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Resumo: Este texto, de carter ensaistico, busca problematizar o enun-
ciado de que o surdo é um sujeito visual no campo da Educacio Matema-
tica, bem como a propagada necessidade do uso de recursos visuais para
o ensino e aprendizagem de matemadtica de estudantes surdos. Também
busca problematizar a ideia de que a falta de sinais especificos em Libras
para conceitos matematicos é um dos principais entraves a atuagdo do in-
térprete educacional em aulas de matemaética. A partir de um deslocamen-
to de pensamento e das experiéncias docentes das autoras - uma enquanto
formadora de tradutores-intérpretes de Libras, outra enquanto formadora
de professores de matemdtica - com base em uma pesquisa referencial,
defende-se que o investimento em uma boa construcdo discursiva por
parte do professor e a construcdo do conhecimento extralinguistico por
parte do intérprete sdo condi¢cdes fundamentais para que os processos de
comunicacdo em salas de aula inclusivas sejam potencializados e para uma
boa constru¢do do discurso matematico em Libras.

Palavras-chave: Matematica; Surdo; Linguagem; Libras; Intérprete
educacional

@ Esta obra utiliza uma licenca Creative Commons CC BY:
https://creativecommons.org/lice



Janine Soares de Oliveira & Rosilene Beatriz Machado

THE CLASS IS MATH! AND NOW? THE IMPORTANCE
OF EXTRALINGUISTIC KNOWLEDGE FOR A GOOD
DISCURSIVE CONSTRUCTION IN LIBRAS BY THE
EDUCATIONAL INTERPRETER

Abstract: This text, of an essayistic nature, seeks to problematize the
statement that the deaf person is a visual subject in the field of Mathematics
Education, as well as the widespread need for the use of visual resources
for teaching and learning mathematics for deaf students. It also seeks
to problematize the idea that the lack of specific signs in Libras for
mathematical concepts is one of the main obstacles to the performance of
the educational interpreter in mathematics classes. From a displacement
of thought and the teaching experiences of the authors — one as a trainer
of Libras translators-interpreters, the other as a trainer of mathematics
teachers — based on a referential research, it is argued that the investment
in a good discursive construction by the teacher and the construction of
extralinguistic knowledge by the interpreter are fundamental conditions
for the communication processes in inclusive classrooms to be enhanced
and for a good construction of mathematical discourse in Libras.
Keywords: Math; Deaf; Language; Libras; Educational interpreter

O surdo é um sujeito visual

No campo da Educacdo Matemética, o enunciado' de que o surdo
é um sujeito visual tem circulado como uma verdade praticamente
inquestionavel, conformando certos modos de aprender e ensinar
matematica a estudantes surdos. Em geral, apoiando-se em tal enun-
ciado, € recorrente a argumentacdo da necessidade cognitiva de estu-
dantes surdos quanto ao uso de recursos visuais (imagens, materiais
concretos, jogos, etc.) em aulas de matemaética, que sao tomados,
por sua vez, como garantia de aprendizagem desses sujeitos.

Nesse campo de investigacdo, em relacio a educacdo de surdos,
as pesquisas tém se concentrado, em grande medida, na discussao de

' O enunciado, com Foucault (2009), é aquilo que é dito, repetido, que assume
estatuto de verdade.
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metodologias de ensino que se apoiam no uso de “materiais visuais”,
em analises que se voltam, predominantemente, a contetidos de ni-
vel fundamental do ensino bésico, com grande énfase nas areas de
nameros e geometria. Isso porque, conforme ja argumentamos em
Machado & Oliveira (2023), no nivel de ensino fundamental estao os
conteidos considerados “menos abstratos” e, em especial, nimeros
e geometria sa0 os que parecem ter maior “apelo visual”.

Para além disso, o enunciado de que o surdo é um sujeito vi-
sual o coloca também como um sujeito que tem mais necessidade,
em relacdo aos estudantes nao-surdos, do lddico, do concreto, de
materiais manipulaveis, de métodos ativos, etc. Afirmacao que se
mostra recorrentemente em muitos trabalhos, tal como em Noguei-
ra, Borges & Frizzarini (2013, p. 11, grifos nossos), por exemplo,
que argumentam que “mais do que o ouvinte, o surdo precisa de
um ‘método ativo’ de educacio para compensar a auséncia de um
canal importante de contato com o mundo”; ou em Viana & Bar-
reto (2011, p. 19), em que se diz ser “importante que o professor
proporcione, aos alunos surdos, ambientes de aprendizagem ricos
em estimulacdo visual”; e que “o ludico para o aluno surdo é um
trabalho muito envolvente”.

Isso tudo nos leva a problematizar tais afirmagdes. Afinal, como
é possivel que essas coisas sejam ditas com tal naturalidade? Ou
seja, como € possivel, afinal, que se tenha constituido no campo
da Educacdao Matematica o enunciado de que o surdo é um sujeito
visual e, mais que isso, de que o surdo é um sujeito visual, por isso
é preciso usar materiais concretos, ou lidicos, ou metodologias
ativas etc. nas aulas de matematica?

De nossas investigacdes anteriores (Machado & Oliveira,
2023), é possivel perceber que é propriamente a partir do campo
dos Estudos Surdos que as pesquisas em Educacao Matematica tém
procurado sustentar e legitimar o enunciado de que o surdo é um
sujeito visual. Pesquisadoras surdas de renome e com densa pro-
ducdo intelectual na discussdo e reivindicacdo de uma Pedagogia
Surda ou Pedagogia da Diferenca; Perlin, 2003; Rangel & Stumpf,
2004; Perlin & Strobel, 2008) e de uma Pedagogia Visual (Cam-
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pello, 2008) sao fortemente citadas, buscando-se em seus trabalhos
subsidios para a defesa de “metodologias visuais” para o ensino
de matematica de estudantes surdos. Borges & Rossi (2019), por
exemplo, afirmam:

Tal valorizacdo (do aspecto visual) estd em consonancia
com o que Strobel (2008) defende, ou seja, os surdos de-
pendem das experiéncias visuais, aspecto esse caracteristico
de uma cultura surda. Como um pressuposto para a presente
categoria, entendemos que a valorizacdo do aspecto visual
e a diversificagdo de representacdes de objetos matematicos
acaba por contribuir para um nimero maior de estudantes,
sejam eles surdos ou n3o. (Borges & Rossi, 2019, p. 14).

Viana & Barreto (2011), defendendo o uso de jogos na educa-
¢do de surdos como um recurso lidico e visual, também se apoiam
em pesquisadoras surdas para dizer:

A Pedagogia Visual tem hoje como um dos grandes expo-
entes a pesquisadora Karin Strobel. Ela afirma que o pri-
meiro artefato da cultura surda é a experiéncia visual na
qual as pessoas com surdez percebem o mundo de maneira
diferente, através principalmente dos sinais viso-espaciais
(Strobel, 2008). Na mesma linha, Perlin e Miranda (2003,
p. 218) afirmam que ‘a experiéncia visual significa a uti-
lizacdo da visdo, em substitui¢do total a audi¢io, como
meio de comunicagdo’. Essas percepgdes visuais devem ser
estimuladas através da lingua de sinais e também de outros
recursos que tragam essa possibilidade.

[...]

A Pedagogia Visual direciona praticas docentes para o uso
de imagens que visem a experiéncias adaptadas a quem
ndo dispde o sentido da audicdo. Possui uma forma estra-
tégica de transmitir a representacdo do objeto, de imagem
e de lingua, cuja natureza e aspecto sdo precisamente de
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aparato visual (Campello, 2007). Trata-se, portanto, de
uma tendéncia que implica em ‘emancipagao cultural ped-
agogica’ (Perlin, 2006). (Viana & Barreto, 2011, p. 19).

Contudo, o que temos salientado® é que as pesquisas desenvol-
vidas no ambito dos Estudos Surdos, quanto ao desenvolvimento
de uma Pedagogia Surda ou de uma Pedagogia Visual, nao tra-
tam exclusivamente da necessidade de uso de material concreto ou
manipulavel, de jogos, de métodos ativos etc., como se isso fosse
mais essencial para pessoas surdas do que para pessoas ouvintes.
Mas sim, da defesa da valorizac¢io da cultura surda e de sua lingua,
em toda sua potencialidade visual para a construcao de significa-
¢oes por parte do sujeito surdo. Mais ainda, quando enfatizam a
exploragdo de aspectos visuais, ndo estdo indicando um uso gene-
ralizado de recursos meramente visuais e sim a exploracio de um
pensamento visual mediado e construido a partir de uma cultura
visual e de uma lingua de modalidade viso-espacial.

Disso, nosso entendimento € o de que tem havido uma apropria-
¢d0 no minimo apressada das discussdes em torno do termo visual/
visualidade em relacdo ao ensino e aprendizagem de matemaética
de estudantes surdos, em funcido de uma incompreensao das bases
culturais e linguisticas sobre as quais se funda uma Pedagogia Sur-
da ou Pedagogia Visual. Também “por uma espécie de ‘seques-
tro’ dessa pedagogia no campo da Educacdo Matematica por uma
pedagogia de cunho psicologizante e cognitivista que, de maneira
geral, embasa de forma determinante os discursos sobre ensinar €
aprender matematica” (Machado & Oliveira, 2023, p. 13).

2 Importante dizer que o presente artigo tem um carater ensaistico (Meneghetti,
2011), isto é, consiste na exposicao de ideias a partir das experiéncias docentes
das autoras - uma enquanto formadora de tradutores-intérpretes de Libras, outra
enquanto formadora de professores de matematica - com base em uma pesquisa
referencial, principalmente a partir da discussdo do enunciado “o surdo é um
sujeito visual”. Os exemplos matematicos apresentados ao longo do texto, por
sua vez, foram selecionados dos cursos de formacido e dos materiais didaticos
bilingues produzidos pelas autoras e tém como objetivo ilustrar para o leitor
alguns aspectos especificos da argumentacao aqui desenvolvida.
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Assim € que, inegavelmente, a indissociabilidade entre o vi-
sual e o concreto no ensino de matematica para surdos vem agin-
do “como forcas conjuntas, produzindo verdades que acabam
sendo naturalizadas e, por isso, deixam de ser questionadas nos
processos pedagogicos” (Carneiro & Wanderer, 2019, p. 16).
Assumir tal indissociabilidade, a nosso ver, é afirmar, de manei-
ra equivocada, que sem o intermédio de materiais concretos ou
visuais o surdo ndo tem capacidade de raciocinar linguisticamen-
te, inferir informagdes, interagir socialmente etc., ou que con-
ceitos ou ideias altamente abstratas ndo poderiam ser expressos
por uma lingua de sinais.

Disso tudo, nosso movimento, portanto, é desassossegar certas
verdades instituidas no campo da Educacio Matemaitica em rela-
¢do ao ensino de matematica de estudantes surdos. Nao tanto para
“desmenti-las” mas porque “existem momentos na vida onde a
questdo de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa,
e perceber diferentemente do que se vé€, € indispensavel para con-
tinuar a olhar ou a refletir” (Foucault, 2001, p. 13).

O que pode® o professor de matematica?

Ao problematizar o enunciado de que o surdo é um sujeito vi-
sual no discurso da Educacao Matematica, queremos dar a ver o
afastamento nesse campo das bases culturais de sua constitui¢do no
campo dos Estudos Surdos (a ponto de se constituir, na verdade,
em um enunciado distinto) e, com isso, tornar menos dbvias cer-
tas verdades produzidas e assumidas que condicionam o ensinar €
o aprender matematica de sujeitos surdos ao uso de materiais ou
recursos visuais. Ora, nem todo surdo é visual; o surdo forna-se vi-
sual na e pela cultura surda, instituido em sua alteridade, por uma
construcio cultural e politica de luta que proporciona condigdes
materiais para a sua existéncia.

3 No sentido de poténcia.
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Assim, o que temos reforcado é que quando pesquisadoras do
campo dos Estudos Surdos ressaltam o aspecto visual inerente a
Pedagogia Surda ou Pedagogia Visual, isso quer dizer que ao ex-
pressar um pensamento em lingua de sinais, o discurso utiliza-
do vale-se “de uma dimensao visual que nio é captada por uma
lingua oral-auditiva, e, da mesma forma, o oposto é verdadeiro”
(Quadros, 2008, p. 99). Logo, a constru¢ao discursiva (portanto,
0 pensamento) que se coloca sob uma lingua viso-espacial da-se
por uma linguagem imagética, produzindo formas de apreensdo e
interpretacdo do mundo a partir de uma cultura visual. Dai que a
imagem nao seja somente uma forma de ilustrar um discurso, por
exemplo, mas que o proprio discurso em lingua de sinais tem cara-
ter imagético ou visual.

Dessa forma, temos operado um deslocamento de pensamen-
to que nos coloca na contramio do discurso pedagogico atual
dominante no campo da Educacdo Matematica, problematizando
tanto o enunciado de que o surdo é um sujeito visual, sob um viés
cognitivista, assim como outros enunciados que a esse se juntam
e que condicionam os processos de ensinar e aprender matemati-
ca de estudantes surdos ao uso de recursos ou materiais visuais.
Com isso, claro esteja, ndo estamos negando qualquer pedagogia,
tampouco o uso de recursos € materiais visuais. Apenas queremos
olhar para questdes que lhes sao anteriores, relativas a pratica da
linguagem, entendendo que qualquer processo educativo nao €
mais do que, antes de tudo, um processo de comunicagdo e inte-
ragdo linguistica (Machado, 2022).

Logo, pensamos que o ponto central e fundamental para qual-
quer discussao sobre ensino e aprendizagem de matemaética de es-
tudantes surdos em escolas inclusivas situa-se, primeiramente, na
discussdo da potencializacdo de comunicacdo entre professor de
matematica e estudante surdo, mediada pelo intérprete educacio-
nal. Assim é que nem o desconhecimento da lingua de sinais pela
grande maioria dos docentes atuantes em escolas inclusivas, nem a
presenca de intérpretes educacionais, exime os professores de sua
responsabilidade pedagdgica quanto a esses estudantes.
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Em suma, defendemos que o professor atente para a linguagem
e seus usos, em sua potencialidade de expressao e significacao®.
Ou seja,

a preocupagdo e o investimento em uma boa construcdo dis-
cursiva por parte do professor (seja ele surdo ou nao-surdo)
é condi¢do fundamental para todo e qualquer processo edu-
cativo (de estudantes surdos e nao-surdos). E isso, por sua
vez, que podera favorecer a atuacdo do intérprete educacio-
nal, dando condicdes a uma boa construcdo discursiva em
Libras (Machado & Oliveira, 2023, p. 16-17).

Em outras palavras, para que o intérprete educacional possa
construir um bom discurso® em Libras, antes, o professor precisa
garantir a constru¢do de um bom discurso em Lingua Portuguesa. E
essa constru¢do por parte do professor nao se dd, conforme temos
argumentado, pelo mero uso de recursos visuais. E perfeitamente
possivel uma boa construcdo discursiva (de uma aula, por exem-
plo), seja em Libras ou seja em Portugués, sem qualquer desses
recursos. Assim como, por outro lado, a constru¢do de um discurso

* De modo geral, as “responsabilidades” do professor e do intérprete educacional,
assim como a formac@o e as performances destes ultimos, tém sido investigadas e
discutidas no Brasil (Martins, 2016; Santos & Lacerda, 2015; entre outros), assim
como em outros paises, tal como apontam Albres & Costa (2021). Albres & Costa
(2021) realizaram um mapeamento sobre interpretacdo educacional em cinco
revistas académicas publicadas em lingua inglesa entre os anos de 1990 e 2020 e
com o objetivo de identificar os temas abordados, bem como suas contribuicoes
para a compreensdo da atividade de interpretacdo educacional na educagido de
surdos. Como resultados, identificaram 38 artigos, sendo destacados os temas:
interpretacdo em sala de aula (53%); inclusdo escolar e formacado de intérprete
educacional (ambos 18%). Nao é objetivo do presente artigo, entretanto, discutir
tais papéis e atribui¢cdes mas sim, colocar-se em um passo anterior, com vistas a
discussdo sobre o uso da linguagem.

> O termo discurso (e construgdo discursiva) aqui estd sendo usado como uma
producio falada ou sinalizada, ou até mesmo escrita, que expressa um conjunto
de ideias sobre determinado assunto.
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em Libras, bem como em Portugués, que se utilize de recursos vi-
suais, nao faz mais do que usar recursos de linguagem que diversifi-
cam e ampliam (mas nio garantem) suas condi¢des de significacio.

Dessa forma, o que temos chamado de uma boa construcdo dis-
cursiva por parte do professor caracteriza-se, antes, na estruturagao
e organizacdo de seu discurso a partir da rede de relacdes concei-
tuais internas de sentido necessarias a significacao de um conceito,
aliado a escolha por estratégias de linguagem que potencializem a
capacidade expressiva e de significacdo do seu discurso®. Tal esco-
lha, ai sim, pode se dar pelo uso de imagens, ou materiais manipula-
veis, ou recursos tecnoldgicos, ou fazendo-se referéncia a situagoes
cotidianas, ou aplicadas; ou ainda, por meio de uma semidtica ima-
gética, tal como defende Campello (2008); etc.; assim como pode
se dar sem que se recorra a qualquer dessas coisas.

Sob o viés que assumimos, portanto, o uso de recursos visuais,
embora nio suficientes e nem necessarios, podem contribuir a uma
boa construgdo discursiva no por questdes de ordem cognitiva mas
sim porque operam como suporte de registro para a organizagio
do discurso e para a comunicacdo, favorecendo sua significac@o.
Nio € preciso que se reporte a imagem de um tridngulo para se
falar de um tridngulo em uma aula de matemadtica, assim como
nio é preciso uma imagem dos 6rgaos do corpo humano para se
falar dos 6rgaos do corpo humano em uma aula de biologia, por
exemplo. Contudo, nesses casos, 0 uso de imagens € certamente
uma estratégia de linguagem que auxilia e amplia as condicdes de
significacao de tais conceitos’. Além disso, ao fornecer pontos de

¢ Para uma discussao aprofundada sobre o que temos chamado de boa construcdo
discursiva por parte do professor, ver Machado & Oliveira (2023).

7 Sob o viés da linguagem, ainda, em relacdo as pessoas surdas, nao é que por
questdes de ordem cognitiva tal potencialidade do uso de imagens seja maior do
que em relac@o as pessoas ndo-surdas. O que ocorre é que, como aponta Quadros
(2003, p. 100), “um dos problemas que deve ser reconhecido é que a escrita alfa-
bética da lingua portuguesa no Brasil ndo serve para representar significacio com
conceitos elaborados na lingua de sinais brasileira, uma lingua visual espacial”.
Ou seja, se o uso de imagens mostra-se relevante em situacdes de ensino e apren-
dizagem de pessoas surdas é também porque, em geral, um registro imagético tem
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apoio linguisticos para ancoragem do discurso, o uso de imagens
ou recursos visuais pode favorecer sobremaneira a construcdo dis-
cursiva em Libras por parte do intérprete, que encontra ai uma
espécie de sustentacdo visual do discurso.

De tudo isso, portanto, nossa defesa € que uma boa construcéo
discursiva por parte do professor, que atente para a rede de rela-
¢oOes conceituais internas de sentido para significacdo dos conceitos
e que, a partir disso, se dé por meio de estratégias de linguagem
que potencializem sua organizacdo, € ponto basilar para qualquer
acio de ensinar. Mais que isso, é condicdo necessaria a atuagio
dos intérpretes educacionais, favorecendo uma boa construcédo dis-
cursiva em Libras. No entanto, embora necessaria, nio é condi¢ao
suficiente. E o que pretendemos discutir na préxima se¢o.

O que pode® o intérprete educacional?

Tal como viemos argumentando, uma boa construcdo discur-
siva por parte do professor é fundamental para uma boa atuagao
do intérprete educacional®. Contudo, isso nao garante que uma
boa construcdo discursiva em Libras de fato ocorra. Nesse sen-
tido, o que temos defendido é que um maior transito pelos jogos
de linguagem da matemaética escolar € uma maior compreensao de
seus conceitos, coloca melhores condigdes ao intérprete educacio-
nal para a construc2o do discurso matematico em Libras e para a
exploracdo da potencialidade viso-espacial dessa lingua, inerente
a forma de vida surda.

muito mais a dizer do que um registro escrito em uma lingua que no seja a Libras
e que, por esse motivo, muitas vezes nada pode significar.

8 No sentido de poténcia.

° Intérprete Educacional é a denominagao para intérpretes de lingua de sinais que
atuam no contexto de sala de aula (Lacerda, 2000, 2013; Ampessan, Guimaraes &
Luchi, 2013). Cabe ainda ressaltar que esse campo de atuac@o profissional surge
da especificidade gerada pela convivéncia nos espacgos escolares de pessoas surdas
com pessoas ouvintes que nao sabem Libras.
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Isso porque, muitas vezes a atividade do intérprete parece ser
associada a uma visdo extremamente limitada da tarefa de inter-
pretar, indicando-se a auséncia de sinais especificos para conceitos
matematicos como principal problema para interpretacao nas aulas
de matematica (Porto, 2014; Carvalho, 2017; Costa & Silveira,
2020). Tais afirmagdes reduzem a atividade de interpretacdo a uma
associacio palavra-sinal, o que contradiz resultados de investiga-
¢oes consolidadas desenvolvidas no campo dos Estudos da Tradu-
cdo e dos Estudos da Interpretacdo®.

Roy (2000), por exemplo, argumenta que a atividade de inter-
pretacdo consiste em mediar discursos, no sentido de fazer uso da
lingua em contextos de interacio social com a inten¢do de alcan-
car um objetivo especifico. Ao intérprete, portanto, cabe negociar
além da mensagem em si, 0 modo como essa mensagem vai ser
apresentada aos participantes (tanto surdos, quanto ouvintes) e,
para isso, primeiramente € preciso que se estabeleca uma comuni-
cacio efetiva entre ele e o professor de matematica, ou seja, que o
intérprete compreenda o discurso do professor de modo que tenha
autonomia para definir as unidades de significado e como elas se-
rao apresentadas.

As unidades de significado sio, de acordo com Lederer (2002,
p. 138, traducdo nossa), “[...] segmentos de sentido que aparecem
em intervalos irregulares na mente daqueles que ouvem a fala com
um desejo deliberado de compreendé-la”. Em outras palavras, os
“[...] pedacos de sentido aparecem na interpretagdo sempre que o
intérprete tem uma compreensdo clara do significado pretendido
pelo falante. Eles podem ser precedidos por uma pequena pausa
ou vir depois de algumas palavras de sondagem que sdo traduzidas
literalmente” (Lederer, 2002, p. 138, tradu¢do nossa). Em suma,

10 De acordo com Pochhacker & Shlesinger (2002), a designacdo Estudos da
Interpretacdo surgiu na década de 1990 quando Salevsky e Gile comecaram a
nomear um campo proprio para investigacdes sobre a interpretacdo. Antes disso,
as investigacdes na drea eram amparadas em teorias dos Estudos da Traducdo,
campo nomeado em 1972, que considerava a interpretacio como um dos seus
muitos objetos de estudo.
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o intérprete trabalha nem no nivel palavra-sinal, nem no nivel dis-
curso oral — discurso sinalizado!!, mas sim no nivel das unidades
de significado, decupadas de acordo com as necessidades de geren-
ciamento das informagodes escolhidas.

Dessa forma, na segmentacdo do discurso o intérprete tomara
decisdes com base em associacdes de ideias apresentadas no de-
correr da interpretacdo (palavras presentes na memoria de curto
prazo) com o seu conhecimento prévio. Quando o uso da palavra
ou dos termos'?, no caso do vocabulario especializado de matema-
tica, nao estd explicito no discurso, o intérprete fard associagcdes
somente com base em suas experiéncias prévias. Contudo, tais as-
sociacdes podem ser diferentes daquelas esperadas em uma aula de
matematica, visto que as palavras ganham significados distintos de
acordo com as relagcoes estabelecidas discursivamente.

Assim, por exemplo, para além do contexto situacional — o con-
texto aula de matemaética -, que faz com que o intérprete desconfie
de que quando o professor menciona o termo “raiz” em um enun-
ciado provavelmente nao esta referindo-se a “raiz de uma planta”,
€ necessario que o intérprete tenha um conhecimento prévio do
contetido que o permita analisar também o contexto linguistico, ou
seja, analisar as palavras que co-ocorrem com “raiz” para decidir
se o professor estd falando de uma operagao (a raiz quadrada de um
nimero) ou da solu¢do de uma equacao (a raiz real da uma equa-
¢30), por exemplo'. E essa anilise, inclusive, o grande diferencial
de qualidade de traducio/interpretacdo humana quando comparada
a traducio automatica realizada por inteligéncia artificial. Se fosse

' No sentido de nao ser possivel esperar o discurso inteiro ser realizado na lingua
fonte para depois reproduzi-lo na lingua alvo.

12 Aqui entendido, conforme estabelecido por Faulstich (1997), como expressao
denominadora para que a referéncia a conceitos técnicos cientificos seja conheci-
da. Ou seja, a palavra tomada como parte integrante de uma realidade designativa
de area de especialidade, delimitando a diferenca entre seu uso na lingua geral e
na area de especialidade.

13 A anilise de co-ocorréncia é objeto de estudo da Linguistica de Corpus com
objetivo de definir a desambiguacdo lexical de sentido que é fundamental para
desenvolvimento de sistemas de tradu¢ao automatica.
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apenas uma questao de associacdo de palavras entre lingua fonte e
lingua alvo, os computadores produziriam tradugdes muito mais
confidveis do que os seres humanos, uma vez que tém uma capa-
cidade de memoria e processamento extremamente maior. No en-
tanto, a dinamicidade das linguas e os jogos que se estabelecem nas
interacdes discursivas exigem muito trabalho humano para analisar
e corrigir equivocos de tradu¢cdes automaticas geradas por sistemas
que tém dificuldades de definir escolhas adequadas no ambito tanto
do contexto linguistico quanto do contexto situacional.

Sendo assim, a analise do contexto linguistico e do contexto situa-
cional, a tomada de decisao relacionada as escolhas de segmentagao
das unidades de significado e a negociacdo do modo como a infor-
macao sera apresentada na lingua alvo sdo habilidades fundamentais
para o exercicio adequado da tarefa tradutéria de um tradutor-intér-
prete bem-sucedido. Disso, e do entendimento de que “aprender é
tornar-se capaz de dizer” (Machado, 2022), argumentamos que ser
bem-sucedido na interpretacdo de aulas de matematica implica em
aprender matemdtica e ser capaz de dizer matemdtica. Obviamen-
te, um aprender matemdtica que nio se dia da mesma maneira que
o professor, cujo objetivo € o ensino, mas sim com a intencdo de
agregar conhecimento extralinguistico'* (Gile, 1995), ou seja, co-
nhecimento suficiente dos assuntos dos textos ou discursos objetos
de sua atividade profissional, conhecimento sobre o conteido das
aulas, sobre os conceitos apresentados pelo professor € de como
esses conceitos se relacionam e podem ser inseridos em uma rede
de relacdes conceituais-discursivas. Além disso, conhecimento do
quadro dos interesses dos participantes na comunicacdo, as suas
linhas de raciocinio, posicdes, desejos, fragilidades, interacio etc.

E necessario, afinal, saber do que se diz (em lingua portuguesa)
para definir estratégias de como se diz em Libras. Desse modo, o

4 Gile (1995) lista o conhecimento extralinguistico entre aqueles que precisam ser
desenvolvidos em programas de formacdo de tradutores/intérpretes. De acordo
com o pesquisador, o conhecimento extralinguistico ou conhecimento de mundo,
refere-se a necessidade de os tradutores/intérpretes terem conhecimento suficiente
dos assuntos dos textos ou discursos objetos de sua atividade profissional.
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intérprete estara atento e podera até mesmo antecipar situacoes de
desambiguacgado linguistica, tal como no exemplo de “raiz”, apre-
sentado anteriormente. O conhecimento extralinguistico, necessa-
rio para saber do que se diz, estd na composicao da “equacdo de
compreensdo”, proposta por Gile (1995):

(1) C =KL + ELK

Em que,

C representa a compreensaio;

KL representa o conhecimento linguistico;

ELK representa o conhecimento extralinguistico;

= nio significa ‘igualdade’, se refere ao resultado da inte-
racao entre KL e ELK;

+ ndo significa uma adigdo aritmética, se refere a ‘juncio
das interagoes’ (Gile, 1995, p. 78, grifos do autor, traducio
nossa).

Em aulas de matematica em escolas inclusivas, o intérprete de
Libras compartilha a mesma lingua com o professor (lingua por-
tuguesa), logo, a principio, € possivel pensar que o conhecimento
linguistico® esta garantido nessa situacao. No entanto, a especifici-
dade do contexto situacional é um exemplo da necessidade de jus-
taposicao dos conhecimentos linguistico e extralinguistico, uma vez
que o professor faz uso de palavras da lingua portuguesa, inclusive
muitas de uso cotidiano, para se referir a elementos matematicos'.
Assim, por exemplo, o conhecimento linguistico do intérprete ga-
rante que ele reconheca a palavra “medida” nas sentengas abaixo:

a. Podemos determinar a medida de um arco de circunferéncia
(https://youtu.be/tDFMSf7m2ac);

15 Em sintese, o conhecimento linguistico pode ser entendido como o conhecimento
do vocabulario e da gramatica das linguas de trabalho.
160 mesmo ocorreria em aulas de fisica, quimica etc.
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b. A medida do diametro é sempre duas vezes a medida do raio
(https://youtu.be/BiZiirZ GjM);

c. Também podemos determinar a medida de um angulo (ht-
tps://youtu.be/ ZWriXYmAug);

d. Considere um arco de medida 67° (https://youtu.be/oaVG-
mTxJXIM);

e. Considere um arco de medida 1,2cm (https://youtu.be/vvb-
NM5J6Bms).

Entretanto, serd necessario o conhecimento extralinguistico so-
bre a diferenca entre “medida linear” e “medida angular” para
que ele faca as escolhas tradutdrias apropriadas, de modo que a
informacao em Libras faca sentido, visto que a sinalizacdo de uma
medida linear (a altura de uma parede, por exemplo) é diferente da
sinalizacdo de uma medida angular (a medida do angulo de inclina-
¢do de uma rampa, por exemplo). Dessa forma, “medida” nas sen-
tencas b) e e) serd sinalizada como “medida linear”, enquanto em
¢) e d) sera sinalizada como “medida angular”. Em a), por sua vez,
talvez a melhor estratégia seja utilizar as duas, ja que na sentenca
ainda ndo é possivel definir se a medida sera linear ou angular!’.

Uma possibilidade de distin¢do dessas medidas em Libras (Fi-
guras 1 e 2) pode ser observada no Video 1 (link: https://www.
youtube.com/watch?v=gC-iYKIWZBA), que é uma proposta de
traduclo do texto: “Importante destacar que arcos de comprimen-
tos diferentes podem ter um mesmo angulo central associado. Ou
seja, arcos de diferentes medidas lineares podem ter a mesma me-
dida angular” (Machado & Oliveira, 2023, p. 56).

17 Um arco de circunferéncia também pode ser medido de duas formas. Podemos
atribuir a um arco uma medida linear e podemos atribuir-lhe uma medida angular.
Essas medidas sao distintas: a medida linear € a medida do comprimento do arco;
ja a medida angular é a medida do angulo central associado ao arco.
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Figura 1: Frame ilustrativo da estratégia escolhida para indicar a
medida linear do arco

Fonte: Machado & Oliveira (2022).

Figura 2: Frame ilustrativo da estratégia escolhida para indicar a
medida angular do arco

Fonte: Machado & Oliveira (2022).

Assim, se o professor pedir para determinar a medida do an-
gulo e apresentar uma figura tal como a indicada abaixo (Figura
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3), os estudantes podem pensar em medir com a régua as “linhas”
que representam as semirretas que determinam o angulo. Isso pode
acontecer com estudantes surdos e ouvintes, mas na palavra ‘me-
dida’ n3o hd uma indicacdo iconica explicita que faca referéncia a
uma linha, tal como h4 em uma das possibilidades de realizacao do
sinal medida em Libras (Figura 1). Por outro lado, se o intérpre-
te, ciente dessas diferentes possibilidades de medida, indicar algo
semelhante a Figura 2, contribuird discursivamente para marcar
a distin¢ao entre medida [angular] e medida [linear]. Vale ressal-
tar ainda que nado se trata de determinar um sinal especifico para
medida [angular], existem outras possibilidades de indicar que o
interesse no caso € pela medida da abertura e que esta nao é medida
como a distancia linear entre as semirretas ou pelo tamanho das
linhas que representam as semirretas'®.

Voltando as sentengas iniciais, o intérprete s6 podera indicar as
diferentes possibilidades de traducio para ‘medida’ na sentenca (a),
se tiver o conhecimento extralinguistico, ou seja, o conhecimento
matematico que identifica o tipo de grandeza que serd medida.

Figura 3: Representacdo de um angulo

Fonte: Machado & Oliveira (2022).

18 Os colchetes aqui sdo utilizados na intencdo de distinguir as possibilidades de
indicacdo de medida e, sobretudo, para marcar que as palavras ‘linear’ e ‘angular’
nem sempre aparecem para contribuir na escolha tradutdria do intérprete, caso
esse profissional saiba que existem essas possibilidades.
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Para Gile (1995), quanto maior o nivel de cada componente (co-
nhecimento linguistico e conhecimento extralinguistico), melhor a
compreensao do tradutor da mensagem na lingua fonte. Gile (1995)
destaca ainda que enquanto o conhecimento linguistico (KL) se es-
tabiliza em determinado ponto - a medida que textos/discursos mais
técnicos provavelmente nio exigem conhecimentos aprofundados
de estilo ou outras informagdes relacionadas aos aspectos culturais
manifestados na lingua fonte —, em contrapartida, o conhecimento
extralinguistico (ELK) nao se estabiliza:

Em relacdo a um discurso ou conferéncia, quanto mais se
sabe sobre a situacdo, maiores sdo as hipéteses de com-
preender melhor o discurso do emissor no quadro dos in-
teresses dos participantes na comunicagdo, as suas linhas
de raciocinio, posicdes, desejos, fragilidades, interacio
etc. Tal compreensdo € util na medida em que facilita a
antecipacdo e compreensdo do texto, nao apenas nos pro-
cedimentos de desambiguacio linguistica, mas também na
“leitura nas entrelinhas”. (Gile, 1995, p. 85, grifos do au-
tor, traducdo nossa).

Em outras palavras, tomando o nosso exemplo, o conheci-
mento linguistico do intérprete garante que compreenda a palavra
‘medida’, mas somente com conhecimento extralinguistico ele
conseguirad responder a pergunta: sobre o que se fala quando se
fala em ‘medida’?

Saber sobre o que se fala implica em receber alguma forma-
¢do sobre o tema. Desse modo, encontramos em Bayraktar Ozer
(2017), por exemplo, recomendagao para que os programas de trei-
namento em interpretacdo simultdnea se concentrem em conheci-
mentos linguistico e extralinguistico. A pesquisadora realizou um
estudo a fim de investigar a complementaridade entre o conheci-
mento linguistico e extralinguistico, bem como se a falta de KL
ou ELK afeta o desempenho na interpretacdo simultanea no par
linguistico inglés-turco. Apesar de ter observado no pré-teste rea-
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lizado, antes do treinamento, que os participantes nao acreditavam
que seria possivel superar a falta de LK através de ELK, “[...]
eles sentiram que iriam falhar quando encontrassem um uma situa-
¢do linguistica ou extralinguistica desconhecida” (Bayraktar Ozer,
2017, p. 111, traducdo nossa). Os resultados obtidos indicaram que
0s participantes complementaram com sucesso sua falta de conhe-
cimento linguistico com seu conhecimento extralinguistico, mas
nio o contrario. Além disso, apOs o treinamento, os participantes
adotaram uma atitude mais positiva em relacdo a superacdo dos
problemas relacionados com a falta de conhecimento linguistico
através do conhecimento extralinguistico.

Sheneman (2018), por sua vez, realizou uma pesquisa com in-
tuito de investigar como o0s principais termos relacionados a doenca
‘cancer’ seriam traduzidos do inglés escrito para Lingua de Sinais
Americana (ASL) por intérpretes surdos, com € sem experiéncia
pessoal e profissional com o tema, em comparagao com 0S mesmos
termos expressos por um oncologista surdo, € como o conheci-
mento extralinguistico dos intérpretes surdos poderia influenciar
a experiéncia dos clientes da traducio. A pesquisadora teve como
informantes dois intérpretes surdos que se identificaram como
bilingues equilibrados, um familiarizado com o tema e outro ndo.
O resultado do estudo foi que os intérpretes surdos relataram que
“[...] ter conhecimento extralinguistico tornou mais facil romper
com a forma e criar uma traducdo de destino dinamica” (Shene-
man, 2018, p. 7, traducdo nossa).

Ainda de acordo com Gile (1995), o conhecimento extralinguis-
tico pode ser subdividido em duas subcategorias: ELK pré-exis-
tente e conhecimento adquirido no proprio texto ou conhecimento
contextual®, sendo que um minimo de conhecimento pré-existente

Y O conhecimento extralinguistico pré-existente se refere ao conhecimento
acumulado pelo intérprete ao longo de sua formagdo e/ou atividade profissional,
enquanto o conhecimento contextual é aquele que o intérprete compreende durante
a propria interpretacdo de acordo com a boa construgdo discursiva do emissor do
discurso, ou seja, da prépria explicacdo que estd sendo apresentada a audiéncia.
No caso das aulas de matematica, o conhecimento extralinguistico pré-existente
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€ necessario em varias situacdes para desambiguar o discurso na
lingua fonte e fazer as escolhas apropriadas para a producdo da
mensagem na lingua alvo. Além disso, o conhecimento extralin-
guistico desempenha um papel importante tanto na fase de com-
preensdo quanto na fase de reformulacio da mensagem na lingua
alvo. A coordenacdo dessas fases pelos intérpretes tem sido estu-
dada e modelada por Gile (1995) e discutida a partir da proposi¢ao
dos “Modelos dos Esforcos em Interpretacao”:

No inicio dos anos oitenta, um conjunto de modelos foi
desenvolvido com um objetivo diferente, a ideia nio foi
descrever o processo de interpretacdo simultanea, mas ex-
plicar erros e omissdes identificados no desempenho dos
intérpretes simultaneos e consecutivos que ndo poderiam
ser facilmente atribuidos as habilidades linguisticas defici-
entes, conhecimento extralinguistico insuficiente ou as mas
condicdes de entrega do texto fonte. Esses ‘Modelos dos
Esforgos’ (veja, por exemplo, Gile 1995, 1997) retinem os
componentes operacionais da interpretacdo em trés “Esfor-
cos” [...] (Gile, 1999, p. 593).

Assim, além da “equacdo de compreensdo” (i), Gile (1995)
também propde uma equacio (ii) para modelar a interpretacio si-

poderia ser a informacdo de que “além do grau, existe outra unidade de medida
de angulo que é bastante utilizada nos estudos trigonométricos: o radiano; sendo
que, enquanto o grau é um arco que mede 1/360 da circunferéncia, o radiano é
um arco que tem a medida do raio da circunferéncia”, por exemplo. Mesmo que
o intérprete tenha no¢ao do grau como unidade de medida, é mais improvéavel que
ele faca essas associagdes do grau e do radiano com tamanhos diferentes de arcos
de circunferéncia sem uma formacao prévia na area.
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multanea?®, um processo constituido por trés esfor¢os principais,
denominados:

1. esforco de audicdo e andlise do discurso fonte;

2. esforco de producdo (de fala simultanea®' (lingua alvo) en-
quanto estd ouvindo o trecho seguinte (ainda ndo interpreta-
do) na lingua fonte); e

3. esforco da memoria de curto prazo (operacdes de memoria
desde a recepcao do discurso fonte até sua reformulacao no
discurso alvo).

A esses trés esforcos soma-se ainda o esforco de coordenacdo
que vai equilibrar a distribuicdo da atencio do intérprete entre os
demais esforcos durante o processo. Tem-se:

@) SI=L+P+M+C

Em que,

SI representa a interpretacio simultnea;

L o esforco de audicio e anilise;

P o esforco de producdo

M o esforco de memoria de curto prazo;

C o esforco de coordenacio dos demais esforcos (Gile,
1995, p. 169, traducdo nossa).

2 Conforme Kade (1968), considera-se a interpretacao simultanea como aquela que
ocorre concomitantemente com a apresentacdo do texto (ou discurso) na lingua de
partida — no contexto das aulas de matematica, o discurso do professor em lingua
portuguesa. Tal texto é apresentado apenas uma vez e, portanto, nao pode ser
revisto ou reproduzido e, por sua vez, o discurso de chegada, no caso em Libras,
é produzido sob pressio de tempo, sem interrup¢ao do fluxo de apresentacdo, em
que praticamente nao ha possibilidade para uma eventual verificacdo ou correcao.
2! Na nota do autor para a traducao do artigo em portugués (2015), Gile explica
que a primeira tentativa de testar a “Hipdtese da Corda Bamba” foi feita a partir
do “Modelo dos Esforcos na Interpretacdo Simultanea” entre linguas faladas,
porém o modelo tem sido testado também para linguas de sinais e o principio é
0 mesmo.
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O desenvolvimento desses modelos partiu de duas ideias prin-
cipais: a de que a atividade de interpretacdo exige uma “energia
mental” que tem um limite e, além disso, ao fato de que, as vezes,
a atividade requer mais energia do que a disponivel - isso geral-
mente € constatado no momento em que o desempenho do intérpre-
te sofre uma queda de qualidade. Por outro lado, conforme a “Hi-
potese da Corda Bamba” (Gile, 1999), na maior parte do tempo 0s
intérpretes trabalham perto do nivel de saturacdo, logo, qualquer
aumento na demanda de capacidade de processamento pode trazer
sobrecarga e afetar a produc¢do do discurso alvo. Nio s isso, uma
vez que as operacoes realizadas pelo intérprete seguem o ritmo do
falante, os esforcos estdo sempre em concorréncia — “HipOtese da
Concorréncia” (Gile, 1999) -, ou seja, os esforcos estdo sempre
demandando energia mental do intérprete, estdao “concorrendo en-
tre si” pela sua atencao.

Assim € que na preparagao da interpretagao® torna-se importan-
te aos intérpretes adquirir conhecimento extralinguistico, aumen-
tando as chances e poder de antecipagdo e, portanto, diminuindo
seus esforcos de audi¢ao e anilise. Conforme Gile (1995, p. 152),
“ao fazer isso, eles aumentam a capacidade restante para os outros
dois esfor¢os e provavelmente reduzirdo a frequéncia de problemas
relacionados a capacidade de processamento”.

O conhecimento extralinguistico, conforme ja destacamos, trata
do conhecimento pelo intérprete dos assuntos dos textos ou discur-
sos objetos de sua atividade profissional, dos conceitos envolvidos
e de suas inter-relacdes, e do conhecimento do quadro dos inte-
resses dos participantes na comunicacio, as suas linhas de racio-
cinio, posicoes, desejos, fragilidades, interagcdo, etc. Logo, nao

2 Gile (1995), quando fala de interpretacao simultianea, refere-se essencialmente
a interpretacdo de conferéncias, tal como, em geral, ocorre nas pesquisas em
Estudos da Interpretacdo motivadas pelos desafios das linguas orais. O contexto
de interpretacdo educacional é uma particularidade da educagdo de surdos pois
ouvintes aprendizes de segunda lingua nido contam com intérpretes em sala de
aula por ndo haver restricio de modalidade linguistica (compartilham da mesma
modalidade oral-auditiva).
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diz respeito, simplesmente, a pesquisa por termos especializados,
realizada a partir de materiais especializados disponiveis na lingua
fonte e/ou na lingua alvo, ou em glossarios (especialmente no caso
da Libras)®. Tal pesquisa, assim como a organizagio do proprio
glossério, pode ser interessante durante o estudo para a preparacao
da interpretacado, entretanto:

Os glosséarios [de intérpretes] sdo preparados principal-
mente para comunicacio imediata em um determinado con-
texto, nao para servir de referéncia por longos periodos ou
para uma ampla gama de conferéncias. Em seus glossarios,
os intérpretes costumam listar indicacdes terminoldgicas
apropriadas para uma ocasido particular e acrescentar mui-
to pouca informagdo sobre a confiabilidade da informacio,
sua fonte, seu alcance de aplicacio, o significado ou nature-
za dos referentes etc. Por causa da baixa precisdo e confi-

3 A pesquisa de termos especializados ¢ geralmente mais valorizada pelos
intérpretes do que o conhecimento extralinguistico na preparacdo para a
interpretacdo. No ambito das linguas orais, a pesquisa de termos especializados
apoia-se, principalmente, no consumo de materiais especializados disponiveis
tanto na lingua fonte, quanto na lingua alvo. Contudo, no caso da Libras,
somente com 0s avancos tecnoldgicos recentes de gravacdo, armazenamento e
compartilhamento de videos é que esses materiais comecaram a ser disponibilizados
e ainda existem muitas areas que nao foram contempladas ou tém poucas fontes de
consulta confidveis para intérpretes. Dai que os glossarios acabam sendo bastante
utilizados. No entanto, muitas iniciativas de glossarios tem sido propostas mais
como listas de vocabularios, interessadas mais em compilar equivaléncias do que
com rigor terminol4gico.

Matematica é uma dessas areas com poucas fontes confidveis para consulta. Basta
lembrar, por exemplo, que ndo ha sequer uma colecao de livros didéticos de Ensi-
no Médio em Libras para que pessoas Surdas estudem ou que sirvam de referéncia
para a preparacdo de intérpretes. A partir disso, uma das principais acdes que
temos desenvolvido no GEPAM (Grupo de Estudos e Pesquisa em Alteridade e
Educacido Matematica) é a oferta anual do FormaGEPAM (Encontro de Formacao
em Matematica para Intérpretes e Tradutores de Libras), bem como a producdo
e divulgacdo da Colecdo For-Ma-Temdtica: Matemdtica em Estudo, que reune
materiais de apoio de matemética por nds desenvolvidos, em versdo bilingue Por-
tugués-Libras. Maiores informacdes podem ser encontradas em: gepam.ufsc.br.
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abilidade, tais glossarios nem sempre podem ser confidveis
para uso em conferéncias diferentes daquelas para as quais
foram preparados. (Gile, 1995, p. 150, traducio nossa).

Para ilustrar essa dinamica, no contexto de uma aula de mate-
matica, podemos pensar no tridngulo retangulo e dois de seus la-
dos, o cateto oposto e o cateto adjacente, que podem ser marcados
espacialmente em Libras de acordo com o contexto linguistico e
com o tridngulo apresentado. Contudo, as relacdes “oposto a” e
“adjacente 2” exigem um referente e de acordo com o angulo es-
colhido como referente as posicdes oposto e adjacente se invertem.

Considerando o angulo o (Figura 4), o lado que se encontra a
sua frente é chamado de cateto oposto. O lado adjacente (“que esta
ao lado”) de o é chamado de cateto adjacente:

Figura 4: Catetos oposto e adjacente a o

cateto adjacente

]

cateto

hipotenusa oposto

Fonte: Machado & Oliveira (2022).

Se considerarmos o angulo B (Figura 5), no entanto, os catetos
oposto e adjacente se invertem:
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Figura 5: Catetos oposto e adjacente a 8

calelo oposta

cabala
adjacans

Fonte: Machado & Oliveira (2022).

Sendo assim, quando um intérprete define uma estratégia vi-
sual-espacial para indicar o cateto oposto, por exemplo, isso ndo
significa que essa representacdo serd fixa, pois vai depender do
angulo considerado. Logo, quando o professor falar em cateto
oposto, o intérprete precisara identificar rapidamente qual € o an-
gulo considerado para definir qual é o lado oposto, e ainda, caso
o professor ndo explicite inicialmente qual angulo estd conside-
rando, o intérprete podera questionar/verificar qual é o dngulo em
questdo para definir sua estratégia de sinalizagdo em Libras. Essa
analise e verificagdo sO € possivel na medida em que o intérprete
tenha o conhecimento extralinguistico de que os catetos oposto e
adjacente em um tridngulo retdngulo nio estio fixados, mas se dao
sempre em relacio a algum dos angulos agudos considerados. Esse
exemplo é uma pequena mostra do fato de que enquanto realiza o
esforco de ouvir e analisar o discurso do professor de matematica,
o intérprete também se esforca para construir o discurso em Libras
€ para memorizar as palavras que estdo sendo ditas para estabelecer
conexdes entre elas de modo a constituir uma unidade de signifi-
cado a ser produzida, que deve ser ainda conectada na cadeia de
sentido do discurso em Libras.
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Das hipdteses propostas por Gile (1995, 1999), e da compreen-
sdo dos esforcos realizados pelos intérpretes educacionais, nossa
defesa, portanto, € de que a constru¢cdo do conhecimento extra-
linguistico pode contribuir significativamente para a coordenacio
dos esforcos de interpretacao no momento de atuacio do intérprete
educacional, uma vez que, quanto mais familiaridade com os con-
ceitos e em como se relacionam na lingua fonte, menos demanda
da capacidade de processamento de audi¢ao e andlise e da memdria
de curto prazo serd requerida. E pode contribuir, dessa forma,
para evitar a sobrecarga do intérprete, jai que frequentemente este
profissional esta trabalhando com recursos limitados de atencdo,
coordenando diferentes esforcos de interpretacio, pressionado pelo
tempo de acdo (entre o ouvir e o sinalizar).

E assim que, na medida em que o intérprete dispoe de conhe-
cimento extralinguistico, maior € seu transito pelos jogos de lin-
guagem da matemaética escolar e maior é a compreensiao dos seus
conceitos. Isso, por sua vez, amplia as condi¢des “de dizer de
uma maneira gramaticalmente correta [aceita como lance legitimo]
no jogo de linguagem em que esse dizer € produzido” (Machado,
2022, p. 7), potencializando as possibilidades de uma boa constru-
cdo discursiva em Libras.

Para concluir

Assumindo que o ponto chave para toda discussdo sobre en-
sino e aprendizagem de matemadtica de estudantes surdos em es-
colas inclusivas situa-se, antes, na discussao da potencializaco
de comunicac¢do entre professor de matematica e estudante surdo,
mediada pelo intérprete educacional, temos concentrado nossos
esforcos no ambito da formacdo do professor de matemaética e da
formacao do tradutor e intérprete de Libras. No entre dessas for-
macodes, acreditamos encontrar formas de contribuir nio somente
a educacgdo de surdos, mas dos processos educativos de uma ma-
neira mais ampla.
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Por um lado, temos defendido que nem o desconhecimento da
lingua de sinais por grande maioria dos professores que atuam em
escolas inclusivas, nem a presenca de intérpretes educacionais, de-
sobriga os docentes quanto a sua responsabilidade pedagégica, de
modo que o professor precisa atentar para a linguagem e seus usos,
em sua capacidade de expressdo e significacdo. Por outro lado, ain-
da que uma boa construcdo discursiva por parte do professor seja
fundamental para uma boa atuacio do intérprete educacional, te-
mos problematizado que isso ndo garante que uma boa construcdo
discursiva em Libras de fato aconteca. Dai nossa aposta e defesa na
construcio do que temos chamado de conhecimento extralinguisti-
co por parte do intérprete.

Com isso, defendemos que uma boa construcdo discursiva por
parte do professor e um bom conhecimento extralinguistico por
parte do intérprete sao condi¢des fundamentais para que os pro-
cessos de comunicagdo em salas de aula inclusivas sejam potencia-
lizados. E o que temos chamado de Principio da Boa Construcdo
Discursiva em Libras em salas de aula inclusivas. Principio que é
descrito, por sua vez, pelo que denominamos de Modelo do Cabo
de Forca Equilibrado®.

Assim sendo, pensamos que antes € mais do que o uso de ima-
gens ou do que a busca por correspondéncias palavra-sinal, quanto
melhor forem esses elementos — a boa construcdo discursiva do
professor e o conhecimento extralinguistico do intérprete — maiores
sdo as condicdes de uma boa construcio do discurso matematico
em Libras. Dai que as discussoes trazidas neste texto possam dar
a pensar sobre questdes tdo naturalizadas no discurso atual acerca
da educagdo de surdos, em especial quanto ao enunciado de que
o surdo é um sujeito visual, tal como evidenciamos circular no
campo da educacdo matematica, assim como o pressuposto de que
os processos de traducio e interpretacdo se dio prioritariamente a
partir de uma correspondéncia entre palavra e sinal.

2+ Uma discussao detalhada e aprofundada de tal principio e modelo é apresentada
em outro texto, ainda no prelo. Aqui, entretanto, ji estio delineados seus
elementos fundamentais.
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Desnaturalizar tais questdes, a nosso ver, € fundamental para que
se possa livrar-se ou, a0 menos, transgredir, tanto quanto se quei-
ra, as amarras de uma pedagogia que insiste em ditar regras para o
ensinar e aprender matematica (de estudantes surdos € nao-surdos),
possibilitando-nos vislumbrar outras racionalidades pedagogicas.
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