevistas em audio

A entrevista ¢ uma “técnica chave de coleta de dados” (MOREIRA; CALEFFE, 2006,

p. 166). Adotou-se para esta dissertacdo a entrevista semi-estruturada (BELEI et al, 2008;

MOREIRA; CALEFFE, 2006). Esse modelo ndo possui questdes fixas, porém parte-se de um

protocolo com questdes chave (MOREIRA; CALEFFE, 2006), assim, o pesquisador pode

negociar com o entrevistado, introduzindo questdes durante o seu desenvolvimento, de forma
que exista maior flexibilidade e liberdade para as perguntas e respostas.

As entrevistas foram gravadas com apoio de um aparelho de MP4. “O primeiro passo

na analise de narrativas é a conversdo dos dados atraves da transcricdo das entrevistas
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gravadas. O nivel de detalhamento das transcri¢cdes depende das finalidades do estudo”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2004, p. 106). O texto ¢ o “material para subsequente
interpretacdo pelo pesquisador” (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 169).

Esse tipo de entrevista ndo consiste numa conversa informal, ou seja, tem por base
um tema central, ou uma ideia central (MOREIRA; CALEFFE, 2006), logo os
questionamentos podem ser ampliados pela introducdo de novas informagdes do entrevistado
(BELEI et al, 2008). “Ao ler as transcrigdes, sdo relembrados aspectos da entrevista que vao
além das palavras e 0 pesquisador quase que revive a entrevista” (GASKELL, 2004, p. 85).

As entrevistas foram catalogadas com a seguinte codificacdo: ENTA 01-03.06.2008,
em que “ENTA” refere-se a Entrevista de Audio, “01” ao sequencial ¢ “03.06.2008” a data
em que foi realizada. Ao todo foram aplicadas cinco entrevistas semi-estruturadas:

e ENTA 01 - 03.06.2008: entrevista com o intérprete de Libras SO (vide
APENDICE U);

e ENTA 02 — 04.06.2008: entrevista com a diretora da Escola Kl (vide
APENDICE V);

e ENTA 03 —23.07.2008: entrevista com a professora RA (vide APENDICE X);

e ENTA 04 —23.12.2008: entrevista final com a professora RA (APENDICE 2);

e ENTA 05 —23.07.2008: entrevista final com os alunos (APENDICE A1).

8.1.5 Questionarios

Segundo Moreira e Caleffe (2006), o questionario constitui-se na forma mais comum
de coleta de dados e foi o instrumento inicial utilizado pelo pesquisador na pesquisa
etnogréfica. Logo, foram usados trés roteiros que ficaram assim distribuidos:

e Questionario para avaliagdo da Escola: aplicado a supervisdo escolar (vide
apéndice R);

¢ Questionario para avaliagdo da disciplina de Matematica: aplicado ao professor
(vide apéndice S);

e Questionario com os pais: aplicados aos pais dos alunos CA e FE (vide apéndice
T).
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Segundo Moreira e Caleffe (2006) uma questdo fechada permitiria ao pesquisador
responder a uma Unica alternativa dentre uma lista de opgOes, sem que existissem
possibilidades de complementacao, ja as abertas ndo sugeriam “opg¢des de resposta, deixando
0s respondentes livres para responderem da maneira mais apropriada” (ibid, p. 112).

Portanto, para evitar essa dicotomia entre tipos de questdes, optou-se em utilizar para
todos os roteiros anteriormente descritos, questdes combinadas, ou seja, abertas e fechadas.
Com isso o respondente fica livre inclusive para colocar seus pareceres pessoais com relacao

a pesquisa.

8.1.5.1 Questionario para avaliacdo da escola

Para este roteiro foram elaboradas 15 questdes, buscando-se conhecer dados como: a
forma de funcionamento da escola, as atividades e metodologias que a mesma adota, 0s
profissionais que nela atuam, as atividades extracurriculares dentre outras consideracoes.

Todos esses dados estdo fortemente ligados ao crescimento do aluno, em que a
mediacdo social (VYGOTSKY, 2000, 2005) é considerada um dos fatores que contribuem
para a formacdo do individuo. Logo, os itens desse instrumento de coleta foram planejados
buscando identificar a existéncia dessa mediacdo, pelas experiéncias sociais e pelas relagdes

entre a escola, os alunos e a comunidade.

8.1.5.2 Questionario para avaliacdo da disciplina de Matematica

Este instrumento consta de 14 questdes, também combinadas, buscando conhecer: a
formacéo do professor, os parametros que 0 mesmo utiliza-se para a elaboragéo de suas aulas,
a metodologia que emprega os materiais didaticos que utiliza e os que a escola oferece aos
alunos, a forma de avaliacdo, como desenvolve os conteudos de geometria com os alunos e a
forma que os relaciona com o dia-a-dia, dentre outras consideragdes.

Este roteiro procura averiguar a forma de mediacdo entre alguém mais experiente com
alguém menos experiente (VYGOTSKY, 2000), como nas questdes de nimero 8 a 12 (vide

apéndice S). Mostra como o professor atua com o aluno, para elevar o seu nivel de
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conhecimento de real para potencial, atuando em diferentes posicOes de aprendizagem.
Porém, o numero de questdes é um dos limitantes do questiondrio (MOREIRA; CALEFFE,
2006), assim, além desse instrumento, outros serdo utilizados para contribuir para essa

analise.

8.1.5.3 Questionario aplicado aos pais

Os pais sdo considerados por Sacks (1999) como o individuo de maior importancia
para a educacdo de um aluno surdo, pois segundo o autor o desenvolvimento cognitivo de
alunos surdos, filhos de pais surdos é maior do que os alunos surdos filhos de pais
ouvintes. N&o pelo fato de um surdo ser melhor que o outro, mas sim que ambos possuem
diferentes tempos e posicOes de aprendizagem.

A introducdo de sinais principalmente nos seis meses de vida faz com que os surdos
filhos de pais surdos adquirem uma fluéncia maior, conseguindo-se expressar aos quinze
meses. Logo, por terem apreendido uma lingua mais cedo (ibid), conseguem desenvolver
potencialidades intelectuais e cognitivas que emergem das ricas relagdes entre a crianca e a
pessoa mais competente.

E o pai, a mae ou o professor ou qualquer pessoa que conduz o bebé ou uma crianca a
niveis mais elevados de linguagem. O que ndo ocorre com surdos, filhos de pais ouvintes, por
estes terem acesso tardio a linguagem, principalmente pelo desconhecimento dos pais da
lingua de sinais. Essa posicdo é alterada em outro momento, diferente do tempo do surdo,
filho de pai surdo. Momentaneamente, o surdo, filho de pai ouvinte, esta em posicao diferente
em relacdo ao surdo, filho de pais surdos. No entanto, em outro momento, ele terd o
materialismo cultural que Ihe permitird desenvolver-se da mesma forma que os demais
colegas. Percebe-se entdo, diferentes tempos em relacdo ao curriculo escolar.

Sob esses aspectos, elaborou-se um roteiro, de 17 questdes (vide apéndice T) tendo
por objetivo averiguar principalmente o papel de mediagéo (VYGOTSKY, 2000, 2005) entre
uma pessoa de maior conhecimento, o adulto, com alguém menos experiente, a crianga, alem
de outros fatores, como: a participacdo dos pais com o processo de educacédo de seus filhos, a
forma como eles auxiliam os mesmos durante o seu desenvolvimento intelectual, os recursos

socioecondémicos da familia, dentre outras consideracGes que podem ser acrescentadas pelos
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mesmos, pela liberdade de resposta (MOREIRA; CALEFFE, 2006) com que esse tipo de

questionario oferece.

8.1.6 AvaliacOes baseadas em van Hiele

O processo de avaliagdo utilizada nesta pesquisa baseou-se em avalia¢fes elaboradas
pela professora Lilian Nasser (NASSER, 1992; NASSER; SANT ANNA, 2004; NASSER,;
TINOCO, 2004) e foi elaborado no sentido de adotar uma préatica pedagdgica voltada a
servico da aprendizagem (HADJI, 2001) como prevé a teoria de van Hiele (NASSER, 1992;
VAN HIELE, 1986). Ndo no sentido de prescricdo. Releva-se nas avaliacBes, portanto, 0s
diferentes tempos e as diferentes posi¢des de aprendizagem dos alunos.

Por conseguinte, a avaliagdo ndo consiste apenas em medir (HADJI, 2001) os
desempenhos dos alunos, mas sim a compreender em que nivel de maturidade eles estdo, qual
a sua posicdo de aprendizagem. “Neste contexto, a avaliacdo acontece como meio para
desvelar o que o aluno sabe, o que ele ainda ndo sabe e visa a entrar na esséncia do
fendmeno.” (HERNANDEZ, 2003, p. 119).

“Todo ser humano ¢ capaz de aprender! Se ndo esta sendo, tem de ser ajudado e ndo
rotulado ou excluido!” (VASCONCELLOS, 2003, p. 24). E a posicéo de aprendizagem aliada
aos diferentes tempos de aprendizagem do aluno. Se ele ndo aprende estd em posi¢do de nédo
aprendizagem (LOPES; FABRIS, 2005). Em algum momento de sua escolarizagéo,
desenvolvera a tarefa, ou seja, cada aluno tem o seu tempo que, muitas vezes, ndo coincide
com o curriculo escolar (ibid).

Foram trabalhadas duas formas de avaliacdo: primeiro a progndstica>, que precede a
acdo pedagdgica (HADJI, 2001) e depois a formativa, visando a adaptar ou regular (ibid) as
acoes de ensino do professor.

E pela avaliagio subjetiva (NASSER; TINOCO, 2004) ou ainda, formativa (HADJI,
2001) que o professor pode corrigir e, muitas vezes, modificar as suas praticas pedagégicas,

objetivando a evolucdo do aluno e a sua propria, num processo de interacéo social.

%9 Conforme Hadji (2001) o termo prognéstico é o usado atualmente em substituicdo ao diagnéstico, expressio
empregada antigamente, pois entendia-se que “toda avaliagdo podia ser diagndstica” (HADIJI, 2001, p. 19).
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Nessa perspectiva, 0 erro ndo seria uma falta a ser reprimida, mas uma fonte
de informacdo, e isso tanto para o professor — cujo dever é analisar a
producdo e, através dela, a situacdo do aluno — como para o aluno, que
precisa compreender seu erro para ndo mais cometé-lo e progredir (HADJI,
2001, p. 10).

Logo, tomaram-se os erros como construtos de aprendizagem, assim como 0S
acertos. Os alunos foram observados de forma continua de modo que os seus conhecimentos
sao constatados mediante “balangos periddicos das aquisi¢cdes” (PERRENOUD, 2000, p. 49).
N&o se objetiva emitir pareceres pedagogicos, visando a discriminar, diagnosticar, rotular
alunos como apontam os estudos de Arnold (2006, 2007), Lopes e Fabris (2005) e Silveira
(2007), muito menos emitir um laudo para encaminhamento a atendimento especializado
(ibid), mas sim a obter uma analise descritiva simples da situacdo, da posicdo atual de
aprendizagem dos alunos. Logo, para realizar esses balancos € que se empregaram as
avaliacdes baseadas em van Hiele.

A linguagem®® desempenha um papel fundamental no modelo van Hiele (NASSER,
1993). A transmissdo de informacdes pela linguagem em nivel social ou no contexto
educacional apresenta uma série de informagdes para a crianca surda, mas ela assimilara
aquelas que estiverem de acordo com o seu nivel de pensamento (VYGOTSKY, 2000, 2005;
REILY, 2006, VAN HIELE, 1986).

Desse modo, houve a preocupacdo de saber os sinais conhecidos e os apreendidos
pelos alunos surdos, pois a Libras é a lingua de instrucdo (QUADROS, 1997) e formadora do
pensamento do surdo (VYGOTSKY, 1997). Alguns principios do modelo van Hiele de
desenvolvimento do pensamento podem ser aplicados para outras areas de conhecimento
(NASSER, 1993) como a Quimica, a Economia, dentre outras &reas. Por conseguinte,
elaboraram-se avalia¢fes procurando prognosticar os conhecimentos da Libras.

Portanto, elaboraram-se testes que precediam a acdo pedagdgica, denominados de

teste inicial e posteriores ao ensino, denominados teste final.

8.1.6.1 Os testes e suas adaptacoes

Foram elaborados ao todo quatro testes progndsticos:

% Nesse sentido considera-se a simbologia, a linguagem matemética e a Libras.
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e teste inicial de van Hiele: composto por nove questdes, sendo que a cada trés itens
avaliava-se um nivel de van Hiele — reconhecimento, andlise e abstracdo. Visava a
prognosticar o nivel de pensamento geométrico inicial dos alunos (Apéndice C);

e teste inicial de sinais: composto por onze itens, visava a avaliar 0s conhecimentos de
sinais de termos geométricos que os alunos ja soubessem (Apéndice D);

eteste final de van Hiele: composto por onze questfes, sendo que a cada trés itens
avaliava-se um nivel de van Hiele — reconhecimento, analise e abstragdo. Outras duas
questdes eram pertinentes ao nivel 3 e visavam a prognosticar os conceitos apreendidos sobre
area de “quadrado” e “retangulo”. O teste visava a prognosticar o pensamento final dos alunos
apos o desenvolvimento da UA em geometria (Apéndice Q);

eteste final de sinais: constituido de onze questbes, visava a avaliar os sinais em
geometria apreendidos pelos alunos ap6s o desenvolvimento da UA (Apéndice O);

Para a elaboracdo dos testes, foram feitas algumas adaptacfes de pequeno porte
(BRASIL, 2000c). AdaptacGes que foram feitas devido as divergéncias entre a estrutura da
Libras e da Lingua Portuguesa e ndo tomadas a partir de alguma dificuldade intrinseca do
aluno. Na perspectiva socioantropoldgica (SKLIAR, 2001, 2006) os surdos tém as mesmas
condicgdes de desenvolvimento do ouvinte, bastando-lhes oportunizar o materialismo cultural
e intelectual, logo ndo existiria a necessidade adaptativa.

Porém, o “falso” atributo de atraso cognitivo

[...] pode ser produzido pela limitacdo que eles tém em realizar trocas
simbdlicas com seu meio, provocado pela falta de um instrumento simboélico
e de um ambiente que os estimule a representar suas trocas e assim evoluir
significativamente (STUMPF, 2005, p. 43).

O principal instrumento € a escrita (STUMPF, 2002) em Libras. Ela existe, porém nao
é dominada por muitos surdos e por grande parte dos ouvintes bilingues. O surdo ndo é menos
inteligente por ser surdo, ja afirmava Amilcar Castelo (DELGADO MARTINS, 1986) em
1956. Se houvesse a oportunidade de os alunos serem educados e ensinados usando-se da
Libras e do signwriting a falsa impresséo de que os surdos sdo atrasados poderia ndo existir.

“E sem a lingua de sinais que o surdo nio sobrevive na sociedade majoritaria ouvinte”
(GESSER, 2009, p. 60). Os surdos filhos de pais ouvintes que tem acesso tardio a Libras e ao
signwriting (STUMPF, 2004) sdo um exemplo desse aspecto.
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Na sua alfabetizagdo e escolarizacgdo, os surdos entram na escola procurando aprimorar
os conhecimentos em Libras e ndo dotam do significado das palavras em Portugués
(STUMPF, 2002), ao contrario das criancas ouvintes, que antes mesmo de entrar na escola ja
dominam algumas palavras e ao aprenderem a ler, ja sabem o que significam (ibid).

A necessidade de aprender portugués decorre da necessidade de o surdo interar-se com
0s ouvintes, é a L2 para o surdo (QUADROQOS, 1997). Com ouvintes bilingues as interacdes se
sucedem em Libras.

Surdos, filhos de pais surdos, ja entram na escola de surdos dominando alguns sinais,
diferentemente de surdos, filhos de pais ouvintes, que passardo a conhecé-los quando
estiverem na escola. Logo, séo diferentes tempos e diferentes posi¢cdes de aprendizagem
(SILVEIRA, 2007) que a escola de surdos passa a assumir.

Percebem-se, portanto, barreiras comunicativas (BRASIL, 2005; OLIVEIRA, 2005a).
O signwriting ainda ndo foi concebido em nenhum pais do mundo como meio de escrita

oficial, mas esta constantemente sendo estudado.

O signwriting pode registrar qualquer lingua de sinais do mundo sem passar
pela traducdo da lingua falada. Cada lingua de sinais vai adapta-la a sua
prépria ortografia. Para escrever em sigwriting é preciso saber uma lingua de
sinais. (STUMPF, 2004, p. 148).

Percebe-se que a escrita de sinais é independente da lingua oral, que no caso do
Brasil, € o portugués. A falsa necessidade de adaptacdo decorre da necessidade de o surdo
necessitar escrever em portugués. Uma aula em Libras ndo poder ser totalmente transliterada
a partir do Portugués, barreira ja apontada por Sacks (1999).

Outros fatores devem ser analisados para justificar a adaptacdo, como a falta de
fluéncia em Libras por parte do educador bilingue ou ainda como aponta Arnold (2007) o
despreparo do professor para educar surdos.

A falta de uso da escrita funcional do surdo (STUMPF, 2004) constitui-se numa
barreira comunicativa. Visando a ameniza-las ou ainda a remové-las, pesquisadores propdem
adaptacdes de enunciado (ARNOLDO JUNIOR, 2005; GOTTI, 1992; REILY, 2006). Essas
adaptacOes que ndo sdo feitas no sentido de facilitar ou simplificar contetdos, alguns dos
pareceres destacados por Thoma (2009), mas no sentido de aproximar a Lingua Portuguesa da

modalidade linguistica da Libras, pois ambas divergem estruturalmente.
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Para adaptarem-se as questfes, Arnoldo Junior (2005) sugere a utilizagdo de termos
que denotem flexibilidade®. Por exemplo, se solicitdssemos para um aluno surdo que
definisse um determinado conceito, se estaria, conforme o autor restringindo a liberdade
deste aluno em responder a questdo. Processo que também ocorre com o ouvinte.

Como afirma Gées (1999), mesmo apd6s um longo processo de escolariza¢do, 0s
alunos surdos possuem grandes barreiras na modalidade escrita da Lingua Portuguesa, seja em
ler ou escrever. Barreiras que sdo analogas as barreiras enfrentadas por alunos ouvintes ao
estudar uma lingua oral estrangeira.

Assim, Arnoldo Junior (2005) sugere, sempre que possivel, 0 emprego de termos em
que “sao consideradas as posi¢des pessoais dos alunos dentro de um contexto” (ARNOLDO
JUNIOR, 2005, p. 93). Para que isso seja possivel o autor recomenda a utilizacdo de verbos
qgue ampliem a capacidade para resposta pelo aluno. Muitas vezes, o surdo ndo expressa em
Lingua Portuguesa a sua concepg¢do sobre o que esta sendo solicitado. O mesmo ocorre com
um ouvinte ao escrever uma palavra estrangeira, ou seja, ele fica limitado dentro da
capacidade da lingua que conhece.

Gotti (1992) também estudou a adaptacdo de enunciados, além da dramatizacédo de
textos que ndo € o objetivo deste estudo, por consistir em outra técnica de ensino-
aprendizagem que pode ser utilizada com alunos surdos. Entdo, a autora propde o uso de
formas verbais, em que as coisas, 0s objetos e 0s seres sejam associados as agdes que estes
verbos representam, para que assim, surja a compreensao e consequentemente 0 pensamento.
Dentre os tempos verbais empregados pela autora destacam-se o infinitivo e o imperativo
afirmativo.

Portanto, para ndo perder a concordancia verbal, foi utilizada a “3° pessoa do singular
do imperativo afirmativo” (GOTTI, 1992, p. 25) nos enunciados das questdes. As alteracdes
visam a trabalhar ao nivel de lingua do aluno, conforme propGe a Teoria de van Hiele
(NASSER, 1992; NASSER; SANT 'ANNA, 2004; NASSER; TINOCO, 2004) considerando-
se 0 seu tempo e sua posicdo de aprendizagem.

Assim, como exemplo, partindo-se da primeira questdo proposta por Nasser
(NASSER; TINOCO, 2004):

%! Ressalva-se que a flexibilidade adotada ndo tem por intuito facilitar (THOMA, 2009) contetidos, muito menos
oferecer pistas aos alunos (STURMER, 2009), mas sim servir de uma interlingua entre o portugués escrito e a
Libras.
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1 - Assinale o(s) triangulo(s):

A e VA

(NASSER; TINOCO, 2004, p. 83)

A questdo ficou assim reformulada:

1 - Pinte as figuras que possuem trés lados:

Foram, entdo, substituidos os termos “assinale” por “pinte” e “triangulo(s)” por
“figuras que possuem trés lados”. Essa alteracdo permitiu suprimir as letras dentro dos
parénteses no artigo definido “0” e no plural da palavra “triangulo”.

Esse tipo de enunciado, sob certa forma abreviado, poderia ndo ser compreendido pelo
aluno surdo pelo fato de que na Libras ndo constam alguns elementos que séo pertinentes ao
portugués, como “[...] artigos, preposi¢Oes, conjuncfes, porque esses conectivos estdo
incorporados ao sinal” (PARANA, 1998, p. 16).

Apesar de ainda existir um artigo definido na expressdo, eliminarem-se possiveis
barreiras, pela obtencdo de um enunciado de maior clareza. No que se refere ao tempo verbal,
como proposto por Gotti (1992) utilizou-se a 3° pessoa do imperativo afirmativo do verbo
pintar. Poderia-se sob essa analise interpretar que 0 verbo “assinalar” também estaria
associado a um ato e nesse tempo verbal, o que é verdade, porém um terceiro fator deve ser

considerado: o nivel de conhecimento em Libras pelo aluno surdo.
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O verbo utilizado no enunciado poderia ndo ser compreendido pelo aluno surdo. Para
evitar barreiras desse tipo, entra o papel da troca de informagdes entre o pesquisador como
observador participante (MOREIRA; CALEFFE, 2006) e o professor da disciplina. Assim,
apoiado pelo professor da disciplina utilizou-se um verbo que foi bastante trabalhado em
séries anteriores, nesse caso o0 verbo “pintar”.

Lopes (2007a) aponta a existéncia de pedagogias corretivas usadas para surdos, dentre
elas as adaptativas. Deve-se lembrar que se esta trabalhando adaptacfes de L2, de portugués,
que para o surdo é uma segunda lingua e ndo se trabalhando uma acdo no sentido de
normalizar ou corrigir o aluno surdo.

A (ltima andlise remete-se a substitui¢do da palavra “tridngulo” por “figuras que
possuem trés lados”. Essa alteracao justifica-se pela propria estrutura da Libras. O professor
ao interpretar os enunciados em Libras para os alunos poderia, sob certa forma, fornecer a
resposta para o aluno surdo pelo préprio sinal da palavra TRIANGULO se este for iconico.

Para evitar esse tipo de barreira, pode-se recorrer a datilologia (BRITO, 1997), que
ndo é Libras (GESSER, 2009) ou a substituir a palavra por outra que nao conote o seu
significado imediato. Por esse procedimento conseguiu-se ainda suprimir as letras de dentro
das figuras; A, B, C, D e E que poderiam confundir tanto alunos surdos como ouvintes.
Quadros (1997) afirma que os alunos surdos possuem barreiras em leitura, dentre elas as
leituras de enunciados de questfes. Necessitam ler em Lingua Portuguesa e se expressarem
em Libras.

Portanto, 0 mesmo procedimento de adaptacdo foi utilizado para as demais questées.
Ressalvam-se os procedimentos aqui adotados. Ndo se procura reduzir a competéncia do
aluno surdo, muito menos a fornecer um parecer de que ele ja apresente barreiras intrinsecas
de leitura e escrita em Portugués. S8o barreiras comuns, as mesmas percebidas por um aluno
ouvinte aprendendo outra lingua ou ainda, aprendendo a ler e escrever em sua propria lingua.

O procedimento pode ser empregado inclusive com ouvintes, pois 0 método obedece a
ambas as estruturas gramaticais, ou seja, é uma interlingua®, ndo sendo, portanto, uma
adaptacdo exclusiva para surdo. Lembrando que ouvintes em diferentes tempos de

escolarizacdo enfrentam as mesmas barreiras encontradas por surdos.

%2 Tamanha é a barreira que j& existem softwares como o “editor de anotagdes de simplificagio” (SANTOS et al,
2009, p. 374), visando a simplificar textos em Portugués e aproxima-los da traducéo a Libras. Como resultado da
simplificacdo textual, obtém-se um texto, numa espécie de “interlingua” (SANTOS et al, 2009).
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O modelo van Hiele (1986) prevé que a acdo pedagogica se efetive considerando a
posicdo de aprendizagem em que o aluno se encontra, considerando também o nivel de

linguagem por ele apropriado. Sob esse aspecto as adptacdes sdo orientadas pelo modelo.

8.2 Anadlise Textual Discursiva: método de anélise dos diarios etnogréaficos

Nem todos os instrumentos de coleta de dados descritos anteriormente foram
empregados num mesmo encontro. Porém, todos geraram documentos textuais: as narrativas
etnograficas.

Como método de analise das narrativas etnograficas empregou-se a Analise Textual
Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007) abreviada por ATD, que possui conexdes com a
fenomenologia e com a etnografia (ibid), e ainda, pelo seu carater hermenéutico. Por
conseguinte julgou-se a metodologia como apropriada. Outro pressuposto, € que as narrativas
etnograficas formam documentos textuais e constituem o corpus indispensavel (ibid) para a
andlise dos dados pela ATD.

O primeiro passo para obter o corpus de analise, foi organizar todas as narrativas
etnogréficas. As narrativas foram agrupadas em um documento chamado de “histérico”,
elaborado para cada encontro, por exemplo: HISTORICO 04.06.2008, que se refere ao
histérico do encontro do dia 04.06.2008. Devido a extensdao dos historicos, alguns recortes
foram feitos de forma a visualiza-los, o primeiro refere-se ao caderno de campo digitalizado e

0 segundo a uma transcricdo de questionario:

HISTORICO: 21.05.2008

1- CADERNODE CAMPO:

OBSERVACAO N® DATA: 21 /05 /2008

HORA INICIAL: 10:00 - X
HORA FINAL- 11:45 NUMERO DE ALUNOS
DESCRICAO:

Nesta data foi apresentado o Multiplano i professora AA, supervisora

pedagodgica da Escola KI. Passou-se a verificar o material. Fol apresentado o
manual de funcionamento, que continha exemplos dos conteidos que
poderiam ser trabalhados. A professora AA mostrou-se muito entusiasmada
com o material e nesse aspecto reforgava a motivagio do pesquisador para a

pesquisa.

A vrofessora_AA surpreendeu-se com a_abranséncia_dos conteidos

Figura 19 - Caderno de campo digitalizado extraido de HISTORICO 21.05.2008
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4 — Questionario aplicavel aos pais

CA convive com a avo de 75 anos de idade. A avd é ouvinte e compreende um pouco
de Libras. CA possui 6 irmios, sendo duas garotas e 4 garotos. Apenas CA é surda. CA
possui 35 anos de idade.

CA nasceu surda. Sua avd comparece i escola quando pode. Para acompanhar o
desenvolvimento da aluna CA a avd acompanha os cademos da aluna todos os dias. A faixa
salarial da avd € de 1 a 5 saldrios minimos. O saldrio minimo vigente na época era de RS 415,

A residéncia da avé é de alvenaria. Possui geladeira, fogio, televisio, aparelho de
DVD etelefone celular. CA e a avé contam apenas com telefone celular. A avd da aluna CA é

aposentada hd 15 anos. CA nio possui acesso a internet.

Figura 20 - Transcrigio de questionario extraido de HISTORICO 20.05.2008

Nesse documento constam as transcricdes dos videos, das fotos, dos questionarios e
entrevistas, as anotacdes digitalizadas do caderno de campo, as avaliacdes, enfim, € o registro
de todas as informacGes usadas para a pesquisa. Geraram-se, ao todo, 28 histéricos. Os
historicos constituem-se o corpus bruto paraa ATD.

Os historicos foram submetidos as duas primeiras etapas da ATD: 1) a unitarizacéo,
que consiste no processo de desconstrucao dos textos, dando origem a unidades chamadas de
“unidades de analise” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 18) ou “unidades de sentido” (ibid),
fragmentos textuais dotados de sentidos e significacdo; 2) a categorizacdo, que consiste em
agrupar as unidades de sentidos de acordo com as semelhancas e significacdo (ibid) e implica,
além disso, nomear e definir as categorias elaboradas, na medida em que vdo sendo
construidas. O procedimento adotado foi:

1) Assinalar ideias semelhantes com os textos dispostos numa mesma cor:

pelo pesquisador que envolvia a utilizagio do Multiplano. Salientou gque seus
alunes possuiam muitas dificuldades na aprendizagem de Matemadrica.
Relatou o fato de que os alunos nio conheciam geometria e muito menos
sabiam realizar operagfes matemdticas que enveolviam as quatro operagdes
matematicas: adi¢io, subtragio, multiplicacio e divisio.

Ressalta ainda o fato da dificuldade de comunicagio, com os alunos,
por nic saber a lingua de sinais (Libras). em que a aprendizagem poderia
ficar comprometida.

A professora RA assumiu a turma fazia um més, dizendo que recebeu
algumas orientagfes da supervisora AA. Manifeston seu medo em trabalhar
com alunos surdos pelo fato de nio dominar a Libras.

Disse em alguns momentos que a forma de comunicagio com seus

alunos se sucedia de uma forma um tanto estranha. Salienta ainda o fato da

freqiiéncia dos alunos em sala de aula ser baixa Os alunos FE e CA_ segundo

a professora nunca se ausentaram das aulas.

Figura 21 - Unitarizacao extraida do HISTORICO 23.04.2008
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2) Agrupar ideias semelhantes e dar nome as ideias com titulo que seja uma

emergéncia do texto, por exemplo, formando categorias, como por exemplo, para a cor cinza:

2 Conhecendo a turma

A professora RA destaca que seus alunos possuiam muitas dificuldades em
aprendizagem da Matemdtica. Relatou o fato de que os alunos nio conheciam geometria e
muito menos sabiam realizar operacdes matemiticas que envolviam as quatro operagdes
matemadticas: adigio, subtragio, multiplicagio e divisio.

Salienta ainda o fato da freqiiéncia dos alunos em sala de aula ser baixa. Os alunos
FE e CA, segundo a professora nunca se ausentaram das aulas. Como possui quatro alunos,
disse que um deles faltava muito as aulas. o que comprometia ainda mais a aprendizagem

desse aluno em especifico.

Figura 22 - Categorizago extraida do HISTORICO 23.04.2008

As categorias sdo obtidas pelas unidades de analise, que sdo encadeadas (MORAES;
GALIAZZI, 2007) ou ainda, “costuradas” (BAGNO, 2006, p. 46) entre si, dando origem a um
novo texto. “[...] no seu conjunto representam sinteses elaboradas pelo pesquisador no sentido
de expressar as novas compreensdes atingidas em relacdo ao seu objeto de pesquisa.”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 89).

Todas as categorias dao origem a um novo documento indispensavel para a andlise
etnografica: os diarios etnograficos.

Os diarios etnograficos sdo anotacGes e transcrices do pesquisador sob forma de
narrativas que sao dispostas em ordem sequencial e cronoldgica dos fatos, levando em
consideracao os aspectos sociais, fisicos e culturais do meio e dos sujeitos (ACHUTTI, 1997,
2004; BONI; MORESCHI, 2007; ZABALZA, 2004) em que foram elaborados, preocupados
com a etnografia como meio de descricdo do narrado (ANDRE, 2008). Esse documento
enfatiza o processo e ndo o produto final ou resultado final.

Os diarios sdo documentos que permitem acompanhar a acao docente e 0 processo de
desenvolvimento dos alunos (PERRENOUD, 2000; ZABALZA, 2004). Foram catalogados
com a seguinte codificacio: DIARIO ETNOGRAFICO 23.04.2008, ou seja, 0 nome seguido
da data ao qual se refere. Ao todo, elaboraram-se 28 diarios etnograficos. Um deles pode ser
consultado no apéndice B.

O numero de diarios estd associado ao tempo de pesquisa etnografica que pode ir
“desde algumas semanas até varios meses ou anos” (ANDRE, 2008, p. 29). O pesquisador
etnografico sabera o momento apropriado em que a pesquisa & concluida pelo proprio
envolvimento com os dados (ANDRE, 2008; GHEDIN; FRANCO, 2008).
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A andlise ndo esta concluida, ou seja, a analise deve ter vistas de interpretagdo ao
problema central de pesquisa da dissertacdo. Esta etapa compbe a Ultima fase da ATD e
consiste na producdo de metatextos (MORAES; GALIAZZI, 2007).

O metatexto € obtido pelo encadeamento e validacdo das categorias (ibid), por meio de
inferéncias, pela insercdo de uma entrevista, de um relato pessoal, pelo reforco com a teoria e
citacdes de autores. Além disso, prevé a interpretacdo pessoal (ibid) do pesquisador, sendo,
portanto, um novo texto.

A interpretacdo € baseada na analise (ZABALZA, 2004) dos diarios etnogréaficos. Para
facilitar a anélise dos diérios etnograficos, Zabalza (2004) propbe que o pesquisador elabore
uma guia de anéalise. Portanto, foi elaborada uma guia para analise sincrénica e diacrénica dos
diarios etnogréaficos (consultar apéndice A2).

A analise sincronica visava a entender o que aconteceu em cada um dos encontros
(ZABALZA, 2004). Analisou-se de que forma os alunos pensavam e agiam, as interagdes
sociais, 0 desenvolvimento da UA em geometria, a Libras e sua importancia para a formagéo
do pensamento, o uso do Multiplano® para desenvolver o pensamento geométrico, o
Multiplano® como recurso didatico para aprendizagem, dentre outros aspectos que constantes
na guia.

Os 28 diarios foram submetidos a analise sincronica, cujo mapeamento pode ser
consultado no apéndice A2. Nessa etapa ocorre a interpretacdo da sincronia dos fatos com
vistas ao problema central de pesquisa. Ao todo, 28 interpretaces para cada diario
etnografico. Nessas interpretacGes ja emergem algumas concluses emergentes (MORAES;
GALIAZZI, 2007), interpretacbes que servirdo de apoio para a andlise diacrénica ou
interpretacdo final de pesquisa. Tomando-se como exemplo, uma conclusdo emergente para o
diario do dia 23.04.2008:

2 Conhecendo a turma

O piiblico alvo da pesquisa foi definido nesta data considerando-se a freqiiéncia
como fator decisivo, assim ficaram definidos os alunos FE e CA. Os alunos FE e CA
possuem muitas dificuldades em aprendizagem da Matematica.

Durante a sua fase de escolarizacio até a oitava série os alunos nunca haviam
<

desenvolvido

que ja é ap do por Fainguelernt (1999). Os alunos FE e CA apresentam dificuldades nas

relativos a ria. A desvalorizacio da geometria é um fato

quatro operagfes matematicas basicas: adigiio, subtragio, multiplicagio e divisio.

Figura 23 - Conclusdo emergente extraida do HISTORICO 23.04.2008
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Com a analise diacronica “torna-se possivel analisar a evolu¢do dos fatos”
(ZABALZA, 2004, p. 16). Neste tipo de abordagem é possivel analisar se houve evolucéo do
pensamento geométrico pela utilizagdo do Multiplano®, se os alunos avangaram nos niveis de
van Hiele, se o Multiplano® contribuiu para a aprendizagem e para o desenvolvimento do
pensamento geomeétrico, enfim, é uma interpretacdo que j& conduz as conclusdes da anélise e
esta voltada a concluséo etnografica (ANDRE, 2008).

Assim, os 28 diarios foram submetidos novamente a categorizagdes sucessivas®™,
como prevé a ATD (MORAES; GALIAZZI, 2007). Foram sete categorizacdes, obtendo-se
um texto bruto final, que ainda ndo é o metatexto da ATD, pois ndo esta dotado de
interpretacdo. De posse da guia de anélise diacronica (APENDICE A2) submeteu-se 0 texto
bruto final a uma série de interpretagdes com vistas ao problema central de pesquisa.

Ao todo foram trés interpretac@es, que associadas as 28 interpretacdes preliminares da
analise sincronica originaram o metatexto final. Esse texto, coeso e rico em teoria, inferéncias,
relatos dentre outros aspectos (ibid) é que originaram alguns elementos desta dissertacao,
como o capitulo nove, os apéndices A e F, o refor¢o tedrico, além de conduzir a analise com
vistas ao problema central de pesquisa. Assim, “a Analise Textual Discursiva ajuda a iluminar
0s caminhos para concluir a dissertacdo, garantindo um relatério valido e bem organizado.”
(ibid, p. 179).

8.3 Relato da pesquisa de campo

Esta dissertacdo envolveu uma pesquisa de campo (ANDRE, 2008; GHEDIN;
FRANCO, 2008; MOREIRA; CALEFFE, 2006) meio a partir do qual os dados etnograficos
foram obtidos. O periodo decorreu de 31.03.2008 a 23.07.2008. Passa-se a relatar brevemente
0s encontros ocorridos:

1) 31.03.2008: inicio dos contatos com escolas de surdos buscando-se uma escola alvo;
definicdo da escola alvo: Escola KI;

2) 10.04.2008: visita a escola Kl e apresentacao da proposta de pesquisa;

%3 Os dados podem ser submetidos a sucessivas categorizagdes (MORAES; GALIAZZI, 2007) de forma que o
nimero esta condicionado a interpretacdo do pesquisador dos dados e a propria significacdo das categorias, ou
seja, ndo se pode perder o sentido e contexto das categorias emergentes.
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3) 16.04.2008: inicio dos contatos com a empresa fabricante do Multiplano®, com o Professor
Rubens Ferronato e envio de projeto buscando patrocinio a empresas e comercio para
financiamento de pesquisa;

4) 23.04.2008: reconhecimento da Escola KI, apresentacdo da professora RA, pesquisador
propde o contetido e 0 Multiplano® para trabalhar com os alunos, resisténcia da professora
RA em trabalhar com a geometria e 0 material, acerto do inicio das atividades com o
Multiplano® em funcéo do curriculo escolar;

5) 24.04.2008: visita a escola e reconhecimento da metodologia de ensino empregada pela
professora, para a elaboracdo de uma para uso do Multiplano®;

6) 21.05.2008: pesquisador e orientador subsidiam a pesquisa frente ao insucesso dos
patrocinios solicitados, compra dos Multiplanos® em 09.05.2008, apresentacdo do
Multiplano® & direcdo escolar, dos propésitos da pesquisa e da metodologia de ensino e de
aprendizagem baseada em van Hiele, termo de consentimento da direcéo, professora RA e do
professor Rubens Ferronato;

7) 27.05.2008: teste inicial de van Hiele (APENDICE C), inicio das atividades com uso do
Multiplano®, primeiramente, como brinquedo para identificagdo dos conhecimentos prévios
dos alunos em geometria; atividades exploratérias com uso do Multiplano® introduzindo as
formas geométricas: “quadrado” e “retangulo”;

8) 03.06.2008: resultado do teste inicial de sinais do dia 28.05.2008 (APENDICE D); aula
com apoio de tradutor-intérprete de Libras para inicio da UA em geometria (APENDICE E;
APENDICE G) desenvolvida com uso do Multiplano®: figuras geométricas e nimero de
lados, criacdo de sinais para as formas, atividades de recortes e colagens; entrevista com o
intérprete de Libras SO (APENDICE U); pesquisador HE faz curso basico de Libras;

9) 04.06.2008: aula desenvolvida e ministrada pelo pesquisador sem apoio de traducdo em
Libras (APENDICE H); atividades com uso do Multiplano®: revisdo das formas geométricas
e numeros de lados, percepcdo do nimero de formas em uma figura; revisdo dos sinais da
Libras para termos geométricos, atividades de recortes e colagens; entrevista com a diretora
da escola K, professora AA (APENDICE V);

10) 10.06.2008: desenho livre de figuras geométricas sem uso do Multiplano®: desenho das
formas geomeétricas, estudo do nimero de lados, percepcdo do numero de formas em uma
figura;

11) 11.06.2008: atividades de revisdo sem usar o Multiplano®: figuras geométricas e o

ndmero de lados;
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12) 17.06.2008: testes de avaliacdo da evolugdo do nivel de pensamento geométrico
baseados em van Hiele: teérico e outro com uso do Multiplano®;

13) 18.06.2008: atividades de revisdo sobre figuras geométricas sem uso do Multiplano®:
visualizacdo, reconhecimento de formas, nimero de lados;

14) 24.06.2008: atividades de revisdo das formas geométricas: nome, nimero de lados; uso
do Multiplano® para representacio das formas geométricas e desenho livre visando a
transposicao do recurso concreto;

15) 25.06.2008: testes de avaliacdo da evolucdo do nivel de pensamento geométrico
baseados em van Hiele: tedrico sobre termos geométricos, de sinais e outro com uso do
Multiplano®;

16) 01.07.2008: estudo do ponto, reta e tipos, angulo e tipos, retas que delimitam uma
figura geométrica com uso do Multiplano®; tarefa de recortes e colagens;

17) 02.07.2008: revisdo de ponto, reta e tipos, angulo e tipos, retas que delimitam uma
figura geométrica com uso do Multiplano®; associacdo das formas a objetos concretos; estudo
das propriedades das figuras geométricas: reconhecer que uma forma geométrica é composta
por angulos internos e é delimitada por retas;

18) 08.07.2008: revisdo: retas e tipos, ponto, angulo e tipos sem uso do Multiplano®,
exercicios de desenho livre, visando a transposic¢ao do recurso concreto;

19) 09.07.2008: atividades de recreacdo dos alunos: projeto capoeira;

20) 15.07.2008: revisdo: retas e tipos, ponto, angulo e tipos sem uso do Multiplano®,
reconhecimento da estrutura escolar da escola KI;

21) 16.07.2008: estudo da regido delimitada pelas figuras geométricas: a area com uso do
Multiplano®, mostra que os pinos representam unidades de area; apresentacio da unidade de
medida de area: o m?;

22) 22.07.2008: estudo da 4rea: “quadrado” e “retangulo” com uso do Multiplano®;
reconhecer que o0s pinos podem representar unidades de area dessas figuras; introducdo das
férmulas matematicas para calculo da area de ambas as figuras demonstrando que a area é
igual ao conjunto de unidades de 4rea representadas pelos pinos do Multiplano®; revisdo
sobre figuras geométricas: nome, desenho, nimero de lados;

23) 23.07.2008: teste final de prognostico do pensamento geomeétrico tedrico de van Hiele;
de sinais da Libras e dos contetidos apreendidos pelo uso do Multiplano®; entrevista inicial
com a professora RA (APENDICE X); entrevista de sentimento de uso do Multiplano® pelos
alunos (APENDICE Al);
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24) 21.01.2009: treinamento do pesquisador para analisar os dados coletados: nivel | da
Libras;

25) 12.02.2009: treinamento do pesquisador para analisar os dados coletados: inicio de
curso de pds-graduacdo em Libras e Educacdo Especial,

26) 21.02.2009: treinamento do pesquisador para analisar os dados coletados: nivel Il da
Libras;

27) 20.05.2009: ATD dos questionarios: avaliacdo da escola (APENDICE R), disciplina de
Mateméatica (APENDICE S), pais dos alunos (APENDICE T);

28) 24.12.2009: entrevista final com a professora RA (APENDICE Z), ATD dos
questionarios aplicados e das entrevistas.

8.4 A Unidade de Aprendizagem (UA)

Unidade de Aprendizagem, abreviada por UA (ALBUQUERQUE, 2006; GALIAZZI
et al, 2006; HILLESHEIM, 2006) é uma proposta pedagodgica usada em sala de aula que
organiza os contetdos escolares de forma alternativa ao método linear do curriculo escolar e
de uso do livro didatico.

“Ela permite uma participacéo efetiva do aluno nas atividades realizadas, pois é sujeito
do processo e juntamente com o professor torna-se autor do seu trabalho, aproximando-se da
sua realidade e necessidades” (ALBUQUERQUE, 2006, p. 24). Nessa proposicdo o aluno e o
professor trabalnam em conjunto (ALBUQUERQUE, 2006; HILLESHEIM, 2006) e as
atividades a serem desenvolvidas sdo escolhidas de acordo com os conhecimentos prévios dos
alunos e os significados que a elas eles atribuem. A UA permite que o professor tenha
liberdade em trabalhar os conteldos baseado nas diferentes posicdes de aprendizagem
ocupadas por seus alunos.

A UA consiste num grupo de atividades escolhidas pelo professor para se trabalhar um
contetdo ou um tema com vistas & aprendizagem (HILLESHEIM, 2006). Sua elaboracdo se
baseia no didlogo professor-aluno as metodologias empregadas: livro didatico, método de
ensino (GALIAZZI et al, 2006), ou seja, integra todas as formas que levem o aluno a
“aprender a aprender” (HILLESHEIM, 2006, p. 32).
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Existe a possibilidade de argumentacdo e de reflexdo dos alunos, principios
norteadores do educar pela pesquisa (RAMOS, 2004), alicerce da Unidade de Aprendizagem
(ALBUQUERQUE, 2006; GALIAZZI et al, 2006; HILLESHEIM, 2006).

A argumentacdo ocorre durante conversas, encontros e dialogos com os alunos
(RAMOS, 2004). E com base na duvida que os alunos podem desenvolver niveis superiores
de pensamento (ibid), logo, passam a pesquisar®® o préprio conhecimento, defendendo
opinides e persuadindo o interlocutor (ibid) de forma que os conhecimentos séo reconstruidos
(ALBUQUERQUE, 2006; RAMOS, 2004). E uma forma de o aluno desenvolver a sua
autonomia, sua emancipacdo. Existe uma regido, a ZDP (VYGOTSKY, 2000, 2005) em que
essa habilidade pode ser desenvolvida e que foi analisada nesta dissertagéo.

A reflexdo ocorre pela prépria acdo do aluno (ALRO; SKOVSMOSE, 2006). Na acao,
os alunos se envolvem com o processo de aprendizagem e passam a agir como construtores do
seu conhecimento (ALBUQUERQUE, 2006; ALRO; SKOVSMOSE, 2006), por conseguinte,
o professor atua como mediador e deixa de deter o autoritarismo do conhecimento. A acéo é a
esséncia da manipulacdo do Multiplano®.

Pode-se inferir ainda, que a UA possui consonancia direta com a Teoria de van Hiele
(NASSER, 1992; VAN HIELE, 1986), pois:

1) asequencialidade da UA ocorre de forma sucessiva;

2) o0 avanco depende do contetdo, do método de instrucdo e das condigdes

linguisticas;

3) os conhecimentos prévios tornam-se objetos de ensino para 0s proximos niveis;

4) a UA possui uma linguagem adequada ao nivel de lingua do aluno;

5) a UA combina o livro didatico, o professor e o aluno ao mesmo nivel de trabalho.

Com base nessa analogia, pode-se concluir que a UA consiste num grupo de atividades
escolhidas adequadamente pelo professor para se trabalhar um conteddo ou um tema com
vistas a aprendizagem construtiva, orientada pelas diferentes posi¢fes de aprendizagem por
eles ocupadas. “As Unidades de Aprendizagem permitem aos professores definir um caminho
estruturado para a progressao através do contetdo de uma disciplina (HILLESHEIM, 2006, p.
34). Foi com base nessas assertivas que se elaborou uma UA para o ensino e aprendizagem de

geometria a alunos surdos, descrita no préoximo topico.

%4 “pesquisar ¢ cada um participar ativamente da construgio do seu conhecimento e da construgio do
conhecimento daqueles com 0s quais convive no mesmo processo educativo, investindo no questionamento
sistematico e na busca de novos argumentos, novo conhecimento” (RAMOS, 2004, p. 37).
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8.4.1 A UA com uso do Multiplano®

O resultado do teste inicial de van Hiele e do teste inicial de sinais evidenciou que
nenhum dos alunos havia se classificado nas categorias de van Hiele. Por conseguinte,
elaborou-se uma UA tendo como ponto de partida os conhecimentos prévios dos alunos e o
seu nivel linguistico (posicéo inicial de aprendizagem):

1) Estudando as formas geométricas 1 (APENDICE E);

2) Atividades com uso do Multiplano® — 01 (APENDICE G);

3) Estudando as figuras geométricas 2 (APENDICE H);

4) Atividades com uso do Multiplano® — 02 (APENDICE L);

5) Atividades com uso do Multiplano® — 03 (APENDICE M);

6) Estudo das areas e revisio dos contetidos (APENDICE N).

O primeiro plano foi ponto de partida para a elaboracdo dos demais, pois se levou em
consideracdo algumas assertivas do intérprete educacional SO a respeito dos surdos: para
desenvolver-se 0 pensamento geométrico dos surdos, € necessario trabalhar com sinais, 0
surdo pensa por sinais e ndo por palavras, afirmou o profissional. “Palavra é Portugués
escrito”, complementa o intérprete. A UA foi elaborada procurando associar a palavra®, a
figura geométrica, o sinal e sua representacio no Multiplano®, trabalhando a assertiva
ressaltada pelo intérprete.

O procedimento adotado visava a estudar a associacao entre signos, obedecendo ao

esquema proposto por Pais (1996):

____________ RETANGULO
| Conceito
| TEORIA }' “““““““ CONCEITO I / \
|
|

[ EXPERIENCIA I- ————— [ OBJETO }——[ DESENHO | EXPERIENCIA % TR

T

; 7

|

| Imagem Multiplano Desenho
|INTU|CAO|' —————————— { m™acem menTaL | |

| \ /
——————————

Figura 24 - Resumo dos trés aspectos do conhecimento geométrico (PAIS, 1996, p. 72) e resumo adaptado para o estudo
com o Multiplano®.

% Levando-se em considerag&o que o Portugués é a L2 (QUADROS, 1997) para o surdo.
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Conforme Pais (1996), o aluno passa por um processo de conceitualizacdo, em que
determinado conceito (teoria) passa por representagdes por meio de objetos e desenhos
(experiéncia) rumo as imagens mentais (intuicdo). Quando o aluno consegue associar um
objeto ao seu desenho, significa que formou uma representacdo mental, entendida pela
capacidade de representar na mente, “algo que esteja no lugar de alguma outra coisa, daquilo
que vocé sabe sobre elas” (STERNBERG, 2008, p. 221). Nessa etapa recorrem-Se aos 0rgaos
dos sentidos, como o tato e a visao.

Quando o individuo ndo necessita mais recorrer aos sentidos, significa que formou
imagens mentais. “As imagens mentais sdo a representa¢do de coisas que ndo estdo sendo
sentidas no momento pelos 6rgdos dos sentidos” (STERNBERG, 2008, p. 225). Imaginar o
som de um trem (STERNBERG, 2008) seria uma imagem mental. Nenhum individuo ¢ igual
a outro (PAIS, 1996). Cada pessoa apreende imagens mentais associadas a um mesmo
conceito e “ndo constituem recursos aceitos para o processo de validacdo do conhecimento”
(ibid, p. 73), sendo, portanto, intuitivas.

Assim, a Unidade de Aprendizagem, por meio do uso do Multiplano®, visava a
elevar o nivel de pensamento geométrico, principalmente, pela formacao de imagens mentais.
Como orientacdo didatica®® seguiu-se os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL,
2001). O documento refere que:

0 pensamento geométrico desenvolve-se inicialmente pela visualizagéo: as
criangas conhecem o espaco como algo que existe ao redor delas. As figuras
geométricas sao reconhecidas por suas formas, por sua aparéncia fisica, em
sua totalidade, e ndo por suas partes ou propriedades (BRASIL, 2001, p.
127).

E através da geometria “que os alunos ampliardo o uso da linguagem matematica”
(RIO GRANDE DO SUL, 1995, p. 15). O avanco do pensamento geométrico dependia da
instrucdo, como prevé van Hiele (CROWLEY, 1994; NASSER, 1990, 1991, 1992; NASSER,;
SANT ANNA, 2004; NASSER; TINOCO, 2004, VAN HIELE, 1986) e dos conhecimentos
apreendidos pelos alunos, que foram avaliados por testes de nivelamento ou prognésticos
(NASSER; SANT ANNA, 2004; NASSER; TINOCO, 2004).

Como referéncias para a elaboracdo da UA foram utilizados livros didaticos
(BARROSO, 2005; DANTE, 2000, 2004; GARCIA, 2005; IMENES, JAKUBOVIC;

% Ressalva-se que a orientacdo ndo é discriminatéria, ou seja, vale para qualquer aprendiz, seja ele ouvinte ou
surdo.
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LELLIS, 1997, 1998a, 1998b, 2000) que envolveram o conteudo sobre geometria de 1° e 2°
ciclos, visto que os alunos ndo estavam enquadrados em van Hiele.

Para as tarefas, usou-se 0 manual do Multiplano® (FERRONATO, 2008). A UA foi
elaborada trabalhando o primeiro nivel de van Hiele, o do reconhecimento (CROWLEY,
1994; LEIVAS, 2002; NASSER, 1990, 1991, 1992; NASSER; SANT ANNA, 2004,
NASSER; TINOCO, 2004, VAN HIELE, 1986).

Conforme os PCN (BRASIL, 2001) séo objetivos do ensino de geometria para o 1°
ciclo, “Perceber semelhancas e diferencas entre objetos no espaco, identificando formas
tridimensionais ou bidimensionais, em situacdes que envolvam descri¢Ges orais, construcoes e
representacdes.” (ibid, p. 66). A UA em geometria ndo foi imutavel.

Foi a partir do dialogo entre o aluno e o professor, bem como o didlogo com o
Multiplano® e o contetido dos livros didaticos, que se adaptou a UA ao contexto do ensino,
que, além disso, relevou os diferentes tempos e as diferentes posicdes de aprendizagens
ocupadas pelos alunos, para remover® barreiras e a conduzir & evolucdo do pensamento

geométrico dos alunos.

8.4.2 A UA sem uso do Multiplano®

A UA foi elaborada também com atividades sem a utilizacdo do Multiplano®,
constantes no apéndice A, visando a transposi¢cdo do material concreto (PAIS, 1996) e
ainda ao desenvolvimento da capacidade abstrativa dos alunos. O abandono do material

concreto ja é uma barreira apontada por Vygotsky:

O adolescente formard e utilizard um conceito com muita propriedade numa
situacdo concreta, mas achara estranhamente dificil expressar esse conceito
em palavras, e a definicdo verbal serd, na maioria dos casos, muito mais
limitada do que seria de esperar a partir do modo como utilizou o conceito
(VYGOTSKY, 2005, p. 99).

o7 “Capacidade do professor de modificar planos e atividades a medida que as reagdes dos alunos vao oferecendo
novas pistas” (CARVALHO, 2000, p. 65).
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Como materiais didaticos a parte, foram utilizados aqueles que ja estavam sendo
utilizados pelos alunos, como réguas, cola, lapis de cor e tesoura. Como 0s alunos ndo
possufam o kit Multiplano® para uso em suas residéncias, houve uma preocupacao no sentido
de oferecer atividades para os alunos trabalharem com as formas fora do ambiente escolar,
planejadas ao nivel trabalhado em sala de aula e ainda ao nivel de conhecimento geométrico
dos alunos.

Portanto, procedeu-se a realizacdo de atividades de recortes e colagens, constantes no
apéndice A. Outras foram fornecidas aos alunos como tema de casa. O trabalho consistia em
utilizar outro recurso signico externo que atuasse como um instrumento (VYGOTSKY, 2000,
2005) na auséncia do Multiplano®. A escolha desse tipo de atividade foi baseada nos
apontamentos feitos por Nasser (1991). Conforme a autora, existem atividades que
apresentam bons resultados didaticos, dentre elas, citam-se 0s recortes.

Porém a utilizacdo desse recurso ndo deve transcender ao uso do Multiplano®, ou
seja, foram elaboradas procurando revisar e sintetizar os contetdos trabalhados com o recurso
concreto, caso contrario poderia comprometer os resultados de pesquisa.

Esta metodologia visava a desenvolver no aluno a capacidade de abstracéo, ou seja,
que o aluno depois de operar com instrumentos externos, operasse mentalmente n&o
necessitando mais recorrer ao material para lembrar-se do solicitado. Se o aluno conseguir
associar a palavra em Lingua Portuguesa, a forma geométrica e ao seu sinal respectivo em
Libras e for capaz de atribuir pelo menos um significado em determinado contexto para essa
palavra ou sinal, tem-se indicativos de que ele internalizou o conceito representado.

Ao processo de reconstrucao interna de operagdes externas deu Vygotsky o nome de
internalizacdo (VYGOTSKY, 2000, 2005). Com isso, 0 aluno sera capaz de saber que um
recorte de “quadrado” caracteriza o conceito “quadrado”, que um quadro pode ter uma forma
quadrada, que uma das faces de um “dado” possui forma quadrada, enfim, generalizard o
conceito para diferentes situacdes. Se ele ndo conseguir abstrair o conceito, necessitara de
mais orientagdes, como prevé a teoria de van Hiele (NASSER, 2004).

Passa-se, portanto, ao estudo do desenvolvimento do pensamento geomeétrico
baseado na UA em geometria desenvolvida para os alunos surdos CA e FE da escola KiI,

sujeitos de pesquisa deste estudo de caso etnografico.



9 DISCUSSAO DOS RESULTADOS RELACIONANDO MULTIPLANO® E
PENSAMENTO GEOMETRICO EM SURDOS

A definicdo dos sujeitos de pesquisa, do ambiente de aprendizagem e das
possibilidades de interacdes sociolinguisticas sdo pressupostos determinantes para uma
analise baseada numa teoria sociocultural (LOPES, 2007b), principalmente as do ambiente
familiar (SACKS, 1999) e constituem a base para o inicio de uma pesquisa com enfoque
etnografico (ANDRE, 2008; ENGERS, 1994; GHEDIN; FRANCO, 2008).

Na pesquisa etnografica, ndo basta apenas contextualizar os sujeitos de pesquisa. E
necessario conhecer o contexto do pesquisador (ANDRE, 2008; GHEDIN; FRANCO, 2008),
sujeito que coleta os dados de campo. Buscando analisar outras variaveis, contextualizou-se
também a professora da disciplina, professora RA.

A analise ndo ¢ um processo mecanico, “ela depende de intuigdes criativas, que
podem ocorrer quando o pesquisador esta falando com um amigo ou colega, ou naqueles
momentos de reflexdo ao dirigir, caminhar ou tomando um banho” (GASKELL, 2004, p. 86).
Nesse sentido ressalta-se a importancia do orientador da pesquisa etnografica, professor MN.

Logo, em primeiro lugar, passa-se a contextualizar os sujeitos de pesquisa, ambiente
escolar e de aprendizagem e em segundo lugar, analisa-se o processo de desenvolvimento do

pensamento geométrico desses sujeitos.

9.1 Sujeitos de pesquisa

CA nasceu surda e tem 35 anos de idade. Convive com a avd de 75 anos, que é
ouvinte e compreende um pouco de Libras. CA possui seis irm&os, sendo duas garotas e
quatro garotos. A avd é quem cuida da aluna e pelo fato de que sabe poucos sinais em Libras.
A lingua natural (FELIPE; MONTEIRO, 2001) ndo esta presente no ambiente familiar. Logo,
existem barreiras comunicativas.

CA ndo esta impedida de aprender, mas encontra-se em um tempo e em uma posi¢ao
diferenciada de aprendizagem. A idade avancgada frente ao curriculo da escola poderia remeter

a falsa impressdo de que teria dificuldades de aprendizagem.
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FE nasceu surdo e tem 18 anos de idade. O aluno reside com os pais. A mée possui 39
anos de idade e o pai 40, ambos séo ouvintes. O pai compreende um pouco de Libras, 0 pouco
que sabe, aprendeu com o filho. A mae aprendeu Libras na escola K.

FE ndo possui irmdos. Por esse motivo, possui a atencdo dos pais voltada
exclusivamente para ele, o que faz com que este aluno enfrente menos barreiras
comunicativas, pois conforme Brito (1993) a lingua de sinais € uma via que propicia a
comunicacdo dos surdos entre os seus pares. Além disso, serve de suporte para 0 pensamento
e estimula o “desenvolvimento cognitivo e social” (BRITO, 1993, p. 27).

HE é ouvinte e possui 32 anos de idade. Sentiu a necessidade de qualificar-se em
Libras durante as visitas a escola e ao decorrer da pesquisa. Numa pesquisa etnografica, “o
pesquisador faz parte essencial do processo, e suas habilidades pessoais é que vao, de certa
forma, orientar, enriquecer ou limitar a producdo do conhecimento.” (GHEDIN; FRANCO,
2008, p. 179).

Logo, houve a necessidade de o pesquisador qualificar-se em Libras para poder
analisar os dados etnogréaficos. Nivel basico, | e 1l e um curso de pds-graduacdo em Libras,
foram necessarios para poder analisar os dados coletados da pesquisa de campo e passar a
compreender como € o surdo, quem ele é e de que forma ele se relaciona com a sociedade e
que papel a Libras teria no seu processo de escolarizagdo e promog¢édo do desenvolvimento do
pensamento, do ensino e da aprendizagem.

RA é ouvinte. Estava cursando licenciatura em Matematica durante o periodo da
pesquisa e trabalhando sob o regime de contrato emergencial na escola KI. Percebe-se a
existéncia de outra varidvel que poderia comprometer as interagdes de aprendizagem,
barreiras comunicativas (BRASIL, 2005; OLIVEIRA, 2005) advindas do professor.

9.2 A Escola K1 e 0 ambiente de aprendizagem com o Multiplano®

A Escola KI conta com 15 professores ouvintes e 2 surdos. Portanto, apesar de
existirem professores bilingues, existem barreiras comunicativas (BRASIL, 2005;
OLIVEIRA, 2005a) advindas do ambiente escolar. A Libras é a lingua de instrucdo que esta
de acordo com o Decreto Federal N° 5626, de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005),

possibilitando acessar os conteddos, inclusive a aprender a modalidade escrita do Portugués.
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A Escola promove adaptacgdes curriculares (BRASIL, 2000b, 2000c, 2004b, 2006a;
QUADROS, 2005), com curriculos adaptados & perspectiva bilingue®, de forma visual-
espacial, (QUADROS, 2005) permitindo acesso a crianca surda aos conteddos escolares em
sua propria lingua.

O Multiplano® é inédito para a escola, afirma a diretora AA. O Multiplano® passaré a
fazer parte do ambiente de aprendizagem, por se tratar de um recurso de ensino. Baseada
neste pressuposto, AA aceitou a proposta com uso do Multiplano®. A gestora complementa
que “[...] a escola acaba trabalhando com muitas barreiras e limitacdes, por outro lado,
ocorrem as parcerias, voltadas a a¢des sociais, de emprego e assim conseguimos aquilo que o

Estado ndo gerencia ou nos fornece de forma precaria.”

9.3 Estudo do desenvolvimento do pensamento geométrico

Passa-se a analisar as atividades que envolveram o uso do Multiplano® e as avaliacdes
baseadas em van Hiele. As tarefas que ndo envolveram esses recursos, ou seja, visando a
analisar a transposicdo da materialidade do recurso concreto (PAIS, 1996) foram também
analisadas e constam no apéndice A.

9.3.1 O teste inicial de van Hiele (27.05.2008)

Nenhuma resposta do teste foi satisfatdria para classificar os alunos nas categorias de
van Hiele. Por exemplo, para o primeiro enunciado: “Pinte as figuras que possuem trés lados”

(Apéndice C), ambos os alunos pintaram todas as formas:

% Na perspectiva inclusiva as adaptacdes curriculares mantém os alunos em condicio de necessidade educativa
especial (LOPES, 2007a). Confunde-se a adaptagdo curricular bilingue com a adaptagdo da visdo de inclusdo. Na
perspectiva bilingue a necessidade de adaptacao decorre das divergéncias estruturais entre a Libras e o Portugués
diferentemente da incluséo, em que a adaptacéo é uma invencéo (ibid).
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1- Pinte as figuras que possuem trés lados: 1- Pinte as figuras que possuem trés lados:

VOEOCR VHAEOR

Figura 25 - Resposta da aluna CA Figura 26 - Resposta do aluno FE

Uma anélise que demonstra que ambos ndo possuiam o conceito de lado, formalizado.
O input linguistico (CHOMSKY, 1972, QUADROS, 1997; SANTANA, 2007) lhes foi
fornecido, pelas interpretacdes dos enunciados em Libras pela diretora AA.

As respostas de cada aluno foram elucidadas individualmente, visando a analisar se a
L2 ndo estava afetando a interpretagdo. Por conseguinte, faltava-lhes a compreensdo dos
conceitos geométricos. O teste inicial evidenciou, portanto, o nivel de desenvolvimento real
(VYGOTSKY, 2000, 2005) dos alunos ou ainda, a posicdo inicial de aprendizagem de ambos

os alunos.

9.3.1.1 Manipulagdo inicial do Multiplano®

Apbs o teste inicial de van Hiele (APENDICE C) os alunos iniciaram a manipulacio
do Multiplano®. Foi uma atividade exploratéria. A fase de aprendizagem vivenciada, ou
tempo de aprendizagem, é a de informacdo e orientacdo (VAN HIELE, 1986). O professor
escolheu alguns elementos e instruiu os alunos inicialmente a representarem uma “casinha” na
placa do Multiplano®, demonstrando aos alunos como manipular os elsticos, 0s pinos e como
encaixa-los na placa.

CA manipulou facilmente os elementos do kit. FE em alguns casos ndo conseguia
encaixa-los na placa. Solicitou-se ainda a representagdo de: “estrela”, “quadrado”,
“retangulo”, “tridngulo”, um “desenho qualquer usando o quadrado, retangulo e triangulo”;
um “pinheiro”, a “bandeira do Brasil” e por ultimo um “caminhio”. A introdu¢do de nomes
de figuras geométricas visava a introduzir o estudo das formas geométricas.

Na atividade “monte um quadrado”, RA escreve o enunciado sem desenhar a forma

geométrica. Ambos os alunos ndo sabiam o que representar, por desconhecerem a imagem de



115

“quadrado” e ainda, por desconhecerem a palavra e seu Sinal respectivo. Posteriormente, com

a inser¢do da figura, CA e FE representam “quadrado” no Multiplano®:

.

Figura 27 - RV 14 - 39min23seg - VIDEO 01-27.05.2008 Figura 28 - RV 15 - 39min25seg - VIDEO 01-27.05.2008

Pode-se perceber que ambas as representagdes ficaram proximas de “quadrado”, mas
ainda ndo representavam o conceito. As representacdes estavam baseadas em imitacgdes.
Conforme Vygotsky (2005) é a imitacdo que desperta novos niveis de pensamento. “O que a
crianca ¢ capaz de fazer hoje em cooperagdo, serd capaz de fazer sozinha amanha”
(VYGOTSKY, 2005, p. 129).

Ao desenvolverem as atividades, verificou-se que as imagens eram apenas
transpostas pelos alunos ao Multiplano®. As atividades que ndo contaram com essa
informacdo, ndo obtiveram éxito. Houve a necessidade de associagdo dos seguintes
elementos: 1) do enunciado, no caso a palavra; 2) da figura ou forma geométrica; 3) do sinal
em Libras; 4) da representacdo na placa. Portanto, a imitagdo ndo foi tomada como positiva,
mas como base para a elaboragdo dos planos de aula, ou ainda, como guia de aprendizagem
(NASSER; TINOCO, 2004).

9.3.2 Estudando as figuras geométricas (03.06.2008)

Na aula desenvolvida pelo pesquisador HE, com apoio do intérprete de sinais SO,

29 <

passou-se a estudar num primeiro momento as figuras geométricas: “quadrado”, “triangulo”,
“retangulo”, “circulo”, “trapézio”, “paralelogramo”, “losango” e “tridngulo”.

Para isso, recorreu-se a recortes de cartolina, que representavam o objeto (PAIS,
1996), desenhos das formas (ibid) representados no material impresso (APENDICE C) e ao

sinal, signo verbal, criado pelo intérprete SO durante o processo comunicativo.
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Tomando-se como exemplo, a figura “retangulo”. O pesquisador HE mostrava o

recorte da forma em cartolina, simultaneamente o intérprete sinalizava:

Figura 29 - RV 04 - 01min41seg a 01min42seg - VIDEO 01-03.06.2008

E por ultimo, o pesquisador HE indicava o desenho na lauda, momento em que SO
sinalizava NOME para referir que o pesquisador estava indicando a palavra em Portugués:

Figura 30 RV 05 - 01min42seg - VIDEO 01-03.06.2008

Esse trabalho visava a fornecer ao aluno sinais basicos, a lingua para instrucao
(QUADROS, 1997) ou ainda a L1 para que depois pudessem trabalhar com o Multiplano®. A
palavra para o surdo eraa L2.

Para apreender sinais matematicos 0 processo ocorria por associacdo: o intérprete
apresenta datilologicamente a palavra, para que o aluno saiba que isso representa 0 NOME da
mesma e depois apresenta 0 Sinal respectivo. Para a palavra “retdngulo”, por exemplo, o
intérprete SO soletra por datilologia R-E-T-A-N-G-U-L-O (ver as letras correspondentes no
ANEXO 1) e depois apresenta o sinal de RETANGULO (APENDICE F).

Logo, foram criados nesse encontro Sinais para “geometria”, “quadrado”, “tridngulo”,
“triangulo-retdngulo”, “retdngulo”, “circulo”, “trapézio”, “paralelogramo” e “losango”,
constantes no apéndice F. De forma analoga ao recorte de cartolina®, estudaram-se as formas
geométricas com uso do Multiplano®. Desenvolveram-se quatro tarefas dispostas em um

plano especifico, sendo que duas delas estdo dispostas no apéndice G.

% Como ndo havia forma de disponibilizar os Multiplanos® para os alunos estudarem em suas residéncias, o
trabalho com outros recursos mneménicos era indispensavel. Assim, o aluno poderia evocar da memdria, mais
tarde, representacfes ou imagens mentais que se referissem aos conceitos estudados.
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O intérprete sinaliza o Multiplano® como “placa azul” sinal diferente do apresentado
pela professora AA no primeiro encontro. Esse fato evidencia a barreira de comunicagdo em
Libras, cada professor ou instrutor “cria sinais”. Percebe-se, portanto, barreiras comunicativas
impostas pela falta de alguns termos matematicos em lingua de sinais. “Explicar o contetdo
por meio de sintaxe matematica especifica constitui uma barreira a aprendizagem, mesmo que
o0 professor seja usudrio da lingua de sinais ou que haja um intérprete na classe.” (OLIVEIRA,
2005, p. 25).

Para a primeira atividade: “montar um quadrado e um retingulo” (APENDICE G), 0s

alunos CA e FE representam no Multiplano® as formas abaixo:

,.L\ | <

n S
Figura 31 -RV 14 - 06min43seg - VIDEO 01-03.06.2008 Figura 32 - RV 15 - 06min47seg - VIDEO 01-03.06.2008

S
S

SO havia sinalizado QUADRADO, sinal aprendido anteriormente. A propria
sinalizacdo fornece a imagem da forma, alerta SO. Logo o professor deve pensar 0 que
solicitar para que a traducdo nao forneca a resposta para o aluno, complementa o intérprete.

CA nido consegue perceber que “retangulo” possui uma forma global diferente de
“quadrado”. Para ensinar as diferengas globais entre ambas as figuras, HE introduz o conceito
de lado. HE faz um “quadrado” no quadro e refor¢ando a espessura da linha de um dos seus
lados.

O intérprete explica que o “lado” era um segmento de reta, imaginando-se que esta

reta poderia ser desencaixada da figura, nivelando a linguagem.

4 AN - 4

Figura 33 - RV 16 - 11min17seg - VIDEO 01-03.06.2008

O sinal e entendido como se estivesse desencaixando os lados de uma figura. Apds

essa explanacdo, o intérprete faz uma linha reta usando-se do sinal por formatos.
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Figura 34 - RV 17 - 11min20seg - VIDEO 01-03.06.2008

A cada representacdo associa por datilologia a palavra LADO, mostrando aos alunos

que o NOME da palavra era esse. E finalmente apresenta o sinal criado para LADO.

Figura 35 - RV 19 - 11min55seg - VIDEO 01-03.06.2008

Observa-se que estamos transitando nas fases de van Hiele e suas propriedades
(VAN HIELE, 1986), ao mesmo tempo em que fornecemos suporte linguistico para a
estruturacdo do pensamento do surdo (VYGOTSKY, 1997, 2000, 2005), pela criacdo de
sinais e ndo mimicas.

Os alunos foram solicitados ainda a responderem no material impresso, visando a
trabalhar a apropriacdo da L2 (QUADROS, 1997) e a verificacdo dos significados
apreendidos e suas relagdes com o cotidiano. Para a pergunta “qual a diferenca que vocé

percebe entre o quadrado e o retingulo” (APENDICE G) os alunos responderam:

€0 N ‘ﬂ n‘)QIﬁQ ks, LDOO I8 cono :“'{'Q~m 9‘ L £& mt/r\ﬂt&”.

Figura 36 - Respostas dos alunos CA e FE para as diferengas entre “quadrado” e “retangulo”

N&o se pode esquecer que o Portugués ou a L2 é outra lingua para o surdo. Dizer que
os alunos possuem dislexia (GARCIA, 1998; ROTTA, 2006), dificuldade em escrita e leitura
que vai desencadear a discalculia, € marcar o aluno, rotula-lo (LOPES, 2007a, THOMA,
2009). Sédo erros que ocorrem com ouvintes ao estudar outra lingua. Seguir a estrutura da

prépria lingua para transliterar provoca erros desse tipo.
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N&o é a letra feia, conhecida como disgrafia (GARCIA, 1998). O Portugués é uma
lingua que eles estdo aprendendo. Varidvel que ndo pode ser desprezada. Ndo é uma
dificuldade intrinseca do aprendente.

Para um ouvinte, a resposta acima pode ndo apresentar sentidos e significados.
Sintaxe e morfologia se diferem contrastivamente (QUADROS, 1997; QUADROS;
KARNOPP, 2004). Logo, como saber o que os alunos aprenderam? A comunicacdo deste
resultado ndo pode ser analisada tomando apenas a palavra como fonte para as respostas. E
um falso comunicado.

Na perspectiva da incluséo, esta barreira comunicativa passa a ser diagnosticada
gerando pareceres pedagdgicos dos alunos (ARNOLD, 2006, 2007; SILVEIRA, 2007). A
escrita em lingua portuguesa é uma forma de comunicacdo de resultados para 0s ouvintes e
ndo expressam o sentido real do entendimento de conteudos pelos surdos. Logo, para analisar
as diferentes posicOes de aprendizagem por eles ocupadas, os diferentes contextos que 0s
alunos atribuem as respostas séo relevantes. Para que isso seja possivel, a Libras torna-se
indispensavel, ja aponta Favero e Pimenta (2006).

Perguntou-se aos alunos CA e FE em Libras a diferenca que eles percebiam entre
diferentes triangulos (conforme tarefas do APENDICE G). A resposta defendida pela aluna
CA foi:

+— "Casa" +— "Carro passa por baixo"

Figura 37 — AssociacOes da aluna CA para os triangulos

Para o primeiro triangulo CA associou a figura a um “telhado” de uma “casa”. Para 0
segundo, imaginou uma “lomba” de “viaduto” em que carros passariam por “baixo”.

O aluno FE fez as seguintes associagdes:

"Prﬂia"

«+— "Figura Triangular" *— ‘"Encosta’

"MWontanha"

Figura 38 — AssociacOes do aluno FE para os triangulos
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Para o primeiro triangulo, associou a forma, o contorno externo, apreendeu a forma
global. Para a segunda figura plana, imaginou uma “montanha” uma “encosta” e em outra
associacao “morros de areia” de “praias”.

Silveira (2007) afirma que os alunos trazem conhecimentos e experiéncias que nao
sdo apenas aquelas vivenciadas na escola, evidéncias que puderam ser analisadas nestas
tarefas. Pode-se concluir, portanto, que a comunicacdo de entendimentos com perguntas e
respostas em Libras é muito mais rica e efetiva que a comunicacéo pela escrita.

Percebe-se que estdo sendo atribuidos significados e significantes aos conceitos
(SAUSSURE, 1972) que ndo sdo estaticos, mas evoluem & medida que o individuo se
desenvolve (VYGOTSKY, 2000, 2005) e assume novas posi¢es de aprendizagem, ainda,
expondo-se os individuos a linguagem (CHOMSKY, 1978), essencial para a apreensdo de
vocabulario.

Os alunos fizeram outras associacfes, que foram evoluindo a medida que as tarefas
foram sendo desenvolvidas. Conforme Moysés (2004), a mediacdo tendo por pressuposto
apenas a linguagem no é suficiente para levar o aluno a formacdo de um conceito. E
necessario trabalhar com concretude para que haja uma maior percep¢do do aluno sobre o
conceito a ser estudado.

Nesse sentido, a percepcdo dos alunos foi aprimorada pelo uso do Multiplano®, pelo
fato desse recurso trabalhar a todo instante com imagens, desenhos ou figuras, evocando a
criacdo de novos sinais, levando o aluno a internalizacdo e abstracdo dos conceitos
fundamentais. A figura no Multiplano® ndo é somente uma imagem, mas uma concretude de
um conceito, uma construcdo visual do que se aprende, que esta dotada de significacdo e é a
apreensao dessas significacdes que, para Vygotsky (2000, 2005), conduzem o individuo a
niveis mais elevados de pensamento, por conseguinte de pensamento geométrico.

Novos sinais ainda eram apreendidos pelos alunos, inclusive termos néo-
matematicos, como sinais para OTIMO, PERFEITO, dentre outros. FE no apresentou
barreiras nas representacdes, CA ja necessitava de apoio para grande parte das atividades.
Para representar “retangulo” no Multiplano®, por exemplo, CA representou “quadrado”.
Ambos os alunos recorriam ao material impresso ainda, por ndo terem o conceito formalizado.
Percebem-se diferentes posicdes e tempos de aprendizagem dos alunos como apontam Lopes
e Fabris (2005).

O pesquisador diz a aluna CA que a figura representada ndo € a solicitada. A propria
aluna verifica o seu erro, sinalizando que para representar um retangulo deveria fazer a forma

mais fechada, como representa o sinal abaixo:
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B
Figura 39 - RV 27 - 25min15seg - VIDEO 01-03.06.2008

Percebe-se que a aluna tinha internalizada a forma global em sua estrutura cognitiva,
pois transp6s para sinal. Com a intervencdo do pesquisador em uma ZDP (VYGOTSKY,
2000), a aluna CA fecha mais a figura representada. Pode-se inferir que a reflexdo e a
argumentacdo apontada por Ramos (2004) podem ocorrer nesta regido ja que é nela que
ocorre a construcdo dos conhecimentos (ONRUBIA, 1999). Abaixo se percebem a primeira e

a ultimas representacdes da aluna CA:

Figura 40 - RV 28 - 25min01seg - VIDEO 01-03.06.2008 Figura 41 - RV 29 - 25min29seg - VIDEO 01-03.06.2008

Para a segunda tarefa, montar um “paralelogramo” e um “retangulo”, houve a
necessidade durante as representacdes dos alunos de o pesquisador explicar que o lado do
paralelogramo possuia “retas inclinadas”. Nao existem sinais especificos para representar em
Libras essas palavras. O pesquisador sinalizou “B” (ANEXO 01) para referir-se a “reta” e
inclinou a forma para referir-se a “reta inclinada”. “Na lingua de sinais outro artificio que tu
podes usar, e que eles usam muito é o classificador, que é aquela coisa que ndo existe um
sinal combinado que a comunidade conheca, mas que é visualmente facil de perceber”
explica o intérprete SO.

Segundo SO o pesquisador havia usado um classificador sem perceber-se desta acao.

Para representar RETA, o pesquisador HE usou-se do classificador’ do B:

00 classificador ¢ um “conceito utilizado nas linguas de sinais que diz respeito aos diferentes modos como um
determinado sinal é produzido dependendo das propriedades fisicas especificas do referente que € representado.
Os classificadores geralmente representam algumas caracteristicas fisicas do referente, como tamanho, forma,
intensidade ou movimento, dando aos sinais da lingua de sinais grande realismo e flexibilidade” (CAPOVILLA;
RAPHAEL, 2004, p. 117). Usado para estabelecer concordancia na lingua, sdéo CM que substituem, classificam,
definem objetos, pessoas, que associadas a ENM atribuem significados quando estes ndo puderem ser
representados por sinais (BRITO, 1997; PARANA, 1998).
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O

Figura 42 - CI [B] (PARANA, 1998, p. 28)

O CI [B] na posicéo vertical representava RETA, no momento em que o pesquisador
inclinou o classificador, o significado do sinal passou a ser RETA-INCLINADA. Nesse
processo ocorre uma compactacao de informacGes e € justamente nesse ponto em que muitos
intérpretes apresentam barreiras de traducdo alerta o intérprete SO.

Nesse exemplo, as duas informacg6es foram representadas num dnico sinal, ou seja,
foram compactadas. A figura representada na placa transformou-se em sinal iconico. N&o
houve perda de significagdo (SANTAELLA, 2007). Os sinais criados atendem os parametros
da Libras: CM, PA, M, Or e ENM (BRITO, 1997; FELIPE; MONTEIRO, 2001; PARANA,
1998; QUADROQOS, 1997; QUADROS; KARNOPP, 2004).

Para o sinal de “lado” criado pelo intérprete SO usou-se 0 CL: [G], que possui CM
“14”, PA no “plano Z”, M “linear”, Or “mao direita em G, palma para dentro, distante do
corpo, mové-la para frente e para tras”, ENM “franzir a testa”.

Enfim, pela andlise dos sinais criados durante os didlogos, percebe-se que “além da
funcdo comunicativa, as linguas naturais tém outra importante funcdo que é a de suporte para

a estruturacdo do pensamento” (BRITO, 1993, p. 87).
9.3.3 Pesquisador HE ministra uma aula sem apoio de intérprete (04.06.2008)

Procedeu-se & revisdo com uso do Multiplano®. Tomemos alguns exemplos. O
primeiro, QUADRADO. O aluno FE é o primeiro a concluir a montagem, seguido da aluna
CA. O pesquisador, usando-se de poucos Sinais pergunta a aluna CA: “quantos lados tém o
quadrado?”. A aluna sinaliza corretamente 4 lados. De forma anéloga, ao aluno FE também
responde corretamente.

Da mesma forma procedeu-se para RETANGULO e TRIANGULO. Depois,
solicitou-se a representacdo de um PARALELOGRAMO. O aluno FE representa a forma
corretamente, o que ndo ocorre com a aluna CA. O pesquisador alerta a aluna CA, informando

que sua representacdo estava incorreta. Ela havia errado as linhas da base superior do
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paralelogramo, além disso, errou também um dos lados, que deveria ser inclinado e estava
quase perpendicular. Com a intervenc&o, corrigiu-se a montagem da aluna.

FE ndo necessitava de apoio, ja a aluna CA, para todas as demais representacdes,
necessitava de intervencdes. O trabalho com essas atividades deixou claro que o
conhecimento de apenas alguns sinais ainda ndo garantia a comunicagdo. “Num dialogo com
pessoas usuarias de outra lingua, ndo basta conseguir formular perguntas — é importante
compreender as respostas” (REILY, 2006, p. 130).

9.3.4 Acompanhando o desenvolvimento do pensamento geométrico (17.06.2008)

Aplicou-se uma avaliagio. Uma tedrica (APENDICE 1) e outra envolvendo o uso do
Multiplano® (APENDICE J). Essa avaliacdo tinha por objetivo acompanhar as posicoes de
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos (NASSER; TINOCO, 2004), como prevé o
modelo van Hiele de desenvolvimento do pensamento. Uma pedagogia com vistas a
aprendizagem (HADJI, 2001; VAN HIELE, 1986).

Para o teste de van Hiele, CA representou corretamente as formas “quadrado”,

“retangulo” e “tridngulo”. Abaixo as representacoes para “quadrado” e “tridngulo™:

T

Figura 43 -RV 03 - 01seg - VIDEO 05-17.06.2008 Figura 44 - RV 09- 01seg - VIDEO 10-17.06.2008

i i ara representar as formas “paralelogramo”,
A aluna CA apresentou muitas barreiras P t it “paralelog ’
“losango” e “trapézio”. Para “paralelogramo” a aluna CA representou uma forma que nao

obedecia ao paralelismo dos lados e das bases:
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Figura 45 - RV 06 - 31seg - VIDEO 07-17.06.2008

Porém, para completar as perguntas solicitadas, a aluna utilizou-se dos dedos das
maos para contar e completar o nimero de lados. E o uso de instrumentos (VYGOTSKY,

2000), recurso que a aluna usa para lembrar o processo de contagem e pensar por sinais.

Figura 46 - RV 07 - 36seg a 40seg - VIDEO 07-17.06.2008

O uso dos dedos € para lembrar que existe um signo, ou ainda, um simbolo
matematico associado a esse sinal que representa a quantidade contada, no caso “quatro”. Os
instrumentos sdo considerados, sob certos sentidos, semelhantes as palavras (VYGOTSKY,
2000). Anélogas aos sinais (FELIPE; MONTEIRO, 2001) as palavras dos ouvintes sdo
interpretadas como 0s sinais dos surdos.

No que se refere a escrita, CA ndo conseguiu associar nenhum nome as imagens:

FIGURA: ‘j QO 41 2

NUMERO DE LADOS: : S

FIGURA W

NUMERODELADOS: L4

¥ ] FIGURA: Q_Mn:wd,o
[
. '

NUMERO DE LADOS: 9

FIGURA. (M

NUMERO DE LADOS: {4
Figura 47 - Erros de grafia da aluna CA

Flexibilizou-se a correcdo em L2 como propde Goes (1999). O método usado para

esse fim foi considerar uma palavra completa que associe a forma a palavra em Portugués.
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Logo, apenas “quarado” estaria correta. Ressalva-se que os alunos tiveram oportunidade de
comunicar as respostas em Libras que coincidiram com a escrita. Percebe-se que néo se trata
de dislexias ou disgrafias (GARCIA, 1998, ROTTA, 2006) como prevéem diagndsticos da
educacdo inclusiva, mas erros de escrita e associagdes comuns, que também ocorrem com
ouvintes ao aprender a escrita de uma lingua estrangeira.

FE né&o apresentou barreiras de manipulacdo dos elementos. Fazia as representacoes
de forma rapida e agil. FE respondeu e representou todas as questdes de forma autdbnoma e
independente. Todas as representacdes feitas no Multiplano® foram corretas. Abaixo as

representacdes para “losango” e “trapézio™:

Figura 48 - RV 04 - 07seg - VIDEO 06-17.06.2008 Figura 49 - RV 05 - 29seg - VIDEO 06-17.06.2008

Terminado o teste, o aluno FE veio a representar ainda um “caminhdo”,

demonstrando ter internalizado (VYGOTSKY, 2000, 2005) as formas geométricas estudadas.

Figura 50 - FOTO 17-17.06.2008

Fato que mostra a capacidade do aluno de transpor representacdes mentais de objetos
para a placa do Multiplano®. Além disso, sdo pistas que conduzem a uma caracteristica do
modelo van Hiele, os “conhecimentos intrinsecos” (NASSER; TINOCO, 2004, p. 79)

necessarios para avangar em termos de posicdo de aprendizagem. S&o conhecimentos que o
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aluno pode ter internalizado, ou ainda, abstraido, que lhes servirdo de ancora’ para novos

conhecimentos. FE comete apenas alguns erros de grafia:

FIGURA: PARALERAL i
HERAEAN FIGURA: TRAZouco  FIGURA: LOSANGA

FIGURA: TRAZEIO

Figura 51 - Erros de grafia do aluno FE

Os erros de grafia vao sendo eliminados a medida que os alunos exercitam a escrita,
ou seja, o rotulo, dificuldade de aprendizagem, ndo existe. O que existe € uma barreira que vai
sendo amenizada até ser eliminada, baseada no tempo e na posicdo de aprendizagem de cada
aluno.

Percebe-se, portanto que o aluno FE ja consegue visualizar as formas pela sua
aparéncia global e ainda ja consegue perceber algumas propriedades que ndo lhe foram
transmitidas, como o paralelismo, proporcéo e perpendicularismo, justificadas pela perfeicéo
das formas representadas na placa do Multiplano®. FE integralizou 100% dos testes. O
raciocinio e o pensamento geométrico desenvolvem-se a partir da visualizacdo (BRASIL,
2001).

A aluna CA, porém, encontra-se ainda, em nivel de visualizagdo geral pela aparéncia
global. O teste com o Multiplano® é uma evidéncia de que a aluna encontra-se nessa posicao
de aprendizagem. A falta de perpendicularismo, paralelismo e proporg¢des das representacoes
sdo excelentes indicativos. CA integralizou 57% no teste tedrico e 72% do teste com o
Multiplano®.

Baseado nesse resultado’® é que o pesquisador HE e a professora RA desenvolveram
as atividades seguintes.

™ «“Ancora” ¢ um termo empregado por Ausubel (MOREIRA; MASINI, 2006) para referir-se a ponte entre os
conhecimentos que os alunos ja sabem e os que devem saber.

"2 Os indices percentuais permitem ter uma visdo da conducdo do processo de aprendizagem, ndo sendo usado
como principio normalizador, como aponta Arnold (2006), mas a trabalho de uma pedagogia com vistas ao
desenvolvimento das posicGes de aprendizagem.
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9.3.5 Revisando a geometria (24.06.2008)

Neste encontro foram propostas cinco atividades visando a revisar os conteudos
estudados. Trabalhavam-se diferentes enunciados, mas o objetivo era estudar os nomes das
formas, o nimero de lados de uma figura, e ainda a percep¢do de figuras em um desenho
composto. A quinta atividade envolvia o uso do Multiplano® (APENDICE K) e é nela que se
concentra a analise. RA usa de poucos sinais da Libras: FAZER “No Multiplano” (oralmente)
DEPOIS DESENHAR “aqui” (indicando oralmente na tabela). H4 barreiras comunicativas
advindas do educador. Percebe-se que as barreiras ndo estdo centradas apenas nos sujeitos
surdos.

FE representa a forma no Multiplano® e depois as desenha na tabela. Resolve todos

o0s itens corretamente, abaixo as representacdes do aluno para “tridngulo”, “paralelogramo” e

“trapézio”:

Figura 52 - RV 03 - 01seg - VIDEO Figura 53 - RV 06 - 09seg - VIDEO Figura 54 - RV 09 - 01min20seg-
07-24.06.2008 08-24.06.2008 VIDEO 08-24.06.2008

Apds a representacdo de “tridngulo” na placa do Multiplano®, a professora RA
pergunta ao aluno o sinal respectivo para a forma. O aluno sinaliza TRIANGULO-

RETANGULDO, a professora, apreende o sinal com o aluno.

Figura 55 - RV 04 - 09seg - VIDEO 07-24.06.2008
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N&o s6 os alunos aprendem, mas também os educadores, que aprendem e adquirem
fluéncia na lingua pelas interagdes com os alunos. A geometria € uma construcdo social
(GERDES, 1992). Para representar “losango” na placa do Multiplano®, percebe-se que o
aluno ja visualizou de forma auténoma a condi¢do de “perpendicularismo” entre as diagonais

do “losango” pela forma que movimentou os pinos do kit.

d ” 61_ T - ’ = ._'

Figura 56 - RV 08 - 43seg a 51seg- VIDEO 08-24.06.2008

No término da representacédo sinaliza LOSANGO, demonstrando ter internalizado o
conceito. Ao terminar as montagens, FE representa a imagem da figura correspondente ao

enunciado da questdo dois: “quantas figuras tem o desenho” (APENDICE K).

Figura 57 - RV 11- 04seg- VIDEO 10-24.06.2008 Figura 58 - FOTO 04-24.06.2008

FE representou sem utilizar-se de material de apoio, ou seja, de forma autbnoma. As
atividades para ele ndo eram mais potenciais. A representacdo de novas formas no
Multiplano® conduz a pistas de que o nivel potencial desse aluno poderia ser desafiado para
um mais elevado. O aluno estava em outra posi¢do de aprendizagem.

CA desenha a figura “circulo” na tabela antes de proceder as representacdes no
Multiplano®. Um indicio que o conceito de “circulo” ja era cientifico para a aluna, ja estava

formalizado. Para a primeira representagdo, “quadrado” a aluna monta um “retangulo”:
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Figura 59 - RV 14 - 11seg- VIDEO 12-24.06.2008

CA deveria perceber que a aparéncia global de um “quadrado” ¢ diferente de um
“retangulo”. CA desenha corretamente a forma “quadrado” na tabela. Para a segunda
representacdo, “retangulo”, CA num primeiro momento dispde os pinos de forma ndo-
paralela, depois, para colocar o elastico, percebe-se que 0s pinos ndo estavam dispostos

corretamente, arrumando-os e finalmente completando a forma a representar.

Figura 60 - RV 15 - 01min06seg a 01min23seg- VIDEO 12-24.06.2008

CA representa “quadrado” apenas com a intervencdo da professora RA no

“retangulo” representado pela aluna:

Figura 61 - RV 17 - 01min39seg- VIDEO 12-24.06.2008 Figura 62 - RF07-SIG 07-24.06.2008

CA monta “tridngulo” corretamente.



130

Figura 63 - RV 21 - 03seg- VIDEO 13-24.06.2008

Outra barreira apresentada pela aluna CA foi em montar “paralelogramo”. A aluna

num primeiro passo dispde o0s pinos na placa e depois tenta realizar o sinal espacialmente.

i

Figura 64 - RV 23 - 02seg a 8seg- VIDEO 14-24.06.2008

Apds sua representacdo mental, sua imagem interna, ela chega a posicionar 0s pinos
de forma correta, porém, para pegar o elastico, levou consigo um dos pinos vindo a larga-lo e

acabou representando um “tridngulo”.

Figura 65 - RV 24 - 08seg- VIDEO 14-24.06.2008 Figura 66 - RV 25 - 45seg- VIDEO 14-24.06.2008

CA ndo representa “losango”, monta outra forma triangular. Ndo representa
“paralelogramo” sem a intervencao da professora RA. Depois RA faz uma revisdo dos sinais

dos conceitos geométricos estudados com os alunos CA e FE.
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9.3.6 Avaliando o desenvolvimento do pensamento geométrico (25.06.2008)

Uma nova avaliacdo foi aplicada, visando a verificar o nivel de desenvolvimento de
pensamento geométrico (NASSER; TINOCO, 2004) e novas posi¢des de aprendizagem. Trés
testes, um teérico, um de sinais e outro usando o Multiplano®. Foram elaborados de forma
analoga a avaliacdo anterior, mudando-se apenas as figuras. Para o teste de sinais aplicou-se a
mesma lauda do teste inicial de sinais (APENDICE D).

RA usou de Portugués Sinalizado e Comunicacdo Total (GOLDFELD, 2002;
SANTANA, 2007) para expressar 0s enunciados dos testes. Por exemplo:

Portugués | Trés: pintar as figuras brancas. Quantos desenhos geométricos? Quantos
(falado) | tridngulos? Circulo? E, isso, entendeu?

3 PINTAR FIGURAS “brancas” (indicou um de seus dentes, referindo-se a cor
branca dos dentes). QUANT@ DESENHOS GEOMETRIA, QUANT@
TRIANGULO-EQUILATERO, CIRCULO, QUADRADO. ENTENDER

Portugués

(sinalizado)

CA obteve um aproveitamento de 71%. FE obteve 100% de aproveitamento.
Procedeu-se a um teste de sinais também, visando a verificar se os alunos apreenderam 0s
sinais estudados nos encontros. CA errou 0s Sinais para “losango”, “paralelogramo”,
“trapézio”, “geometria” e “figura geométrica”, num total de 54% de aproveitamento. FE errou
0s sinais para “lado” e “figura geométrica”, com 81% de aproveitamento.

Posteriormente, aplicou-se uma avaliagdo com o Multiplano®. Para a primeira questio
que consistia em representar um quadrado e um retangulo no Multiplano®, ambos os alunos
acertam.

Para a forma “losango”, CA representa corretamente, porém em forma ndo-canonica.

Figura 67 - RV 05 - 39seg- VIDEO 21-25.06.2008 Figura 68 - RV 02 - 30seg- VIDEO 20-25.06.2008
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Todos os enunciados foram comunicados por bimodalismo ou CT. Triangulo, ambos
representam corretamente. Para “paralelogramo”, CA representa uma forma que ndo condiz

com a solicitada.

Figura 69 - RF04-SIG 04-25.06.2008

CA obteve aproveitamento de 80%. FE integralizou a avaliagdo. Os alunos CA e FE

ainda cometem erros ortograficos, comuns por serem L2 para 0s surdos.

FIGURA: PagALELOLRAMA
FIGURA: Wﬁyﬂﬂ

NUMERO DE LADOS: 7@{ . REhe L —Lt——

Figura 70 - Erros de grafia dos alunos CA e FE

9.3.7 Estudo do “ponto”, “reta” e “angulo” (01.07.2008)

O plano foi elaborado com recortes de representacées do Multiplano® do manual de
Ferronato (2008) conforme apéndice L. Foi escrito um roteiro com enunciados mais
elaborados e com maior avangco em termos de contetdo, mas trabalhando o nivel de
linguagem dos alunos como prevé o modelo de van Hiele (CROWLEY, 1994; NASSER,
1991, 1992). Portanto, o Multiplano® permitia amenizar tais barreiras comunicativas.

O plano de estudo envolvia a imitagdo das representacdes do material impresso na
placa do Multiplano®. Os alunos eram solicitados a responderem campos incompletos, como
“quantas retas tem o triangulo” (APENDICE L). A montagem era conferida pela professora

RA. Abaixo segue a representa¢do de CA para “retas obliquas™:
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Figura 71 - RV 10 - 20seg - VIDEO 10-01.07.2008

Para “montar duas retas perpendiculares”, consulta o material impresso para realizar
a atividade. Na primeira tentativa, ndo conseguiu perceber que sua montagem ndo estava
perpendicular, logo a professora RA interveio para que a aluna concluisse a atividade em uma
nova ZDP, uma zona produtiva de conhecimento (ONRUBIA, 1999). O apoio de alguém mais

experiente para conduzir uma agdo futura e autbnoma da aluna.

Figura 72 - RV 09 - 14seg a 24seg - VIDEO 09-01.07.2008

CA representa em seguida a tarefa “montar um angulo reto” e “montar um angulo
agudo”. Nessas representagdes CA permanece segurando um pino na mao, ndo sabendo

representar o “arco” interno do angulo.

Figura 73 - RV 11 - 7seg - VIDEO 11-01.07.2008 Figura 74 - RV 12 - 16seg - VIDEO 11-01.07.2008
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O Multiplano® permitiu que o erro tornasse construto da aprendizagem. O aluno
imediatamente podia reconstruir a situacdo na placa. Podia também montar sem desmontar a
representacdo anterior, tendo possibilidade de analisar onde estava o seu erro.

FE monta no Multiplano® um “ponto”, um “segmento de reta” e demonstra que uma
“reta” pode ser representada no Multiplano® pela ligacdo do elastico unindo dois pinos,
formando um segmento de reta. Nessa representacdo, demonstra ainda que uma reta é
composta por Varios pontos, representados por cinco pinos do Multiplano®, concluindo as

quatro primeiras tarefas da lista.

Wy

sessnss

i

Figura 75 - FOTO 02-01.07.2008

eV

Nesse sentido, o aluno desenvolve habilidades e vai num processo continuo
realizando associagdes (VYGOTSKY, 2000, 2005), da palavra a forma, da imagem a palavra,
enfim vai “construindo” gradativamente o seu conhecimento. Consequentemente vai
desenvolvendo o seu pensamento geomeétrico.

Pode-se perceber uma compensacdo signica, ou seja, como 0 pesquisador e a
professora RA ndo se comunicam efetivamente pela Libras, o que compromete o ensino dos
alunos. Nesse sentido, 0 Multiplano® auxiliou de modo que o préprio aluno construisse o seu
conhecimento, pois barreiras comunicativas estavam sendo eliminadas.

FE, de forma autdbnoma, lia o roteiro e tentava representar na placa a situacao, dava
concretude ao estudo tedrico. A professora ou 0 pesquisador por meio das expressdes faciais
dos alunos, podiam perceber se cada aluno apresentava alguma barreira ou ainda, intervir nas
ZDP quando constadas: “os gestos e as expressdes faciais apresentam-Se COMO Sistemas
semioticos possiveis para organizar a cogni¢ao” (SANTANA, 2007, p. 213).

Conforme Santana (2007) é pelo dominio da lingua que o aluno desenvolve seu
pensamento ou ainda, sua capacidade cognitiva, “sendo exposto a lingua de sinais, desde
crianga, o surdo pode internalizd-la e estruturar seu pensamento e demais conteudos
cognitivos.” (SANTANA, 2007, p. 216).



135

Assim, os alunos estavam expostos em um ambiente no qual a Libras ndo estava
presente, mas a diferentes formas de linguagem. O Multiplano® permitiu uma compensagéo
linguistica, estabeleceu uma nova forma de linguagem na interacéo, o trabalho com diversos
signos. Signos que denotam outros signos ja sao apontados por Vygotsky (2000), por isso,
infere-se que isso ocorre também com o Multiplano®. O material amenizou as barreiras
comunicativas entre professor e aluno. As explicacdes e dividas eram sanadas com uso do
préprio Multiplano®.

O uso do Multiplano® tornava as aulas mais dindmicas, o professor atuava apenas
como facilitador de aprendizagem. Vivenciavam-se as cinco fases de van Hiele (CROWLEY,
1994; NASSER, 1991, 1992) e os diferentes tempos de aprendizagem dos alunos. CA tinha
um tempo de aprendizagem que ndo coincidia com o aluno FE.

Cada um se desenvolve ao seu tempo (LOPES; FABRIS, 2005), é a presenca da
heterogeneidade em sala de aula. O modelo van Hiele (1986) é uma orientacdo dos trabalhos e
ndo um normalizador de alunos aprendentes.

Na fase “informagdo” (NASSER, 1991, p. 33) trabalhava-se ao nivel do aluno e
ainda, o proprio aluno sabia o rumo dos seus estudos. Na fase de “orientacao dirigida” (ibid)
os alunos realizavam as tarefas propostas pelo professor por meio de um roteiro de atividades
e eles mesmos exploravam os contetdos e 0 material concreto obtendo respostas.

O papel do professor foi em grande parte de observador, atuando apenas nas ZDP
dos alunos, que caracteriza a fase de “explicagdo” (ibid). Por ltimo, o professor muitas vezes
retomava alguns sinais ou contedos com os alunos, visando a sintetizar, caracteristica da
ultima fase de aprendizado, a “integrac@o” (ibid).

O Multiplano® permitiu diminuir as barreiras de interago. “A auséncia da linguagem
cria um obstaculo para a crianga em sua atuagao sobre 0 mundo e sobre o outro” (SANTANA,
2007, p. 218). O Multiplano® permitiu amenizar essas barreiras. A seguir se percebe as

representacoes de FE para “angulo reto” e “angulo obliquo™:

Figura 76 - FOTO 03-01.07.2008 Figura 77 - FOTO 07-01.07.2008
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A professora RA pede contato visual & aluna CA. Criou-se um sinal durante o estudo.
A professora RA apresenta para a aluna o sinal criado para a palavra RETA, oralizando a
palavra “reta” para a aluna CA procurando associar a palavra “reta” ao sinal de RETA criado

por ela no ato comunicativo e ainda & imagem representada no Multiplano®.

Figura 78 - RV 02 - 39seq a 44seg - VIDEO 01-01.07.2008

O Multiplano® permitiu criar um sinal especifico & forma representada. As palavras
podem ser criadas de forma esporadica ou institucionalizada (ROCHA, 1998). De forma
analoga, criou-se um sinal esporadico. Um sinal icénico que, conforme Brito (1993) é aquele
que representa a imagem do seu referente. CL: [G], CM “14”, PA “plano X”, M “linear”, Or
“méos em G apontando para frente, com a palma para baixo, tocando-se pelos dedos
indicadores, mover ambas as maos linearmente para fora”, ENM “franzir testas”.

RA elaborou ainda uma lista de exercicios visando a revisar 0s conteudos e conceitos
estudados. Eram atividades que consistiam em nomear figuras geométricas, desenhar entes
matematicos, classificar e reconhecer formas geométricas, bem como a exercitar habilidades
de pintura, recorte e colagens dessas formas.

O Multiplano® permitia economia no tempo de aula. Atuagdo temporal que permitia
ampliar o tempo de ensino colaborando para a amplitude do tempo de aprendizagem dos
alunos, pois as representacdes nas placas eram dinamicas, rapidamente dava-se concretude ao
estudado. Ja em atividades de recortes, por exemplo, como as empregadas nesta UA, existiam
limitacBes. Um recorte mal feito levaria a inutilizacdo do material de estudo, ou ainda uma

colagem feita em um local ndo condizente também inutilizava o material.

9.3.8 Apreensdo do conceito de area (16.07.2008)

Baseado nos tempos e posi¢des de aprendizagem dos alunos FE e CA, procurou-se

introduzir alguns conceitos da geometria euclidiana, como area, pertinentes ao nivel 3 de van
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Hiele (NASSER, 1990, 1991), visando a transitar entre 0s niveis e a avangar
progressivamente (VAN HIELE, 1986) em van Hiele, ou ainda avangas em termos de posi¢ao
de aprendizagem.

O fato de trabalhar conceitos pertinentes a esse nivel resultou dos sentimentos dos
alunos e das avaliagdes dos niveis de van Hiele pelo professor e pesquisador. Nenhum dos
professores da escola Kl sabia 0 sinal para “area”. Percebe-se, portanto, barreiras
comunicativas (BRASIL, 2005) advindas de outros educandos. Nenhum dos alunos sabia
também o que esse conceito se referia. O sinal de “angulo” também néo foi apreendido pelos
alunos, apenas a palavra, pelo fato de todos os educandos os desconhecerem. Em Capovilla e

Raphael (2001a) os sinais para “angulo” e “area” sdo respectivamente:

L Bl -

(CAPOVILLA; RAPHAEL, 20014, p. 197)
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(CAPOVILLA; RAPHAEL, 20014, p. 222)

Figura 79 - Sinais de ANGULO e AREA

De forma andloga as aulas anteriores, em virtude das barreiras comunicativas
impostas pelos sujeitos que ndo dominam a Libras, como a professora, o pesquisador e muitos
professores da escola, 0 Multiplano® foi utilizado como material em que o préprio aluno
construia 0 seu conhecimento. Nesse sentido, CA constréi algumas hortas (APENDICE M)

representadas por pinos, autonomamente:
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Figura 80 - FOTO 05-16.07.2008

Nenhuma das representacdes condiz com as do material impresso: 3x 6,6 x 5,7 X6
e outro 8 x 4. CA transpds representacdes no Multiplano® que ndo eram condizentes com o
solicitado. RA pede para a aluna contar o nimero de pinos. Para o retangulo 7 x 6 a aluna ndo
consegue contar, ndo sabe a sequéncia dos nimeros, nao sabia que depois do 21 vinha 22,
depois do 31 vinha 32, 33, 34.

O Multiplano® permitiu verificar na pratica os conhecimentos apreendidos pela aluna
de aprendizagens anteriores a geometria. Para o proximo numero CA sinaliza 36 enquanto
gue RA 35, a aluna balbucia percebendo que tinha pulado a sequéncia. Depois sinaliza 37, 38,
39, para quarenta sinaliza 20, RA sinaliza 40 ensinando a aluna o numeral, CA sinaliza 40.
Depois CA sinaliza 15, RA sinaliza 41, a aluna se corrige, sinalizando 41 até o nimero 42,
pede para aluna preencher a sua resposta, que no caso é 42.

A professora auxilia ainda a aluna no processo de contagem dos pinos, uma nova
intervencdo em uma ZDP da aluna. Uma atuacdo em uma posi¢cdo de ndo-aprendizagem que

esta prestes a se desenvolver.

Figura 81 - RF SIG 11 FOTO SIG 11-16.07.2008

RA auxilia a aluna novamente a contar o nimero de pinos do segundo retangulo que
havia representado: 3 x 8. Na contagem, RA coloca a ponta da caneta sobre cada um dos
pinos, a aluna balbucia e sinaliza para cada movimento da professora, manifestacfes do uso

de signos externos sendo convertidos em signos internos.
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Figura 82 - RV 11 - 07seg - VIDEO 17-16.07.2008

Foi o aluno FE que de forma inédita utilizou os pinos com detalhes em Indu-Arabico
para representar os retangulos solicitados no Multiplano®, ou seja, FE usou de outros
instrumentos para montar na placa a representacdo mental sobre a atividade. Pensamentos que
se convertem em outros pensamentos (SANTAELLA, 2007). Fato decorrente da quantidade
nos compartimentos frente aos pinos de superficie esférica ou plana, usados para estudo de
&rea conforme o manual do Multiplano®.

O aluno representa corretamente um retangulo de dimensdes 10 x 8, montagem que
substitui as faces solicitadas no primeiro enunciado (APENDICE M). Demonstra muitas

habilidades no manuseio dos pinos e monta rapidamente a forma solicitada.

Figura 83 - RF SIG 06 FOTO SIG 06-16.07.2008

Prosseguindo com a atividade, representa os outros retangulos. Faz o quadrado de

lado seis de forma autbnoma.

Figura 84 - FOTO 03-16.07.2008
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Com relagdo ao problema das lajotas (consultar apéndice M) a professora RA
pergunta para o aluno o numero de lajotas. FE sinaliza 20 fazendo a operacéo aritmética
envolvida de forma mental. FE realiza operacdes mentais de forma independente, sem
necessitar recorrer a instrumentos, pistas de que tenha internalizado a tabuada. RA aprende
com os alunos o sinal para LAJOTA.

FE representou cada situagdo na placa do Multiplano®. A barreira de FE remeteu-se &
ultima quest&o do plano (APENDICE M), que solicitava 0 nimero de pinos necessérios para
representar a figura dada. O aluno havia respondido de forma incorreta os campos. RA
explica que os quadrados pintados (APENDICE M) poderiam ser representados por pinos, e
monta no Multiplano® alguns pinos representando o primeiro retangulo de dimensées 6 x 5

com apoio de FE.

Figura 85 - RV 07 - 01min23seg - VIDEO 12-16.07.2008

Em conjunto, representam o retangulo 6 x 5. Depois de representado, pergunta ao
aluno: QUANT@ AQUI? O aluno procede a contagem. Usa o dedo indicador para contar 0s
pinos da base e da altura. Mentalmente realiza a operagdo de multiplicacdo e de forma

autébnoma responde na lauda a nova resposta. RA explica que:

Portugués (falado) A area sempre igual ao nimero de pinos

Libras SEMPRE IGUAL NUMERO PIN@

FE sinaliza: IGUAL. RA diz que sempre (oralmente). RA pergunta ao aluno FE o
sinal para “area”, o aluno sinaliza AREIA, RA diz que “area” ¢ diferente de “areia”. RA
explica para o aluno novamente que a area era formada por todos os pinos. FE sinaliza 13.
Percebe-se, portanto que existem barreiras impostas pela escrita do Portugués, a L2
(QUADROS, 1997), ou seja, falta e apreensdo do significado do Portugués.
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Se ambos os educadores, pesquisador ou professora dominassem a Libras
suficientemente para elucidar todas as interagcbes em Libras, barreiras como estas poderiam

ndo ser percebidas. Abaixo outras representacfes de FE:

Figura 86 - FOTO 06-16.07.2008

RA intervém corrigindo as representacdes. Pergunta para o aluno FE quantos pinos

havia montado em cada situacéo.

Figura 87 - RV 12 - 25seg - VIDEO 18-16.07.2008

Para o nimero 6, FE sinaliza muito rapido os nimeros e agora sem usar o lapis ou
outro instrumento sobre 0s pinos. Faz a contagem mentalmente. Conta muito rapido e sinaliza
18, acertando a solicitacao.

Com as intervencdes de RA nas ZDP do aluno FE, este conseguiu perceber que o
pino era equivalente a um quadradinho e que as representagdes deveriam ser apenas das
figuras e ndo de todos os quadradinhos.

O aluno conseguiu transpor a materialidade do objeto. Conforme Pais (1996) a
facilidade de abstracdo na manipulagdo de um objeto concreto reside no imediatismo que

mesmo oferece.
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N&o se trata de condenar o uso de objetos e sim reconhecer que a
aprendizagem somente vai desencadear-se a partir do momento que o
aluno conseguir fazer uma leitura geométrica da representacdo
envolvida (PAIS, 1996, p. 67).

A leitura que é feita por imagens mentais (PAIS, 1996) foi aprimorada pelo uso do
Multiplano®, pois esse recurso, assim como a Libras, mobiliza essas imagens. Uma imagem
mental formada a partir do Multiplano® ocorreria quando o aluno perceber que um “dado”,
por exemplo, possui uma de suas faces quadrada, sem precisar recorrer ao Multiplano® para
visualizar a situacao.

Sintetizando, o processo de formacdo de imagens mentais (STERNBERG, 2008) é
consequéncia do trabalho com objetos e desenhos. Por conseguinte, a manipulacdo do
Multiplano® permitiu aos alunos formar imagens mentais que abstrairam 0s conceitos
geométricos. O Multiplano® contribuiu para elevar o nivel de pensamento geométrico pela
criacdo de ZDP. As imagens mentais representariam, portanto, a mais elevada forma de
internalizacdo dos conceitos geométricos efetuadas pelo aluno surdo.

Assim, além da caracteristica abstrativa, as imagens mentais apresentam subjetividade
(PAIS, 1996), por ser uma concepcdo particular do aluno. Para Pais (1996) o processo de
abstracdo de um conceito geométrico é lento e complexo. Lento porque a construcdo ocorre
pouco a pouco e complexo porque envolve uma reflexdo particular do individuo de mundo

influenciada pelo mundo em que vive.

9.3.9 Estudo das areas e revisao dos conteudos (22.07.2008)

RA elaborou uma aula com o Multiplano® e atividades de recortes e colagens
visando a revisar conteudos sobre area de figuras planas e atividades de recortes e colagens
(APENDICE N). RA descreveu no quadro as formulas de areas de um “quadrado” e de um

“retangulo”. Os enunciados foram elaborados com adaptacées’® de pequeno porte, pois se

" Este estudo de caso evidencia que grande parte das adaptacdes e simplificacdes de contelidos e avaliacdes é
impulsionada pelo despreparo, falta de fluéncia e conhecimentos da Libras por parte dos educadores. Logo surge
a falsa “necessidade” educativa especial. Visa-se a facilitar a vida do professor que ndo domina a Libras
suficientemente para avaliar e ensinar o seu aluno em Libras. Justifica-se a barreira enfrentada pelo educador,
por uma barreira do aluno. Na perspectiva inclusiva mascara-se pelas dificuldades de aprendizagem. A
adaptagdo é uma invencao (LOPES, 2007a).
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encontram ao nivel do professor (BRASIL, 2000c). No contexto desta pesquisa, surgiu a
necessidade adaptativa pela falta de fluéncia™ e dominio da Libras pelo pesquisador HE e
professora RA. Usaram-se também desenhos’ nos enunciados, procedimento adaptativo,
complemento signico, que auxilia os alunos a compreender os enunciados de questfes, sejam
surdos ou ouvintes. Os desenhos sdo usados “para ilustrar os enunciados de exercicios,
defini¢des ou teoremas” (PAIS, 1996, p. 68).

FE resolve a primeira tarefa completando-a diretamente no material impresso.
Procedia a contagem do nimero de “pinos” que cabiam dentro de um “quadrado” usando a
lapiseira, a cada quadrado contado, sinaliza 0 nimero correspondente. Abaixo FE sinalizando

0 ndmero 9.

&

Figura 88 - RV 04 - 01seg - VIDEO 06-22.07.2008

Percebe-se 0 uso dos dedos como instrumento de acdo externa, que depois se
transforma em acdo psicoldgica, ou seja, ocorre uma transicdo de um nivel interpsiquico para
um intrapsiquico (VYGOTSKY, 2000). FE responde ao primeiro item da questdo. Depois
para 0 segundo item faz a multiplicacdo, usando a escrivaninha para rascunhar. FE realizava
as operacdes mentais de forma independente e sem recorrer a calculadora, mas fazendo-as por
meio de simbologia matematica.

Para o retangulo da tarefa dois (APENDICE N) FE representa um “retingulo” de
propor¢do 17 x 8. RA pergunta para o aluno: QUANT@ referindo-se a pergunta que
solicitava para responder o nimero de pinos que cabiam dentro da figura, proximo campo a
ser preenchido na tarefa dois (APENDICE N). Observa-se o papel do Multiplano® como
mediador. O aluno pergunta: QUANT@? Passou a contar com auxilio da lapiseira o0 nimero

de pinos, colocava a ponta da lapiseira sobre 0 pino e mentalmente o contava.

™ Ressalva-se que os alunos surdos também possuem barreiras comunicativas em Libras. O intérprete SO

necessitou explicar mais, sinalizar mais em decorréncia dos alunos desconhecerem muitos sinais da propria

lingua.

75 ; ; P o ;
Procedimento adaptativo, complemento signico usado para auxiliar os alunos a compreenderem os enunciados

de questdes, sejam surdos ou ouvintes.
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Figura 89 - RV 03 - 20seg - VIDEO 05-22.07.2008

Ao contar o quinto pino, RA intervéem dizendo:

Portugués (falado) Aqui, 0 numero que tem aqui € igual a oito vezes oitenta e oito.

Portugués sinalizado | AQUI NUMERO IGUAL 8 X 88

Depois RA esclarece para o aluno FE o enunciado da tarefa trés (APENDICE N),

gue consistia em montar um quadrado de lado 6. Para isso solicita:

Portugués (falado) Fazer um quadrado com lado igual a seis aqui

Portugués sinalizado | QUADRADO LADO IGUAL 6, FAZER

FE com muita agilidade pega os pinos e inicia a representacdo no Multiplano® e

termina com exatiddo a tarefa.

Figura 90 - RV 08 - 01min49seg - VIDEO 22-22.07.2008

As davidas de FE remetiam-se a pequenas incompreensdes de enunciados que
elucidados com a Libras eram apreendidos e faziam com que o aluno resolvesse o solicitado.

Sdo indicios de que a Libras € a lingua de instrucéo e nao o Portugués na modalidade escrita.




145

O professor deve lembrar que as interagdes sociais sdo vias de inputs (CHOMSKY,
1972; QUADROS, 1997; SANTANA, 2007) que permitem a construcdo de conhecimentos
pelo surdo, trabalhando o bilinguismo, cuja L1, lingua de pensamento € a Libras, que
“organiza as ideias dos surdos de forma logica diferente da organizacao construida por meio
do uso da lingua portuguesa” (BRASIL, 2000c, p. 17).

O tempo de aprendizagem da aluna CA ocorria diferentemente. Observa-se, portanto,
qgue no ambiente escolar, apesar de estar-se trabalhando ao nivel do aluno (VAN HIELE,
1986) existem diferencas em apreensdo dos contetdos por parte dos mesmos. Diferentes
tempos de aprendizagem (SILVEIRA, 2007) e diferentes posi¢Oes assumidas frente a ela
como citam Lopes e Fabris (2005).

CA faz uma primeira representacdo. Sinaliza de 6 a 25. Para a contagem, coloca a

ponta da lapiseira sobre o0 pino contado e a0 mesmo tempo sinaliza 0 nimero correspondente.

Figura 91 - RV 02 - 01seg - VIDEO 04-22.07.2008

CA montou uma forma de proporcdes 9 x 7. Durante o processo de contagem o ato
de sinalizar ao mesmo tempo em que contava fazia a aluna se perder na prépria contagem.
N&o conseguiu realizar a atividade de forma autdnoma. Desiste da contagem e pede auxilio de
RA. RA ensina a aluna a contar o nimero de “quadradinhos”. RA coloca a ponta do lapis
sobre cada quadradinho ao mesmo tempo em que sinaliza. A aluna atenta a contagem sinaliza
simultaneamente com a professora.

Prosseguindo-se, CA representa no Multiplano® um quadrado 9 x 9. A aluna
apresentou barreiras em contagem. RA interveio auxiliando a aluna a aproximar sua

representacdo com a do material impresso. CA monta um quadrado de lado 15.
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Figura 92 - FOTO 05-22.07.2008

RA intervém novamente, alertando a aluna que sua representacdo ndo estava idéntica
ainda ao material impresso. CA inicia hovamente a contagem dos pinos. Conta, indica e
sinaliza os pinos com auxilio do lapis até 14. Confirma com a professora RA: 14? A
professora responde que agora as formas ficariam iguais. RA sinaliza agora para a aluna:
QUANT@ referindo-se que era para a aluna contar o nimero de pinos representados.

CA néo consegue contar sem apoio da professora RA. Para explicar a area, RA passa
o indicador sobre uma das carreiras da base e sinaliza X, “vezes”, passando o indicador sobre
a carreira da altura. Depois sinaliza IGUAL, referindo-se que o produto da base pela altura
fornecia o numero de pinos totais. Para fazer a relacdo com o abstrato, RA explica no material
impresso. Oralmente explica a aluna que o produto da base pela altura fornece a area da
figura. Para relacionar, passou a ponta da caneta sobre a carreira da base simulando uma
multiplicacdo com a carreira da altura. Circula a figura, para explicar a aluna que a operacdo
fornecia a éarea total. CA representa de forma autbnoma um contorno de quadrado com 6

lados.

Figura 93 - RV 10 - 16seg - VIDEO 27-22.07.2008

CA conta o nimero de pinos da representacdo. Percebem-se novas barreiras em
contagem. RA intervém, perguntando para a aluna sobre os espacos ndo preenchidos. CA
percebe que ndo havia completado a figura e comeca a preencher com pinos do kit.

CA representa no Multiplano® o quadrado de lado 6 como solicitado. Passa a contar

0 numero de pinos.
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Figura 94 - RV 11 - 33seg - VIDEO 30-22.07.2008

Conta os pinos da linha e sinalizando o nimero correspondente a cada pino contado
até o namero “seis”. Depois de forma analoga, conta na coluna e sinaliza SEIS. A aluna CA
sinaliza 6 X 6 0 que demonstra que apreendeu o conceito de area. Para fazer a multiplicacéo,
faz um esboco no lado do enunciado. Uso de diferentes signos. Diferentes formas de
ampliacdo da linguagem matematica como aponta o Padrdo Referencial de Curriculo (RIO
GRANDE DO SUL, 1995).

Representa a multiplicagdo por “pauzinhos” ¢ os conta totalizando 36. Outro signo
quer denota os mesmos significados (VYGOTSKY, 2000). Percebe-se, portanto, que as
barreiras de CA remetem-se a contelidos elementares da tabuada. Mesmo com o Multiplano®,
0s contelidos pareciam ser sempre potenciais para a aluna, o professor ndo podia ser apenas
um facilitador, tinha que intervir a todo instante. A aluna estava em uma posi¢do de néo-
aprendizagem. Sob a perspectiva inclusiva seria discalculia. Baseando-se nos estudos de
Arnold (2006, 2007), Lopes (2007a), Lopes e Fabris (2005) e Silveira (2007) ndo é uma
posicdo de dificuldade de aprendizagem enfrentada pela aluna, mas sim uma posicdo de nédo-
aprendizagem.

Poucas foram as atividades que a aluna conseguiu realizar de forma autbnoma, sejam
elas de recortes e colagens, como as desenvolvidas pelo uso do Multiplano®. Ressalva-se que
os discursos e narrativas descritos ndo objetivam emitir um parecer pedagogico (ARNOLD,
2006, 2007; SILVEIRA, 2007) da aluna CA, mas relatar as barreiras por ela enfrentadas pela
manipulagdo do Multiplano®. N&o se objetiva tratd-la como um aprendiz que necessite de
atendimento especializado.

Com a intervengdo na ZDP a aluna concluia as atividades. S&o indicios de que o
tempo de aprendizagem da aluna deveria ser ampliado. Trabalhar os conteudos baseados em
van Hiele (1986) permite considerar os tempos de aprendizagem de cada aluno. Porém os
contetdos também devem avangar rumo a novas posi¢fes de aprendizagem, como prevé a
Teoria (VAN HIELE, 1986).
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Em outras atividades CA ndo conseguia transpor o conhecimentos aprendidos
mesmo que previamente. CA nédo conseguiu transpor a materialidade do objeto. Uma barreira
que ja é apontada por Pais (1996) e Vygotsky (2005) por sua consideravel abstracdo. Para
todas as situacdes CA necessitava de uma representacdo no Multiplano®. Pode-se concluir
pelo estudo das representacfes da aluna CA, que muitas das barreiras enfrentadas pela aluna
ndo foram eliminadas, mas diminuiram pela manipulag&o do Kit.

Uma forma de atuar nas barreiras é através das ZDP. Nesse sentido, foi que se inseriu
o Multiplano®. O material permitia trabalhar e lidar com barreiras, auxiliando o aluno a
refletir sobre suas acOes e pensamentos. “[...] mas o fato de que um objeto permita certas
acbes ndo é garantia de que a criangca ou 0 aluno possa realiza-las; isso dependerd do
desenvolvimento real ou do desenvolvimento potencial da crianga.” (GARCIA, 1998, p. 106).

Uma pessoa que enfrenta barreiras pode utilizar instrumentos para ameniza-las
(GARCIA, 1998), ou ainda, compenséa-las. Barreiras em calculo podem ser atenuadas pelo
uso da calculadora, exemplifica o autor. Garcia (1998) afirma que sO é possivel a
compensacao pela atuacdo nas ZDP, por meio da mediacdo por signos, ou ainda pelo uso de
instrumentos sociais ou culturais.

A calculadora, os instrumentos concretos, as ferramentas s&o instrumentos de
mediacdo (GARCIA, 1998). Nesse aspecto, infere-se que o Multiplano® é um instrumento de
mediacdo, ou ainda, é um instrumento cultural. Conforme Garcia (1998) cada cultura dispde
de um instrumento de media¢do que esta ao seu alcance.

O Multiplano® é um instrumento permeado pela cultura dos cegos, fins pelos quais
foi elaborado pelo Professor Rubens Ferronato (FERRONATO, 2002), mas demonstrou ser
um instrumento de elevado potencial aplicado a outra forma cultural: a cultura surda.
“Atraves das diversas acdes mediadas instrumentalmente, em contextos sociais especificos de
interacdo e em torno de motivacdes sociais ou funcionais ou atividades sociais, se produz a
aprendizagem.” (GARCIA, 1998, p. 119).

Conclui-se que o Multiplano®, tomado como instrumento cultural, contribuiu para o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos surdos, pela atuagéo nas ZDP, fazendo com
que aquilo que era potencial se tornasse real. Os alunos assumiam novas posicOes de
aprendizagem pela manipulagdo desse recurso.

Perceberam-se duas formas de atuacdo nas ZDP com uso do Multiplano®. A primeira
refere-se a internalizagdo do aluno, ou seja, a manipulacdo externa com o Multiplano®
permitiu ao aluno travar consigo mesmo um dialogo. O aluno, por meio de outros

instrumentos, como os dedos, usados concomitantemente com o Multiplano®, contava,
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sinalizava e montava na placa as representagfes, ou seja, suas acOes passaram a ser
conduzidas por signos internos, que lhe orientavam e davam sentido as suas agdes,
transformando em pensamento. A segunda forma de atuacdo refere-se as intervencdes do
professor nas ZDP. O apoio de alguém mais experiente, a ajuda de colegas, a correcdo dos
pequenos erros durante as observacOes, sdo intervencGes que guiam o aluno a desenvolver
tarefas de forma autdnoma. O que hoje ele faz com auxilio do professor ou de outras pessoas,

amanha fara sozinho.

9.3.10 Teste final com o Multiplano® e teste final de van Hiele (23.07.2008)

Nessa data aplicaram-se trés testes: o teste final de sinais em Libras (APENDICE 0O),
o teste final com uso do Multiplano® (APENDICE P) e o teste final de van Hiele
(APENDICE Q). Os alunos tiveram dois periodos letivos para realiza-los, logo, a8 medida que
cada teste era concluido pelos alunos, entregava-se o proximo. Avaliou-se uma nova posi¢do
de aprendizagem.

Procurando avaliar as competéncias bilingues e em contetdos, os enunciados foram
elucidados em Libras, lingua instrutiva, L1 (QUADROS, 1997). Duvidas que surgissem por
questdes de elaboracdo de enunciados ou alguma interpretacdo eram sanadas individualmente.

Passamos a analisar algumas questdes do teste final com o Multiplano®. CA
representa “sete pontos”. Para contar o nimero de pinos, usa os dedos das maos, sinalizando

7.

Figura 95 - RV 02 - 05seg - VIDEO 04-23.07.2008
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Percebe-se ainda 0 uso de instrumentos pela aluna CA. Para responder recorre a
contagem com uso dos dedos. Para as atividades de imitacdo, CA apresentou barreiras de
manipulacdo dos elementos do Kit, dentre eles os elasticos.

As figuras abaixo mostram as representacdes de CA para “quadrado” e “triangulo”.

Figura 96 - RV 05 - 02seg - VIDEO 09-23.07.2008 Figura 97 - RV 06 - 40seg - VIDEO 13-23.07.2008

RA explica em Libras para a aluna os propositos da tarefa dois, trés e quatro
(consultar APENDICE P). CA representa o “quadrado” da tarefa dois:

Figura 98 - RV 07 - 40seg - VIDEO 15-23.07.2008

CA representa no Multiplano® uma forma que néo condiz a nenhuma das solicitadas,

com relacdo a terceira questao.

'

o \n“

Te—

Figura 99 - RV 08 - 01seg - VIDEO 16-23.07.2008

CA representa TRIANGULO referente & forma da quarta questao:
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Figura 100 - RV 09 - O4seg - VIDEO 17-23.07.2008

CA usa os dedos e o lapis, para contar o0 numero de pinos das representacdes da
terceira lauda do teste (APENDICE P). N4o havia a possibilidade de fraude escolar, pois 0s
alunos foram dispostos de forma que ndo houvesse essa possibilidade. A aluna apresenta
muitas barreiras em contagem do nimero de pinos. Sinalizava cada um que contava. Devido a
demora, apoiou-se a aluna, no sentido de se verificar se ela ndo havia compreendido o
enunciado.

RA esclarece em Libras para a aluna preencher primeiro o “nome” da figura. Pede
para a aluna escrever o “nome” da figura. CA demonstra ainda expressdes de incompreensao.
CA péra de escrever no primeiro campo. Percebe-se que a aluna ndo tinha conhecimentos
apreendidos suficientes para responder a tarefa. Barreiras decorrentes de outros espacos do
curriculo escolar que ndo eram coincidentes com o tempo de aprendizagem da aluna. Ela
desiste e entrega a lauda. Conclui-se que CA ndo formalizou o conceito de area. Em relacdo
ao percentual de acertos, foi de 68%.

FE demonstra muitas habilidades no manuseio dos elementos do kit. A forma como
enrolava os elésticos e os fixava na placa do Multiplano® eram extraordinarias. Representa
rapidamente ¢ demonstra agilidade nas representacdes de “pontos”, “retangulo”, “losango”,
“triangulo-retdngulo”, “retas perpendiculares”, “retas obliquas” e “retas paralelas”,

“quadrado”, “retas perpendiculares” e “tridngulo” (APENDICE P):

“'

Figura 101 - FOTO 07-23.07.2008
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Para fazer os célculos referentes as questdes da Gltima lauda do teste (APENDICE P)
mentalizava as operac@es e as fazia por simbologia matemética. Confirma o resultado com a
tabuada afixada no armario, indicio de que sabe operar com diversos signos. FE internalizou
0s conceitos estudados e conseguia relaciona-los com as imagens e ainda com a palavra.
Esqueceu apenas de representar no Multiplano® a forma de um “4ngulo agudo”, com 97% de
aproveitamento.

FE conseguiu apreender que a area era igual a uma operacdo matematica de
multiplicacdo de ambos os lados, que analoga a aluna CA permitia apropriar linguagem
matematica (RIO GRANDE DO SUL, 1995), ou seja, que a area do quadrado era igual A = |
x | e a érea do retangulo A =a x b, ou seja, o produto da base pela altura:

NOME DA FIGURA: _&E TA N UL O

NOME DA FIGURA: () 1A0R 8 (00 AEIANBULD ¢
NUMERO DE LADOS: Y NUMERO DE LADOS: ] ¢
AREA: [, xb = 2L, AREA: (o) § ﬂ'; J

Figura 102 - Respostas do aluno FE para as questdes sobre calculos de areas

Ambos os alunos foram submetidos ainda ao teste final de van Hiele (APENDICE
Q). Para responder as questdes de areas a aluna CA usou os dedos e o lapis para contar o
namero de quadradinhos. Apresentou muitas barreiras na sinalizagdo de contagem do nimero
de quadradinhos, além do lapis como instrumento, balbuciava e sinalizava para contar 0s
quadradinhos, formas diferentes de travar um dialogo consigo mesmo em busca de operacdes
mentais. FE resolve o teste e € o primeiro a conclui-lo.

O teste foi elaborado baseado nos conteudos trabalhados com os alunos. Para
avaliarmos o nivel de van Hiele em que o aluno se encontra foi adotado um critério mais
rigoroso que o indice de 60% proposto por Nasser e Tinoco (2004): adotou-se 100%. Esse
indice permitiria verificar se o aluno apreendeu todos o0s conceitos estudados e permitia
analisar avancos qualitativos nas posicoes de aprendizagens dos alunos.

Como é uma avaliacdo pontual, faz-se necessaria ainda uma avaliagdo subjetiva. O
professor pode descrever as potencialidades dos alunos e relatar o nivel de raciocinio que
observou baseado no acompanhamento diario das atividades realizadas pelos alunos.

Resumem-se as respostas dos alunos CA e FE, respectivamente, nos Quadros 4 e 5.
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Nivel alcancado
Aluno Nivel Questao Posigao de aprendizagem
final
1 Néo
2 Nao o
1 ~ NAO
3 Néao
4 Néo
5 Sim
CA 2 6 N&o NAO
7 Néo
8 Nao
9 Néo -
3 _ - NAO
Areas 1 Néao
Areas 2 Nao

Quadro 04: Nivel de pensamento geométrico da aluna CA

Nivel alcancado
Aluno Nivel Questdo Posicio de
aprendizagem final
1 Sim
2 Sim
1 - SIM
3 Sim
4 Sim
5 Sim
FE 2 6 N&o NAO
7 Sim
8 Sim
9 Néo ~
3 y - NAO
Areas 1 Sim
Areas 2 Sim

Quadro 05: Nivel de pensamento geométrico do aluno FE

CA apresentou muitas barreiras de compreensao dos conteudos geométricos. A UA

foi desenvolvida com conteddos trabalhados ao nivel de conhecimentos de ambos os alunos.
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CA ndo compreendia a sequéncia dos nimeros cardinais em Libras, estava em uma posicao
ndo-aprendizagem, vindo muitas vezes a perder-se em contagem. Essa posicdo é percebida
tanto em alunos surdos como em alunos ouvintes, ou seja, a “diferenca” néo é a “diferenca”.

CA néo conseguia realizar operagdes matematicas sem recorrer a instrumentos, como
“pauzinhos” para fazer operagdes aritméticas basicas, como soma e multiplicagdo; os “dedos”
ou ainda aos “pinos” do Multiplano®. A posicéo de aprendizagem da aluna modificou com a
manipulacéo do Multiplano®.

Outra observacdo remetia-se a operacfes aritméticas com algarismos superiores ao
namero 10. A aluna ndo conseguia operar com numeros na ordem de dezenas. Estava em
posicao de ndo-aprendizagem.

CA apresentou in(imeras conquistas. Com o uso do Multiplano® a aluna conseguia
responder a grande parte do que era solicitado. Os discursos permitem analisar que a aluna é
aprendente. O resultado do teste com uso do Multiplano® fornece indicios de que houve
avancos de pensamento geométrico da aluna, avancos em sua posicao aprendente, que ndo foi
possivel “comprovar” pelo teste padrio’® de van Hiele.

Se por um lado nas laudas de van Hiele CA ndo demonstrava competéncias
suficientes para caracteriza-la em algum nivel, ou posi¢do de aprendizagem pré-definida, nas
representacdes no Multiplano® a aluna obteve maior sucesso, 0 que comprova avangos em
conhecimentos e contribui¢des para a sua aprendizagem, avangos na posi¢do aprendente.

A aluna possuia apenas representacfes mentais sobre as figuras geométricas e nao
imagens mentais. Ndo conseguia transpor a materialidade do Multiplano®, ou seja, existia a
necessidade de manipular com signos externos, como os “dedos” ou os “pinos do
Multiplano®”. Nas representagdes mentais o aluno opera estando ligado aos o6rgdos dos
sentidos (STERNBERG, 2008). Pressupde-se que em algum momento de sua escolarizagéo,
CA ndo necessitara mais recorrer aos 6rgaos dos sentidos. Nao se pode estimar quanto é esse
tempo. Sdo diferentes tempos de aprendizagem manifestados pela heterogeneidade dos
alunos.

O Multiplano® era um instrumento mediador que permitia a aluna estabelecer
relagdes entre o0 conceito e a sua imagem. CA operava apenas com dois desses elementos: o

conceito e a imagem ou o conceito e o desenho.

’® Ressalva-se que a pedagogia adotada nesta dissertacdo foi trabalhada com vistas ao desenvolvimento da
aprendizagem. Logo, o teste ndo foi usado para punir, comparar, normalizar ou classificar o aluno como prevéem
Arnold (2006, 2007), Lopes (2007a), Lopes e Fabris (2005) e Silveira (2007), mas para conduzir o processo de
ensino e de aprendizagem baseado nos tempos e posi¢des de aprendizagem dos alunos.
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Pais (1996) afirma que a maior barreira enfrentada por estudantes’’ de geometria
remete-se a falta de imagens mentais, que sdo usadas para decodificar os desenhos ou
representacdes graficas. Analisando-se 0s avancos de aprendizagem da aluna CA, nota-se que
a aluna acertou uma grande parte de questdes que tratavam sobre propriedades de figuras
geométricas e suas relacdes.

b1

Acertou as proposigoes: “o retdngulo possui 4 angulos retos”, “o quadrado ¢ formado

29 ¢ 29 ¢C

por 4 retas”, “o paralelogramo ¢ formado por 4 retas”, “todo quadrado ¢ um retangulo”, “todo
losango ¢ um quadrado”, “o losango ¢ um paralelogramo”, “todo quadrado ¢ um losango”, “o
losango possui quatro lados de mesmo tamanho” pertinentes as questdes 7, 8 e 9
respectivamente.

S80 questdes pertinentes aos niveis dois e trés de van Hiele. Em nivel geral, CA
consegue identificar algumas formas geométricas pela sua aparéncia global. Com relacdo ao
calculo de éreas, a aluna apenas preencheu as respostas, ndo sendo possivel analisar se aluna
apreendeu o conceito de area.

CA apresentou outra barreira: ndo conseguia discernir “retas perpendiculares”,
“obliquas” e “perpendiculares”. Também ndo soube discernir os conceitos de “angulo reto”,
“agudo” e “obtuso”. CA sabe contar os “angulos” internos de uma figura geométrica.

Enfim, CA néo se classificou em van Hiele, ndo se pode identificar com preciséo a
sua posicdo de aprendizagem, mas se analisarmos as respostas corretas nesse ultimo teste,
poderemos perceber que a aluna integralizou alguns conhecimentos, que houve avanco na

posicao de aprendizagem. Vejamos alguns exemplos. Na questao abaixo:

1- Pinte as figuras que possuem quatro lados

$OONC

CA pinta uma das figuras com cinco lados e esquece-se de uma. CA liga
corretamente as imagens aos nomes para CIRCULO, QUADRADO, LOSANGO e
TRIANGULO:

" A expressdo “barreira” engloba todo o universo de alunos, dentre eles pode-se inferir tanto surdos como
ouvintes.
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» RETANGULO ¥

_» TRIANGULO ¢
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O //
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o " QUADRADO

Percebe que o “triangulo” é formado por trés angulos e o “retangulo” por quatro:

W
C
L5
C

Pinta dois dos retangulos, porém esquece um deles:

8- VOCE SABIA QUE: TODO QUADRADO E UM RETANGULO.

PINTE OS RETANGULOS:
: : V D < > :

Percebe algumas propriedades de figuras e acerta grande parte de relagdes de figuras

em funcéo de suas propriedades:
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7 - Marque ( V ) para Verdadeiro ou ( F ) para Falso: 9-Marque ( V) para Verdadeiro ou ( F ) para Falso:

~ , (V') TODO RETANGULO E UM QUADRADO *
(V) O RETANGULO POSSUI 4 ANGULOS RETOS

= (/) TODO QUADRADO E UM RETANGULO %
(V) O TRIANGULO E FORMADO POR 4 RETAS X

N R () ToDO LOSANGO £ UM QUADRADO !
(F) O TRIANGULO POSSUI 3 ANGULOS %
(\() O LOSANGO E UM PARALELOGRAMO 1.
(V) O QUADRADO E FORMADO POR 4 RETAS
{/ ) TODO QUADRADO E UM LOSANGO .

(\) O PARALELOGRAMO E FORMADO POR 4 RETAS &
(\/) O LOSANGO POSSUI QUATRO LADOS DE MESMO TAMANHO

FE demonstrou um desempenho elevado no teste do Multiplano® e no teste de van
Hiele. Pelos critérios de Nasser e Tinoco (2004) o aluno estaria enquadrado no nivel trés de
van Hiele, sua posicdo de aprendizagem situa-se no nivel trés. Porém, deve-se lembrar que
uma avaliagdo subjetiva e ndo prescritiva € indispensavel. Para avaliar o teste usou-se um
indice de 100% devido ao fato de terem sido exigidos conhecimentos estudados em sala’® de
aula.

FE errou apenas os seguintes enunciados: “4 angulos retos”, FE marcou alternativa
falsa para a propriedade de um quadrado. “Todo retangulo ¢ um quadrado”, FE marca como
alternativa verdadeira. Pode-se concluir que FE ja domina o nivel 1 de van Hiele. Sua posi¢édo
de aprendizagem permeia o nivel 1. Ele consegue perceber as formas globais das figuras que
apreendeu e sabe as distingui-las dentre outras formas. Apesar de ja poder identificar algumas
propriedades das figuras, assim como CA, novas avaliagdes seriam necessarias no intuito de
averiguar se 0s conceitos.

Se adotdssemos 60% de indice o aluno teria alcangado a posicdo aprendente nivel 3
de van Hiele pelas respostas dadas ao teste elaborado. Sob esse aspecto, deve-se levar em
consideracdo também o tempo de ensino, o tempo de aprendizagem dos alunos e o conteido
desenvolvido, pois ambos os alunos estudaram conceitos que nunca haviam visto em séries
anteriores, além de ndo possuirem suporte principalmente em aritmética.

A UA em geometria permitiu concretizar diversas situacdes, dentre elas o proprio
processo de contagem e enumeracdo. Afirmam Albuquerque (2006), Galiazzi et al (2006) e
Hillesheim (2006) que a UA permite trabalhar alternativamente ao curriculo escolar. Foi o
que ocorreu neste estudo de caso, aproximou-se o aluno das atividades realizadas, permitiu-se
o trabalho em conjunto, trabalhou-se com a lingua e contetidos ao nivel do aluno, com vistas a

aprendizagem. Sob certa forma, superou-se a estrutura do curriculo da Escola KI.

"8 O teste foi elaborado e aplicado pelo pesquisador HE e pela professora RA. Suspeitas de que os analistas
poderiam conduzir a pesquisa a um resultado favoravel poderiam emergir. Logo, para evitar falsas suposicoes,
elevou-se a criticidade avaliativa, aumentando o indice de validagdo do teste de van Hiele.
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Os alunos aprenderam a contar, apreenderam novos sinais, criaram outros,
perceberam formas geométricas que lhe permitem enxergar o mundo de outra forma, enfim
desenvolveram o seu pensamento, mesmo que em niveis diferentes, conforme afirma Kaleff et
al (1994, p. 25): “Numa sala de aula, as criancas pensam em diferentes niveis, diferem uma
das outras e também do professor, usam frequentemente palavras e objetos de formas
diferentes das empregadas pelos seus professores e pelo livro texto.” As posicdes de
aprendizagem de ambos os alunos avangaram, evoluiram.

Jardinetti (1996, p. 47) afirma que muitos professores ou pesquisadores exageram ao
empregar os materiais concretos, como se fosse o “santo milagroso” do ensino da matematica,
dando uma “conotagdo fetichizadora”.

O que esse autor ressalta € que muitas vezes o recurso concreto é inadequado para a
situacdo ao qual se propde. O concreto ndo € o oposto de abstrato afirma Jardinetti (1996). Ele
deve promover condi¢fes para que o aluno desenvolva légicas de relagdes, ou seja, 0 aluno
deve apreender uma logica para que assim apreenda o conceito. O autor costuma classificar os
recursos didaticos em “eficaz” e “ineficaz” se atenderem a essa concepgao.

Pode-se inferir, portanto que o Multiplano® é um recurso eficaz, pois, ele permitiu
que o proprio aluno construisse o seu conhecimento e se apropriasse da ldgica de construcao
de figuras geométricas, os erros podiam ser corrigidos facilmente e acima de tudo, de forma
palpavel, além de possuir um range infinito de situacBes que poderia ser empregado,
diferentemente de outros instrumentos concretos que sdo destinados ao ensino de
determinados conteudos.

Logo, ndo existe uma concepcdo feitichizadora pelo uso do Multiplano®. O recurso
demonstrou sua eficacia para desenvolver o pensamento geométrico de alunos que nunca

haviam ouvido falar em geometria.



10 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo de caso etnografico contribuiu para compreensdo de que o Multiplano®,
usado como recurso didatico, aos limites da UA desenvolvida, foi importante para a
aprendizagem de geometria, evolucdo da posi¢éo de aprendizagem e para o desenvolvimento

do pensamento geométrico de dois alunos surdos, de uma escola de surdos localizada na

regido metropolitana do Rio Grande do Sul, pela constatacdo das seguintes assertivas:

ASSERTIVAS CONCLUSIVAS

EVIDENCIAS

1) O Multiplano® permite criar sinais da Libras:
a representagdo na placa possibilitou emergir um
sinal iconico (BRITO, 1993; PARANA, 1998) ou
arbitrario. Os surdos ao sinalizarem constroem
figuras no plano espacial que permitem representar
0s saberes, visdo de mundo e suas compreensoes.

9.3.2: 0 pesquisador HE necessitou usar um
classificador para representar um sinal para RETA-
INCLINADA, sinal que ndo existe no léxico da
Libras.

9.3.5: a aluna CA partindo da representacdo na
placa realiza o sinal por formatos para a figura
“paralelogramo”.

9.3.7: a professora RA cria um sinal iconico para
RETA, para diferenciar “retas paralelas” de
“perpendiculares”.

2) O Multiplano® estimula o pensamento por
sinais: o sinal equivale a palavra do Portugués
(FELIPE, 2001; FELIPE; MONTEIRO, 2001). O
sinal pode ser interpretado de modo analogo a
palavra, pois a palavra é imagem acUstica
(SAUSSURE, 1972). O sinal, comparado as mimicas
de Vygotsky (VYGOTSKY, 1997) desempenha o
papel de estruturante do pensamento, por
conseguinte, essencial para o desenvolvimento do
pensamento geomeétrico.

9.3.2: a aluna CA percebe que o “retdngulo” possui
forma global diferente de “quadrado”.

9.3.4: a aluna CA ao representar “paralelogramo” no
Multiplano® sinaliza os nimeros 1, 2, 3 e 4 referindo-
se aos lados do paralelogramo, ou seja, havia a
necessidade de a aluna olhar o sinal para associar o
seu significado ao ndmero.

9.3.5: 0 aluno FE depois de representar na placa do
Multiplano® um  “tridngulo-retingulo”, “losango”,
consegue sinalizar ambas as formas.

9.3.5: a sinalizacdo por formatos da aluna CA para
representar “paralelogramo” ¢ indicativo de que a
aluna estava operando por sinais.

9.3.9: 0 aluno FE ao realizar operagdes aritméticas
usando os dedos, visualizava a forma geométrica antes
de responder as questoes.

9.3.10: CA necessitou ver o sinal para “sete” para
entender que havia representado sete pontos na placa
do Multiplano®.
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ASSERTIVAS CONCLUSIVAS

EVIDENCIAS

3) O Multiplano® permite aprender a aprender
pela transposicdo da palavra para o sinal: o
Multiplano® como recurso signico tridimensional
possibilitou trabalhar a transposicdo de signos,
mediadores de conhecimento (VYGOTSKY, 2000).
Logo, a palavra era convertida em sinal e o sinal,
analogo a palavra é instrumento de pensamento.

9.3.1 a2 9.3.10: os conceitos expressos pela palavra nos
roteiros propostos eram transpostos pela a¢do do aluno
na representacdo da placa do Multiplano®, assim
obtendo-se um novo signo, concretude de um conceito
geométrico, que o aluno apreendia na mente,
lembrando que o sinal equivale a palavra das linguas
orais (FELIPE, 2001; FELIPE; MONTEIRO, 2001).

4) O Multiplano® possibilita criar ZDP e a
correspondente intervencdo do professor: o aluno
era solicitado a desenvolver atividades potenciais,
assumir novas posicBes de aprendizagem. Logo,
quando detectadas as ZDP (ONRUBIA, 1999;
VYGOTSKY, 2000) é nelas que a ajuda ou
colaboracdo de alguém mais competente contribuiu
para a autonomia (VYGOTSKY, 2005).

9.3.7: a aluna CA apresenta algumas barreiras em
representar “retas perpendiculares”, que com
auxilio da professora RA conclui a atividade.

9.3.8: a professora RA auxilia a aluna CA no
processo de contagem de pinos na representacéo de
“retangulo” no Multiplano®.

9.3.8: 0 aluno FE apresentou barreiras em
reconhecer que os pinos do Multiplano® poderiam
representar unidades de area, sendo auxiliado pela
professora RA.

5) O Multiplano® permite trabalhar a
concretude: O Multiplano® permite trabalhar a
concretude dos conceitos matematicos
(FERRONATO, 2002), logo, contribuiu para a
concretude dos conceitos geométricos.

9.3.1 a 9.3.10: os contelidos geométricos ganham
forma com as representacdes no Multiplano®, o aluno
conseguia perceber a concretude dos conceitos
geomeétricos.

6) O Multiplano® possibilita trabalhar uma série
de situacgdes didaticas: otimizacdo do tempo de aula
e materiais didaticos. O Multiplano® permite
trabalhar qualquer conteddo matematico
(FERRONATO, 2002) nos mais diferentes niveis,
logo existem infinitas situacdes que podem ser
elaboradas pelo professor.

9.3.1 a 9.3.10: manipulagdo, representacdo de formas
geométricas, possibilidade de trabalhar a visualizagéo,
revisdo, apreensdo do conceito de &rea e unidade de
area. As representagdes permitiam ao aluno montar e
desmontar quantas vezes fosse necessario, otimizando
a acdo e intervencdo docente, economizando materiais
como borracha e papel, pois 0 processo é reversivel,
Ou seja, uma nova representacdo nao gastava material
contribuindo para a preservacdo ambiental, além de
otimizar o tempo de aula.

7) O Multiplano® permite infinitas
representacdes: 0 Multiplano® permite trabalhar a
I6gica das relagbes matematicas, a ldégica da
construcdo geométrica. O pressuposto das logicas
(JARDINETTI, 1996) é que caracteriza o material
concreto como eficiente.

9.3.1 2 9.3.10: os alunos podiam representar inimeras
vezes no Multiplano® os conceitos geométricos, as
representacdes nunca se exauriam, ao contréario de
outros recursos, como recortes, colagens, tangram,
quebra-cabecas, dentre outros.

8) O Multiplano® é um instrumento mediador de
conhecimento: os mediadores séo responsaveis pelo
desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores
(VYGOTSKY, 2000) dentre elas o pensamento
geométrico.

9.3.1 2 9.3.10: todas as atividades desenvolvidas com
uso desse recurso foram mediadas, ou seja,
transmissdo de um saber ocorria mediante a
manipulagdo individual e social com os colegas e com
o professor ou pesquisador. O proprio material
contribui para a criagdo de simbolos que sao
mediadores do objeto de conhecimento.

9) O Multiplano® permite a construgdo do
conhecimento pela agdo do proéprio aluno: é na
ZDP que os alunos podem construir o seu
conhecimento (ONRUBIA, 1999). O Multiplano®
permitiu ao aluno a agdo de estabelecer um dialogo
consigo mesmo e promover a internalizacdo de
mediadores (VYGOTSKY, 2000, 2005) que
posteriormente controlavam conscientemente as suas
acoes.

9.3.1 a 9.3.10: a acédo do aluno(a) é que determinava
os contetidos apreendidos. Se ele(a) ndo representasse
no Multiplano®, n&o estaria estudando o conteido. O
professor e o pesquisador atuaram como orientadores
e facilitadores de aprendizagem. Os alunos
representavam as formas no Multiplano® a partir do
material elaborado pelo professor de forma gradativa e
sequencial. Relevou-se suas posicBes aprendentes.
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ASSERTIVAS CONCLUSIVAS

10)O Multiplano® permite que o erro se torne
construto da aprendizagem: os erros foram
tomados como construtos de aprendizagem assim
como os acertos (PERRENOUD, 2000). Logo os
erros no Multiplano® n&o eram tomados como
puni¢Bes, mas sim como meios de condugdo para a
aprendizagem. Uma acdo pedagdgica a servico da
aprendizagem (HADJI, 2001).

EVIDENCIAS
9.3.7. a aluna CA errou grande parte das
representacdes, que eram sanados mediante

intervencdes da professora RA. O erro no Multiplano®
ndo é uma condenacdo, mas sim tomado como
construto de aprendizagem, em alguns casos o préprio
aluno podia perceber o seu erro e nele intervir antes de
um auxilio externo.

11)0 Multiplano® aprimora a percep¢do dos
alunos: o Multiplano® pode ser comparado a um
brinquedo. O  brinquedo  para  Vygotsky
(VYGOTSKY, 2000) permite a reproducdo de uma
situacdo real ampliando o campo das percepcOes
visuais dos alunos e é nesse sentido que se insere 0
Multiplano®.

9.3.1 a 9.3.10: O Multiplano® trabalhava a todo o
instante com imagens, signos visuais, que evocavam
sinais iconicos ou arbitrarios, imagens ou
representacdes mentais e ainda a abstracdo dos
conceitos geomeétricos.

12) O Multiplano® permite a formagéo de imagens
mentais: a representacdo mental ocorre quando o
aluno associa o objeto ao seu desenho (PAIS, 1996;
STERNBERG, 2008) recorrendo ao ver para crer no
Multiplano®. Logo, quando o aluno for capaz de
imaginar a situacdo sem recorrer a visdo, orgao de
sentido, formou imagens mentais (ibid).

9.3.1 a 9.3.10: as representacbes dos alunos foram
aperfeicoando & medida que a UA se desenvolvia. FE
formou imagens mentais, pois conseguia realizar
algumas tarefas sem recorrer aos dedos ou ao
Multiplano®. CA necessitava visualizar o sinal ou
ainda necessitava recorrer ao Multiplano®, que
decorre que a aluna estava apenas formando
representacdes mentais. Diferentes posi¢Bes de
aprendizagem devido a heterogeneidade dos sujeitos.

13) O Multiplano® permite atribuir significagdes
a conceitos geométricos: os significados das
palavras evoluem (VYGOTSKY, 2000, 2005) a
medida que 0s sujeitos as apreendem e atribuem
significado, de forma analoga ocorre com os sinais,
pois o sinal é equivalente & palavra (FELIPE;
MONTEIRO, 2001).

9.3.2: os alunos foram instigados a perceber a
diferenca entre “quadrado” e “retangulo”.

14)0 Multiplano® é um recurso mneménico: o
Multiplano® é um mediador, como visto, um
instrumento de Vygotsky. O uso de mediadores

aumenta a  capacidade de  memorizacdo
(VYGOTSKY, 2005), por conseguinte, o0
Multiplano® estimula o desenvolvimento da
memoria.

9.3.1 a 9.3.10: com as representacdes feitas na placa,
os alunos podiam lembrar ou ainda evocar da memdria
0s conceitos estudados bastando perceber as formas na
representacdo:  paralelismo, perpendicularismo,
angulos retos, agudos, nimero de lados, sinal por
formatos, dentre outros.

15)0 Multiplano® desperta a criatividade: outra
funcdo psicolégica que é estimulada pelo uso dos
mediadores (VYGOTSKY, 2000, 2005).

9.3.5 e 9.3.7: a qualidade das representacfes no
Multiplano® bem como as representagdes adicionais
ao solicitado sdo indicios de que os alunos
interiorizaram 0s conceitos, abstrairam formas,
habilidades essenciais para desenvolver o pensamento
geométrico. Alguns exemplos: a representagdo da
simbologia “perpendicular” para angulo reto pelo
aluno FE em 9.3.7, o boneco representado pelo aluno
FE além dos objetos solicitados em 9.3.5. Foi FE que
usou 0s pinos indus-ardbicos em substituicdo aos de
superficie plana ou esférica para representar as
unidades de area em 9.3.8.
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16) O Multiplano® possibilita a aprendizagem do
principio de contagem e das apreensdes dos sinais
numeéricos: os alunos procediam a contagem do
numero de pinos e a partir desse principio,
apreendiam os sinais e o sistema numérico. A agéo
externa convertida em acéo interna desenvolvia o
pensamento (VYGOTSKY, 2000, 2005) dentre eles
infere-se: 0 pensamento matematico e o pensamento
geométrico.

9.3.8: a aluna CA usa os dedos como instrumentos
para contar.

9.3.9: 0 aluno FE conta o nimero de pinos
representado por “quadradinhos” que preenchiam
um quadrado e um retangulo.

9.3.9: 0 aluno FE conta os pinos do retangulo
representado no Multiplano® com auxilio da
lapiseira.

17) O Multiplano® permite revisar a adigéo e a
multiplicacio: os alunos ao contar o numero de
pinos revisavam as operacfes de soma e de
multiplicacdo. O uso de mediadores aprimora o
raciocinio (VYGOTSKY, 2005), por conseguinte, 0
raciocinio em matematica.

9.3.9: 0 aluno FE usa de simbologia matematica para
realizar a multiplicacdo visando a obter o nimero de
pinos de suas representacoes.

9.3.9: de forma andloga, a aluna CA procede a
contagem dos pinos, substituindo-os ainda por
“pauzinhos” que 0s somando contabiliza o nimero de
pinos.

18) O Multiplano® permitia trabalhar com as
barreiras dos alunos: uma forma de atuar em
barreiras € intervindo nas ZDP (GARCIA, 1998),
logo o Multiplano® por criar ZDP oportunizava ao
professor facilitador intervir nas barreiras dos
alunos..

9.3.1 a2 9.3.10: grande parte das atividades para a aluna
CA eram potenciais, logo o Multiplano® permitia atuar
nas ZDP da aluna amenizando barreiras que se
apresentavam para a aluna.

19) O Multiplano® é um instrumento cultural que
permeia a cultura surda: os instrumentos de
mediacdo s8o instrumentos culturais (GARCIA,
1998), pois estdo permeados pela cultura ao qual
foram propostos. O Multiplano® é instrumento de
mediacdo dos cegos (FERRONATO, 2002),
demonstrando eficacia ao permear outra forma
cultural: a cultura surda.

9.3.9: 0 uso do Multiplano® foi permeado pela cultura
surda, que ndo foi propdsito de sua criagdo: 0 uso com
cegos. Logo, o Multiplano® foi objeto de manipulagdo
de dois alunos da comunidade dos surdos e o estudo
do pensamento geométrico de ambos permitiu analisar
o contexto social em que o Multiplano® foi usado: os
surdos usam esse instrumento de forma diferenciada
dos ouvintes, dos cegos. O Multiplano® demonstrou
potencial para surdos sendo valido para os membros
desta comunidade.

20) O Multiplano® possibilita uma compensacao
signica estabelecendo um “elo” de comunicacio
entre o professor e o aluno: o uso do instrumento
cultural Multiplano® promovia uma compensag&o
signica (GARCIA, 1998) ou ainda linguistica, por
substituir os signos linguisticos por signos visuais.
Esses por sua vez formavam “elos comunicativos”
decorrentes da incapacidade de a professora RA ou 0
pesquisador expressarem-se pela Libras.

9.3.7: Nem o pesquisador, nem a professora
dominavam a Libras, por conseguinte, existiam
barreiras comunicativas, que foram amenizadas com
uso do Multiplano®, uma compensacéo signica.
Assim, o Multiplano® atuava como mediador
estabelecendo um “elo” entre o professor e o aluno. O
professor comunicava uma acgdo no Multiplano® que
era correspondida por outra acdo no Multiplano® e a
interpretagdo dessas acOes é que diziam se o aluno
tinha compreenséao dos conteddos.
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21) O Multiplano® contribui para a Comunicacéo
Total e a Libras: a Comunicacdo Total é entendida
como qualquer forma de comunicacdo que se realize
com o0 surdo (GOLDFELD, 2002; SANTANA,
2007), por conseguinte o Multiplano® permitia
combinar alguns sinais, porém ndo eram suficientes
para estabelecer um dialogo, barreira apontada por
Reily (2006) o que dificultava a interagdo com o0s
surdos. Se a professora ou o0 pesquisador
dominassem a Libras, as interacfes poderiam ter sido
muito mais ricas, pois ambos estariam apropriados
da lingua de instrucdo (QUADROQOS, 1997).

9.3.1 a 9.3.10: apesar de ser inconveniente para o
ensino de surdos e ser uma abordagem
ultrapassada, o Multiplano® era um instrumento que
comunicava 0s conceitos aos alunos pela visualizacéo,
criando sinais, formando a lingua de instrugdo.
Professor e pesquisador ndo dominavam a Libras,
logo, toda forma de comunicacdo que emergia pela
manipulacdo com o Multiplano® e das interagdes com
os alunos contribuia para a aprendizagem de ambos.

22) O Multiplano® é manipulado de acordo com
o0s niveis de van Hiele (posi¢des de aprendizagem
dos alunos): a manipulacéo do Multiplano® foi usada
seguindo-se as fases de aprendizado de van Hiele
(VAN HIELE, 1986), que considera os diferentes
tempos de aprendizagem e de acordo com as
propriedades do modelo (NASSER, 1992; NASSER;
TINOCO, 2004).

9.3.1 a 9.3.10: no que concerne a geometria, 0S
avangos do pensamento geométrico ocorriam a
medida que os conceitos fossem apreendidos pelos
alunos e a medida que eles pudessem fazer uma leitura
das representacfes mentais através das imagens
mentais.

23) As representacdes da placa permitem saber os
conhecimentos intrinsecos dos alunos: o0s
conhecimentos apreendidos eram objeto de estudo
para os préximos conteldos (NASSER, 1992;
NASSER; SANT'ANNA, 2004; NASSER;
TINOCO, 2004) o que permitia aos alunos avancar
em suas posi¢des de aprendizagem.

9.3.1 a 9.3.10: a qualidade das representacBes na
placa, bem como as aproximacgdes pela imitacdo dos
roteiros e das representacdes feitas de forma autdnoma
determinavam o nivel de conhecimento apreendido
pelo aluno, ou seja, 0s conhecimentos intrinsecos e
que serviriam de ancora para 0s proximos contetdos a
serem estudados. Avancos em posicfes de
aprendizagem.

24) O Multiplano® permite acompanhar o
desenvolvimento do pensamento geométrico dos
alunos: o acompanhamento diario permitia verificar
0 raciocinio geométrico que os alunos empregavam
ao desenvolver as tarefas (NASSER; TINOCO,
2004), eram responsaveis pelos “balangos periddicos
das aquisi¢des” (PERRENOUD, 2000, p. 49). As
avaliacdes baseadas em van Hiele (NASSER, 1992;
NASSER; TINOCO, 2004) permitiam acompanhar
esse desenvolvimento.

9.3.1 a 9.3.10: desde a primeira representacdo até a
Gltima, o docente pode fazer uma avaliacdo subjetiva
do nivel de pensamento geométrico dos seus alunos,
ou seja, o professor consegue perceber a linha de
raciocinio adotada pelos alunos pela qualidade de
resposta e de representacGes das tarefas com uso do
Multiplano®. Emerge um discurso ou narrativa
descritiva das potencialidades dos alunos, levando-se
em consideracdo as posicBes aprendentes assumidas
em diferentes tempos de aprendizagem.

25) O Multiplano® permite trabalhar ao nivel do
aluno e estabelecer o dialogo para a
argumentac&o: o Multiplano® permitia estabelecer a
argumentacéo, entendida como uma possibilidade de
persuasao (RAMOS, 2006). O aluno tinha a
oportunidade de mostrar ao professor uma
representacdo, tomada como vaélida dotada de
significacdo, que podia ser diferente da
representacdo de outros colegas, mas se verdadeira
permitia defender uma posicao propria. O aluno pela
acdo (ALRO; SKOVSMOSE, 2006) construia 0 seu
conhecimento, o aluno era o principal agente de
conhecimento.

9.3.1 a 9.3.10: as representagdes da placa, o nivel de
resposta aos exercicios e o desenvolvimento dos
planos conforme o ritmo dos alunos sdo pressupostos
que permitiam professor e aluno a trabalharem em um
mesmo nivel. O didlogo e a argumentacdo ocorriam
pelas intervencbes nas ZDP e ainda na propria
interacdo dos alunos com os demais colegas,
pesquisador ou professor.
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9.3.1 a 9.3.10: a medida que os conhecimentos
cientificos eram apreendidos pelos alunos, eles
desenvolviam niveis maiores de raciocinio em
geometria. Logo, conseguiam desenvolver as tarefas
com maior facilidade e exatiddo. Os sinais
apreendidos e 0s criados nos processos comunicativos
aumentavam as trocas sociais e enriqueciam as
relacbes. Além disso, permitia aos alunos a
apropriacdo do materialismo cultural: a simbologia
matematica, a geometria, a escrita e a Libras.

26) O Multiplano® trabalha ao nivel do aluno: o
trabalho ao nivel de linguagem e ao nivel de
conhecimento do aluno é uma das premissas do
desenvolvimento do pensamento geométrico baseado
em van Hiele (NASSER, 1992; VAN HIELE, 1986).
A posicdo de aprendizagem dos alunos é uma
variavel relevante.

9.3.1 a 9.3.10: Rubens Ferronato (FERRONATO,
] © . 2002) desenvolveu o Multiplano® para AEE do cego,
27) O Multiplano™ ¢ indicado para alunos surdos | analisando-se as acdes dos alunos surdos, pela

e para tl_er_as inclusivas: o Multiplano® é um manipulagdo do Multiplano®, pode-se propor o
recurso didatico concreto (FERRONATO, 2002), | emprego desse recurso, visando o AEES”

objeto de inclusdo de cegos (FERRONATO, 2002, | principalmente em salas de recursos.
2008). Por conseguinte, este estudo mostrou sua o . ® .
eficacia para surdos, pela diminuicio das barreiras | Apéndice A: o Multiplano™ mostrou eficacia ao ser
comunicativas entre professor e aluno. Essa assertiva | €mpregado por alunos surdos. A professora RA
apoia-se na recomendacio do Multiplano® para todos | fecomenda o seu emprego como recurso de apoio as

os alunos (BRASIL, 2006b). Logo, procurou-se | aulas de Matematica, ndo devendo ser usado
analisar se 0 Multiplano® sera valido para alunos | continuamente nas aulas sob risco de os alunos

surdos. perderem a motivacgéo. A diretora AA ressalta que o
Multiplano® trabalha o visual, logo indica a sua
utilizagdo para surdos.

Quadro 06: Assertivas conclusivas e evidéncias

André (2008) afirma que para o etnégrafo concluir uma pesquisa etnografica, deve
dar énfase ao processo e ndo efetivamente aos resultados. As assertivas conclusivas
permitiram responder ao problema central de pesquisa: como o uso do Multiplano® pode
contribuir para a aprendizagem de geometria e para o desenvolvimento do pensamento
geométrico de alunos surdos? Mas ndo sao suficientes para concluir etnograficamente e
compreender o processo da evolucdo do pensamento. Por isso, sintetiza-se 0 processo:

O resultado do teste inicial de van Hiele (APENDICE C) e do teste inicial de sinais
(APENDICE D) mostraram que os alunos CA e FE ndo possuiam conhecimentos sobre
geometria, muito menos dos termos empregados nesta area de conhecimento. Obtiveram-se as
posicdes de aprendizagem de ambos os alunos. Com base nesse resultado foi elaborada a UA
de geometria, em nivel de reconhecimento (NASSER, 1992; VAN HIELE, 1986), funcdo dos

" O AEES mantém os alunos sob a condicéo da necessidade especial (LOPES, 2007a). O AEES existe e é fato,
enquanto persistir a educagdo inclusiva. O Multiplano® pode estar disponivel para surdos nestes ambientes.




165

conhecimentos prévios dos alunos. Essa UA foi realizada usando-se o Multiplano® como
recurso didatico concreto.

Foram ao todo 17 encontros® efetivos de aprendizagem, dos quais 10 contaram com
o Multiplano® como recurso de apoio. Os demais encontros tiveram por objetivo revisar
contedidos, exercitar a transposicao do recurso concreto (PAIS, 1996) e exercitar a apreensao
do material cultural da escrita (VYGOTSKY, 2000, 2005), L2 para o surdo, além de exercitar
atividades com uso de outros signos, visto que o Multiplano® ndo estava disponivel aos
alunos fora do contexto escolar. Todas as atividades foram elaboradas com vistas ao
desenvolvimento do pensamento geométrico, visando a avancar em termos de posi¢do de
aprendizagem, pois a elaboragdo da UA foi baseada no modelo de desenvolvimento do
pensamento geométrico de van Hiele (NASSER, 1992, NASSER; SANT ANNA, 2004; VAN
HIELE, 1986) que considera os diferentes tempos e as diferentes posicdes aprendentes dos
alunos.

A UA desenvolveu a capacidade de pensamento por sinais. Os sinais equivalem-se as
palavras (FELIPE, 2001; FELIPE; MONTEIRO, 2001), por conseguinte toda a andlise foi
interpretada tomando-se a palavra como andloga ao sinal. A palavra é imagem acustica
(SAUSSURE, 1972), inferiu-se, portanto que o sinal também atende a essa caracteristica. O
sinal permite ao surdo “expressar seus pensamentos de forma organizada” (LOPES, 2006, p.
64).

Para este estudo de caso, pdde-se verificar que a lingua ndo exercia apenas a funcéo
comunicativa, mas era como ja previa Vygotsky (VYGOTSKY, 2000, 2005), instrumento de
pensamento. O sinal tornava-se simbolo, assim como a palavra para o ouvinte (ibid) e é
através da apropriacdo desse materialismo que os alunos CA e FE atribuiam significados aos
conceitos que Ihes eram ensinados.

Os alunos CA e FE ao apropriarem-se de um sinal, combinado ou criado durante as
interagBes sociais, tinham o material cultural necessario para comunicar esse entendimento

aos demais colegas, ao professor ou ainda aos demais membros da sociedade.

A lingua de sinais, pelo que podemos observar, é um elemento mediador
entre o surdo e o meio social em que vive. Por intermédio dela, os surdos
demonstram suas capacidades de interpretacdo do mundo desenvolvendo
estruturas mentais em niveis mais elaborados. (LOPES, 2006, p. 72).

8 Tentou-se a0 maximo desenvolver as aulas em L1. Muitas barreiras se perceberam em funcdo de ambos,
pesquisador HE e professora RA serem ouvintes bilingues e ndo dominarem a Libras. Agrava-se ainda que
outros educadores bilingues da escola também ndo a dominavam.
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A apropriacdo de materialismo cultural e suas variagGes determinam o pensamento
dos sujeitos (VYGOTSKY, 2000, 2005) e € através dessa apropriacdo que O sujeito
desenvolve a sua autonomia e cidadania. Conclui-se, portanto, por este estudo de caso, que
tanto o aluno FE, como a aluna CA desenvolveram suas potencialidades de modo anélogo aos
ouvintes, com as trocas simbolicas ocorridas.

Os alunos por meio de atividades mediadas apropriavam-se dos conceitos
geométricos obtidos pelo uso do Multiplano® como mediador. Num primeiro nivel, a acdo era
externa (VYGOTSKY, 2005), “material” (LOPES, 2006, p. 63) e depois passou a ser operada
de forma “signica” (ibid), interna (VYGOTSKY, 2000). Ao trabalhar com a realidade externa,
os alunos podiam representar as formas geométricas e o erro era tomado como construto para
a aprendizagem (PERRENOUD, 2000).

O Multiplano® criava ZDP por exigir do aluno niveis mais elevados de situacdes,
novas posicdes aprendentes e era nelas que o professor ou pesquisador atuavam como
recomendam Onrubia (1999) e Vygotsky (2000). A ajuda de alguém mais experiente conduzia
os alunos a outro nivel de desenvolvimento (VYGOTSKY, 2000, 2005).

Além disso, para este estudo de caso, o Multiplano® permitiu criar alguns sinais
especificos e esporadicos para o léxico da Libras, a partir das representaces da placa, por
semelhancas, criou-se sinais para termos em geometria combinados com os alunos, que néo

constavam no léxico da Libras. Geraram-se sinais icOnicos e arbitrarios.

Ao entender o conceito, se este for construido com a turma, os proprios
estudantes criardo os sinais, ou mesmo classificadores para descrever 0s
objetos geométricos. Se o professor impde os sinais, ele corre o risco de a
turma ser apenas uma repetidora, sem compreender 0 conceito estudado
(OLIVEIRA, 20054, p. 39).

O estudo permitiu obter e dispor um minivocabulario (APENDICE F). Esses sinais
sdo uma das contribuicdes deste estudo de caso para a Matematica e ainda para a Libras. A
apreensdo desses sinais visava a diminui¢do da barreira comunicativa devido a falta de sinais
para tratar termos especificos da Matematica.

Os alunos CA e FE eram os responsaveis pela construcdo do seu proprio
conhecimento, pois a sua acdo era o que determinava a apreensdo dos contetdos. A UA foi
sendo desenvolvida e avancando em funcdo do nivel de linguagem e de conhecimentos dos
alunos (NASSER, 1992; VAN HIELE, 1986). Porém, com o uso do Multiplano® e
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exercitando uma variedade de situagdes, os alunos em determinados momentos né&o
precisavam recorrer mais ao material para responder as tarefas que Ihes eram propostas.

Quando isso ocorria, significava que o aluno internalizou, conseguiu transpor a
materialidade do recurso concreto (PAIS, 1996), ou ainda, conseguiu reconstruir a situacao
geométrica mentalmente (VYGOTSKY, 2005), passando a operar pelo pensamento, pela
mente. O Multiplano® foi, portanto, um mediador.

FE conseguia responder a algumas questdes sem recorrer a manipulacdo do
Multiplano®, o que demonstrava que estava operando por imagens mentais (PAIS, 1996;
STERNBERG, 2008). CA necessitava recorrer ao material concreto, indicios de que operava
por representacdes mentais (PAIS, 1996; STERNBERG, 2008). E pelo uso da palavra que se
conseguia generalizar, classificar, reconhecer enfim designar as coisas (LOPES, 2006;
VYGOTSKY, 2000, 2005), por conseguinte, para os alunos CA e FE desenvolverem esse
potencial foi necesséria a apreensdo do sinal. E a lingua instrutiva, a L1. Desenvolveram-se
testes, trabalhos, com uso do recurso concreto. O professor através de uma avaliagdo subjetiva
registrava no caderno de campo a forma como os alunos raciocinavam, como recomendam
Nasser e Santana (2004). Analise nao-prescritiva, diagndstica ou parecerista, mas descritiva
dos avangos e das barreiras, principalmente as comunicativas que afetavam o processo de
ensino e de aprendizagem.

Constataram-se multiplas varidveis em ambos 0s processos. Descentralizou-se o
sujeito. A visdo reducionista da educacdo inclusiva de que o aluno é um portador de uma
limitacdo e que possui uma dificuldade de aprendizagem intrinseca foi desmascarada. Existem
outras variaveis que podem ser advindas dos educadores, das interacdes entre ouvinte-
bilingue e surdo, da escola e das proprias politicas publicas.

Apbs o desenvolvimento da UA, aplicaram-se testes finais, visando a analisar 0s
conceitos apreendidos (APENDICE P e Q) e os sinais apropriados (APENDICE O). FE
atingiu o nivel 1 de van Hiele, sua posicdo aprendente é a de reconhecimento (NASSER,
1992; NASSER; TINOCO, 2004; VAN HIELE, 1986). CA néo obteve classificagdo em van
Hiele, mas as respostas aos testes das avaliagdes e também o acompanhamento diario
(NASSER; TINOCO, 2004), métodos para avaliar o raciocinio e nivel de pensamento
geométrico, permitiram perceber que a aluna havia saltado de um estado de conhecimento
nulo para outro em que ja atribuia significacGes, ou seja, evoluiu a posi¢ao aprendente.

CA enfrentou muitas barreiras, ndo apenas com a geometria, mas com a Matematica.

Necessitou muitas intervencgdes do professor. O Multiplano® ndo conseguiu elimina-las, mas
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permitiu ameniza-las, conviver com elas. Houve, portanto, evolugdo do pensamento
geomeétrico.

No que se refere aos custos, 0 Multiplano® possui elevado valor (APENDICE A), logo
para ser adquirido em grandes quantidades deve-se fazer uma previsdo orcamentaria buscar-se
0S recursos.

Este estudo de caso permitiu ainda analisar a importancia do intérprete educacional.
Pode-se concluir que as interagdes com o intérprete sdo muito mais ricas e produtivas, pois se
trabalha a todo instante com a lingua natural dos surdos, a Libras, essencial para o
desenvolvimento cognitivo do surdo (FELIPE; MONTEIRO, 2001; QUADROS, 1997
SANTANA, 2007). Ideal fosse que todos os professores ouvintes bilingues dominassem a
Libras tal como os intérpretes. Este caso demonstra que a possibilidade ainda é emergente.

Com relacdo as metodologias empregadas, a ATD (MORAES; GALIAZZI, 2007)
demonstrou sua eficacia na andlise e producdo de metatextos, 0s quais contribuiram para 0s
capitulos desta dissertagdo. Como desvantagem, apresenta-se o fator tempo. A ATD demanda
muita analise, dedicacdo e interpretacdo. Para analisar os materiais tendo em vista o problema
central, requer novas categorizacdes e interpretacdes, sendo um processo lento, que demanda
bastante tempo de analise. Este estudo de caso é uma evidencia de tal processo.

A fotoetnografia (ACHUTTI, 1997, 2004) permitiu descrever de que forma os alunos
surdos representavam as figuras, além de registrar os erros dos alunos. A desvantagem desse
método esta associada a prépria foto capturada. Para este estudo de caso evidenciou-se que
guanto mais focalizassemos as representacdes, deixando de lado detalhes do ambiente, mais
restritas ficavam as narrativas, mais pobres eram os dados da imagem.

A transcrigdo de videos (BELEI et al, 2008; PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO,
2005; RIESMANN, 2008; ROSE, 2004) foi a técnica mais efetiva usada para analisar 0s
dados do campo neste estudo de caso. E um método tradicional de obtencéo de narrativas, que
apresentou como desvantagem o tempo e requer preparacdo do analista para a sua
compreensdo. Assim, o pesquisador etnogréfico precisa estar preparado para analisar os dados
(ANDRE, 2008; GHEDIN; FRANCO, 2008), pois sdo suas habilidades que conforme os
autores garantem a eficiéncia da analise. Por conseguinte, o pesquisador necessitou
especializar-se para poder analisar os videos. Assistir aos videos e deles extrair significacoes
ndo foi uma tarefa facil, principalmente, pelo fato de grande parte das comunicacdes se
sucederem por sinais.

Hoje ja existem softwares que permitem fazer a transcricdo de linguas sinalizadas

captadas por videos, como ANVIL — Annotation of video and language data, ELAN —
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EUDICO Language Annoator, CLAN — Computerized Language Analysis, SIGNSTREAM -,
TRANSANA (MCCLEARY; VIOTTI, 2009). Tais softwares ndo dispensam também a
preparacdo do analista, bem como possuem plataformas em outro idioma que pode ser uma
barreira no inicio do seu manuseio, mas apresenta como vantagem a otimizagdo do tempo.

O caderno de campo (ACHUTTI; HASSEN, 2004; MOREIRA; CALEFFE, 2006)
demonstrou-se um recurso eficiente. Por meio dele o pesquisador podia anotar qualquer
observacao que considerasse relevante. Todos os dados anotados foram analisados pela ATD.
N&o apresentou desvantagens aparentes neste estudo de caso.

Com relacdo aos diarios etnograficos (ZABALZA, 2004), estes constituiram o
corpus bruto para a ATD. Neles foram registrados etnograficamente o processo de
desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos CA e FE e as suas posicbes de
aprendizagem. Demonstrou-se eficiente para este estudo de caso, principalmente por ser um
documento que pode ser inclusive analisado por outros pesquisadores inclusive emergindo
novas interpretagdes da sincronia e diacronia dos fatos.

Ja os questionarios (BELEI et al, 2008; MOREIRA; CALEFFE, 2006) e entrevistas
em audio (GASKELL, 2004; MOREIRA; CALEFFE, 2006) foram dados que para este estudo
de caso contribuiram para uma analise mais contextual, ndo permitiam o registro do
desenvolvimento do pensamento geométrico, lembrando que os surdos se comunicavam por
sinais, logo a captacdo do som era limitada e as respostas dos questionarios ficavam limitadas
a boa vontade dos seus respondentes.

Com relacdo as filosofias educacionais, pode-se concluir que os dialogos com 0s
alunos ocorriam por CT, em que todas as formas de comunicagdo eram usadas (GOLDFELD,
2002; SANTANA, 2007). Inaceitavel nos dias de hoje, essa abordagem pode ser constatada
neste estudo de caso. As mimicas, a datilologia, o Portugués sinalizado, o oralismo e alguns
sinais foram meios de expressao da professora RA e do pesquisador com o0s alunos durante o
desenvolvimento da UA em geometria. Realidade que vinha contra a metodologia empregada
pela escola: o bilinguismo.

Este estudo de caso pode contribuir para uma anélise com vistas a educagéo inclusiva
(CARVALHO, 2008; MANTOAN, 2006). Se numa sala em que os docentes e 0s proprios
alunos pouco conheciam sobre Libras, imagina-se num ambiente em que a Libras ou

“resquicios” dessa lingua ndo estejam presentes.



170

Para uma prética psicopedagogica que pretenda favorecer o desenvolvimento
psicolégico do surdo trés aspectos sdo fundamentais: (a) o professor (ou
outro profissional) que lida com surdos deve ter fluéncia em Libras; (b) as
estratégias de ensino e de matematica devem favorecer experiéncias
significativas para o aluno; (c) o aluno deve ter, no seu processo de
escolarizacdo, a oportunidade de lidar com diferentes funcdes do ndmero
(FAVERO; PIMENTA, 2006, p. 231, grifo nosso).

Portanto, a Libras é indispenséavel para educacdo de surdos e o Multiplano® pode
contribuir para a criacdo de alguns sinais especificos e diminuir barreiras comunicativas.
Esses sinais para serem institucionalizados devem ser reconhecidos e utilizados pela
comunidade surda. O mini-vocabulario desta dissertagio (APENDICE F) objetiva tal efeito.

Para proceder a explicacdo dos conceitos em geometria neste estudo de caso, usaram-
se alguns classificadores, obtidos a partir das representacdes na placa do Multiplano®, sinais
que imitam a imagem e substituem as formas. Porém, ressalta Oliveira (2005a) que 0s
classificadores ndo devem ser confundidos com sinais.

Os classificadores sdo usados para descrever o animal ou objeto ou ainda a pessoa
(BRITO, 1997; OLIVEIRA, 2005g; PARANA, 1998). “Os classificadores sdo descrigoes
particulares” (OLIVEIRA, 2005a, p. 29). Ao referir-se ao conceito presente na palavra
“quadrado”, esse conceito ndo estaria contido no classificador QUADRADO (OLIVEIRA,
2005a). Os classificadores sdo empregados na auséncia de um sinal especifico (ibid).

Pode ocorrer muitas vezes no ensino da Matematica a apropriacdo de um
classificador, vindo a tornar-se um sinal (ibid), mas este “sinal” levara consigo sempre uma
descricio particular (ibid). Os sinais para CIRCULO, QUADRADO, RETANGULDO,
TRIANGULO (APENDICE F) obtidos a partir do dicionario de Libras (CAPOVILLA;
RAPHAEL, 2001a, 2001b) s&o obtidos pelo uso do classificador do “g”:

Figura 103 - CI: [G] (PARANA, 1998, p. 29)

S&o particularizagdes e a sinalizacdo ocorre por formatos, ou seja, o classificador
descreve “com a extremidade do indicador” (PARANA, 1998, p. 29) a forma da figura. De
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forma andloga usaram-se classificadores para: GEOMETRIA, LADO, PARALEL@ e
PARALELOGRAMO (APENDICE F).

No que se refere aos sinais, combinou-se sinal especifico para: CIRCULO,
LOSANGO, MULTIPLANO, PERPENDICULAR, PONTO, QUADRADO, RETA,
RETANGULO, TRAPEZIO, TRIANGULO-RETANGULO e TRIANGULO (APENDICE
F). Por exemplo, para a palavra “paralelogramo” a aluna CA fez a sinalizagdo por formatos
comunicando a apreensdo mental da forma, logo usou um classificador.

Assim, uma forma de criar um sinal consistiria em “desenhar” espacialmente este
objeto dentro do espaco sinalizante (PARANA, 1998). Essa metodologia é a sinalizacdo por
formatos. Foi a técnica usada pelos alunos CA e FE para representarem as formas aos quais
ndo haviam apreendido o sinal. Os alunos CA e FE quando sinalizavam por formatos nao
estavam apenas comunicando a sinalizacdo, mas demonstrando também que a forma
geométrica estava apreendida na memoria. O sinal € uma imagem mental. A comunicagao por
formatos é decorrente de uma representagdo mental da forma sinalizada. Sintetizando, pode-se
dizer que quando um aluno sinaliza por formatos ‘“quadrado”, a0 mesmo tempo essa
sinalizacdo demonstra que ele tem apreendido a imagem mental da forma. Portanto, para
analisar o desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos levou-se em consideracao
essa concluséo.

A pesquisa etnogréafica permite ao etnografo pesquisar mesmo durante as suas
conclusdes, sdo teorias que emergem da propria conclusdo etnografica (ANDRE, 2008;
MOREIRA; CALEFFE, 2006; GHEDIN; FRANCO, 2008). Logo, durante a analise e
obtencdo das conclusGes emergiu a seguinte proposicdo: se tivéssemos sinais para todos 0s
termos em geometria, iSSO garantiria 0 processo comunicativo? Por exemplo, para a
afirmativa: “Pessoal essa figura ¢ quadrado”, bastaria reconhecermos os Sinais para “pessoal”,
“essa”, “€¢” e “quadrado”? Poderia-se arriscar uma transcricdo para a Libras: PESSOAL
ESS@ FIGURA E QUADRADO.

N&o, a expressao esta incorreta. Ela segue a estrutura do Portugués, devemos lembrar
gue a Libras possui estrutura independente do Portugués (CASTRO; CARVALHO, 2005;
FELIPE, 2001; GOLDFELD, 2002; QUADROS, 1997). “Néo é fonémica, como a oral, nem
alfabética como a escrita.” (SANTANA, 2007, p. 196). Logo, o conhecimento da morfologia
dos sinais apenas ndo € suficiente para a elaboracdo de frases concisas, ou seja, existe a
sintaxe, a semantica e a fonologia (BRITO, 1997; PARANA, 1998; QUADROS, 1997;
QUADROS; KARNOPP, 2004) dentre outros aspectos que fazem parte da estrutura
gramatical da Libras.
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Os sinais sdo expressos pelos surdos de forma que compdem frases que vao além da
ordem Sujeito-Verbo-Objeto: SVO, estrutura basica da Lingua Portuguesa (QUADROS,
1999; QUADROS; KARNOPP, 2004). Outras formas podem ser ou ndo aceitaveis como as
demonstradas num exemplo da tabela abaixo, elaborada a partir de exemplos de Quadros
(1999):

S \% O
JOHN ASSISTIR TV
S O \Y
JOHN TV ASSISTIR
@) S \Y
TV JOHN ASSISTIR
\Y O S
ASSISTIR TV JOHN
\Y S O
ASSISTIR JOHN TV
@) \ S
TV ASSISTIR JOHN

Quadro 07: Estrutura das frases em Libras (elaborado de QUADROS, 1999, p. 195-207).

Durante a comunicacdo em Libras, sdo aceitaveis as formas SVO, SOV e OSV
(QUADROS, 1999; QUADROS; KARNOPP, 2004). Essas formas possibilitam compreender
a mensagem transmitida sem que haja perda de sentido na frase. Logo, a exposic¢ao continua a
lingua portuguesa, como ocorre na educacao inclusiva, podem privar os surdos a essas formas
de construcdo, pois ndo havera estimulos aos DAL.

Por conseguinte o professor para explicar os conceitos matematicos tera que escolher
uma dessas formas. Por exemplo, para a frase:

Vocé sabe fazer o desenho de um quadrado?

Em Libras ficaria assim reescrita:

DESENHO QUADRADO VOCE SABER?

Percebe-se uma barreira em identificar os elementos estruturais da frase como 0s
descritos na tabela acima. Logo, para expressar énfase a um conceito ou objeto, os surdos
usam outra estrutura frasal mais frequente, que é a topicalizagdo (QUADROS, 1997,
QUADROS; KARNOPP, 2004) para comunicarem conceitos geométricos.

A topicalizagéo flexibiliza a ordem da frase (ibid) e & mais frequente em Libras afirma
a autora. Topicalizar consiste em colocar em evidéncia o ponto mais importante da frase. Na

frase proposta, visa-se, a saber, se o aluno sabe “desenhar quadrado”, logo, “desenhar
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quadrado” torna-se 0 objeto de topicalizagdo. A topicalizagdo “consiste em evidenciar um
determinado tema, posicionado no inicio da frase, ¢ o suceder com comentarios a respeito”
(SANTOS; SILVEIRA; ALUISIO, 2009, p. 376). Logo, para a frase pode-se concluir que
ficaria assim topicalizada:

<DESENHO QUADRADO> VOCE SABER? (objeto topicalizado)

A topicalizacdo foi o ponto crucial para que o pesquisador tomasse a pesquisa
etnografica como concluida. Tamanha é a barreira em topicalizar que ja existem softwares
como o “editor de anotagdes de simplifica¢ao” (ibid, p. 374), visando a simplificar textos em
Portugués e aproximé-los da traducdo a Libras. Como resultado da simplificacdo textual,
obtém-se um texto, numa espécie de “interlingua” (SANTOS; SILVEIRA,; ALUISIO, 2009).

Enfim, atingiu-se o limite de capacidade de analise do pesquisador. Como prevéem
André (2008) e Ghedin e Franco (2008) o pesquisador sabera 0 momento em que a pesquisa é
dita concluida pelo préprio envolvimento com os dados, assim, foi a topicalizacdo e a sua
complexidade que estabeleceram esse limite. Portanto, fica um ponto de partida para que
novas pesquisas, inclusive que envolvam o uso do Multiplano® se desenvolvam e possam

contribuir ainda mais para ciéncia matematica e para a comunidade dos surdos.
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APENDICES



APENDICE A - ESTUDO DO DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO
GEOMETRICO

Neste apéndice procede-se a analise das tarefas que ndo envolveram o uso do
Multiplano®. As atividades estdo organizadas pelas datas dos encontros.

1 Estudando as figuras geométricas (03.06.2008)

Trabalharam-se neste encontro tarefas de recortes e colagens, visando a exercitar a
associacdo do nome de uma figura geométrica a palavra em Portugués e a classificacdo em
funcio das formas. No campo “colar tridngulos” (APENDICE E) seguem as colagens de CA e
FE:

h |

Figura 1 - Recortes e colagens da aluna CA e FE

Além disso, um tema de casa foi proposto visando a apreensdo dos conteldos

estudados. Abaixo segue um recorte e colagem dos alunos CA e FE:

Figura 2 - Tarefas de tema de casa resolvidas pelos alunos CA e FE
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2 Aplicando o teste inicial de sinais (28.05.2008)

O teste inicial de sinais (APENDICE D) foi aplicado no dia 28 de maio de 2008, sob
a responsabilidade da professora RA. Os alunos ndo obtiveram rendimento, ou seja, ndo
associaram nenhum sinal dos onze solicitados. Tratava-se especificamente de um ditado,
visando a avaliar a compreensao de sinais antes de desenvolver a UA em geometria.

Dessa forma, houve a necessidade de trabalhar a linguagem geométrica inicial,
propiciando-lhes uma comunicacgdo adequada, como prevé van Hiele (VAN HIELE, 1986) e
ainda, dando-lhes condi¢des de apropriacdo da lingua para a conducdo das atividades
conscientes (VYGOTSKY, 2000, 2005). A posicdo de aprendizagem dos alunos é tomada

como ponto de partida para qualquer conducgédo do processo de ensino e de aprendizagem.

3 Pesquisador HE realiza uma aula sem apoio de intérprete (04.06.2008)

O pesquisador HE elaborou e desenvolveu a aula para este encontro visando a
trabalhar os contetidos das aulas anteriores (APENDICE H). HE n#o sabia Libras nesta época
e, portanto haveria durante o processo comunicativo, barreiras comunicativas (BRASIL,
2005; OLIVEIRA, 2005a). A posicdo da camera foi espacial, ndo sendo possivel recortar
imagens.

Uma atividade de recorte e colagem foi proposta como tema de casa. Abaixo seguem

alguns exemplos dos alunos CA e FE:

COLAR TRIANGULOS COLAR TRIANGULOS

ahl o — J

Figura 3 - Recortes e colagens dos alunos CA e FE
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A atividade visa a trabalhar a visualizacdo, classificacdo de formas geométricas,
enfim, a identificacdo pela sua forma global, posicdo aprendente 1 de van Hiele (NASSER,
1990, 1991; NASSER; TINOCO, 2004; NASSER; SANT 'ANNA, 2004; VAN HIELE,
1986). S&o disponibilizadas figuras de diferentes tamanhos, posicdes, cores e formas fazendo
com que abandonem algum protétipo® apreendido. Trabalha-se a evolugdo dos conceitos
cotidianos para conceitos cientificos (VYGOTSKY, 2000, 2005). Os alunos devem ser
capazes de transpor para outras situacdes o0s conceitos apreendidos, ou seja, visa-se a
desenvolver a capacidade de abstracdo, que associado ao pensamento desenvolve o

pensamento geométrico.

4 Aprendendo a desenhar formas geométricas (10.06.2008)

A professora RA autorizou os alunos a escreverem e a desenharem numa divisoéria da
sala que viria a ser pintada. Baseado nesse fato, o pesquisador HE solicitou que em vez de
serem feitos desenhos quaisquer, que fossem feitos desenhos dos contetdos desenvolvidos
nas aulas anteriores, uma revisao.

Os alunos exercitaram o desenho das formas geométricas. Para isso usaram como
instrumentos uma régua e uma tampa de plastico circular. Tais objetos sdo externos
(VYGOTSKY, 2000, 2005) e devem ser usados pelos alunos para auxilia-los a formarem

representacdes mentais. Abaixo temos exemplos dos desenhos de FE e CA respectivamente:

Figura-4 - FOTO 08-10.06.2008 Figura 5 - FOTO 06-10.06.2008

8«0 quadrado com os lados paralelos s bordas da folha do caderno” (NASSER; TINOCO, 2004, p. 71) é um
exemplo de protétipo. S8o imagens mentais que confundem a mente do aluno, se girarmos esse “quadrado”, o
aluno pode identificd-lo como um “losango” explicam os autores, principalmente quando deve-se organizar as
figuras por classes: quadrado, losango, poligono dentre outras.
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Para CA, a professora RA solicita ainda o desenho de uma “casa” e um “sol”.

Figura 6 - FOTO 14-10.06.2008

A professora RA perguntou para a aluna CA o nimero de lados de cada figura que
desenhava, usando os sinais NUMERO e LADO. A sequéncia abaixo mostra o sinal usado

por RA para “lado”:

Figura 7 - RV 07 - 15seg a 18seg - VIDEO 03-10.06.2008

Novamente percebe-se um sinal diferente usado em um contexto comunicativo. A
atividade trabalhou a fase de integracdo em van Hiele (1986). Nada de novo foi apresentado,
houve apenas a sintetizacdo dos conteudos trabalhados. Percebeu-se que CA respondeu a
algumas perguntas, sem utilizar-se de instrumentos, o que demonstrava que ja estava

operando mentalmente:

Figura 8 -RV 07 - 23seg - VIDEO 03-10.06.2008
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5 Atividades de revisao pela professora RA (11.06.2008)

Aula elaborada e desenvolvida pela professora RA. Foram desenvolvidas atividades
de revis&o sem utilizacdo do Multiplano®. Visava-se a trabalhar a capacidade de abstracéo dos
alunos e a transposicdo da materialidade dos objetos (PAIS, 1996).

Abstrair “[...] significa generalizar, avancar além do sensorial, daquilo que €
perceptivel pelos 6rgdos sensoriais, para refletir sobre caracteristicas, principios, elementos
comuns a varios objetos.” (REILY, 2006, p. 135).

“A partir das generalizacdes primitivas, o pensamento eleva-se ao nivel dos conceitos
mais abstratos” (VYGOTSKY, 2005, p. 152). A escrita para Vygotsky (2005) apresenta alto
nivel de abstracdo, entdo se julgou conveniente o exercicio da escrita, principalmente pelo
fato de que para o surdo, é a L2 (QUADROS, 1997).

Os surdos devem ser expostos a linguagem escrita, para que também desenvolvam
essa capacidade: “A aquisi¢do da linguagem pressupde exposi¢do a linguagem, portanto, a
aquisicdo de lingua escrita necessita, obviamente, de exposicdo a textos escritos.” (MARRA,

2007, p. 36). Abaixo vemos a resolugdo de um exercicio por ambos os alunos:

| =
]
|

Figura 9 - Campos preenchidos pelos alunos CA e FE

Esse exercicio solicitava aos alunos que completassem uma tabela com os campos
que faltassem. No que se refere a0 nome das figuras, CA cometeu erros de acentuacdo ao
escrever as palavras “retangulo” e “tridngulo”. Erros comuns como o0s cometidos por
ouvintes. J& FE escreveu os nomes no plural. Todas as atividades deste encontro foram

corrigidas com os alunos.
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6 Revisando os conteudos em geometria (18.06.2008)

RA elaborou cinco questbes que tratavam sobre todos os conceitos trabalhados,
como “figuras planas”, “lado”, percepgdo do nimero de formas em uma figura geométrica e
classificacdo quanto ao nimero de lados, ou seja, contelidos que estavam ao nivel do aluno
como propde o modelo van Hiele (NASSER; TINOCO, 2004), que consideravam a sua
posicao de aprendizagem.

As atividades visavam a elevar a capacidade abstrativa dos alunos e a exercitar a
escrita da L2 de termos matematicos especificos da area de geometria, baseados nos erros
cometidos pelos alunos no encontro anterior. “Na escrita, somos obrigados a criar a situacgéo,
ou a representa-la para n6s mesmo. Isso exige um distanciamento da situacdo real.”
(VYGOTSKY, 2005, p. 124).

Por exemplo, a atividade que consistia em “ligar” o “nome” de uma figura ao seu
respectivo “numero de lados”:

@) r{u\/u?M,L L momk _@ae  mimene «
actes ¢

‘ >
1) L\.H:M,). e OGOL ks Yukr O IG

Solgn
B w }»L.u:Lw.,u‘\;, e (@]
M) Gurociaole . £ 7_‘ O ) Aphamgs / L
As) Aj.)u o e Y - L5 \/\/
Q) coude e -t ) ey o - 3
d) adongule . 43
4 fwng WO =" ) adoragule e, 4
E “P it = . ™ B3 InlBrguals 4 ~ [
... AT v “—

Figura 10 - Respostas dos alunos CA e FE para os exercicios de “ligar”

A medida que os alunos eram expostos & escrita, diminuiam os erros ortograficos, ou
seja, ampliavam-se os inputs linguisticos (CHOMSKY, 1978; SANTANA, 2007).

7 Atividades de revisdo: pontos, retas e seus tipos, angulos e seus tipos (08.07.2008)

RA desenvolveu atividades sobre geometria visando a revisar 0s conteudos

trabalhados. Elaboraram diferentes enunciados baseados em exercicios dos livros de Imenes
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et al (1997, 19984, 1998b, 2000). As tarefas visavam a desenvolver o pensamento abstrato dos

alunos. Abaixo alguns exemplos das atividades desenvolvidas:

Figura 11 - Exercicios sobre angulos dos alunos CA e FE

8 Atividades de reviséo: pontos, tipos de retas e tipos de angulos (15.07.2008)

Elaborada pela professora, foram desenvolvidas novas atividades de revisdo sobre 0s

contetidos estudados. Estudou-se ponto, reta, tipos de retas e tipos de angulos.

Figura 12 - Revisdo sobre geometria pela aluna CA

Figura 13 - Revisdo sobre geometria pelo aluno FE

CA e FE tiveram diferentes percepcdes sobre os enunciados no quadro. Para o
enunciado do subitem “a” nas figuras 17 e 18, por exemplo, cada aluno teve uma percepc¢ao

sobre 0 enunciado que realmente estava no quadro, que continha 30 pontos.
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Conforme Sternberg (2008) a mente manipula as imagens obtidas pela visdo, meio
sensorial, de forma que cria uma representacdo mental do objeto. Cada individuo cria
representacdes mentais que podem ser diferentes em relacdo a outros individuos. Pode-se
constatar que para ambos os alunos as figuras fornecidas foram as mesmas, porém o desenho,
reflete a representacdo mental de cada um deles.

Durante o processo de contagem, ambos os alunos usaram “lapis” e os “dedos” como
instrumentos. Ndo muito comum, se percebia o balbucio dos alunos durante a contagem.

Abaixo, percebe-se a aluna CA contando “pontos” e o aluno FE contando “retas”:

Figura 14 - RF 01-SIG 10.07.2008 Figura 15 - RV 02 - 10seg - VIDEO 10-15.07.2008

Associava-se o0 sinal de um nimero a cada ponto contado e assim procedia a uma
representacdo mental, que nas palavras de Saussure (1972) é a impressdo psiquica de uma
palavra, no caso dos surdos, é a impressdo psiquica do sinal da Libras, que é a forma que os
alunos atribuem significantes aos sinais.

FE também usa o lapis para contar o nimero de pontos. N&o sinalizava, nem
balbuciava para algarismos abaixo de 10. Acima desse numero, sinalizava para contar. Ambos
usaram os “dedos” como instrumentos, recursos externos, que serviam de guias para controlar
a acdo psicologica (VYGOTSKY, 2000).

Os alunos ndo conseguiam associar o contar simplesmente com o lapis tomado como
instrumento, havia a necessidade de visualizar o sinal. O sinal andlogo a palavra é
instrumento de pensamento (SAUSSURE, 1972) usado como meio para que fosse percebido
pela visdo do aluno e se convertesse no cerebro em conceito. Ndo é didlogo entre duas
pessoas, mas sim um dialogo consigo mesmo.

O sinal constante a cada objeto contado é uma forma de o aluno surdo travar um
didlogo consigo proprio, ou seja, a lingua regula as acBes do pensamento, ou ainda, as
operagodes psicoldgicas. Logo, “ha mudancas nas operagdes mentais em fungdo do uso dos

signos” (SANTANA, 2007, p. 207).
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O surdo mesmo sem dotar de lingua oral ndo estaria impedido de pensar. E o
processo de internalizagdo (VYGOTSKY, 2000). “O ato de escrever implica uma tradugdo a
partir da fala interior” (VYGOTSKY, 2005, p. 124). Assim, o surdo para escrever necessita
num primeiro momento comunicar-se com si mesmo, para depois haver a transposicao para a
escrita. E mais uma vez um indicio que a Libras nfo apenas tem a fungdo comunicativa, mas

que serve de estrutura para as operacdes psicologicas.

9 Estudo do “ponto”, “reta” e “angulo” (02.07.2008)

N&o se utilizou o Multiplano®. Desenvolveu-se o plano teérico baseado em
representacdes do Multiplano® extraidas do seu manual (FERRONATO, 2008). Foi elaborado
de forma ao aluno compreender os conceitos de “ponto” e “reta”, com vistas a fornecer
subsidios para que os alunos pudessem discernir os “tipos de retas”. Por se tratar de contetidos
abstratos, procurou-se também relacionar os conceitos ao cotidiano, do aluno, visando a
desenvolver a percepg¢do e 0 pensamento geométrico dos alunos.

A proposta foi elaborada para usar o Multiplano® e representar todas as situacdes na
placa. Como na imagem j& aparecia a representacdo, a professora RA julgou conveniente ndo
utilizar o Multiplano®, pois além de perder tempo, os alunos iriam praticar apenas o
mecanicismo de representacdes.

As tarefas continham enunciados, relacionadas a L2 (QUADROS, 1997). Alguns
exemplos de respostas dos alunos:

--------

seeseren |esssevree
tesevece a8 eevace
searases 1888 venss
seveases sarseaces o) C

----------------

Figura 16 - tarefa sobre angulos dos alunos CA e FE

Além disso, uma lista de exercicios foi elaborada por RA para trabalhar com os
alunos a interpretacdo de enunciados.
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10 Teste final de sinais (23.07.2008)

Realizou-se o teste final de sinais. Um outro ditado, visando a analisar a apreeensao
final de sinais pelos alunos. Em primeiro lugar com a aluna CA, para que ndo percebesse 0s
sinais do aluno FE. Para CA os enunciados do teste de sinais foram ainda elucidados em

datilologia, visando a analisar se a aluna apresentava barreiras em leitura:

FIGURA SINAL DATILOLOGIA
“ponto” PARALEL@; PARALEL@;
“reta” sinal que ndo condiz sinal que ndo condiz
. . TRIANGULO- A _
quadrado EQUILATERO RETANGULO: por formatos
“retingule” TRIANGULO- TRIANGULO-EQUILATERO: por
retanguio EQUILATERO formatos
« " TRIANGULO-
losango EQUILATERO LOSANGO
“paralelogramo” RETANGULO RETANGULO: por formatos
ot e TRIANGULO- ~ o
trapézio EQUILATERO TRIANGULO-EQUILATERO
“circulo” CIRCULO
“tridngulo” RETANGULO; RETANGULO
“geometria” PARALEL@ sinal que ndo condiz
“matematica” MATEMATICA

Quadro 1 - Respostas da aluna CA ao teste de sinais: 18% de acertos

Os sinais formalizados pela aluna CA foram apenas dois: CIRCULO e
MATEMATICA. Para os demais termos, a aluna n&o atribuiu significados. RA faz o teste de

sinais com o aluno FE:
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FIGURA SINAL DATILOLOGIA
“ponto” PONTO
“reta” RETA
“quadrado” QUADRADQO: por formatos
“retingulo” RETANGULO
“losango” LOSANGO: por formatos
“paralelogramo” PARALEfLOGRAMO: por
ormatos
“trapézio” TRAPEZIO: por formatos
“circulo” CIRCULO
“triangulo” TRIANGULO-EQUILATERO
“geometria” GEOMETRIA
“matematica” MATEMATICA

Quadro 2 - respostas do aluno FE ao teste de sinais: 100% de acertos

FE tinha todos os sinais formalizados.

11 Sentimentos de uso do Multiplano®

Houve uma preocupacao dos pesquisadores HE e MN em saber o sentimento de uso
do Multiplano®. Mediante a ATD foi possivel analisar os sentimentos das pessoas que
trabalharam com esse material. Ainda procedeu-se a uma entrevista com a professora RA
(APENDICE Z) visando a reforcar os dados analisados.

FE gostou de estudar com o Multiplano®. Considera facil o seu manuseio e
organizacdo do material, recomendando o seu uso para o ensino. CA também gostou de
trabalhar com o Multiplano®, mas ao contrario de FE considerava o material dificil, mas
reconheceu e recomendou o seu uso. CA gostou muito das aulas com o Multiplano®.

A diretora AA partiu do ponto de vista que os surdos se desenvolvem e trabalham
muito mais a partir do visual. Logo, quando o pesquisador abriu os compartimentos do kit e
AA viu as pecas e o formato como se encaixam, visualizou as turmas trabalhando com o

material.
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AA disse que tinha a ideia de estruturar® cada disciplina em uma sala. Assim, com o
Multiplano® imaginou uma sala em que os alunos poderiam atuar com o concreto. Durante a
manipulacdo com material concreto, o aluno deve abstrair os contetdos, afirma AA e

complementa

“[...] a barreira é realmente esta, olhar o concreto e depois conseguir
abstrair, mas no momento em que o concreto é um material diferenciado e
de facil manuseio, como 0 Multiplano®, sera de bom uso na escola, ndo s6
para a geometria, mas para todos os contetdos a serem trabalhados. .

RA ja estava com anseios em usar o Multiplano®, pelo fato de ndo dominar a Libras,

ressalta:

“A primeira impressdo que a gente tem do material é que ele é muito
colorido, ele chama atencao, ele alegra os olhos, ele é gostoso de visualizar.
Eu ndo conhecia o material, eu ndo sabia como manusear, iSO é mais
dificil, tu tens que elaborar alguma coisa e tens que conhecer o material.”

Pelo depoimento acima houve uma preocupacdo inicial da professora relativa ao
manuseio do kit, mas depois, com 0 seu uso adquiriu seguranca e competéncia para manipula-
lo. Outro sentimento ao empregar o Multiplano® foi a aceitacdo. Segundo RA no inicio o
Multiplano® é novo, diferente e muito apreciado. Fugia-se da aula convencional.

O Multiplano® foi criado para cegos, por esse motivo eles necessitam o contato
permanente com o material, ja& para os surdos ndao ocorre da mesma forma, por serem
videntes, os surdos pelo uso frequente do material acabam enjoando de manusear, afirma RA.
Conforme RA o material € um 6timo recurso, mas ndo deve ser usado continuamente nas

aulas destacou a professora.

12 Barreiras de pesquisa

1 Subsidios para a pesquisa: o custo do Multiplano® é relativamente elevado, cerca

de R$ 175,00 para cada kit. Enviou-se o projeto para diversas empresas e comércios da regido

82 percebe-se que a diretora AA imaginou adaptacdes curriculares a perspectiva bilingue e néo adaptacdes da
perspectiva inclusiva.
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metropolitana. Nenhuma ofereceu suporte ou apoio & pesquisa, exceto a empresa Multiplano®,
que ofereceu um kit Multiplano® para cada dez que fossem adquiridos e assessoria on-line no
que se referia ao a forma de utilizacdo do material. Foram adquiridos 5 kits subsidiados pelo

pesquisador HE e o orientador de pesquisa MN;

2 Busca de escola como alvo de pesquisa: a escola de surdos PE de outra cidade da
regido metropolitana de Porto Alegre/RS néo aceitou a proposta. A supervisora pedagogica
estava cansada, pelo tempo de trabalho, motivos que estava ansiosa por aposentar-se. De
forma andloga, foi a escola de surdos CA de Porto Alegre. Segundo a supervisdo, a
aceitabilidade da proposta estaria condicionada apenas ao dominio da Libras por parte do
pesquisador, pré-requisito que ndo pdde ser atendido, por conseguinte a pesquisa foi
dispensada.

A proposta foi aceita pela supervisdo pedagdgica de uma escola de um Municipio da
Grande Porto Alegre, em troca da aquisicdo dos kits Multiplano® como recurso didatico para
a escola. A diretora AA estava trabalhando com projetos em nivel de poés-graduacdo, em
estudos surdos junto & UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Sua busca pela

formacdo continuada é um fato que pode ter contribuido para a sua aceitagéo.

3 Resisténcias iniciais da professora da disciplina de matematica: RA nao
dominava geometria e ndo tinha conhecimentos sobre o Multiplano®. Sentia-se insegura em
trabalhar com o material. Op6s-se inicialmente as propostas da pesquisa. Ausentou-se em
muitas aulas, que foram cobertas pelo pesquisador HE. Alguns fatores foram: a falta de
conhecimentos em geometria como ja apontava Fainguelernt (1999) e a falta de um curso de
capacitacdo preparacéo para atuar com o Multiplano®. A solugdo foi adotar uma data que a
professora sentisse segura em ministrar os conteldos e iniciar as atividades com o

Multiplano®.



APENDICE B - EXEMPLOS DA METODOLOGIA
Exemplo 1: Transcricéo de video
NARRATIVA: VIDEO 04-01.07.2008
O aluno FE coloca alguns pinos na placa do Multiplano® retangular. Visualmente e

contando alguns furos faz uma montagem observando padrdes de paralelismo. Com muita

habilidade, torce o eléstico para representar uma reta.

P

Figura 1 - RV 04 - 24seg - VIDEO 04-01.07.2008

Coloca a primeira reta e depois enrola o elastico novamente, fixando a segunda reta

na placa, representando no Multiplano® duas retas paralelas.

Figura 2 - RV 05 - 47seg - VIDEO 04-01.07.2008

Exemplo 2: Transcricao de fotos

A professora RA passa a corrigir as atividades desenvolvidas pela aluna CA. A
primeira atividade que corrige consistia em pintar as figuras de diferentes cores de acordo

com o numero de lados. Nesse momento o aluno FE ja se encontrava recortando as figuras.
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O aluno FE, ap6s terminar as atividades, passou a representar no Multiplano® a
atividade dois da terceira lauda, que consistia em contar o nimero de formas geométricas de
um desenho dado.

A professora RA revé com a aluna CA a contagem do nimero de lados e as cores que
utilizou para representar as atividades da primeira atividade proposta. O aluno FE continua
recortando as figuras.

ANALISE VISUAL DAS FOTOS: 24.06.2008 (parcial)

2 -

FOTO 01-24.06.2008

FOTO 03-24.06.2008

RFO01-SI1G 01-24.06.2008 RF02-S1G 02-24.06.2008

Figura 3 - Fotos e recortes de fotos analisados
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Exemplo 3:

DIARIO ETNOGRAFICO - 22.07.2008

1 Procedimentos de filmagem

A filmagem originou 30 videos, com a seguinte duracdo: VIDEO 01-22.07.2008:
11seg, VIDEO 02-22.07.2008: 04min15seg, VIDEO 03-22.07.2008: 36seg, VIDEO 04-
22.07.2008: 26seg, VIDEO 05-22.07.2008: 40seg, VIDEO 06-22.07.2008: 55seg, VIDEO 07-
22.07.2008: 04min36seg, VIDEO 08-22.07.2008: 26seg, VIDEO 09-22.07.2008:
01min50seg, VIDEO 10-22.07.2008: 36seg, VIDEO 11-22.07.2008: 01min59seg, VIDEO 12-
22.07.2008: 52seg, VIDEO 13-22.07.2008: 01min31seg, VIDEO 14-22.07.2008: 54seg,
VIDEO 15-22.07.2008: 17seg, VIDEO 16-22.07.2008: 58seg, VIDEO 17-22.07.2008: 51seg,
VIDEO 18-22.07.2008: 01min05seg, VIDEO 19-22.07.2008: 39seg, VIDEO 20-22.07.2008:
06seg, VIDEO 21-22.07.2008: 01minliseg, VIDEO 22-22.07.2008: 01min54seg, VIDEO 23-
22.07.2008: 33seg, VIDEO 24-22.07.2008: 03min02seg, VIDEO 25-22.07.2008: 31seg,
VIDEO 26-22.07.2008: 02min4leg, VIDEO 27-22.07.2008: 01min43seg, VIDEO 28-
22.07.2008: 02min05seg, VIDEO 29-22.07.2008: 25seg, VIDEO 30-22.07.2008:
03min15seg.

2 Procedimentos iniciais

A seguir, percebe-se a sala de Matematica:

Figura 4 - FOTO 08-22.07.2008
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RA elaborou uma aula de revisdo e uma atividade de recortes e colagens visando a
revisar conteudos sobre &rea de figuras planas e atividades de recortes e colagens. Descreve

no quadro as formulas de areas de um “quadrado” e de um “retangulo”, conforme o apéndice
N.

Figura 5 - FOTO 04-22.07.2008

RA desenha no quadro duas “retas paralelas”, duas “retas obliquas” e duas “retas
perpendiculares”, usados para explicar os conteudos para um dos alunos ausentes. O exposto

serviu de revisao para os alunos CA e FE.

3 O estudo de areas pelos alunos

Procede-se ao registro das atividades desenvolvidas pelos alunos com uso do
Multiplano®

3.1 FE revisando &reas

FE baseado na lista de exercicios de revisdo de areas (Apéndice N) passa a
representar na placa algumas das tarefas solicitadas. FE usou o0s pinos com detalhes em
Braille e Indu-Arabico para preencher a area em vez de usar os pinos de superficie esférica ou
plana como previa o projeto do Kit.

FE procede & contagem do nimero de “pinos” que cabiam dentro de um “quadrado”
(conforme tarefa um do apéndice N). O aluno usa a ponta da lapiseira colocando-a sobre cada
“quadradinho” que contava ao mesmo tempo em que sinaliza o numero correspondente.

Abaixo FE sinalizando o nimero 9.
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Figura 6 - RV 04 - 01seg - VIDEO 06-22.07.2008

FE responde ao primeiro item da questdo. Depois para o segundo item faz a

multiplicacdo, usando a escrivaninha para rascunhar.

Figura 7 - RV 05 - 39seg - VIDEO 06-22.07.2008

Resolve e depois completa no espaco correspondente. Para o retangulo da tarefa dois
(ver Apéndice N) cuja dimensdo é de 17 x 7, FE pede a atencdo da professora RA para
verificar se a sua representacdo estava correta. A professora oralmente explica que a figura
possui “18 e 8”. Sinaliza IGUAL, CERTO. FE havia representado um “retdngulo” de
propor¢éo 17 x 8.

Depois sinaliza para o aluno QUANT@ referindo-se a pergunta que solicitava para
responder o numero de pinos que cabiam dentro da figura, proximo campo a ser preenchido
na tarefa dois (conforme apéndice N). O aluno pergunta: QUANT@? Passou a contar com
auxilio da lapiseira 0 nimero de pinos, colocava a ponta da lapiseira sobre o pino e

mentalmente o contava.
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Figura 8 - RV 03 - 20seg - VIDEO 05-22.07.2008

Ao contar o quinto pino, RA intervéem dizendo:

Portugués (falado) Aqui, 0 numero que tem aqui € igual a oito vezes oitenta e oito.

Portugués sinalizado | AQUI NUMERO IGUAL 8 X 88

Depois das duas tarefas FE realiza as atividades de pintar e recortar. Com o lapis de
cor pinta as figuras solicitadas. Sua pintura fica delimitada entre as dimensfes da area da
figura. FE cola as figuras que recortou, colando-as nos espagos correspondentes. Depois de
coladas preenche o nome das formas. Demonstra expressdes de felicidade. Sinaliza FIM,
dizendo gue concluiu todas as atividades.

RA corrige com o aluno FE as respostas do material impresso. Percebe alguns
pequenos erros e os apaga. O aluno responde novamente.

RA esclarece para 0 aluno FE o enunciado da tarefa trés (ver Apéndice N), que

consistia em montar um quadrado de lado 6. Para isso solicita:

Portugués (falado) Fazer um quadrado com lado igual a seis aqui

Portugués sinalizado | QUADRADO LADO IGUAL 6, FAZER

FE com muita agilidade pega os pinos e inicia a representacdo no Multiplano®.

Termina com exatiddo a tarefa.

Figura 9 - RV 08 - 01min49seg - VIDEO 22-22.07.2008
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Depois, responde no material impresso. Para a atividade de recortes e colagens FE
pinta bem delimitada as figuras, recorta e as cola. Depois completa nas figuras o “nome” das

formas. Concluido, aguarda a professora RA para corre¢do do material.
3.2 CA revisando areas
CA faz as representacdes no Multiplano®. A aluna sinaliza de 6 a 25. Para a

contagem, coloca a ponta da lapiseira sobre o pino contado e ao mesmo tempo sinaliza o

nlimero correspondente.

Figura 10 - RV 02 - 01seg - VIDEO 04-22.07.2008

CA usa o lapis para contar os pinos do retangulo que montou no Multiplano®. CA
montou uma forma de proporgdes 9 x 7. Durante o processo de contagem sinaliza a0 mesmo
tempo em que conta. Perde-se durante a contagem. Inicia novamente a contagem partindo de
outro pino que ndo aquele que havia parado de contar.

Inicia novamente a contagem. Sinaliza corretamente a0 mesmo tempo em que conta
também de forma correta. A professora RA ao pegar um material ao lado da aluna, distrai a
atencdo, vindo novamente a se perder na contagem.

Desiste de contar no Multiplano®, e inicia a contagem dos quadradinhos do quadrado
da primeira tarefa com o Multiplano®. Pede auxilio da professora RA. RA ao perceber as
barreiras enfrentadas por CA esclarece que o enunciado da questdo solicitava o numero de
“pinos” (ver apéndice N). Mostra para a aluna como contar os “quadradinhos”, coloca a ponta
do lapis sobre cada quadradinho ao mesmo tempo em que sinaliza. A aluna atenta a contagem
sinaliza simultaneamente com a professora.

RA apdia a aluna, pega alguns pinos e comeca a completar com os que faltavam para
a representacédo da aluna:



208

Portugués (falado) Fazer o desenho igual aqui

Portugués sinalizado | FAZER DESENHO IGUAL AQUI

CA representa no Multiplano® um quadrado 9 x 9. Enfrentou novas barreiras.
Verificou que havia colocado menos pinos do que o que havia contado. Coloca mais uma
carreira a representacdo assume uma nova forma 10 x 9.

RA corrige a nova representacdo da aluna. RA pede para a aluna CA proceder a
contagem de uma carreira de pinos, sinalizando RETA. CA conta com apoio do lapis. Ao
mesmo tempo em que coloca a ponta sobre cada um dos pinos sinaliza-os para contar.
Sinaliza e conta corretamente, sinalizando o nimero 11 para a professora RA.

RA confirma com a aluna 11. Mostra no material impresso que havia 14. Sinaliza
FALTAR 3, a aluna imediatamente pega 0s pinos para preencher e concluir a atividade. A
nova representacdo da aluna fica com 15 x 9. Conta com a aluna a altura do retangulo, RA
coloca o indicador sobre cada pino que contava ao mesmo tempo em que CA sinalizava, até
que CA sinaliza 9. RA sinaliza que o outro lado do quadrado deveria ter 14 pinos. A aluna
completa com mais pinos.

CA representa ao final da atividade um quadrado de lado 15.

Figura 11 - FOTO 05-22.07.2008

Com sua nova representacao de quadrado, 15 x 15, CA comeca a contar os pinos. RA
sinaliza 15, dizendo para a aluna que sua representacéo tinha uma carreira a mais de pinos e
remove a carreira sobressalente. A aluna demonstra expressdes de incompreensdo da
intervencéo.

Com o lapis, CA inicia novamente a contagem dos pinos. Conta, indica e sinaliza 0s
pinos com auxilio do lapis até 14. Confirma com a professora RA: 14? A professora responde

gue agora as formas estavam iguais. RA sinaliza agora para a aluna: QUANT@ referindo-se
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que era para a aluna contar o numero de pinos representados. A aluna demonstra expressées
de surpresa. Para auxiliar a aluna & conducdo da resposta, RA passa o dedo indicador sobre
uma das carreiras da base e sinaliza X , referente a “vezes” (operagdo matematica) e depois
passa o indicador sobre a carreira da altura.

A aluna demonstra expressdes de incompreenséo do solicitado. CA havia removido a
carreira a mais que continha na horizontal. Havia uma carreira de 15 pinos. A aluna retirou a
carreira toda transformando finalmente o quadrado na forma 14 x 14. RA revé com a aluna a
contagem. A aluna sinaliza 14 referindo-se agora ao novo numero de pontos da carreira.

Novamente RA passa o indicador sobre uma das carreiras da base e sinaliza X,
“vezes”, passando o indicador sobre a carreira da altura. Depois sinaliza IGUAL, referindo-se
que o produto da base pela altura fornecia o nimero de pinos totais. Para fazer a relacdo com
0 abstrato, RA explica no material impresso.

Oralmente explica a aluna que o produto da base pela altura fornece a area da figura.
Para relacionar, passou a ponta da caneta sobre a carreira da base simulando uma
multiplicacdo com a carreira da altura. Circula a figura, para explicar a aluna que a operagao
fornecia a &rea total.

CA responde & tarefa dois do plano Multiplano® (consultar Apéndice N) que
consistia em representar um retangulo de dimensdes 17 x 7. A professora pergunta
QUANT@, referindo-se ao nimero de quadradinhos da base do retdngulo. A aluna sinaliza
15, RA diz que ndo era a resposta correta.

A aluna sinaliza 18, RA afirma 17, a aluna entdo sinaliza 17. A aluna ainda n&o havia
concluido o retangulo solicitado. Apresentou barreiras em contar os quadradinhos do
retdngulo que representava. Usa o lapis com a ponta sobre cada quadradinho que conta,
balbucia e sinaliza a0 mesmo tempo. Perde-se novamente na contagem. Bate na mesa pedindo
auxilio da professora.

RA auxilia a aluna. CA passa a reorganizar a sua representacdo. RA pergunta para a
aluna quantos quadradinhos havia na figura. CA sinaliza 17. RA fala 7. Pede para a aluna
contar a carreira da altura. A aluna conta até 7, quando RA para, sobra uma carreira toda, ou
seja, haviam 8 pinos para representar a altura do retangulo. RA indica que a ultima carreira
deveria ser removida. RA revé com a aluna, que a altura do retangulo que representou estava
igual ao do material impresso.

RA pede para a aluna contar a carreira da base. A aluna sinaliza 10, havia
representado um retangulo 10 x 7. RA pergunta e aqui, referindo-se ao material impresso, a

aluna sinaliza 17, logo RA diz que faltavam pinos na sua representacéo.
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CA volta a completar com os pinos que faltavam. CA conta novamente pino por pino
a carreira da base. Sinaliza 11, alegre. Confirma com a professora RA 11, a professora fala 11,
CA percebe que eram mais trés carreiras a montar. Monta a 12° carreira. A aluna volta a
contar pino por pino, com a ponta do lapis sobre cada pino e sinaliza simultaneamente.

Sinaliza 12, percebe que ainda ndo estava completo. Volta a fazer mais uma carreira
de forma autdnoma, a 13°. CA termina de completar a 13° carreira com pinos Indus-Arabicos.

Figura 12 - RV 09 - 11seg - VIDEO 25-22.07.2008

CA conta novamente, com a ponta do l&pis sobre cada pino que contava, balbuciava,
e sinalizava simultaneamente. A aluna novamente de forma autdnoma percebe que faltava
mais uma carreira. Comeca a completar a 14° carreira. Convém destacar que desde a Gltima
intervencdo RA ndo a auxiliou novamente.

RA volta a aluna CA. CA depois de concluir a dltima carreira, volta a contar os
pinos. Preenche no material 17 pinos. RA orienta a aluna a contar, a aluna conta 7 pinos e
sinaliza sete pinos. RA alerta para a aluna que sdo sete pinos e ndo dezessete e apaga a
anotacdo da aluna.

Pede para ela escrever 17 x 7. A aluna confirma o sinal de + com RA, RA sinaliza
“vezes”: X. Alerta a aluna que é “Xx” e ndo o sinal de “+”. Para fazer a multiplicacdo de 7 por
7 a aluna consulta a tabuada afixada na sala, sinaliza 49, percebe-se que ndo havia apreensao
da tabuada pela aluna.

RA sinaliza 7 + 4, referindo-se ao produto de 7 por 1 mais 4, da multiplicagéo 17 x 7.
A aluna consulta novamente a tabuada. CA néo consegue resolver a multiplicagdo 17 x 7.
Para simplificar, RA desenha pequenos riscos. A aluna conta todos os risquinhos e sinaliza
11, referindo-se a soma de 7 com 4.

A aluna responde no campo a resposta correta. RA pede para a aluna realizar a tarefa
trés do Multiplano® (ver Apéndice N) que consistia em fazer um quadrado de lado 6. Indica
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para a aluna que é no Multiplano®, a aluna sinaliza ENTENDER, demonstrando que
compreendeu a tarefa.

CA representa de forma autbnoma um contorno de quadrado com 6 lados.

Figura 13 - RV 10 - 16seg - VIDEO 27-22.07.2008

CA conta 0 nimero de pinos da representacdo. Apresenta novas barreiras em
contagem. RA intervém, perguntando para a aluna sobre os espacos ndo preenchidos. CA
percebe gue ndo havia completado a figura e comeca a preencher com pinos do kit.

CA representa no Multiplano® o quadrado de lado 6 como solicitado. Passa a contar

0 numero de pinos:

Figura 14 - RV 11 - 33seg - VIDEO 30-22.07.2008

Conta os pinos da linha e sinalizando o nimero correspondente a cada pino contado
até o nimero “seis”. Depois de forma analoga, conta na coluna e sinaliza SEIS. A aluna CA
sinaliza 6 x 6 0 que demonstra que apreendeu o0 conceito de area.

Para fazer a multiplicacdo, faz um esboco no lado do enunciado. Depois representa a
multiplica¢@o por “pauzinhos” e conta-0s, totalizando 36. A aluna ndo contou todos os pinos
apenas os gque formavam a base e a altura. Para contar usa os dedos, sinalizando em Libras os
numeros contados. Erra a contagem final, conta novamente os “pauzinhos”. Havia feito a
operacgdo 6 + 6. Consulta a tabuada na parede e responde a alternativa.

CA depois de concluir as representacdes no Multiplano® passa a responder atividades

tedricas. CA marca uma alternativa incorreta para a questéo seis que solicitava a marcacao de
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“retas perpendiculares”. CA apaga e corrige a resposta. A professora pede para a aluna
associar com o contetdo do quadro.

Para a questdo sete, que pedia a area de cada figura dados o valor de seus lados a
aluna indica a figura retangular com a ponta do lapis e sinaliza para a professora NOME. A
professora intervém dizendo que ¢ AREA, indicando a palavra para a aluna e oralizando
“area”.

RA sinaliza 3 X 7 e pergunta “o que € iss0?”” A aluna consulta a tabuada afixada no
armario ao lado da sala. Procura na tabuada e preenche incorretamente. RA pede para a aluna
arrumar a resposta. Para a ultima questdo, um retangulo de dimensdes 12 x 2, CA barreiras em
multiplicar os nimeros 12 por 2. RA sinaliza para a aluna esclarecendo a operacdo. Para as
atividades de recortes e colagens que concluiam as atividades do encontro, CA também

apresentou uma pintura bem delimitada.



APENDICE C - PRE-TESTE DE VAN HIELE

Escola:

NOME :

1 - Pinte as figuras que possuem trés lados:

<

2 - Ligue as figuras e seus nome como mostra o exemplo abaixo:

O
o Circulo
o Losango
O
: o Quadrado
O
O & Retangulo
O o o Trapézio
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3 - Circule as retas paralelas:

N\

4 - As figuras possuem varias propriedades. Assinale as propriedades dos QUADRADOS:
( ) Quatro lados iguais
( ) Quatro lados diferentes
( ) Quatro angulos retos

( ) Quatro angulos agudos

5 - Abaixo temos um TRIANGULO ISOSCELES.

b - lado do triangulo

a — angulo da base

Assinalar as caracteristicas do TRIANGULO ISOSCELES com relagdo aos seus ANGULOS:
( ) Todos os angulos internos medem 60°
( ) Um dos angulos internos mede 90°
( ) Possui dois angulos iguais

( ) Possui trés angulos diferente



6 - Observe a figura abaixo:

ASSINALAR AS CARACTERISTICAS DOS RETANGULOS:
( ) QUATRO ANGULOS RETOS

( ) POSSUI DIAGONAIS DE MESMO COMPRIMENTO

( ) QUATRO ANGULOS DIFERENTES

( ) QUATRO LADOS IGUAIS

( ) QUATRO LADOS OPOSTOS PARALELOS

7 - VOCE SABIA QUE:

TODO QUADRADO E UM RETANGULO

PINTE OS RETANGULOS:
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8 - VOCE SABIA QUE:

LOSANGO E UM TIPO DE PARALELOGRAMO QUE POSSUI QUATRO LADOS DE MESMO TAMANHO

RESPONDA COM:
“v”  PARA VERDADEIRO

“F”  PARAFALSO

EXEMPLOS:

( V') O QUADRADO POSSUI QUATRO ANGULOS RETOS

( F ) O QUADRADO POSSUI QUATRO LADOS DIFERENTES

() O LOSANGO POSSUI QUATRO LADOS DE MESMO TAMANHO
() O LOSANGO E UM PARALELOGRAMO

( ) TODO QUADRADQO E UM LOSANGO

() TODO LOSANGO E UM QUADRADO

( ) TODO QUADRADO E UM RETANGULO

( ) TODO RETANGULO E UM QUADRADO

9 — PARA FINALIZAR BASEADO NAS INFORMACOES DA QUESTAO 8 CIRCULE OS QUADRADOS:

S
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APENDICE D - PRE-TESTE DE SINAIS

PRE-TESTE DE SINAIS:

1 — Quadrado

2 — Retangulo

3 — Losango

4 — Paralelogramo

5 — Trapézio

6 — Circulo

7 — Triangulo

8 — Geometria

9 — Matematica

10 — Lado

11 — Figura geométrica



APENDICE E - ESTUDANDO AS FIGURAS GEOMETRICAS 1

FIGURAS PLANAS

Quadrado Triangulo

Retﬁnguio Circulo



FIGURAS ABAIXO:

/ //\ ‘
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N 1 i e
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ATIVIDADES:

1 - RECORTAR AS FIGURAS

2 — COLAR TRIANGULOS
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NUMERO DE LADOS

l LADO

Quadrado possui 4 lados

Triangulo: lados

Retangulo: lados




223

2 —QUANTOS LADOS TEM AS FIGURAS:




APENDICE F - MINI-VOCABULARIO MATEMATICO

CIRCULO: (CM) 42 ou (CM) 18a.

Figura 3 - Sinal para “circulo” (CAPOVILLA ¢ RAPHAEL, 2001a, p. 413; CAPOVILLA ¢ RAPAHEL, 2004, p. 82).

GEOMETRIA: “Duas letras G se cruzando e se encontrando para representar a palavra”
explica o intérprete SO. Descrigdo do movimento: “m&os em G, dispostas inicialmente como
na figura, girar num movimento semicircular sentido horario a méo esquerda, encontrando o
G da mdo direita e depois girar semicircular sentido anti-horario a méo direita encontrando o
G da mao esquerda”. CI:[G]

Figura 4 - RV 01 - 16seg - VIDEO 01-03.06.2008

LADO: com uso do CI:[G], CM “14”, PA no “plano Z”, M “linear”, Or “mao direita em G,
palma para dentro, distante do corpo, mové-la para frente e para tras”, ENM “franzir a testa”.
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M

Figura 5 - RV 19 - 11min55seg - VIDEO 01-03.06.2008

Com uso do Cl:[B]

Figura 6 - RV 07 - 15seg a 18seg - VIDEO 03-10.06.2008

Com uso do CI:[B] no plural:

Figura 7 RV 01 - 21seg a 23seg - VIDEO 01-17.06.2008

LOSANGO: (CM) 32

Figura 8 - RV 06 - 14min29seg - VIDEO 01-04.06.2008 Figura 9 - RV 07- 16seg - VIDEO 08-24.06.2008

MULTIPLANO®: (CM) 55

Figura 10 - RV 01 - 10min24seg a 10min26seg - VIDEO 01-27.05.2008
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PARALEL@: com uso do Cl: [B]

Figura 11 - RV 06 - 2min38seg a 2min39seg- VIDEO 04-02.07.2008

PARALELOGRAMO: com uso do Cl:[G]

Figura 12 - RV 01 - 12min25seg a 12min26seg - VIDEO 01-04.06.2008

Sinalizando por formatos. Uso do CI:[G]

Figura 13 - RV 02 - 12min39seg a 12min44seg - VIDEO 01-04.06.2008

PERPENDICULAR: (CM) 14

Figura 14 - RV 04 - 2min34seg - VIDEO 04-02.07.2008

PONTO: (CM) 64 para a méo esquerda e (CM) 10 para a mdo direita. Movimento: faz-se o
indicador da mao direita em (CM) 10 encontrar o centro da palma da (CM) 64.
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Figura 15 - RV 13 - 03 seg - VIDEO 11-02.07.2008

Esse sinal em Capovilla e Raphael (2001b, p. 1058) é:

Al =
~ ~

t
i

Figura 16 - Sinal em Capovilla e Raphael (2001b, p. 1058)

QUADRADO: (CM) 08a

Fig. 17 - RV 21 - 15min59seg -

VIDEO 01-03.06.2008 Fig. 19 - RV 05 - 14min17seg - VIDEO 01-

Fig. 18 - RV 03 - 13min34seg - VIDEO 01- 04.06.2008
04.06.2008

O sinal oficial para QUADRADO em Capovilla e Raphael (2001b, 2004) é:

&gid i’%gﬂs J
1t

Fig. 20 - Sinal de quadrado (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001b, p. 1097; CAPOVILLA; RAPHAEL, 2004, p. 84)
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RETA: (CM) 49

Figura 21 - RV 05 - 2min36seg a 2min37seg- VIDEO 04-02.07.2008

RETANGULO: (CM) 08a

Fig. 22 - RV 20 - 15min58seg - VIDEO 01-03.06.2008 Fig. 23 - RV 04 - 14min09seg - VIDEO 01-04.06.2008

Fig.24 - RV 16 - 01min27seg- VIDEO 12-24.06.2008

Esse sinal ndo condiz com o apresentado em Capovilla e Raphael (2001b, 2004):

LY AW

Fig. 25 - Sinal para “retangulo” (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001b, p. 1142; CAPOVILLA; RAPAHEL, 2004, p. 85).

u_
a3

TRAPEZIO: (CM) de N° 08a

Fig. 26 - RV 09 - 02min05seg - VIDEO 01-03.06.2008 Fig. 27 - RV 04 - 09seg - VIDEO 07-24.06.2008
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TRIANGULO-RETANGULO: (CM) de N° 08a e CI:[G] para descrever a extremidade da

hipotenusa

Fig 28 - RV 11 - 02min48seg a 02min49seg - VIDEO 01-03.06.2008

(CM) 08a para os lados e (CM) 14 para a hipotenusa

TRIANGULO: (CM) 08a

4

Figura 29 - RV 07 - 14min35seg - VIDEO 01-04.06.2008

Esse sinal ndo condiz com o apresentado em Capovilla e Raphael (2001b, 2004):

Figura 30 - Sinal para “triangulo” (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001b, p. 1272; CAPOVILLA; RAPAHEL, 2004, p. 85).



APENDICE G - PLANO DE AULA COM USO DO MULTIPLANO® - 01

MULTIPLANO

TAREFA 1 - Montar um quadrado e um retingulo

Quadrado Retangulo

Quantos lados possui o quadrado
Quantos lados possui o retingulo

Qual a diferenca que vocé percebe entre o quadrado e o retingulo?
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TAREFA 2 — Agora monte um paralelogramo

, PV OT T WY ,

Paralelogramo Reténgulo

Quantos lados possui o paralelogramo
Quantos lados possui o retangulo

Qual a diferenca que vocé percebe entre o paralelogramo e o retingulo?
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TAREFA 3 — Montar um tridngulo

Tridngulo

Quantos lados possui o tridngulo

Se montarmos de outra forma como abaixo:

Qual a diferen¢a que vocé percebe entre os triangulos?




APENDICE H - ESTUDANDO AS FIGURAS GEOMETRICAS 2

FIGURAS PLANAS

NOME DESENHO NUMERO DE LADOS

QUADRADO - 4 LADOS
RETANGULO - 4 LADOS
LOSANGO ‘ 4 LADOS

TRIANGULO A\ k 3 LADOS
PARALELOGRAMO D 4 LADOS

clreuto .
TRAPEZIO i A 4 LADOS




1-LIGAR AS FIGURAS COM SEUS NOMES:

II!O>D

2 - QUANTOS LADOS TEM AS FIGURAS

QUADRADO

CiRCULO

RETANGULO

TRIANGULO

TRAPEZIO

PARALELOGRAMO

LADOS

LADOS

>
O

LADOS
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1 - RECORTAR AS FIGURAS

¢




COLAR QUADRADOS

COLAR RETANGULOS

COLAR TRIANGULOS

236



237

2 -VEJA O DESENHO

QUANTAS FIGURAS PLANAS TEM NO DESENHO?

( )UMA
( ) DUAS
{ ) TRES
( ) QUATRO

( ) CINCO
3 —RESPONDA QUANTOS LADOS TEM:

QUADRADO:
TRIANGULO:
TRAPEZIO:

LOSANGO:



APENDICE | - TESTE DE MATEMATICA

Escola:

NOME :

1 - Pintar as figuras que possuem trés lados:

(@

2 - Ligar as figuras com os seus nomes como mostra o exemplo abaixo:

o
o Quadrado

o Losango

: o Circulo
o

o Retangulo

o Trapézio



2 - Pintar as figuras

QUANTAS FIGURAS PLANAS TEM NO DESENHO?

( )UMA

( ) DUAS

( ) TRES

( ) QUATRO
( )CINCO
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APENDICE J - TESTE DE MATEMATICA COM MULTIPLANO®

NOME :
MULTIPLANO

FIGURA 1

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:
FIGURA 2

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:
FIGURA 3

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:



FIGURA 4

FIGURA 5

FIGURA 6

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:
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APENDICE K - ATIVIDADES DE REVISAO COM O MULTIPLANO®

1. COMPLETE A TABELA:

NOME DESENHO NUMERO DE LADOS

QUADRADO

RETANGULO

PARALELOGRAMO

TRAPEZIO

2. QUANTAS FIGURAS PLANAS TEM O DESENHO?

LN




1. FACA NO MULTIPLANO:

NOME

DESENHO

QUADRADO

RETANGULO

CiRCULO

TRIANGULO

PARALELOGRAMO

LOSANGO

TRAPEZIO
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APENDICE L - PLANO DE AULA COM USO DO MULTIPLANO® - 02

PONTO E RETA

Uma reta possui varios pontos

Quantas retas tem o tridngulo?

Quantas retas tem o quadrado?

Quantas retas tem o trapézio?

EXERCICIOS

1-MONTAR:

a) Quantos pontos tem a figura? b) Quantos pontos tem a figura?
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2 - MONTAR:

a) Quantas retas tem a figura? a) Quantas retas tem a figura?

Tipos de retas

Retas paralelas Retas perpendiculares
- —F
Retas obliquas
_Al;gnlg_;- nome dps cantos das figuras
O retangulo tem 4 angulos O triangulo tem 3 angulos

~Lipos de fngulos

Reto — quando as retas forem perpendiculares.
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Agudo - quando a abertura for menor que a do angulo reto

Obtuso — quando a abertura for maior que a do angulo reto

ANGULOS

EXERCICIOS:

1 - Quais os tipos de Angulos




__E¥&&Qiamgd

TAVWETEA

DEO0E NYO

Morkorte e Radoo .
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APENDICE M - PLANO DE AULA COM USO DO MULTIPLANO® 03

Nome: Turma: Data:

AREA

No fundo do patio de seu Nestor tem uma pequena horta onde ele planta pés de alfaces. Esta é
a horta de seu Nestor:

e As alfaces sao plantadas em 10 fileiras com 8 pés em cada fileira;

Quantos pés de alfaces estéo plantados?

Como vocé encontrou esta resposta?

Estas sado as hortas de 4 irmaos. Qual € a horta que da mais alfaces? Explique sua resposta.

REPRESENTE NO MULTIPLANO AS 4 HORTAS E COM OS PINOS REPRESENTE OS
PES DE ALFACES. DESTA FORMA OBSERVE QUAIS DAS HORTAS POSSUI O NUMERO
MAIOR DE PES DE ALFACES.




Represente no multiplano uma horta com 48 pés de alfaces e fagca o desenho da mesma no
espaco abaixo.

Podemos perceber que quanto maior a superficie para plantar maior sera a quantidade de pés
de alfaces plantados.

Examine este piso e responda: quantas lajotas ha nele?

Dizemos que a medida da superficie desse piso é de 20 lajotas ou que sua area é de 20
lajotas. Cabem 20 lajotas nessa superficie.

AREA: é a quantidade de supefficie. Existem varias unidades de medida
de 4rea, sendo a mais utilizada o metro quadrado (m?).

Quantos pinos ha em cada caso?Faca no multiplano.
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LA A A RN & T J
sheecsvsan
LI E T RERE LT

Represente no multiplano todas as figuras abaixo e diga qual a quantidade de
pinos em cada uma utilizados e qual a sua area de cada figura abaixo?

pinos e area ' pinos e area
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jEN B

+4— “ pinos e pinos e area
pinos e area | pinos e area
< pinos e area

(OBSERVACAOQ: Para cada quadradinho verde ou vermelho utilizar um pino
na representacao do desenho com o multiplano).
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APENDICE N - ESTUDO DAS AREAS E REVISAO DE CONTEUDOS

» QUADRADO: A=I1x| (lado vezes lado)
4

¢

> RETANGULO: A=axb (base vezes altura)

MULTIPLANO

Tarefa 1 - Montar um quadrado como 0 da figura:

——

Quantos pinos couberam dentro deste quadrado?
Qual a area deste quadrado?

Tarefa 2 — Montar um retangulo como o da figura:
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Quantos pinos couberam dentro deste quadrado?
Qual a area deste quadrado?

Tarefa 3 — Montar um QUADRADO com lado igual 6. Qual a area
deste quadrado? Faca o desenho.

1. Ligue as figuras aos seus nomes:

quadrado © © A

losando © @[:l
retangulo © © D
triangulo © e O

circulo  © ® <>

2. Pinte as figura que possuem 4 lados:

3. Verdadeiro (V) ou falso (F):

( ) O quadrado possui 4 lados e 4 angulos iguais.
( ) Aéreadeum quadrado de lado iguala2é4.

( ) O retangulo possui 3 lados retos.

( ) O triangulo possui 3 retas.



APENDICE O - POS-TESTE DE SINAIS

Teste final de sinais:

1-Ponto

2-Reta

3 - Quadrado

4 - Retangulo

5—Losango

6 — Paralelogramo

7 —Trapézio

8 —Circulo

9 —Tridngulo

10 - Geometria

11 - Matemdtica



APENDICE P — TESTE FINAL COM USO DO MULTIPLANO®

TESTE FINAL MULTIPLANO

NOME : 23.07.2008

1 - MONTE NO MULTIPLANO:

Quantos PONTOS tém a figura?

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:

FIGURA:

NUMERO DE LADOS:

( )AGUDO
ANGULO: ( )OBTUSO
( )RETO




( )AGUDO
ANGULO: ( )OBTUSO
( )RETO

() PARALELA
( ) osLiQua
() PERPENDICULAR

( ) PARALELA
( )ostiqua
( ) PERPENDICULAR

L=
»

e e e

2 — Monte um QUADRADO no multiplano:

Atendido:  ( )SIM { JNAO

3 - Monte uma RETA PERPENDICULAR no multiplano:
Atendido: ( )Sim ( YNAO

4 - Monte um TRIANGULO no multiplano:

Atendido:  ( )SIM ( )NAO
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AREAS:

1 - Monte no multiplano:

NOME DA FIGURA:

NUMERO DE LADOS:

AREA:

NOME DA FIGURA:

NUMERO DE LADOS:

AREA:




APENDICE Q - POS-TESTE DE VAN HIELE

TESTE FINAL DE VAN HIELE

NOME : 23.07.2008

1- Pinte as figuras que possuem quatro lados

OOONA

2 - Ligar as figuras com seus nomes

<> . « RETANGULO

« TRIANGULO

ﬁ PARALELOGRAMO
% . « LOSANGO
D . « clRCuLO
O ’ * TRAPEZIO

. * QUADRADO
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3 — Complete com PERPENDICULARES, OBLIQUAS ou PARALELAS:

\—
X
.

4 - Complete com AGUDO, OBTUSO ou RETO

O

)

7rr'f/ X \\

5 - Quantos ANGULOS tém as figuras:




6 - Olhe a figura. Depois marque ( V) para Verdadeiro ou ( F ) para Falso

( )4 LADOS IGUAIS
()4 LADOS DIFERENTES

()4 ANGULOS RETOS

()4 ANGULOS AGUDOS

7 - Marque ( V) para Verdadeiro ou ( F ) para Falso:

( ) O RETANGULO POSSUI 4 ANGULOS RETOS
( ) O TRIANGULO E FORMADO POR 4 RETAS
( ) O TRIANGULO POSSUI 3 ANGULOS

( ) O QUADRADO E FORMADO POR 4 RETAS

( ) O PARALELOGRAMO E FORMADO POR 4 RETAS

8- VOCE SABIA QUE: TODO QUADRADO E UM RETANGULO.

PINTE OS RETANGULOS:

9 - Marque ( V) para Verdadeiro ou ( F ) para Falso:

( ) TODO RETANGULO E UM QUADRADO
( ) TODO QUADRADO E UM RETANGULO
( ) TODO LOSANGO E UM QUADRADO
( ) OLOSANGO E UM PARALELOGRAMO
( ) TODO QUADRADO E UM LOSANGO

{ ) O LOSANGO POSSUI QUATRO LADOS DE MESMO TAMANHO
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Parte dois: AREAS

1 - Complete:

RERER

2 - Calcule a drea:

Area =

quadradinhos

quadradinhos
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APENDICE R - QUESTIONARIO PARA AVALIACAO DA ESCOLA

SUPERVISAO ESCOLAR

Professor:

Institui¢do:

Localizagdo:

1 — Quais as modalidades de ensino da instituicio?

O Ensino infantil O Ensino fundamental O Ensino médio
OEJA O Outras:

2 - Quais os alunos que freqiientam a Escola?

O Ouvintes O N° aproximado:
O Surdos O N° aproximado:
O Cegos O N° aproximado:
O Videntes O N° aproximado:

3 — Quais os professores que a Escola conta:
O Ouvintes O N° aproximado:
O Surdos O N° aproximado:
O Cegos O N° aproximado:
O Videntes O N° aproximado:

4 — Quais os turnos de ensino:

O Manha O Segunda a sexta: O Sabados:
O Tarde O Segunda a sexta: O Sébados:
O Noite O Segunda a sexta: O Sébados:

5—Qual a sua drea de formacio?

O Licenciatura O Bacharelado

O Matematica O Fisica O Pedagogia
O Ciéncias O Quimica O Area:

O Especializagio:

O Mestrado:

O Doutorado:




6 — A Escola conta com FONOAUDIOLOGOS?
O Para Alunos O Para Professores

O SIM: Sob que forma os alunos recebem atendimento desta especialidade?

O NAO: A Escola niio conta com esse tipo de profissional, apenas com profissionais da area da
Educagdo.

7 — A Escola conta com algum tipo de Metodologia em Especifico para o desenvolvimento das
aulas em geral?

8 — A Escola promove atividades extracurriculares?

9 — A Escola promove atividades culturais, religiosas, artisticas ou de outra natureza?

10 — A Escola promove atividades que envolvam integracio familiar?
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11 - A Escola recebe recursos oriundos:
O Do Estado apenas

O Outras entidades:

12 — Descreva a estrutura que a Escola oferece para os alunos surdos:

13 — Como a Escola trata os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem?

14 — Como a Escola pune atos cometidos pelos alunos?
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15 — Professor, obrigado pela participagio. Se desejar descrever algo que o questiondrio nio
tenha contemplado, por favor:




APENDICE S - QUESTIONARIO PARA AVALIACAO DA DISCIPLINA
DE MATEMATICA

PROFESSOR
Professor:
Institui¢do:
Disciplina: Matemética
Série:
1 — Professor, vocé é docente:
O Ouvinte O Surdo: nivel de surdez
2 — Qual sua 4rea de formac¢ido?
O Licenciatura O Bacharelado
O Matematica O Fisica O Pedagogia
O Ciéncias O Quimica O Area:

3 — Vocé possui curso de pés-graduag¢io?

O Especializagdo:
O Mestrado:
O Doutorado:

4 — H4a quanto tempo vocé leciona para alunos surdos?

5 - Vocé segue os PCN’s? Descreva de forma sucinta:
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6 — Vocé segue o PPP da Escola? Descreva de forma sucinta:

7 - Com relacio 4 disciplina de matematica, quais materiais did4ticos abaixo vocé utiliza:

O Livro didatico:
O Quadro: O Giz O Desenhos O Cartazes

O Branco O Outra forma:
O Calculadora:
O Gravuras O Estoérias em quadrinhos
O Radio O Televisdo O Video-cassete
O Mural didatico ODVD O Retro-projetor
O Jogos matematicos O Tangram O Quebra-cabegas:
O Computador: (0]

O Softwares:

O Apostila Escola O Apostila de elaboragdo pessoal
O Revistas O Revistas especiais:

O Dispositivos experimentais:
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8 — Com relagiio 2 Geometria, como vocé desenvolve em sala de aula?

9 — Com relagdo as atividades priticas em Geometria, se vocé desenvolve, sob que forma?

10 — Como voce avalia os conhecimentos adquiridos pelos alunos em Matematica?

11 — Como vocé avalia os conhecimentos adquiridos pelos alunos em Geometria?

12 — Como vocé relaciona os conteiidos em Matemdtica e em Geometria com o dia-a-dia do
aluno?
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13 - Quais as maiores dificuldades encontradas pelos seus alunos em Matematica e em
Geometria? Como vocé trata com isso?

14 — Professor, obrigado pela participacdo. Se desejar descrever algo que o questiondrio ndo
tenha contemplado, por favor:




APENDICE T — QUESTIONARIO APLICADO AOS PAIS

Ao cumprimenta-lo(a) gostaria de saber se Vossa Senhoria estaria interessado(a) em responder
a essa pesquisa com o intuito de conhecé-lo(a) e a forma com que vocé se relaciona com seu(sua)
filho(a). As respostas fardo parte de uma pesquisa que esta sendo realizada na Escola.

A entrevista visa fazer um levantamento da situagdo em que sua familia encontra-se atualmente,
visando colher os subsidios necessarios para melhor promogio do processo ensino-aprendizagem de
seu(sua) filho(a). Sendo assim, se Vossa Senhoria estiver interessado(a), por favor, ficaremos muito

gratos. O anonimato ser4 preservado:
1 — Informacdes sobre a familia: Pai: anos de idade Mie: anos de idade

Pai: [ ouvinte [l surdo Sabe Libras: [ sim. Onde aprendeu?

[ ndo
[J um pouco
Mae: O ouvinte [Jsurda Sabe Libras: [ sim. Onde aprendeu?

[1ndo

] um pouco
2 — Seu(sua) filho(a) possui irmios(iis)? O Sim. Quantos? Qual o sexo? Idade?
[0 Nao

Mais algum filho(a) seu(sua) ¢ surdo(a)?. []sim. Sabe Libras: [] sim. (] No. Se sim, onde aprendeu?
O ndo

um pouco  Idade do(a) seu(sua) filho(a):

3 - Vocé poderia nos dizer qual a causa médica que provocou surdez no seu(sua) filho(a)?

[1 Nao desejo responder

4 — Voct costuma ir & Escola quando € convocado(a)? ©Sim [ Nio. Por queé?
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5 — Quando os professores propdem orientacdes nas convocacgdes, como Vossa Senhoria orienta

seu(sua) filho(a)?

6 — Como vocé acompanha o desenvolvimento escolar do seu filho(a)?

7 - Como vocé auxilia o seu(sua) filho(a) no seu processo de ensino e educagio no dia-a-dia e na

escola?

8 — Seu(sua) filho(a) surde(a) trabalha? [ Sim. Onde?Ramo:

[J Nao

9 — Qual a faixa salarial da familia? [ 1 a5 salarios minimos. Saldrio nacional: RS 415

6 |

6 a 7 salarios minimos

(i

maior que 7 salarios minimos

O

Nao desejo responder

10 — Poderia nos descrever como é a sua casa(alvenaria, madeira, etc...):

11 - Quais os recursos que seu(sua) filho(filha) dispde em casa:
[ Geladeira [ Fogdo [ Televisdo [ Aparelho de som [IDVD [ Video-cassete [ Microondas
[J Computador [ Impressora [ Jornal: qual [Assinatura de TV [ Aspirador de p6

{1 Telefone fixo (I Celular (aluno(a)) [l Acesso a internet (1 Empregada doméstica
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12 — Qual o seu ramo de atividade? Tempo que atua: anos.

Qual a profissao dos outros membros da sua familia?

13 — Como vocé avalia a Escola onde seu(sua) filho estuda?

14 — Que eventos vocé desejaria que a Escola promovesse?

15 - Que sugestdes vocé gostaria dar a Escola?

16 — Onde sua familia reside atualmente e como seu(sua) filho(filha) vai a Escola?

17 - Vocé gostaria de acrescentar alguma sugestiio ou critica, por favor, fique a vontade:

Agradecemos a sua atengdo.



APENDICE U - ENTREVISTA COM O INTERPRETE DE LIBRAS

Data: _ / /2008

Nome:

1 — Sinal de quadrado, retangulo, circulo, paralelogramo, tridngulo, losango, trapézio

2 — Algum outro sinal da aula ministrada ndo existe em Libras?

3 - Quais as dificuldades que vocé encontrou nessa interpretagdo?



APENDICE V - ENTREVISTA COM A DIRETORA AA

1 - Gostaria que vocé relatasse as dificuldades que a Escola enfrenta pela falta de professores
de Matematica? Por favor, enfatize a Matemitica e a geometria.

2 - Com relagdo ao perfil da turma, quais as condigdes socio-econémicas dos alunos: familias
carentes e de baixa renda?

3 - Faixa etaria dos alunos?

4 - Com relagio ao Multiplano, recomendado para cegos, reconhecido pelo MEC para os
videntes, o que pensas sobre o seu uso com surdos?



APENDICE X - ENTREVISTA COM A PROFESSORA RA

1 —Qual a impressdo sobre o pesquisador HE com a proposta de pesquisa?
2- O que achaste em trabalhar a geometria?

3 - Com relagdo ao Multiplano, a impressdo que vocé teve, vocé gostou? Aspectos positivos e

negativos.



APENDICE Z - ENTREVISTA FINAL COM A PROFESSORA RA

1 — Professora vocé utilizou o Multiplano com os seus alunos durante os meses finais de
2008? Faga um relato dessa experiéncia.

2 — Que aspectos positivos podem ser destacados dessa experiéncia?

3 — Que aspectos negativos podem ser destacados?

4 — Como vocé elaborou os seus planos de aula?

5 — Como vocé avaliou os alunos?

6 — Qual foi a aceitag@o dos alunos desse material?

7 — Como o material contribuiu para a aprendizagem dos alunos?

8 — Como o Multiplano auxiliou no processo comunicativo entre vocé € os seus alunos?

9 — O Multiplano permitiu vocé construir sinais ou a propria linguagem de seus alunos pela
falta de sinais especificos para termos especificos da Matematica? Como ocorreu isso?

10 - Vocé continuara utilizando esse material? Por qué?

11 — O que mais vocé gostaria de dizer sobre o trabalho realizado com o uso do
Multiplano?



APENDICE A1 - ENTREVISTA COM OS ALUNOS

ENTREVISTA COM OS ALUNOS:

1 — Vocé gostou de utilizar o Multiplano, diga o por qué?

2- O que despertou em vocé o uso do Multiplano?

3 — Sugestdes e criticas ao uso do Multiplano em sala de aula:
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APENDICE A2 — GUIA DE ANALISE SINCRONICA E DIACRONICA

A

A
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ANEXOS



ANEXO 1 - ALFABETO E NUMEROS EM LIBRAS

18 (18) /2

B,b C,c C¢ D, d E,e
¢ B
F,f G, g H,h Li Jsj
¢ B
F,f G, g H,h Li Jsj
¢ B
F,f G, g H,h Li Jsj

n -
d = w <
V.v W.w X, x Y,y Z,z

CAPOVILLA e RAPHAEL (20014, p. 51)
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PhENT &

Zero, 0 Um, Dois, 2 Trés, 3 Quatro, 4 Cinco, 5
4HB 5P k
Seis,6  Sete,7 Oito,8 Nove, 9 Dez, 10 Onze, 11
HiF L DHiz
Doze, 12 Treze, 13 Quatorze, 14
HF bha by
Quinze, 15 Dezesseis, 16 Dezessete, 17

CAPOVILLA; RAPHAEL (2001a, p. 52)



ANEXO 2 - CONFIGURACOES DE MAOS PARA A LIBRAS

Configuracoes de méaos

— i
‘ 08a

i

i

7

Asoa “iso

——
% 23
. INES Ministério Secretaria de

g W % Instituto Nacional de 4, Eqycacio Educacao Especial
r:; ° L‘r; Educagio de Surdos < ¢ P GOVERNO FEDERAL

Fonte: Grupo de Pesquisa da FENEIS e Acessibilidade Brasil - www.acessobrasil.org.br



ANEXO 3 - AVALIACAO PROFESSORA LILIAN NASSER

NAME: Class: Age:
VAN HIELE TESTS

1) Tick the triangle(s):

2) Tick the square(s):

COANC T
Moo

o LR

-— . - e e am

%)
-

3) Tick the rectangle(s):

4) Tick the parallelogram(s):

/70 NN

5) Tick the pair(s) of parallel lines:

NASSER (1992, p. 341)



