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Resumao: O presente trabalho tem por objetivo problematizar a educa¢do matematica de alunos surdos
incluidos em classes de ensino regular e que frequentavam, em turno inverso, a Sala de Recursos. Os
aportes tedricos que sustentam a investigacdo sdo relativos ao pensamento de Michel Foucault e a
educacdo de surdos em seus entrecruzamentos com o campo da etnomatematica, tendo como
participantes quatro alunos surdos. O material de pesquisa gerado estd composto por anotagcdes em
diario de campo da pesquisadora, excertos de filmagens de atividades e material escrito produzido
pelos participantes. A andlise do material aponta que, se, por um lado, os alunos utilizavam a
calculadora cotidianamente na sala de aula regular; por outro, na Sala de Recursos, ndo demonstravam
reconhecer as funcbGes e operacionalidade desse artefato. Ademais, eles explicitaram, quando
confrontados com situacdes-problema, estratégias distintas daquelas usualmente exploradas em sala de
aula.
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DO QUE TRATA A INVESTIGACAO

Este trabalho tem por objetivo problematizar a educacdo matematica por meio de uma
pesquisa intervencdo, realizada com um grupo de alunos surdos incluidos em classes de
ensino regular que frequentavam, em turno inverso, a Sala de Recursos de uma Escola
Estadual situada num pequeno municipio gaucho.

Nosso interesse pela temética ocorreu por trés motivos. O primeiro deles diz respeito ao
fato de que as linguas de sinais contém os mesmos principios subjacentes de construcdo que
as orais no sentido de que estas possuem um Iéxico - um conjunto de simbolos convencionais
- e uma gramatica - um sistema de regras que regem o uso desses simbolos (KARNOPP,
2005). O que alguns professores desconhecem € que as linguas de sinais possuem todos 0s
critérios linguisticos de uma lingua (KARNOPP 2005) e, partindo desse pressuposto, seria
impossivel alguém que se comunica fluentemente em uma delas escrever utilizando outra que

ndo conhece.
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O segundo motivo remonta ao fato de que, a0 mesmo tempo em que Se preocupavam e
incentivavam seus filhos a frequentarem os servicos clinicos especializados, os pais
envolvidos na pesquisa narravam que a aversdo que alguns tinham pelos exercicios orais 0s
levava a apresentar resisténcias com relacdo a essa pratica. Pensamos ser necessario aqui
explicitar que, no registro tedrico que elegemos para sustentar este estudo, ndo se entende
resisténcia como um confronto direto entre o poder e 0 assujeitado, mas sim estratégias usadas
por este para burlar os dispositivos daquele, conforme Foucault (2008).

Ademais, os estudantes relatavam que, ao chegar em casa, ap6s um atendimento
fonoaudiolégico, propositalmente, ndo realizavam os exercicios delegados como tarefas e, as
vezes, mentiam a seus pais afirmando que, na semana seguinte, ndo haveria atendimento. A
resisténcia estava presente na vida desses alunos em varios aspectos, como na retirada do
aparelho auditivo ao sair de perto dos familiares; sinalizar mesmo sabendo que deviam
praticar o oralismo, fingir que ndo entendiam a leitura labial para que as pessoas ndo
deixassem de sinalizar para eles/as.

Neste sentido, o poder, para Foucault (2008), ndo esta centrado em alguém ou algum
local privilegiado como sublinhado por algumas correntes tedricas, mas sutilmente distribuido
e capilarizado por toda sociedade, muitas vezes, dificil de ser percebido e, consequentemente,
confrontado. O que ocorria com esses alunos surdos era a luta por sua lingua natural, a Libras,
pois estavam imersos na oralidade da materna, a portuguesa oral. Outra fonte de inspiracao é
D’Ambrésio, considerado o “pai” da etnomatematica, vertente da educagdo matematica
preocupada com as formas de cognicdo desenvolvidas nos diversos contextos culturais. Ainda
acerca da etnomatematica, vale destacar os estudos de Knijnik, pesquisadora preocupada com
questdes como diferenca e inclusdo/excluséo, temas que interessam a esta investigacao.

Com apoio em D'Ambrésio e Knijnik, nossos questionamentos foram conduzidos a
Matematica especialmente, pois 0s alunos participantes da investigacdo relatavam, com
freqiiéncia, o uso constante da calculadora em sala de aula e demonstravam que a nomeada
disciplina era, dentre todas, a que menos lhes fazia sentido. E, ainda, os docentes afirmavam
desconhecer “técnicas ou caminhos” para uma efetiva inclusdo dos estudantes.

Na préxima secdo, explicitamos a metodologia de pesquisa que foi central & emergéncia
de um conjunto de resultados analisados a luz dos referenciais do campo da etnomatematica

em seus entrecruzamentos com algumas ferramentas foucaultianas.
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DOS CAMINHOS DA INVESTIGAC}AO

Inicialmente, nos apoiamos em Foucault porque nos possibilitou lancar novos olhares
sobre a constitui¢do do sujeito, conduziu-nos a outras formas de pensamento a0 mesmo tempo
em que provocou inquietacdes e abalou convicgdes que considerdvamos inabalaveis. Sobre 0s
pesquisadores que se envolvem com 0s pensamentos foucaultianos, Deleuze (DELEUZE
apud FISCHER, 1996, p. 37) alude que, quando “[...] as pessoas seguem Foucault, quando
tém paixao por ele, € porque tém algo a ver e a dizer com ele, em seu proprio trabalho, na sua
existéncia autbnoma. Nao é apenas uma questdo de compreensdo, mas de intensidade, de
ressonancia, de acorde musical”.

Nesse registro tedrico, pesquisar € como se tivéssemos a oportunidade de olhar o
mesmo quadro todos os dias e, de repente, perceber algo que até entdo julgavamos sem
importancia ou passivel de discussdo. O sossego que nos deixou assujeitados nas tramas das

“verdades” que nos constituiram desapareceu. Neste sentido,

[...] somos constantemente subjetivados, no meio cientifico e universitario, por uma
série de conceitos, referenciais tedricos, praticas institucionais (...) que vao se
tornando marcas quase obrigatorias na construgdo de nossos objetos de pesquisa as
quais temos muita dificuldade de questionar, de colocar sob provisoria suspeita.
(FISCHER, 2002, p.56-57).

Logo, a questdo é: sera que 0 que eu vejo € tudo aquilo que posso ver? Ou as
“verdades” que me constituem limitam meu olhar? Percebemos que o ato de investigar coloca
em duvida o proprio olhar. Ademais, de acordo com Bujes (2002, p.14) “a pesquisa nasce da
insatisfacdo de respostas que ja temos informacdes que passamos a duvidar, desconforto com
crengas que outrora julgamos inabalaveis”. Pesquisar ¢ um ato de lapidagdo, rearranjo,
desassossego e redescobertas num processo (doloroso) de derrubar as proprias crengas.

A respeito dos modos de pesquisar inspirados nas teorizagOes foucaultianas, vale aqui
destacar as ideias de Costa (2005). Ao problematizar “[...] a arte de perguntar em tempos pos-
modernos”, a autora explicita que as questdes de pesquisas ‘“emergem de uma certa
insatisfacdo, de uma certa instabilidade [...]” (COSTA, 2005, p.200) e que nossa radicalidade
historica é que produz “o tipo de pergunta que abala nossas certezas” (COSTA, 2005, p.201).

Nesse registro teorico, ha, ainda, para a autora, a pretenséo de:

[...] desinstalar as suposi¢des de que as perguntas sejam apenas formalidades
indispensaveis da pesquisa, que nos oferecem seguranca e nos apontam caminhos
confidveis. As perguntas séo, para além disso, e expressdes de um tempo, de um
pensamento, de uma movimentagao no interior da cultura. Elas tém historia e traem
facilmente o pesquisador ou a pesquisadora desavisados e poucos familiarizados
com a atividade de investigacéo intelectual, de estudo, de leitura. Perguntas que nos
conduzem desafiadoramente estdo intrinsecamente vinculadas a formas particulares
de ver, compreender e atribuir sentido ao mundo. (COSTA, 2005, p.201).
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Nesta perspectiva, o pesquisador ndo é uma figura neutra na investigacdo. Ele ocupa
lugar central nesse espaco; esta definitivamente “contaminado” pela pesquisa, ¢ seu olhar
sobre 0 material que emerge determina os rumos que ela toma. Temos ciéncia de que nosso
“olhar” esta, como o de todo pesquisador interessado; portanto, nao ¢ possivel aqui invocar
uma suposta neutralidade de quem investiga. Nossa preocupagdo também esteve centrada em
ndo assumir a perigosa funcdo de representar aqueles de quem falamos, caindo, assim, na

armadilha que atribui ao investigador o direito de “falar” em nome dos pesquisados.

[...] o sujeito que fala nesse discurso, que diz “eu” ou que diz “n6s” ndo pode, e alias
ndo procura, ocupar a posicao de jurista ou do fildsofo, isto &, a posicdo do sujeito
universal, totalizador ou neutro. Nessa luta geral de que fala, aquele que fala, aquele
que diz a verdade, aquele que narra a historia, aquele que recobra a memdria e
conjura 0s esquecimentos, pois bem, este esta forgosamente de um lado ou do outro:
ele estd na batalha, ele tem adverséarios, ele trabalha para uma vitéria particular.
(FOUCAULT, 1999, p. 60).

Em sintese, nossas questdes de pesquisa fomentaram a emergéncia dos seguintes
objetivos: Problematizar como um grupo de alunos que frequentam a Sala de Recursos em
turno inverso operam com a calculadora e examinar que estratégias eles utilizam quando
confrontados com situacdes que demandam o uso de conhecimentos vinculados a Matematica.
Neste sentido, escolhemos como campo empirico uma Escola Estadual localizada num
pequeno municipio gadcho. Selecionamos, como sujeitos da pesquisa, somente os estudantes
que trabalhavam com o recurso da calculadora em suas turmas regulares, a saber: Aluna 1, 16
anos, estudante da sétima série; Aluna 2, Alunos 3 e 4, colegas da mesma turma do primeiro
ano do Ensino Médio, todos com 18 anos.

Inicialmente, cabe salientar que a Aluna 1 utilizava aparelho de amplificacdo sonora em
uma orelha. Falava e realizava leitura labial; sinalizava, as vezes, para ser entendida pelos
colegas surdos. Ademais, recebia atendimento fonoaudioldgico desde os trés anos de idade e
frequentava sessdes com a psicopedagoga para aprender a ler e escrever, segundo ela, “como
os colegas de aula”. Participava da Sala de Recursos havia quatro anos onde realizava
atividades matematicas bésicas, como soma e subtracéo e, frequentemente, usava os dedos e
desenhos na realizacdo das atividades.

A Aluna 2 era ensurdecida, ou seja, perdeu a audicdo aos trés anos de idade, por isso
oralizava. Possuia uma protese, mas raramente a usufruia, pois se sentia envergonhada;
quando a utilizava, costumava encobrir as orelhas com o cabelo. Sinalizava muito pouco e
apenas com os/as colegas da Sala de Recursos. Havia dois anos que ndo frequentava a
fonoaudiologa apos dez de atendimento. Lia, escrevia e realizava célculos fazendo uso de
palitos ou desenhos nas contagens.
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O Aluno 3 usava proteses, recebia apoio fonoaudioldgico desde os seis anos, ndo
oralizava, realizava pouca leitura labial e se comunicava mediante sinais. Fazia célculos
matematicos de soma e subtracdo com palitos ou desenhos. O Aluno 4 frequentou a
fonoaudidloga apenas alguns dias quando tinha dez anos, negando-se a continuar o
acompanhamento. Nao oralizava, ndo realizava leitura labial e usava lingua de sinais. Nao lia,
tampouco escrevia.

Cabe destacar que todos participavam da Sala de Recursos, eram assiduos/as e
interagiam entre si na escola e fora dela. As alunas se comunicavam em Libras quando
estavam com 0s outros colegas que apenas sinalizavam. Na Sala de Recursos, conversavam
sobre os mais variados assuntos entre uma atividade e outra.

A pratica investigativa foi realizada em trés dias, com intervalos de uma semana entre
0s encontros, cada um com duracdo de trés horas. No primeiro, realizou-se um passeio pelo
centro da cidade onde os alunos deveriam apontar locais nos quais julgassem haver a
presenca da Matematica. Por sua vez, o segundo envolveu atividades mediante a utilizacdo de
um catdlogo de mercadorias e da calculadora na Sala de Recursos. J&, no terceiro, 0S
discentes deveriam operar sobre seus ganhos mensais resolvendo problemas referentes ao seu
cotidiano com e sem o uso da calculadora

Aos alunos participantes, explicamos 0s objetivos da investigacdo e a forma como ela
seria realizada. Ao relatar-lhes que suas atividades seriam filmadas, alguns manifestaram uma
espécie de ‘“desconforto”, a qual foi amenizada diante da garantia de que elas seriam
unicamente utilizadas para fins de pesquisa. Portanto, aspectos diretamente vinculados a ética
em pesquisa estiveram presentes durante o desenvolvimento do estudo. Ademais, um Termo
de Livre Consentimento foi devidamente lido e interpretado aos maiores de idade, bem como
autorizado pelo responsavel pela unica aluna com idade inferior a dezoito anos. A dire¢do da
Escola também esteve ciente da realizacdo da pesquisa por meio da assinatura de uma

Declaragéo de Consentimento.

DA TEORIA E DE ALGUNS RESULTADOS
Foucault, em uma pesquisa, teoria e pratica estdo amalgamadas. Em uma conversa com

Gilles Deleuze, o filosofo alude que: “[...] a teoria ndo expressard, ndo traduzird, ndo aplicara
uma pratica; ela ¢ uma pratica. Mas ¢ local e regional, como vocé diz: ndo totalizadora”
(FOUCAULT, 1979, p. 71). Em resposta, Gilles Deleuze afirma que “[...] uma teoria é como
uma caixa de ferramentas [...]. E preciso que sirva, é preciso que funcione [...]. Ndo se refaz
uma teoria, fazem-se outras; ha outras a serem feitas”. (FOUCAULT, 1979, p. 71).
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As leituras de Foucault (1979) nos permitiram entender a produtividade do material de
pesquisa, fazer recortes, criar e buscar alternativas num trabalho quase “artesanal” de
constante busca. Contamos com o apoio de um Diario de Campo onde a professora
pesquisadora registrou as conversas, observacgdes, perguntas, expressdes sobre a relacdo dos
sujeitos envolvidos na pesquisa com a matematica, a calculadora e suas inquietagdes.

Assim, ao verificar que os alunos demonstravam interesse em folhear revistas de venda
de cosmeticos, roupas, bijuterias e utensilios domésticos, passamos a questiona-los
informalmente se consumiam produtos nelas expostos. Ao ouvir respostas entusiasmadas com
relagdo as revistas de vendas, elaboramos atividades com a calculadora a partir das
informagdes contidas nesses encartes. Para 0s encontros, alguns cuidados foram observados.
Inicialmente, cabe salientar que a Aluna 1 participava das atividades na Sala de Recursos em
dias diferentes aos da Aluna 2, e os Alunos 3 e 4, por sua vez, frequentavam-na juntos,
pois eram colegas de turma. Assim, optamos por agendar as atividades propostas no mesmo
dia a fim de que todos participassem.

No primeiro encontro, 0s participantes perguntaram como deveriam proceder, ou seja,
como “portar-se”. Pareceu-nos que se sentiram aliviados quando respondemos que ndo havia
necessidade de mudar o modo como procediam cotidianamente. Percebemos a preocupacédo
que tinham com relacdo aos seus desempenhos, pois achavam que seriam avaliados e,
portanto, precisariam “estudar” com afinco antes de nossos encontros, € que o “sucesso” da
pesquisa estaria diretamente relacionado as “respostas corretas” frente aos questionamentos.

O primeiro encontro foi marcado por um passeio no centro da cidade. Nessa atividade,
os alunos deveriam conversar, fazer registros em seus cadernos e até realizar opera¢des na
calculadora, se assim desejassem, em locais que julgassem sentir a presenca de elementos da
Matematica, como nimero, precos, quantidades. O excerto a seguir evidencia as anotacdes do

diario de campo da professora pesquisadora.

(...) Para o registro desta atividade, eles/as levaram folhas, caderno, caneta e calculadoras, que seriam usadas
caso sentissem necessidade. O trajeto escolhido pelos alunos incluiu o comércio, a igreja, os bancos, a
prefeitura e as casas. InUmeras vezes, apontavam para nimeros, ou sinalizavam enquanto anotavam e/ou
desenhavam os lugares. Entre outras coisas, os/as alunos/as indicaram balancas, caixas de remédios, nimeros
contidos em produtos de limpeza, higiene e alimentagdo, dinheiro, caixa registradora, calculadora,
computador, precos, terminais eletrdnicos, placas de carros, nimeros de casas, cartazes de descontos em
lojas, velocimetros e outros ndmeros no interior de carros.Também fomos ao mercado fazer compras; os/as
alunos/as adquiriram chicletes, balas e chocolates. Cada um pegou um item, passou pelo caixa e recebeu o
troco sem conferir (...). Para problematizar, apontei as listras de uma faixa de pedestres em uma rua e
questionei se havia matematica ali. Todos afirmaram que ndo. Entdo, comecei a contar o nimero de listas
brancas e pedi para que cada um contasse também. Assim, voltei a perguntar se ali tinha matematica e
novamente todos responderam que nio, pois ndo havia “nimeros escritos” na faixa. Ao chegarmos a escola,
relembramos, com o auxilio dos registros, os pontos onde haviamos encontrado nimeros. Embora os alunos
continuassem afirmando que aqueles nimeros tinham ligagdo com a matematica, eles/as afirmavam que
aquela era uma matematica diferente da sala da aula.
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No segundo encontro, os discentes chegaram munidos de suas calculadoras para que,
individualmente, pudessem explorar seus comandos e teclas, tais como os sinais de
multiplicacdo, igualdade, soma, porcentagem. Além disso, realizamos atividades mediante o
uso do catalogo de compras, o que lhes oportunizou a escolha de alguns produtos que
gostariam de adquirir de um folheto. Como no catalogo utilizado ndo havia mercadorias com
valores superiores a R$100,00 (cem reais), entdo, propusemos que mostrassem modos de
pagamento caso adquirissem itens no valor de R$ 324,00, sem condi¢des de quitarem a
compra a vista.

A Aluna 1, apesar de sinalizar que o calculo deveria ser de subtracdo, escreveu no papel
o sinal de soma e operou com a calculadora do seguinte modo: trezentos e vinte e quatro
somados ao numero quatro para obter o valor da parcela. A Aluna 2 sinalizou, registrou na
folha e digitou na calculadora trezentos e vinte e quatro divididos por quatro. O Aluno 4
sinalizou que o célculo da parcela deveria ser trezentos e vinte e quatro multiplicados por
quatro, mas, ao representar na folha e na calculadora, optou pela operacdo de soma. O Aluno
3 registrou a operacdo somente na calculadora, mas ndo a concluiu. Apesar de a Aluna 1
descrever que o valor de trezentos e vinte e quatro reais poderia ser parcelado em quatro
meses, com excec¢do da Aluna 2, os demais ndo utilizaram a tecla da divisdo nessa operagéo.
O aluno 3, apos efetivar algumas operagdes — multiplicou, dividiu e somou -, alegou nédo
conseguir desenvolver a questdo. Dessa forma, percebemos, mais uma vez, a preocupagéo
que tinham em informar a resposta correta. Ademais, pensamos que ele “desistiu” de resolvé-
la por se sentir inseguro em operar de acordo com os ditames da matematica escolar. Talvez,

achasse mais conveniente ndo a solucionar a erra-la.

Apobs terminarmos a Gltima atividade proposta para 0 encontro comegamos a conversar, quando passaram
a relatar suas rotinas em sala de aula. Nesta ocasido os/as alunos/as contaram que estavam cansados de
utilizar a calculadora para realizar atividades nas aulas de matemética. Eles sinalizaram também que
sempre levam a calculadora, copiam o contetdo do quadro como os outros colegas e quando realizam os
exercicios pedem para copiar dos outros que ja fizeram. Muitas vezes eles recebem atividades
diferenciadas dos demais, como contas de “vezes”, por exemplo, e que resolvem com a ajuda da
calculadora.

De fato, as manifestacBes dos alunos nos levaram a repensar a importancia do uso da

calculadora para despertar o interesse pela Matematica. E possivel que, ao nos centrarmos na
utiliza¢do dessa ferramenta como recurso “eficaz” no processo de aprendizagem da nomeada
disciplina, “esquecemo-nos” de verificar, com o grupo investigado, se realmente o referido
artefato lhes fazia sentido. Nesse processo, passamos a nos questionar se ndo seria mais
produtivo verificar como o0s investigados operavam com estratégias matematicas. N&o
estariamos excluindo outras possibilidades de emergéncia de saberes relativos ao campo da
educacdo matematica? A partir dessa premissa, priorizamos 0s estudos da vertente da
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educacdo matematica denominada etnomatematica na tentativa de obter subsidios para
compreender a emergéncia de distintos modos dos sujeitos operarem como a matematica.

O termo etnomatematica foi apresentado pelo professor Ubiratan D'’Ambrdésio, no inicio
dos anos 1970 do século passado, em um congresso internacional de educacdo matematica.
Sua vasta produg@o o credenciou a ser reconhecido como “o pai da etnomatematica”. Nesse
registro teérico, D’ Ambrosio (2002) evidencia que ¢ possivel pensarmos na existéncia de
diferentes matematicas, presentes nas diversas culturas, tais como a pratica dos farads na
distribuicdo de terras as margens do rio Nilo e suas estratégias para medi-las, bem como o
plantio de alimentos nos anos de baixa produtividade. O autor enfatiza que os calendarios
emergiram dessas diferentes culturas e serviram para indicar melhores épocas para plantio,
colheitas e armazenamentos, além de serem associados a mitos e cultos.

D’Ambrésio (1998) pontua que a Matematica, desde a Grécia antiga, ¢ a forma de
pensamento mais estavel da tradicdo mediterranea, pois, segundo ele, nessa concepcao, ela € o
elemento mais universal que temos na sociedade, superando, inclusive, a religido. O autor
acrescenta que ha, desde Platdo, a ideia presente da existéncia de uma mesma matematica
para toda a humanidade e que e¢la tem servido como “filtro” para determinar liderangas. A
matematica escolar como a conhecemos - também problematizada por D’ Ambrosio - tem sua
origem na Europa nos séculos XVI e XVII, sofrendo influéncia de outras culturas,
particularmente do Oriente e da Africa. Mesmo assim, especificos modos de explicar e de
operar matematicamente foram gradativamente sendo impostos como “corretos” e, portanto,
legitimados a serem denominados ‘“a Matematica” e pertencentes a cultura tida como

universal. Desse modo,

A cultura universal se tornou o objetivo de todos os paises, e a cultura cientifica e o
conhecimento tecnolégico foram rotulados como essenciais para cruzar a barreira
que separa paises desenvolvidos de ndo desenvolvidos e as nagdes veem em algum
avanco cientifico e tecnoldgico sua esperanca de serem rotulados como paises
adiantados. (D’AMBROSIO, 1998, p.57).

A generalizacao das regras matematicas impde rigor ao pensamento dessa area que gera
exclusdo de outras formas de pensa-la. Alem disso, o surgimento do sistema capitalista
demarca o distanciamento do trabalho intelectual versus o trabalho bragal, outorgando status
ao primeiro. Este confere conhecimento aos seus detentores, e é a busca que marcara o
objetivo de uma civilizagao ideal (D’AMBROSIO, 1998). Ainda, para o autor,

[...] E aceito por todos que existe um conhecimento global, geral e estruturado de
certa forma, seguindo uma ldgica especifica, um conhecimento que estad sob o
dominio de certo grupo cultural, e que chamaremos ciéncia. Portanto, nos
deparamos com a necessidade de epistemologias alternativas quando queremos
explicar formas alternativas de conhecimento. Embora derivado da mesma realidade
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natural, esse conhecimento € estruturado de forma diferente. (D’AMBROSIO,
1998, p.74).

E justamente a ciéncia quem vai se encarregar de tratar outros modelos de pensamento
como formas marginais, evidenciando-se, assim, que a Matematica, tal como a conhecemos,
instituiu-se como saber verdadeiro, Unico e seu ensino raramente estd envolvido nos contextos
dos/as alunos/as. Para o0 autor, nessa ética, o carater disciplinar da Matematica delimita quais
individuos devem ser excluidos por ndo se enquadrarem no perfil matematico esperado
(D’AMBROSIO, 1998). Nesse sentido, passamos a nos questionar: quem tem o direito de
dizer o que conta como matematica?

Cabe aqui salientar que, sustentadas nos pressupostos tedricos acima, nao pretendemos
“comparar” os diferentes modos de pensar e operar matematicamente, nem eleger, dentre eles,

o “melhor” método que poderia ser “aplicado” para educar as novas geragdes:

Considero também que esta tentativa de incorporar a cultura, os valores e as crencas
dos diversos segmentos da sociedade, notadamente daquelas minorias que ficam a
margem das decisdes, precisa ser problematizada. N&o se trata de resgatar os saberes
populares para depois coloca-los em uma posi¢do de desvantagem epistemoldgica
perante o saber considerado “cientifico”, este sim legitimado epistemologicamente e
socialmente pela escola. (GIONGO, 2004, p.216).

Neste sentido, a etnomatematica estd atenta a emergéncia de distintos modos de operar

matematicamente nas diferentes culturas:

Etnomatematica é a matematica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais,
criancas de uma certa faixa etaria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que
se identificam por objetivos e tradi¢des comuns. (D’AMBROSIO, 2002, p.09).

Dessa forma, a ethomatematica ocupa-se do estudo de processos de construcdo e
organizagdo de diferentes formas de conhecimento dos mais diversos grupos sociais.
Ademais, a etnomatematica estd comprometida com a ética e a luta contra a exclusdo de
determinados conhecimentos considerados “ndo oficiais”, pois, para D’Ambrosio (1998),
muitas praticas culturais ainda sdo vistas com chacota e até mesmo preconceito.

Por meio dessas teorizacOes, é possivel questionar: Por que privilegiar determinados
saberes em detrimento de outros? Por que determinados conteddos - em especial aqueles
vinculados a disciplina Matematica - sdo usualmente ministrados nas escolas e outros nao?
Neste sentido, a etnomatematica coloca sob suspeicao os saberes tidos como “verdadeiros” e,

portanto, legitimados a fazer parte do curriculo escolar.

O processo de recuperar e incorporar ao curriculo escolar tais matematicas articula-
se com 0 acesso aos saberes oficiais, aqueles que tém sido nomeados por
“matematica”. Mas, de modo distinto ao apresentado por outras perspectivas (como
as conectadas as da pedagogia critico-social dos conteidos) a Etnomatematica esta
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interessada em por “sob suspeicdo” os discursos naturalizados sobre o que ¢
considerado como ciéncia e qual tem sido seu papel no mundo contemporéaneo.
(KNIINIK, 2004, p.23).

Pesquisadores vinculados ao grupo de pesquisa liderado por Knijnik, entre eles Knijnik
et al (2012), Giongo (2008), Wanderer (2007), Duarte (2009) e Bocassanta (2009), tém se
alinhado as posicdes pos-estruturalistas e concebido a etnomateméatica como uma caixa de

ferramentas que possibilita:

[...] estudar os discursos eurocéntricos que instituem as matematicas académica e
escolar; analisar os efeitos de verdade produzidos pelos discursos das matematicas
académica e escolar; discutir questdes da diferenca na educagdo matematica,
considerando a centralidade da cultura e as relagfes de poder que a instituem;
examinar os jogos de linguagem que constituem as diferentes matematicas e suas
semelhangas de familia. (KNIINIK, 2007, s.p.).

Ao grifar “jogos de linguagem”, Knijnik (2007) esta em consonancia com as ideias que

preconizam a existéncia de multiplas matematicas, dentre elas, a escolar:

Para a autora [Knijnik], nessa perspectiva ethomatematica, o que estd em jogo € o
exame da crise do modelo de racionalidade da Modernidade. Afirma que, em
particular, trata-se de por sob suspei¢ao o lugar ocupado pelo que denominamos “a
matematica”, com suas marcas eurocéntricas e com regras que conformam uma
gramatica que prima pelo rigor, pela assepsia, exatiddo e abstracdo. Ao por sob
suspeicdo essa supremacia da matematica académica, é possivel verificar a
existéncia de diferentes etnomatematicas que, com seus modos particulares de
contar, medir e calcular, engendram distintos jogos de linguagem que determinam
outras racionalidades [...]. (GIONGO, 2008, p. 187).

A partir das ideias do filésofo austriaco Ludwig Wittgenstein, passou-se a questionar a
existéncia de uma Unica linguagem matematica. Nesse registro tedrico, é possivel pensarmos
em distintas matematicas que estdo fortemente ancoradas em determinadas formas de vida.
Para o filésofo, o significado de uma palavra ou expressdo esta diretamente vinculado ao seu
uso. Assim, as palavras sdo como ferramentas, pois as funcdes da linguagem diferenciam
entre si tanto como um martelo de uma marreta, os quais sdo “[...] similares em suas
aparéncias, mas diferentes em suas fungdes”. (CONDE, 2004, p.47). Mesmo que a
significagdo de uma palavra ndo possa ser “aplicada” em todas as situagdes, os usudrios que

dela se utilizam apropriam-se de suas regras.

Qual é, entdo, o significado da palavra “agua”, por exemplo? Depende do jogo
de linguagem no qual ela é empregada; posso usa-la para referir-me ao elemento
natural assim denominado que estd & minha frente; posso usa-la para ensinar a
uma crianga ou a um estrangeiro sua aplicagdo como nome; posso usé-la sob a
forma de um pedido, quando estou sedento; posso usa-la como pedido de
rendi¢do a meu adversario; posso usé-la como pedido urgente daquilo que ela
denomina (...) e podemos imaginar outros tantos usos possiveis da palavra, isto
é, outras tantas situacdes de nossa vida em que é usada na linguagem como meio
de comunicagéo e expressdo. (CONDE, 2004, p.47).
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Ressaltamos que os jogos de linguagem variam conforme os diferentes usos e estes “[...]
s&o regidos por regras, e a descrigdo daqueles deve passar pela descri¢do destas” (CONDE,
2004, p.47). Wittgenstein (2004) buscou “descrever esses usos”. Ao mencionar a descri¢ao
destes, Condé¢ (2004, p.55) infere que a “nogao de uso” ndo ¢ “[...] uma féormula a ser aplicada
segundo regras fixas; pelo contrario, € também um conceito vago, para indicar 0s conjuntos
de regras presentes nos diferentes jogos de linguagem”, mais adiante o autor destaca que, em

geral, “[...] sdo apenas indicativas, nem sempre prescritivas”. Kinijnk (2007, s.p.) destaca que:

Investigagdes Filosoficas, os argumentos sobre como funciona a linguagem apontam
para uma concep¢do que se distancia daquela apresentada em seus trabalhos
anteriores. Wittgenstein (2004) considerard que ndo existe a linguagem, sendo
linguagens, no plural, identificando-as com uma variedade de usos. O fildsofo
atribui a nogéo de uso um lugar crucial em suas formulagdes.

Os jogos de linguagem gestados nas diferentes formas de vida podem possuir
semelhancas uns com os outros. Como membros de uma familia, eles se parecem em alguns
aspectos e se diferenciam em outros (CONDE, 2004). N4o h4, assim, uma esséncia comum a

todos os jogos; essas semelhancas podem variar de um jogo para outro ou hnum mesmo.

Assim: (...) Considere, por exemplo, os jogos de tabuleiro, com seus multiplos
parentescos. Agora passe para 0S jogos de cartas: aqui vocé encontra muitas
correspondéncias com aqueles da primeira classe, mas muitos tragos comuns
desaparecem e outros surgem (...). Pense agora nos brinquedos de roda: o elemento
de divertimento estd presente, mas quantos dos outros tragos caracteristicos
desaparecem! E assim podemos percorrer muitos, muitos outros grupos de jogos e
ver semelhangas surgirem e desaparecerem. (WITTGENSTEIN, 1989, p. 38).

Apoiando-se nas teoriza¢fes do campo da etnomatematica, Giongo (2008) evidenciou,
numa Escola Técnica Estadual que possuia Curso Técnico em Agropecudria, a existéncia de
duas matematicas, ambas vinculadas a forma de vida escolar, por ela denominadas de
matematica da disciplina Matematica e matematica das disciplinas técnicas. Para a autora, na
primeira, as regras gestadas primavam pelo formalismo, assepsia e abstracdo, expressas, por
exemplo, no modo como os alunos resolviam as questfes das provas — desenho, calculos e
resposta sublinhada — e nos poligrafos disponibilizados pela professora, que continham
definicbes e formulas vinculadas & matematica escolar. Por outro lado, na segunda — tais
como Criagdes, Zootecnia e Agroindustria: “[...] as regras aludiam as estimativas, as

aproximacgodes e aos arredondamentos” (GIONGO, 2008, p.22).

A andlise do material de pesquisa também fez emergir a ideia de que ha forte
semelhanga de familia a) entre os jogos de linguagem que constituem a disciplina
Matematica e aqueles que conformam a Matematica Académica; b) entre os jogos de
linguagem da matematica das disciplinas técnicas e aqueles que instituem a
matematica camponesa. (GIONGO, 2008, p.22).

Apoiando-nos nos referenciais até aqui construidos, passamos a analisar alguns excertos
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do material de pesquisa. Uma das atividades consistia em verificar como 0s alunos
investigados operavam com o dinheiro de que dispunham para seus gastos mensais. O Aluno
4 e as Alunas 1 e 2 informaram que, eventualmente, recebiam algo. Por sua vez, o Aluno 3 era
auxiliar em uma firma de construcdo e mostrou seu contracheque gque evidenciou seu salario

liquido de duzentos e vinte reais.

Na hora do recreio, o Aluno 4 vai ao bar da escola comprar uma mini pizza com vinte reais que
ganhou por ter ajudado sua avé no fim de semana. A Aluna 2 pede para que ele compre uma
latinha de refrigerante e um cachorro-quente para ela, informando que o pagaria na préxima
semana. O Aluno 4 respondeu que, caso sobrassem dez reais, ele compraria s6 o refrigerante.
Fomos todos para um local proximo ao bar da escola. No entanto, fiquei intrigada com o
comportamento do aluno que, ao receber o troco vendedora, conferia e voltava ao bar pedindo
outra mercadoria. Ele fez 0 mesmo procedimento trés vezes e, no final, saiu do bar com a mini
pizza, a lata de refrigerante e o cachorro-quente pedidos pela colega. Muito econdémico, pediu
para que eu anotasse 0 valor devido e entregasse o papel & colega para que ela ndo esquecesse
de Ihe pagar na outra semana. Curiosa em saber por que ele retornou ao bar outras vezes apés
escolher um item, dar o dinheiro e conferir o troco, perguntei ao motivo desses atos. O aluno,
para explicar-me, contou 0 modo como procede no mercado. Ele costuma levar consigo uma
lista dos itens que devem ser comprados. Se, por exemplo, leva uma nota de cinquenta reais,
sabe que pode comprar cinco itens menores que dez reais, ao passar pelo caixa e obter como
troco trinta reais, volta ao mercado e compra mais trés itens com valores inferiores a dez reais
cada um. E, se digamos, ainda sobrarem dez reais, volta para escolher um novo item. Ele
afirmou que ndo ha erro e que, dessa forma, ndo fica sem dinheiro ou passar vergonha.

O aluno 4 utilizava a estratégia descrita acima também quando necessitava ir ao

mercado, sem temer, segundo ele, ndo ter dinheiro suficiente para a compra. Dessa forma, se
levasse trinta reais para gastar, saberia que poderia comprar trés produtos que custassem, no
maximo, dez reais. Se o valor fosse cinquenta reais, seria possivel comprar cinco itens do
mesmo modo e assim por diante. Ademais, relatou que, caso sobrassem dez reais, retornaria e
adquiriria mais um item. Com vinte reais. seriam dois.

O Aluno 4, ao realizar essa estratégia, empregou regras que, usualmente, ndo estdo
presentes na matematica escolar. Assim, no jogo de linguagem ‘“comprar um item”, o
discente, como é possivel inferir, fez arredondamentos (procurava comprar itens de, no
maximo, dez reais), bem como aproximou valores e 0os decomp6s. Embora se valendo dessas
regras préprias, tal jogo de linguagem possui semelhanca de familia com aqueles gestados na
matematica escolar, uma vez que, em sua estratégia, o aluno fez uso da decomposicao e da
numeracdo em base dez, contetdos usualmente presentes nos curriculos escolares.

De modo semelhante, o Aluno 3 utilizou, como é possivel observar abaixo, graficos e
desenhos para descrever como usufruia seu salario. Primeiramente, escreveu a quantia deste;
em seguida, desenhou algumas roupas que gostava de comprar, dentre elas, camiseta, calga e
acessorios, além de corrente de pulso. 10 10 10 10 = 100, significando que gastou cem reais.
Na mesma folha, escreveu “banco”, ou seja, quanto economizaria por més do seu salario, e
fez outro esquema com dezenas: 10.10.10.10 10 10 10 10 10 10 = 100, ou seja, cem reais.
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Quando indagado se, dessa forma, utilizaria todo o seu dinheiro, ele sinalizou que sim.
Mostramos a ele que os cem reais do banco somados aos dos gastos resultam em duzentos

reais, assim, faltavam 10.10 = 20, passou a planejar o que faria com esses vinte reais.

Figura 1 — Producéo Aluno 3:

A2, e

s QA = SO

Fonte: Com base em material do Aluno 3.

Mais uma vez o aluno decidiu circular 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 = 100, definindo
como sendo o0s gastos. Abaixo, desenhou outro circulo em torno de 10 10 10 10 10 10 10 10
10 10 = 100 e 10.10 = 20, definindo, desse modo, cento e vinte reais para deposito em banco.
Também detalhou o que faria com os cem reais destinados aos gastos. Assim, decidiu
decompor novamente o numero cem em dezenas como feito anteriormente: 10 10 10 10 10 10
10 10 10 10 e, logo abaixo, criou uma legenda. Ademais, escreveu a palavra baile e, apos,
riscou trés das dezenas escritas anteriormente, acrescentando, ao lado onde constava a palavra
baile, o nimero trinta. Em seguida, grafou o termo roupa, para novamente assinalar um “x”
embaixo de cinco dezenas, escrevendo ao lado de “roupa” o valor “cinquenta”. Ao observar
seu esquema, acrescentou, logo abaixo da palavra roupa, a expressdo “bar”, circulou uma
dezena e escreveu dez. Por altimo escreveu “cabelo” e sublinhou com um trago uma dezena,
acrescentando, ao lado, o nimero dez.

Os excertos permitem inferir que o Aluno 3 operava de modo semelhante ao 4 quando
necessitava mostrar seus ganhos. Além disso, demonstravam semelhanca de familia com a
matematica escolar, pois utilizavam a base dez para fazer arredondamentos nos calculos.

Aliado a isso, destacamos a recorréncia dos alunos com essas articulagbes com
arredondamentos, outra vez emergente na atividade com o catadlogo de compras, quando
solicitamos para que mais uma vez escolhessem objetos que comprariam e calculassem
quanto gastariam sem a calculadora como recurso. O Aluno 4, inicialmente, desenhou uma
bandeja no valor de R$9,99; a seguir, uma caneca e um pote de plastico do mesmo valor da
bandeja e, por ultimo, uma colher de pau de R$4,99. Ao lado de cada item, escreveu 10,00,
pois arredondou o valor incluindo a colher de menor valor. No final, estimou que gastaria
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cerca de 40 reais. Os outros colegas fizeram 0 mesmo esquema, seguido de arredondamentos

e estimando seus gastos, como € possivel ver no excerto abaixo:

Figura 2 - Producéo Aluno 4

Fonte: Com base em material do Aluno 4.

A Aluna 1 desenhou uma calca ao lado e colocou o valor de 9,99 reais; uma blusa e um
colar no mesmo valor; acrescentou o arredondamento de dez reais para cada item e, acabou
estimando que gastaria 30 reais ao todo. O Aluno 3 desenhou um balde de gelo; uma férma de
bolo e uma de p&o, cada um no valor de 9,99 reais. N&o colocou na folha o arredondamento,
mas estimou que gastaria 30 reais. A Aluna 2 desenhou apenas dois artigos de 9,99 reais cada:
uma faca e uma escumadeira. Escreveu os devidos arredondamentos para 10 reais ao lado de
cada item e estimou seu gasto em 20 reais.

Ainda intrigadas com o fato de n&o utilizarem a calculadora para resolverem os
calculos, resolvemos novamente questiona-los sobre o parcelamento dos R$324,00.
Diferentemente das regras usuais da matematica escolar - onde se divide as prestacGes em
valores iguais -, 0 Aluno 4 solucionou a questdo arredondando os valores das parcelas para
trés vezes de R$100,00. Ao sobrarem R$24,00 determinou que poderia ser pago em outro
més. Diante disso, inferimos que, para esse discente, o que “contava” na hora de fazer
compras a prazo era a quantidade de dinheiro disponivel para efetuar os pagamentos em
detrimento do valor pago em parcelas iguais. Destacamos também a maneira como o Aluno 4
contrapds 0 questionamento sobre o valor de cada parcela, argumentando que o pagamento
poderia ocorrer em mais meses e ndo apenas em 4, COmo propomos ao grupo.

Ao analisar as estratégias dos alunos, nos remetemos aos pressupostos de Wittgenstein,
uma que, para o filésofo, os jogos de linguagem ndo se restringem apenas a palavras, mas a
atitudes que possibilitam a compreensdo de um processo de uso de linguagem, num dado
contexto para determinar um fim (CONDE, 2004). O autor alude que, segundo o fildsofo
austriaco, ndo devemos perguntar qual o significado de uma palavra, mas qual o seu uso, pois
a significacdo de uma palavra esta atrelada ao seu uso na linguagem. Wittgenstein nunca

pretendeu criar uma teoria de uso da linguagem, mas seu estudo prop&e algumas reflexdes:
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ndo ha um controle especifico sobre as significa¢cBes, mas podemos observar diferentes usos
no cotidiano; a expressdo buscar um significado torna-se perigosa quando tentamos
decodifica-las a partir de nossas proprias significacdes, sem levar em conta o local onde ela é
utilizada (CONDE, 2004).

As leituras sobre tais teorizagOes que realizamos durante a pesquisa de campo nos
fizeram compreender que para os alunos investigados fazia sentido a utilizagdo de tais regras,
pois, dessa forma, conseguiam resolver questdes que lhes eram muito importantes, tais como,
operar com dinheiro, deslocar-se em determinados horarios ¢ até mesmo ‘“ndo passar
vergonha no mercado”, como relatou um deles. O fato das estratégias utilizadas serem
semelhantes nos levou a concluir que os usuérios que delas se utilizaram chegaram a um
acordo comum sobre o seu significado (CONDE, 2004).

Assim, ao realizar o arredondamento de um item de valor inferior a R$ 10,00, constatar
que o troco da compra era superior a R$ 10,00, que poderia adquirir mais um item, ou se 0
troco fosse igual ou superior a R$ 20,00 poderia comprar mais 2 itens, o Aluno 4 fez uso de
regras fortemente amalgamadas a sua forma de vida. Condé (2004) afirma que ha um fluxo
continuo dessas acdes, além disso, elas obedecem a esquemas de pensamento e intervencoes
que determinam o que é considerado correto ou incorreto naquele dado contexto, mas que
também ndo € algo arbitrario, ou seja, surgiu a de partir uma necessidade. Assim, para
compreender a significacdo de uma palavra, é necessario estuda-la no jogo de linguagem a
qual pertence (CONDE, 2004). O autor evidencia que a formacdo de jogos de linguagem
obedece a um fator importante: seus usuarios devem compartilhar a mesma préatica social e as
semelhancas de familia existentes entre os jogos sdo distribuidas ao acaso. Nesse registro
tedrico, ndo é mais possivel pensarmos em uma esséncia comum a toda a linguagem
(CONDE, 2004) e “[...] na expressio 'jogo de linguagem', a palavra 'jogo' procura assimilar
essas atividades a formas de vida”. (CONDE, 2000, p. 53).

Pensamos que o registro abaixo, extraido do diario de campo da pesquisadora, €

emblematico para esta discussao:

O Aluno 4 conta que adorava ir ao curso de computagdo no ano passado, mas que ndo gostava de levantar
muito cedo. Relatou que, inicialmente, levantava muito mais cedo, pois sua mée saia de casa para trabalhar e
ele ficava pensando em qual a melhor hora para sair de casa, jA que o0 curso iniciava as nove. Como o
professor passava instrugdes diferentes para ele, deveria estar 14 um pouco antes, por volta de oito e quarenta.
No primeiro dia, saiu de casa as oito horas e, como caminhava muito rapido, chegou até o local do curso
muito cedo, encontrando a sala fechada. Pensou que poderia contar para sua méae, para que ela lhe indicasse
no ponteiro do relégio qual o melhor horario para sair, mas preferiu pensar numa alternativa sozinho. Nessa
época, tudo o que o Aluno 4 sabia era que o ponteiro pequeno aponta para as horas e 0 menor para 0s
minutos, mas ndo sabia “contar os minutos”: s6 o que compreendia era que, quando o ponteiro pequeno
apontasse para o seis, era meia hora ou trinta minutos. Dessa forma, pensou que quarenta minutos deveria
estar depois do ponteiro que indica 0 niimero seis e resolveu comegar a sair de casa as oito horas e “ponteiro
seis” e assim, comegou a chegar ao local na hora correta.
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De acordo com esse registro, 0 Aluno 4 construiu um modo “alternativo” para decidir a
que horas deveria sair de casa para as aulas de Informéatica. Mais do que obedecer aos ditames
da matematica escolar, a estratégia por ele construida permitia que ndo se atrasasse e nem
chegasse muito cedo ao compromisso. Portanto, ao estabelecer uma hipdtese para as 9 horas e
40 minutos, o aluno discente pensou que o esse hordrio se da depois “do ponteiro maior
ultrapassar o nimero 6”, € se 0 menor estiver posicionado “proximo ao 9”. Para isso, utilizava
0 6 como referéncia para indicar se deveria sair antes ou depois da meia hora. A regra aqui
instituida se apoia no fato de que qualquer minuto inferior a 30 € marcado no relogio antes de
“chegar ao sei”, enquanto todos os minutos maiores que 30 se encontram depois do ponteir0o

maior ter “ultrapassado o nimero 6”.

CONSIDERACOES FINAIS

Na contingéncia da vida dos alunos surdos participantes da pesquisa, 0S jogos de
linguagem matematicos ali gestados diferiam daqueles presentes nas salas de aula da
disciplina Matematica, mesmo que, como esperamos ter apresentado, possuiam entre si
semelhancas de familias que podiam ser expressas, por exemplo, pelo uso nas operacdes, da
decomposic¢do e da base numérica dez.

Ao terminar a escrita deste trabalho, pensamos também ser importante pontuar que, se
0s estudos sobre a cultura surda — em especial aqueles oriundos das ideias de Lopes e Skliar —
foram centrais para que compreendéssemos como foram se disseminando, por todo tecido
social, movimentos que visavam incluir/excluir esses sujeitos, 0 campo da etnomatematica
nos permitiu pdr sob suspeicdo a ideia da existéncia de uma Unica linguagem matematica que
pudesse “descrever o mundo”. Ademais, tais teorizagdes nos fizeram pensar que, para além de
incluirmos os alunos surdos em classes regulares, cabe perguntar como lidamos com o0s
saberes e préaticas que estavam diretamente vinculados a forma de vida desses estudantes. E
possivel desconstruir a ideia de que o aluno surdo ndo aprende e de que a adaptacao curricular
ndo esta atrelada a um modelo de simplificacdo. Pensamos também que a inclusdo desses
estudantes deveria ser revista a partir de trés topicos: encarar o surdo, ndo a surdez; repensar 0
curriculo e propiciar o uso adequado da Libras (GUEDES, 2009, p. 42).

Durante a préatica pedagogica e ao analisarmos o material de pesquisa, compreendemos
que a Matematica engendrada naquele grupo de alunos era constituida por jogos de linguagem
gue possuiam regras proprias e que conformavam uma gramatica especifica. As regras
explicitadas ao longo do trabalho — por exemplo, o arredondamento e a divisdo das

quantidades em dezenas — fizeram emergir critérios de racionalidade distintos. Ademais, ao

“flances: estudos sobre Educagao, Presidente Prudente-SP, v. 29, n. 2, p.173-191, Mai./Ago., 2018. ISSN: 2236-
0441. DOI: 10.32930/nuances.v29i2.4439.
188



parcelarem valores a serem pagos por objetos comprados, os alunos operaram com outra
“logica”. Diferentemente dos jogos de linguagem gestados na matemaética escolar — onde as
parcelas das dividas se conformam ao dividirmos em partes iguais 0 montante a ser pago —,
um discente expressou que, ao dever R$324,00, pagaria 3 parcelas de R$100,00 e a ultima de
apenas R$24,00. Salientamos, ainda, que mesmo que operasse com 0s pagamentos de modo
diferente do instituido pela matemaética escolar, ele utilizou, para o célculo das prestacdes, a
operacdo divisdo, fortemente presente nos curriculos escolares.

Todos esses argumentos explicitam que ndo se trata de sermos contrarios a incluséo,
mas sim, problematiza-la: pensar em uma escola em que surdos possam estar entre si, com
professores e profissionais envolvidos com suas causas, mas em outros momentos interagir
com ouvintes e Ihes mostrar suas culturas seria um trabalho efetivamente inclusivo.

A inclusdo, nesse referencial, ndo descaracterizaria o individuo ao forca-lo a assumir a
racionalidade de outros grupos, mas proporia um didlogo entre as diferencas, onde nédo
haveria perdas, mas acréscimos. E importante frisar que ndo temos posicdo favoravel as
escolas de surdos segregadoras, que evidenciam a separacao total entre surdos e ouvintes.

A educacdo, com vistas ao futuro, devera respeitar as diferencas nao para reforca-las ou
lancar sobre os sujeitos olhares paternalistas e “interesseiros”, mas no sentido de utilizar tais

diferencas para propor dialogos entre as distintas culturas com apoio na relacgao ética.

A filosofia da diferenca tem por meta tirar a diferenga do jugo da representacdo, em
que ela é vista mais como negagdo ou menos como relativa a uma identidade, para
tratd-la como afirmacdo. Deixar de vé-la como um monstro. Tomando a diferenga
em si mesma, sem ser relativa a algo ou mesmo uma negacdo significa deslocar o
referencial da unidade para a multiplicidade. Diferencas, sempre no plural.
Diferencas que ndo podem ser reduzidas ao mesmo, ao uno; diferengas que néo
estdo para ser toleradas, aceitas, normalizadas. Diferencas pelas diferengas, numa
politica do diverso. (GALLO, 2009, p. 09).

DEAF STUDENTS AND EDUCATIONAL PROCESSES IN TEACHING
MATHEMATICS: QUESTIONING THE EXCLUSION/ INCLUSION

Abstract: The aim of this study is to analyze the mathematical education of deaf students who attend
regular classes and also, in the inverse period, the Resource Room. The theoretical support is based on
the thoughts of Michel Foucault and education of the deaf in their relationship with the field of
Ethnomathematics and it has four deaf students as participants. The material of the research is
composed by notes in the field diary of the researcher, excerpts of filming and written material
produced by the participants in the survey. The analysis of the research material points out that if, on
the one hand, students use the calculator everyday in the regular classroom; on the other hand, in the
Resource Room, the participants did not demonstrate to recognize functions and operations of this
tool. In addition, these same students have, when confronted with different problems, presented
problem solving strategies different from those usually used in the classroom.

Keywords: education of the deaf, inclusion/exclusion, mathematics education, Ethnomathematics.
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ALUMNOS SORDOS Y PROCESOS EDUCATIVOS EN LA ENSENANZA DE
MATEMATICAS: PROBLEMATIZANDO EXCLUSION / INCLUSION

Resumen: El presente trabajo tiene por objetivo problematizar la educacién matematica de alumnos
sordos incluidos en clases de ensefianza regular y que frecuentaban, en turno inverso, el Aula de
Recursos Multifuncional. Los aportes tedricos que sostienen la investigacion son relativos al
pensamiento de Michel Foucault y a la educacion de sordos en sus entrecruzamientos con el campo de
la ethomatematica, teniendo como participantes cuatro alumnos sordos. El material de investigacion
generado estd compuesto por anotaciones en diario de campo de la investigadora, extractos de
filmacion de actividades y material escrito producido por los participantes. El analisis del material
apunta que, si por un lado los alumnos utilizaban la calculadora cotidianamente en el aula regular, por
otro, en la Sala de Recursos, no demostraban reconocer las funciones y operatividad de ese artefacto.
Ademas, ellos explicitaron, cuando confrontados con situaciones-problema, estrategias distintas de
aquellas usualmente explotadas en el aula.

Palabras clave: Educacién de sordos, inclusion/exclusion, educacion matematica, etnomatematica.
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