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Resumo

A pesquisa apresentada sedimentou-se em
trés grandes campos de estudo: os processos
mediacionais e cognitivos envolvidos nas situagoes
de ensino e aprendizagem, os jogos e a surdez.
Investigou-se como se daria o desempenho
cognitivo de surdos quando estes construiam
conhecimento mediado por jogos. Objetivou-se
compreender o funcionamento cognitivo de sujeitos
surdos, quando auxiliados por jogos em situacdo de
ensino e aprendizagem. Para tanto, foram analisadas
as producoes linguisticas de surdos em interacdo
decorrentes de processos de ensino e aprendizagem
facilitados por jogos; descreveu-se a génese dos
processos de construcdo de conhecimento e
formulou-se uma sintese explicativa da formacdo
de sentidos surgidos mediante processos de ensino
e aprendizagem, facilitados por jogos. O estudo foi
realizado com alunos de dois centros de atendimento
a surdos. Verificou-se que no campo do pensamento
l6gico e matematico a experiéncia mental foi um
importante recurso utilizado pelos alunos surdos nas
estratégias de solucdo de problemas. Os achados
indicaram que o curso do funcionamento cognitivo
dos sujeitos foi decisivamente comprometido pelo
conjunto de experiéncias corporais oriundas de
suas interacOes cotidianas, licenciadas pelo uso das
linguas de sinais.

Palavras-chave: Jogos; Aprendizagem mediada; Surd-
ez; Cognicao.

Abstract

The research presented in this thesis was based
on three major fields of study: the mediational
and cognitive processes involved in teaching and
learning situations, the games and deafness. There
was the attempt to investigate how the cognitive
functioning of deafpeople would happen while they
were building knowledge mediated by learning
games. The aim is to understand the cognitive
functioning of deaf subjects when in teaching and
learning situations that were aided, to this end, we
analyzed the language productions of deaf people
in interaction resulting from processes of teaching
and learning facilitated by games; the genesis of
the processes of knowledge construction, and
an explanatory summary was formulated about
the formation of meanings emerged through
processes of teaching and learning facilitated by
games. The survey was conducted with students
from two centers that care for deaf. It was found
that field of mathematical and logical thinking,
it was observed that thought experiment was
an important resource used by deaf students in
problem-solving strategies. The findings indicated
that the course of cognitive functioning of subjects
was decisively undermined by the set of body
experiences arising from their daily interactions
licensed by the use of sign languages.

Keywords: Games; Mediated learning; Deafness; Cog-
nition.
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1. Introdugao

Gilles Brougere (2003) fez uma ampla
discussdo acerca darelacdo entre jogo e educacao.
Ele enfocou os modos de manifestacdo do ludico
em acao — a brincadeira — que pode apoiar-se em
um objeto extremo — o brinquedo. Este ultimo
pode ser entendido por aquilo que o autor define
como a sobreposicdao da dimensdao simbdlica
sobre a funcional, presente no brinquedo,
portanto, extremo. O pesquisador considera
gue tal justaposicdo se da pela imprecisdao da
funcionalidade do brinquedo, visto que a crianca
o manipula livremente sem estar condicionada a
regras prévias e este funcionamento se vincula
diretamente a imagem.

Em outro trabalho (Brougere, 2008)
destacou as condi¢cbes histéricas da vinculagao
entre brinquedo e cultura a fim de apontar a
génese daquilo que ele denomina cultura ludica,
tanto em termos subjetivos, presentificados nas
singularidades, como em termos objetivos, nas
manifestacdes da industria cultural do brinquedo,
ambos presentes nas brincadeiras infantis e dos
adultos.

Para Costa (1999), ainda que o brinquedo
seja uma representacdo cultural dada, este
precisa ser interpretado pelo sujeito que brinca
no que é filtrado pela subjetividade do brincante;
logo ndo se insere como um dado a priori, a
despeito daquele que brinca. Segundo a autora,
um bambolé pode ser utilizado de acordo com
sua proépria finalidade (funcdo) como também
pode ganhar significacdes outras de acordo
com o desejo dos sujeitos. Isto evidenciaria
uma flexibilidade no fendmeno humano da
brincadeira, entendida esta como manifestacado
cultural. A pesquisadora ainda admite que exista
uma intima relacdo entre os sentidos dados aos
brinquedos nas brincadeiras e a prépria nocdo de
linguagem (Costa, 2003).

Tal evidéncia aponta para uma andlise na
gual se deve considerar, como destacou Vygotski
(2001), a soma dos eventos psiquicos capazes
de surgir na relacdo entre sujeito e signo de
gualquer natureza, entre brincante e brinquedo.
O destaque para tais eventos ressalva aquilo que
o autor compreendia como zonas de sentido;
em sua compreensdo, a palavra dicionarizada
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é a indicacdo de um signo, sua estabilidade
compartilhada pelos usudrios de um cddigo
linguistico, assim como é o brinquedo em sua
funcao original. O sentido, por seu turno, é dado
pelo uso ordinario do signo, pelo rompimento da
funcionalidade original do brinquedo no contexto
do brincante.

O que permite a emancipacdo em relacdo
a premissa original de significacdo é o uso
metafdrico da palavra e do brinquedo. No segundo
caso, fica evidente afirmar, tal como Costa (2003),
gue embora o significante “boneca” possa ser
relacionado a um significado primeiro de um
“bebé”; como que se trata de uma representacao,
nada impede que possa emergir outro sentido, ou
seja, a boneca poderia ser tomada, por exemplo,
como um viaduto para o transito de carrinhos etc.

Os brinquedos podem ainda tomar parte
nas situacdes de jogos. O que surge neste cendrio
é a possibilidade de assinalar atividades deste
tipo como pertencentes ao dominio da cultura e
nao uma dimensdao natural do comportamento
infantil, uma vez que, no pensamento tradicional
— aquele que precede a ruptura romantica,
segundo Brougere (2003) — o jogo era visto
como uma atividade futil servindo apenas como
oposicdo ao trabalho.

Para ampliar o debate sobre jogo, Brougéere
(2003) situa a discussdo de Emile Benveniste
e destaca a pluralidade de efeitos que este
termo provoca. Destaca o fato de que um
dominio extenso da realidade comporta uma
coisa chamada jogo, ja que se pode aplicar tal
expressao aos mais diversos campos. Uma destas
abordagens é a que concebe o termo, jogo, como
um sistema de regras que independe da realidade
material dos jogadores; ou ainda, este vocabulo
pode ser aplicado ao suporte da atividade; as
pecas de um gamdo sdo um exemplo desta Ultima
acepcao.

E importante atentar para episteme que su-
porta todas estas concepg¢des de jogo. Pode-se
recorrer a Agamben (2005) que realizou uma re-
flexdo a respeito do jogo e do jocus — sendo este
ultimo entendido como jogo de palavras. O autor
enfatiza que ambas as manifestacdes sdo oriun-
das dos rituais sagrados de povos antigos quando
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da evocacdo da divindade e conexdo com as fi-
guras mitoldgicas; contudo, o jogo, tal qual co-
nhecemos hoje, é apenas rito no qual o mito foi
abolido; o jocus, por sua vez, é puro mito sem
“nenhum rito que lhe dé aderéncia a realidade”
(Agamben, 2005, p. 85).

As praticas pedagdgicas destinadas a surdos
podem se apropriar da modalidade de jogo des-
crita anteriormente por Agamben (2005), isto &,
0s jogos sdo inseridos nas situagdes de ensino e
aprendizagem considerando que sua ritualistica
poderd proporcionar o desenvolvimento cogniti-
vo destes sujeitos.

E nesta perspectiva que se pode citar a in-
vestigacdo de Passig e Eden (2000). Estes pesqui-
sadores realizaram um estudo que visou ao apri-
moramento de pensamento indutivo em surdos
a partir de tecnologia da realidade virtual (RV)
no que diz respeito a rotacdo de formas. O estu-
do foi realizado a guisa de experimento. O grupo
experimental foi composto por 21 criangas sur-
das que utilizaram jogos de realidade virtual em
trés dimensdes (3D). O cotejo se deu com dois
grupos controles: o primeiro utilizou um jogo bi-
dimensional, sem realidade virtual, semelhante
ao utilizado pelo grupo experimental; no segun-
do grupo, ndo houve qualquer intervencdo. Os
resultados indicaram que as criancas surdas que
utilizaram jogos com caracteristicas de RV e 3D
melhoraram significativamente o pensamento
indutivo, para rotacao de formas, se comparadas
com as criancas dos dois grupos controles.

Ainda abordando o campo da pesquisa com
surdos e delineando estudo a respeito da memoé-
ria de curto prazo e da memoria de trabalho, Ha-
milton (2011) relata que o desempenho destes
sujeitos, se comparado com ouvintes, apresenta
pontos fortes e debilidades. A melhor atuagdo se
apresenta em tarefas que envolvem a livre recor-
dacdo, atividades de recordacdo visuoespacial,
imagens e codificacdo dual. Dentre as areas de
desempenho insatisfatério enquadram-se recor-
dacdo sequencial, velocidade de processamento
e atencdo; entretanto, quando a tarefa de re-
cordacdo sequencial apoia-se em estratégias vi-
suoespaciais, o desempenho de surdos se mos-
tra satisfatorio. Isto foi verificado, de acordo com

Tomlinson-Keasey & Smith-Winberry (1990),
guando se inseriu, no desenho experimental, o
jogo de Simon, que consiste em uma sequéncia
de luzes coloridas dispostas em um circulo, as
guais acedem segundo uma ordem qualquer e o
jogador tem como finalidade reproduzi-las.

Também se pode citar o campo da matema-
tica. Markey, Power & Booker (2003), realizaram
uma pesquisa que tinha por meta facilitar o en-
tendimento do conceito de fragdo a um grupo
de alunos surdos. O propdsito se efetivou uma
vez que os pesquisadores utilizaram jogos que
tinham por base materiais concretos, represen-
tagGes pictdricas (icOnicas) além do que, foi con-
dicdo decisiva, a interacdo entre alunos e profes-
sor.

Considerando toda esta realidade descrita é
gue foi proposto este estudo ora apresentado em
forma de artigo, analisando a seguinte questao
fundamental: como se da o desempenho cogni-
tivo de sujeitos surdos em situacdao de ensino e
aprendizagem auxiliados por jogos? Para obter
a resposta, foram feitas andlises das producdes
linguisticas de surdos em interagao decorrente
de processos de ensino e aprendizagem, facili-
tados por jogos; realizou-se uma descricao dos
processos de construcdo de conhecimento; le-
vando-se em consideragao sua constante prag-
matica (senso-motora) e formal (conceitual);
além de ter sido realizada uma sintese explicati-
va da formacdo de conceitos surgidos mediante
processos de ensino e aprendizagem facilitados
por jogos.

Os objetivos destacados fomentaram a ve-
rificacdo das seguintes hipdteses: a) os aspectos
implicitos da aprendizagem mediada por jogos
sdo oriundos da experiéncia corporal (visual e
gestual) do surdo, ressignificada na mente; b)
a cognicdao como acao incorporada e mediada
por jogos de aprendizagem é localizada na in-
terface de metaforas, possibilitada pelo jogo e
pela lingua de sinais; c) o ensino/aprendizagem
de surdos, amparado por jogos, sustenta-se em
processos metafdricos que, desta maneira, for-
necem modos diversos de lidar com o objeto de
conhecimento.
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2. Metodologia
2.1 Caracterizagao do estudo.

Ametodologiaempregada para pesquisateve
consonancia com a pergunta de partida e com os
aportes tedricos escolhidos. Este estudo muniu-
se de referenciais metodolégicos que deram
conta da tematica investigada, particularmente
as situacdes de aprendizagem mediada por jogos

2.2. Sujeitos

O material de analise foi obtido em duas
instituicbes especializadas em educacdo de
surdos localizadas na cidade de Fortaleza-CE.
A primeira delas foi o Instituto Cearense de
Educacgdo de Surdos (ICES), e a outra foi o Centro
de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e
Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS).

O ICES é uma escola para surdos pertencente
a Secretaria de Educac¢do Basica do Estado do
Ceard (SEDUC). Oferece o ensino fundamental e
médio para surdos ou sujeitos com deficiéncias
multiplas. Funciona nos trés turnos sendo
classificadacomoumaescolaespecialque trabalha
em uma modalidade bilingue: Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) como meio de desenvolver as
atividades pedagdgicas e lingua portuguesa numa
modalidade funcional.

Por suavez, o CAStem por finalidade oferecer
servicos que auxiliem o desenvolvimento de
sujeitos com necessidades especiais entre os quais
seincluem surdos. Nestainstituicdo sdo oferecidos
servicos de psicomotricidade, psicologia,
fonoaudiologia, cursos de Libras, informatica,
lingua inglesa e a oficina psicopedagodgica, sendo
esta o outro espaco de realizagdo deste estudo.

Para efetivacdo da pesquisa de campo foi
obtida autorizacdao das responsaveis maximas das
instituicdes, além da anuéncia das professoras e
profissionais, dos alunos e dos seus responsaveis
legais (antes da realizacdo da pesquisa de campo,
esta foi submetida, em forma de projeto, ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Cearda — COMEPE/UFC. Protocolizado
sob o n? 23/2010, o projeto recebeu aprovacdo
conforme oficio COMEPE n2 38, de 26 de margo
de 2010).

Nestas instituicdes estudam sujeitos das
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com fins a educacdo. Optou-se por uma pesquisa
gualitativa do tipo naturalistico, sob condicdes
espontaneas. Para tanto, foram considerados:
os sujeitos e suas especificidades linguisticas e
institucionais; o modo de obtencdao do material
empirico; e o modelo de transcrigdo.

mais variadas faixas etarias. Desta forma, foram
escolhidos alunos da quarta a sétima série do
ensino fundamental, balizando-se pelos seguintes
critérios: os mesmos ja eram veteranos nas
referidas atividades, dominavam a lingua de sinais
e manifestaram-se livremente quanto ao desejo
de participar da pesquisa, somente assim é que se
obteve a permissao de seus responsaveis legais.

As situagbes de aprendizagem investigadas
foram aquelas realizadas como complementares
aos conteudos de sala de aula. Na primeira
instituicdo em que a pesquisa de campo se
realizou, os alunos foram conduzidos a uma
brinquedoteca e, na segunda, a uma sala de apoio
psicopedagdgico. Ambos os espagos tém a mesma
finalidade: receber estudantes surdos com o
objetivo de trabalhar conteidos da educacgdo
formal, com predominancia aqueles relativos ao
pensamento légico-matematico e a linguagem na
modalidade bilingue.

Os sujeitos em geral tinham dificuldades
de construcdo conceitual nestas duas areas de
conhecimento. As profissionais acreditavam na
oferta de outro espaco de aprendizagem além
da sala de aula, o que possibilitaria retomar a
atividade de aprendizagem por meio da ludicidade
possibilitada pelos jogos. As professoras que
dirigiam as atividades também aproveitaram
as situagdes para discutir assuntos em uma
perspectiva transversal, incluindo temas como
identidade, respeito, responsabilidade etc. As
atividades desenvolvidas eram em sua maioria
tematizadas por conteldos discutidos em sala de
aula. Muitas vezes referenciavam-se nas proprias
tarefas escolares.

O transcurso das atividades seguia mais ou
menos a mesma rotina em ambas as institui¢des.
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Geralmente as atividades eram programadas de
acordo com aquilo que estava sendo trabalhado
em sala de aula. O conteudo era informado pelas
professoras ou os proprios alunos apresentavam
0 que estavam estudando. Outra alternativa era
possibilitar que os alunos escolhessem o jogo
gue desejassem, para tanto as profissionais
disponibilizavam o material e encorajavam os
surdos a jogar o que quisessem.

Neste segundotipo de atividade, observou-se
gue os alunos jogavam com as regras dos préprios
instrumentos (jogos) ou modificavam-nas de
acordo com alguma convencdo estabelecida
no grupo. Em tantas outras situagGes ocorreu
também ndo haver nem uma coisa, nem outra,
ou seja, ndo havia qualquer situacdo de jogo nas
perspectivas apresentadas, mas tdo somente

brincadeiras sem o uso das regras previstas para
os jogos educativos.

Dada esta variedade de situacdes, todos
os momentos foram analisados de acordo com
o objetivo da pesquisa, isto €, como o interesse
incidiu sobre o desempenho cognitivo de surdos,
a anadlise do corpus permitiu compreender a
dinamica da construcdo do conhecimento,
estabilizada na formacg3do dos conceitos. Por outro
lado, aqueles momentos em que as atividades ndo
eram explicitamente jogos com regras e teleologia
definidas, procurou-se compreender a dinamica
do funcionamento cognitivo considerando o papel
dos jogos no intercambio subjetivo. A partir desta
exposicao é que sera possivel descrever a forma
de obtencdo do corpus da pesquisa, o padrao de
transcricdo e o modelo de analise do material.

2.3. Obteng¢ao do material empirico e modelo de andlise

O estudo aqui apresentado seguiu o modelo
discutido por Meira (1994). Trata-se do registro
em video de cenas cujo recorte pode oferecer
elementos com respeito ao objeto investigado.
As imagens foram obtidas por meio de uma
filmadora do tipo mini DV e depois repassadas
para um computador, de tal forma que as mesmas
puderam ser editadas conforme o padrdo nao
linear.

As filmagens ocorreram em intervalo
semanal no periodo de margo a outubro de 2010.
Sempre as segundas-feiras, o trabalho de campo
era realizado no ICES. Nesta escola, as atividades
iniciavam-se as 07h30min, apds a acolhida da
diretora, e encerravam-se as 09h00Omin, horario
do recreio. No CAS, as filmagens foram realizadas
as tercas-feiras e quintas-feiras, no horario de
16h10min com duracdo de 50 minutos.

No curso do trabalho de campo, algumas
dificuldades foram surgindo, o que exigiu
algumas adaptac¢des a fim de ndo comprometer
o estudo. Durante o primeiro semestre de 2010,
o ICES e o CAS passaram por reformas em suas
estruturas fisicas, fato este que retardou o inicio
das atividades nos espagos de pesquisa naquele
semestre. Também, no mesmo periodo, uma
greve dos profissionais de transporte coletivo fez
com que a assiduidade dos alunos as instituicoes
fosse baixa, por diversos momentos a captacao

das imagens teve de ser adiada. Nao obstante
estes fatores intervenientes conseguiu-se o
registro de 16 momentos, totalizando 08 horas e
34 minutos de filmagem.

As gravagdes em video iniciavam-se sempre
no momento em que as profissionais propunham
aquilo que haviam preparado no planejamento
pedagdgico da semana. As ac¢des, nos espacos,
podiam tomar trés cursos distintos: os alunos
aderiam a proposta das profissionais, realizando
as atividades (jogos) dispostas por elas; os
alunos, embora recebessem os jogos definidos,
modificavam suas regras segundo seus proprios
interesses; ou acontecia nao haver qualquer
aceitacdo prévia das atividades previstas, desta
forma os alunos escolhiam aquilo que desejavam
realizar naquele espaco. Qualquer que fosse o
curso dado naqueles espacos, as profissionais
mostravam-se sempre interessadas por aquilo
gue os alunos desejassem realizar e procuravam
tomar parte nas atividades.

Apds as coletas das imagens, as mesmas
passaram por edicdo, a fim de serem transcritas.
O padrdo de transcricdo, adotado neste estudo,
seguiu o modelo de Lodi (2006), sendo que esta
pesquisadora adota a proposta de Ferreira-Brito
(1995) com algumas alteragdes recursivas.

As andlises ampararam-se na linguistica
cognitiva, de base enatista, discutida por Varela,
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Thompson & Rosh (2003). Para autores, ha no
bojo desta perspectiva a prerrogativa de um
caminho do meio, entre o interno e o externo na
relacdo sujeito e meio, que pode ser recuperado
no estudo da cognicdo humana. Trata-se de um
aprendizado retirado do senso-comum e que
pode ser observado como o nivel da acdo no
estudo da cognigdo.

Segundo  Anderson  (2007), haveria
nesta perspectiva alguns fatos que devem ser
destacados. O primeiro deles diz respeito a
cognicao que, como toda adaptacdo, tem uma
historia evolutiva e pode ser util na compreensao
de sua funcdo, estudo este realizado de forma
meticulosa por Goodson (2003).

Este ultimo pesquisador considera que a
historia evolutiva da cognicao pode ser mais bem
percebida pela sua funcionalidade e papel em
relacdo ao mundo fenomenoldégico. Ele considera
gue evolutivamente a mente nao reflete a
natureza como algo pré-dado, pois, para o autor,
a Unica realidade a ser considerada é a coisa
subjetiva, ndo solipsista, na medida em que tal
realidade se constitui um dado funcionalmente
compartilhado pelos seres humanos.

Anderson (2007) considera que talvez o
mais importante seja que a cognicdo humana
evoluiu em face da adaptacdo, para garantir o
aumento da sobrevivéncia e sucesso reprodutivo
principalmente por permitir maior enfrentamento
eficaz em relagcdo ao meio ambiente. Sendo que,
ao se discutir esta adaptacdo ao meio sempre se
considera a existéncia de dominios especificos,
0 que pOe abaixo o anseio cognitivista de
construcdo de maquina como um solucionador
geral de problemas. Na perspectiva da enacao, a
cognicdo é sempre situada, ou seja, diz respeito
a propriedades locais nas quais ela pode formar-
se e manifestar-se sem, contudo constituir-se
principio de correspondéncia’. A cognicdo em vez
de ser a representacdo de um mundo aprioristico,
é o evento conjunto de um mundo e de uma
mente, a partir da histéria das varias a¢Oes que
realiza um ser.

O que se poe em relevo é a dimensdo
ecoldgica do sujeito que considera a interface
entre biologia corpdrea e suas formas de agir;
deve-se observar, contudo, que esta acdo balizada
pela biologia é socioculturalmente determinada
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e formadora de significados. Varela et al. (2003)
admitem que acdo determinada pelo contexto na
formacdo de significados ndo deve ser encarada
como algo residual. Para os autores, a recuperagao
da acdo baseada no senso comum diz respeito a
consideragdo de diversos conhecimentos que o
sujeito constrdi no cotidiano e que, dificilmente,
pode ser avaliado pelo enfoque da representacao.

Embora a proposta conexionista ja tenha
atentado para este Ultimo aspecto e que, naquela
abordagem, a formacdo de conhecimento se
dé, segundo Macedo (2006a), a partir da forca
de liga¢Oes entre os nodos, o que ha no foco da
teoria da enacdo é o background, que se elabora
implicitamente. Este conjunto basilar efetiva-
se, entre outros modos, estar no mundo por
condicOes sensdrias, cinestésicas etc.

Gibbs (2003) aponta para a existéncia de
quatro perspectivas pelas quais as pessoas
formam significados pela incorporacdo da
experiéncia decorrente da experiéncia sensorial.
A primeira delas é aquilo que se denomina
affordances. Segundo Glinther (2003), trata-se de
um neologismo que ainda ndao encontra definigdo
expressa nos dicionarios de lingua inglesa, mas
gue pode ser compreendido como aquilo que
o ambiente oferece ao sujeito e que, de certa
forma, diferencia sua agdo. Assim, por exemplo,
o fato de haver uma curva em uma estrada seria
suficiente para determinar o modo de agir. Pode-
se inferir que as condi¢Ges potenciais, ambientais,
ou affordances corroborariam com o processo de
significacdo do mundo e a construcdo de conceitos
gue, em certa medida, saem do dominio especifico
e adentram-se em outros ambientes sob a forma
de metaforas ou na formagao de categorias.

Outra caracteristica destacada por Gibbs
(2003) sdo as formas de referéncias espaciais.
Tal como o potencial do ambiente, as formas de
referéncias espaciais sao atributos culturais, pois
fazem a selecdo de determinadas maneiras de
perceber a realidade. Matsumoto (2001) afirma,
amparado pela teoria do ambiente carpinteiro,
gue as pessoas que estdo inseridas em ambientes
retangulares, caso da cultura brasileira, por
exemplo, tém maior facilidade de definir as
formas a partir desta caracteristica. Em resumo,
a percepcao seria, em parte, determinada pelos
modelos arquitetonicos nos quais 0s sujeitos
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estdo inseridos. Além da percepg¢do de forma,
considerando as referéncias espaciais, certas
maneiras de conceituar a realidade se dao
estruturalmente e ontologicamente reguladas
pelo meio.

As duas ultimas perspectivas apontadas por
Gibbs (2003) sdo os modos de acdo e os papéis
sociais. No que diz respeito aos modos de acdo,
considera-se a existéncia de isomorfismo entre
as duas realidades que se deseja confrontar.
Assim, por exemplo, quando se diz que dado
pesquisador defendera sua tese subjaz, mesmo
gue inconsciente, a metafora, discutir € uma
guerra; portanto, no jogo conceitual, existem
defesas, ataques, destruicdo, aniquilamento, ou
seja, uma série de evocacdes do carater bélico e
gque estdo presentes em uma discussao.

Finalmente, os papéis sociais estdo na
base da formacdo de conceitos a medida que os
sujeitos interagem com outros autores e formam
assim seus papéis. De acordo com Gibbs (2003,

p. 3):

“Textos narrativos podem ser mais facilmente
entendidos do que textos expositivos,
precisamente porque 0s acontecimentos em
narrativas sdo mais orientados pela acdo e
incorporados, permitindo controlar as metas
dos protagonistas, caracteristicas que nao
sao vistas na escrita expositiva.”

Os modos de formar conhecimento, na
perspectiva da teoria da enacgao, se dao de acordo
com a internalizagdo da experiéncia ou, em
outros termos, pelo embodied mind; entretanto a
incorporagao toma um caminho inverso daquele
presente no modelo simbolista e assume mais
a perspectiva espinosiana (Chaves, Maia Filho,
Oliveira & Pereira Neto, 2012).

Enquanto, no modelo simbolista, a
proposicdao era construir uma estrutura
corporeamente similar a constituicio mente/
cérebro do homem, a teoria da enag¢do considera,
pelos argumentos descritos anteriormente, que a
mente é um constructo a partir de significacGes
corporeas (Rohrer, 2007). Se a mente segue esta
direcdo, quais seriam seus indicadores?

Consideram Cuenca & Hilferty (1999) algumas
caracteristicas do modo de funcionamento

cognitivo e que repercutem na formacgdao de
conceitos. Para estes autores o pensamento
responde a uma estrutura ecoldgica; isto quer
dizer que sua fundamentagdao esta situada no
mundo regulado por atributos exteriores, sendo
tais predicados constituidos por uma base
corpdrea de interacdo entre o sujeito e seu meio.

Na analise desta relacdo sujeito/meio e
sua reverberacdo nos modos de pensar, deve-
se considerar a sua dimensdo gestaltica. A
decomposicdo atomistica perderia a referéncia de
sua constituicao e ofuscaria os atributos globais
gue a comportam, pois o pensamento, sendo
imaginativo sé pode ser descrito por métodos
gue acompanhem esta dimensao.

Seguindo esta linha de investigagdo, Lakoff
& Johnson (2007) formularam, em sua primeira
versao, a teoria da metafora conceitual. Os
autores indagam se seria possivel uma vida sem
metaforas; entretanto este questionamento nao
aborda a metafora como um recurso estilistico,
mas sim como uma dimensdo da cognicdo que
seria responsavel pela formacdo dos conceitos.
Os autores partem da condicdo mais elementar
da metafora como sendo a possibilidade de
entender e experimentar um tipo de coisa em
termos de outra.

Aoanalisaremumasériedeexpressdesusadas
no cotidiano, eles encontram fundamentacdo
para suas hipoteses e sempre fazem referéncia a
base fisica em que subjaz a metafora conceitual.
Desta forma, organizam tal dimensao conceitual,
destacando o que se denomina metaforas de
orientagao, metaforas ontoldgicas e metaforas de
recipiente.

As primeiras sdo definidas pela orientacdo
espacial do tipo acima/abaixo, dentro/fora, pro-
fundo/superficial etc., e dizem respeito as carac-
teristicas do corpo humano. Decorrem desse tipo
de experiéncia, metaforas conceituais como “feliz
€ acima e triste é abaixo”; “o consciente é acima
e o inconsciente é abaixo”; “o bem é acima e o
mal é abaixo”, entre outras. As analises de Lakoff
& Johnson (2007, p. 51) indicam a base fisica des-
tas metaforas; assim, por exemplo, quando se diz
feliz é acima e triste é abaixo, toma-se como base
fisica o fato de que “uma postura inclinada acom-
panha caracteristicamente a tristeza e a depres-
sdo; uma postura erguida acompanha um estado
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emocional positivo.”

As metaforas do tipo ontoldgico dizem res-
peito ao fornecimento de atributos definidores
de uma entidade a outra. Considere-se a seguinte
afirmacdo — “A inflagdo sempre sobe mais do que
o que diz o governo.” Uma analise mais acurada
desta producao linguistica revelaria sua dimensao
metafdrica do tipo ontoldgico, o que, em principio
pareceria invisivel. Entidades abstratas como a in-
flagdo ndo sobem nem descem fisicamente, em
um eixo vertical. A experiéncia cotidiana de obser-
var objetos caindo e subindo, e sua relacdo com a
guantificacdo permite a trasladacdo, a incorpora-
¢do conceitual de ordem metaférica. Uma meta-
fora conceitual, ontoldgica pode ser exemplificada
pela expressao “a mente é uma maquina”, dai po-
der-se facilmente encontrar na lingua diurnal, de-
claracdes do tipo “vou perder o controle” ou “meu
cérebro n3o funciona hoje”.

Com respeito as metaforas de recipientes os
autores afirmam que somos “seres fisicos, limita-
dos e separados do resto do mundo pela superfi-
cie de nossa pele, e experimentamos o resto do
mundo como algo fora de nds. Cada um de nés é
um recipiente com uma superficie limitada e uma
orientacdo dentro-fora” (Lakoff & Johnson, 2007,
p. 67). A partir desta conceituacgdo, os autores ex-
plicam a metafora conceitual, os campos visuais
sdo recipientes que se manifestam em expressoes
cotidianas do tipo: “agora esta fora de minha vis-
ta”; “ndo posso vé-lo, hd uma arvore no meio”; “sai
da minha vista agora mesmo” etc.

Gibbs (1996, p. 316) admite que a base fisica
de todas essas metaforas conceituais seja o legado
da experiéncia humana no mundo orientado pelas
acoes. Para o autor, mais do que mera a¢ao, a ex-
periéncia mundana contribui para a formacdo de
significados ditos implicitos.

“Temos forte experiéncia cinestésica de con-
tencdo corporal que vai desde situagcdes em
gue nossos corpos estdo dentro e fora dos re-
cipientes (por exemplo, banheiras, camas, sa-

3. Resultados e discussao
Primeira atividade

A brinquedoteca do ICES constitui-se um
espaco para aprendizagem da lingua de sinais
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las, casas) com as experiéncias de nossos cor-
pos como recipientes nos quais as substancias
entram e saem.”

Para Macedo (2006b), é mais recente a con-
tribuicdo do paradigma conexionista naquilo que
se denomina metafora primadria, versdo ultima da
teoria da metafora conceitual, desenvolvida em
meados da década de noventa do século passado.
O modelo conexionista explica a formacgdo concei-
tual em funcao da constituicdo de pesos sinapticos
nas redes de neurdnios, isto &, quanto mais recor-
rente é a ativacdo simultdnea de dominios, mais
fortes se tornam suas ligacdes, o que redunda na
estabilidade do conceito de base metafdrica.

E a partir desta ideia, que a concepg¢do da
metafora primaria considera que mapeamentos
metafdricos, basicos, ou primarios constituem-se a
partir da ativa¢cdo de dominios diferenciados da ex-
peréncia, podendo um ser de natureza perceptual
e outro de natureza conceitual. Para a expressao
“ele € um peso em minha vida”, pode-se identifi-
car a metafora primaria “dificuldades sdo pesos” a
partir do atributo perceptual — peso e conceitual
— dificuldade, trata-se, segundo Cuenca & Hilferty
(1999) de um dominio de origem que empresta
seus conceitos ao dominio de destino que super-
poe os ditos conceitos.

Para Lima (2006), esta concep¢do modifica,
consideravelmente, a teoria da metafora concei-
tual justamente por tornar explicita a relagao entre
dominios de origem e de destino. De acordo com a
autora, baseada em Grady (2007), os dominios de
origem sdo definidos por sensacdes, assim como
se referem a experiéncias no sentido fenomeno-
l6gico. Estes se relacionam de forma previsivel a
metas ou ac¢des, além de se referirem a elementos
universais da experiéncia humana. A autora ainda
discute o que caracteriza os dominios de destino.
Segundo seu estudo, estes sdo elementos que pro-
vém da mesma experiéncia da fonte primaria e en-
volvem respostas ao input sensorial. Para discussdo
e andlise serdo apresentados a seguir dois eventos.

em uma modalidade implicita. Seguindo esta
concepcdo, as profissionais que ali trabalham
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desenvolvem estratégias de ensino da lingua de
sinais a partir de seu uso. O desempenho que se
estabelece, respalda-se na concepcdo de que o
processo comunicativo é algo vivo e dinamico.
Aprender uma lingua significa dar-se conta do
seu uso considerando os contextos em que ela se
apresenta e suas metaforas que repercutem na
formacdo de conceitos (Gibbs, 1996).

Bruner (1995) também admite que aprender
uma lingua ndo se restringe a formacdo de
conceitos gramaticais de forma abstrata e
independente do uso. Para o autor, a lingua é uma
forma sistematica de comunicacdo, uma vez que
afeta a conduta de quem faz o papel de emissor
como também a alheia. Ele considera que o curso
da aquisicdo da lingua inicia-se na vida cotidiana;
assim, os sujeitos formam seus juizos com respeito
a lingua, a partir de sua dimensdo pragmatica, o
gue em termos cognitivos pode-se considerar
como sendo uma aprendizagem implicita, ou na
perspectiva da teoria da enacao, a incorporagao
da experiéncia (Varela et. al., 2003).

Por sua vez, os mecanismos explicitos
apresentam-se em um segundo momento
guando da insercdo do sujeito na cultura escolar.
No caso da surdez, estes dois momentos podem
coincidir, pois, muitas vezes, o surdo aprende sua
lingua mediante contato com outros surdos ou
na instrucdo formal, ambos em ambiente escolar.
Neste caso, diz-se que a lingua de sinais para os
surdos torna-se a primeira lingua — L1, sendo a
lingua falada uma lingua secundaria — L2. Quanto
aos ouvintes que possuem proficiéncia em lingua
de sinais, além de haver ainversdao entre L1 e L2, 0
aprendizado da segunda lingua se d3, geralmente,
por meios formais.

No intuito de fazer com que os alunos
pensassem sobre o uso da lingua, as professoras
propuseram uma atividade inspirada no bingo.
Segundo Changet. al. (2009), o bingo é um jogo de
facil aprendizagem que trabalha com a repeticao
e depende da sorte do jogador o que diminuiria a
frustracdo do perdedor.

Considerando as necessidades de
aprendizagem da lingua de sinais e as facilidades
pertinentes ao bingo como possivel instrumento
de aprendizagem, as professoras resolveram
propor uma atividade que visava a fazer com
qgue os alunos surdos pensassem sobre o uso da

lingua. As cartelas utilizadas pelas professoras
eram formadas de matrizes compostas de diversas
figuras.

Os itens sorteados eram compostos de frases
gue se relacionavam com as figuras das cartelas
em uma relacdo direta de complementacido da
informacdo ou proximidade semantica. As frases
deveriam ser avaliadas e relacionadas com uma
figura, em especifico, considerando o contexto de
aplicagdo do objeto. Alguns exemplos de frases
encontradas: “abre a porta”, “roupa que Maria
usa na praia”, “uso para ver melhor”, “jogo ténis
com a...”, “animal do aquario”, entre outras.

A primeira atitude das professoras foi
identificar cada elemento presente nas cartelas
por meio de seu sinal. Elas apontavam para as
figuras e solicitavam que os alunos expressassem
o sinal correspondente.

E importante considerar que este jogo
é destinado a criancas ouvintes, portanto as
expressdes originais presentes nas pecas sao
proprias da lingua portuguesa o que exigiu
das profissionais realizar interpretacdo para a
lingua de sinais. Ap0s a identificagao de todas as
figuras das cartelas uma das professoras, Vivian,
apresentou a seguinte sentencga:

Excerto n2 01

Vivian — EXEMPLO. MULHER DOMINGO IR
PRAIA.

Alessandro — AQUI.

Vivian — SINAL?

Alessandro — BIQUINI.

As professoras mantinham-se a interpretar
as frases, mas os alunos fixaram-se na hipdtese
de que o objeto procurado estaria explicitamente
nas expressdes, sem atentar para a necessidade
de estabelecer inferéncia como etapa mediadora
entre a frase e a figura (estabelecimento de um
conceito mesmo que na modalidade implicita).
As estratégias aplicadas pelas professoras foram
sempre as mesmas daquelas vistas no exemplo
anterior. Entretanto, a situacdo mudou quando
outra professora, Marla, elaborou modo diferente
de expob-las:

Excerto n2 02
Marla — MACACO GOSTAR BANANA. (Solicita
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gue os alunos esperem e olhem para ela).
MACACO GOSTAR BANANA. O-QUE RATO?
Alessandro—(aponta para a figura do queijo).

Marla — EXATO.
Fernando — BANANA!
Marla — RATO.

Fernando — QUEIJO.

Marla—EXPLICAR. CALMA. MACACO GOSTAR
BANANA. SEPARAR. RATO
GOSTAR 0O-QUE?

Fernando — QUEIJO.

Para a realizacdo desta atividade entdo se
fazia necessario compreender suas regras, bem
como o proprio jogo de palavras apresentado
pelas professoras. Até a ocorréncia desta situagdo
as profissionais ndo haviam utilizado a educdo
de relacGes. Este tipo de raciocinio segue esta
orientacdo: A estd para B, assim como C estd
para D. Trata-se de um pensamento no qual
se faz uma inferéncia relacional da segunda
premissa partindo-se da primeira; entretanto,
dada a situagdo, um dos alunos compreendeu o
significado da relacdo enquanto o outro ndo. A
professora repete a sentencga introduzindo um
elemento capital, a expressao “[...] SEPARAR”, o
gue facilitou a compreensao do segundo aluno.

Qual a finalidade da solicitagdo de separar?
Que se deve separar? A solicitacdo para separar
argumentos nao se ampara em qualquer
estratégia presente em andlise morfossintatica
como ja conhecida. Neste caso, hd um mecanismo
metafdrico na separagdao de argumentos como
se estes fossem entidades materiais e, portanto,
pudessem conter caracteristicas ontoldgicas de
materialidade (Cuenca & Hilferty, 1999). Isto teve
finalidade de p6r o primeiro argumento, apods
analisado parcialmente, em stand by, enquanto
foi analisado o segundo argumento, para, logo
em seguida, fazer-se o retorno ao primeiro e
coteja-los. A combinacdo ludica do jogo, os
modos de expressdao da professora assim como
o uso de mecanismos metaféricos provocaram o
entendimento da educdo de relagdes.

A andlise permite evidenciar, pelo excerto
seguinte, que o uso desta estratégia gerou uma
reorganizagao cognitiva como consequéncia do
efeito de sentido provocado. Além dosargumentos
de complementacdo semantica, isto é, dada
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uma informagdo os alunos deveriam apresentar
aquela que se aproximasse da premissa expressa,
as professoras ainda recorreram estratégia de
educdo de relagcdes. Em momento posterior, uma
situacdo similar pode ser observada.

Excerto n2 03
Marla — OLHAR PARA MIM. ONDE GUARDAR
COMIDA? CALMA. GUARDAR GELADEIRA, CERTO?
LIVRO GUARDAR ESTANTE. ROUPA GUARDAR
ONDE?

Frederico — GUARDA-ROUPAS.
Marla — CERTO!

Para resolucdo desta situacdo, considerando
gue condicdo similar foi empregada, o aluno teve
de considerar a apreensdo da experiéncia anterior
e a descoberta da relacdo existente. E importante
perceber que em nenhum momento a regra foi
apontada e mesmo assim, na solucdo encontrada,
procedeu-se da mesma forma daquela vista na
situagdo precedente. Mesmo que 0s mecanismos
de solucdo ndao tenham sido explicitados, os
sujeitos puderam construir sentido, ou melhor,
conceito, e generalizar para situacbes parecidas.
A primeira situacdo serviu de instrumento
intelectual para a segunda e contribuiu na
autorregulacdo da conduta (Vygotski, 2001) e na
incorporacdo da experiéncia (Varela et. al., 2003).

O ato de separar as premissas ja ndo se da no
campo da materialidade expressa no sinal, mas a
experiéncia é internalizada. E desta génese que
se gera a incorporacdo da experiéncia e a partir
desta base material se faz possivel trasladar para
situacOes alheias as primeiras, tal como afirma
Santigosa (2005, p. 81):

“[...] o termo internalizacdo vem fazendo
referéncia a um processo pelo qual o social
é inserido ao dominio intrapsicolégico
do individuo. Neste processo, os ‘outros’
sociais podem ser pessoas, instituicdes ou
mecanismos de mediacdo culturalmente
construidos.”

Geram-se, desta forma, processos psiquicos
de autorregulacdo da conduta, a partir de sentidos
construidos de forma compartilhada, pois para
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Edwards e Mecer (1994, p. 15), quando “[...]
duas pessoas se comunicam, existe realmente a
possibilidade de que, reunindo suas experiéncias,
cheguem a um novo nivel de compreensdao mais
alto do que aquele que possuiam antes.”

As solucbes esbocgadas pelos alunos partiam
das estratégias que as professoras ofereciam
por intermédio do jogo para os problemas
propostos. Praticamente, havia a possibilidade de

Segunda atividade

No curso da formacdo da consciéncia, o
pensamento légico é uma composicao tardia
no desenvolvimento do sujeito. Este pode ser
instrumento, segundo Espinosa (1983), para
autorregulacdo da conduta. Da mesma forma,
isto pode ser observado na proposta de psicologia
elaborada por L. S. Vygotski (2001), pois, para o
autor os conceitos cientificos, portanto légicos,
sedimentam-se naquilo que ele denomina
conceitos espontaneos, dentre os quais, se
encontra a fisica ingénua, que se da no inicio da
ontogenia psiquica.

Amparados nesta concepgao vygotskiana,
Valsiner & Rosa (2007) admitem que a construcdo
do mundo sedimenta-se na experiéncia iniciada
pelo encadeamento de movimentos e estimulos
qgue se transformam em sinais cujas mudangas
qgualitativas sdo apreendidas pelo sujeito.
As significacbes se ddao a partir das relagdes
alteritarias,umavezqueoscenariossociaismudam
0 que nega o principio de equipotencialidade.
Para este principio, as performances do sujeito
sdo intercambiaveis entre os varios dominios,
entretanto, as distingdes individuais fazem com
gue o pensamento atue segundo dominios
especificos e ndo de acordo com dominios
generalizaveis, conforme defende este principio.

Para cada sentido atribuido aos sistemas
culturais especificos, os sujeitos se apoderam de
artefatos simbdlicos, convencionais, provenientes
das diversas instituicdes sociais (familia, escola,
ciéncia etc.) o que possibilita a apropriacdo de
discursos e a constru¢ao do pensamento racional;
esta elaboracdo, porém, ja ndo serd a mesma
imputada pelas situagbes formais, visto que
0 sujeito passard a construir novas formas de
racionalidade.

O pensamento racional, que se institui

interpretacdo, a partir de um contexto utilizado
por eles ou pelo confronto das relagGes expressas,
tais como foi visto nas duas situagGes anteriores.
E significativo salientar que o jogo possibilitou
a elaboracdo de uma estratégia metacognitiva,
para lidar com problemas, e que, aparentemente,
alguns alunos passaram a compartilhar este nivel
de expressdo do conhecimento mediado.

na loégica, possibilita a formagdo de conceitos
cientificos. Seguindo esta linha é que se
compreende que a formagdo de tal pensamento
possibilita organizar o mundo a partir de
categorias (Rosh, 2002), embora toda taxonomia
apresente algum tipo de problema (Pozo, 1998). A
nogao de conceito aqui adotada segue a proposta
de Goldstone & Kerstein (2006, p. 601) segundo
a qual,

“l...] fundamentalmente, os conceitos
funcionam como filtros. Nés ndo temos
acesso direto ao nosso mundo externo.
Temos acesso ao nosso mundo apenas como
sendo filtrado através de nossos conceitos.
Conceitos sdo Uteis quando se proporcionam
meios informativos ou de diagndstico da
estruturacdo deste mundo.”

Quando isto se aplica a aprendizagem
de surdos no que diz respeito ao raciocinio
matematico, por exemplo, Nunes, Bryant,
Burman, Bell, Evans & Hallett (2009) perceberam
gue a resolucdo de problemas de multiplicacao,
considerando o raciocinio informal em surdos, foi
avaliada como inferior, se comparada com pares
nado surdos nos dois primeiros anos de instrugao
escolar. Com o avanco da formacao instrucional,
esta deficiéncia na légica da multiplicacdo pode
ser superada, o que levou os autores a concluir
gue a escola deve atentar para este tipo de
instrucao formal.

Tomando isto também como necessidade na
formacdo de surdos que sdo atendidos em uma
das instituicOes, algumas atividades de jogos de
raciocinio légico e matematico sdo utilizadas no
atendimento a este alunado.

Em uma situacdo foi proposto um jogo, cujo
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objetivo era dispor os numeros de 1 a 12 sobre
uma figura retangular de modo que a soma dos
trés lados do triangulo fosse sempre igual a 30. O
aluno de sétima série do ensino fundamental que
participou desta atividade trouxe como queixa o
fato de que as situacdes de sala de aula regular
estavam aquém de suas necessidades uma vez
gue ele desejava ampliar as possibilidades, no
campo da légica, de uso do calculo aritmético.

Inicialmente a professora monta uma
sequéncia de numeros em um dos lados do
triangulo e realizou a soma. Solicitou que o aluno
continuasse a atividade, devendo apropriar-se da
estratégia sugerida. Do ponto de vista cognitivo,
pressupéem-se dois niveis de dificuldades: a
distribuicdo dos nimeros de 1 a 12, considerando
gue nos vértices do tridngulo os valores sdo
compartilhados e o respeito a regra da soma, ou
seja, pressupoe que a conduta seja autorregulada
ou mediada.

E importante notar as duas variaveis
empregadas na situacdo: a primeira diz respeito
a utilizacdo de uma estratégia do tipo tentativa
e erro, empregada na primeira investida a qual o
aluno aderiu; entretanto, como segunda varidvel,
o aluno ndo mais pbde repetir tal mecanismo
de forma totalmente aleatdria, uma vez que os
numeros posicionados nos vértices do triangulo
sdo compartilhados simultaneamente por dois
lados, o que torna a atividade balizada pelo
pensamento matematico, mas também ldgico. A
professora Maria expde:

Excerto n? 04

Maria: POR NUMEROS 1-12 LADO
TRIANGULO. SOMAR IGUAL 30. ENTENDER? POR
EXEMPLO.

O aluno seguiu a mesma estratégia iniciada
pela professora a partir daquilo que “herdou”
como modelo, dispde nimeros em um segundo
lado do tridngulo e realiza a soma dos elementos.
Nunes et. al. (2009) admitem que as criancgas
surdas podem achar dificil acompanhar o
pensamento matematico de sala de aula por este
apresentar algumas estruturas ndo linguisticas.
Os pesquisadores estudaram surdos de trés e
guatro anos de idade a fim de verificar o nivel de
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apreensdao da sequéncia numeral. Perceberam
gue, quando os numeros sdo dispostos em uma
representacdao espacial, o nivel de desempenho
de criangas surdas e ouvintes se igualam.

Concebe-se, entdo, que a experiéncia
cotidiana é resgatada quando da disposicao
de numeros em um arranjo espacial, visto que
a propria sequéncia numérica pressupde, em
ralacdo a dado numero referente, um antecessor
e um sucessor. Isto se traduz a partir da
experiéncia cotidiana, segundo Lakoff & Johnson
(2007), resgatada no ambito do pensamento
légico, possibilitado pela situacdo de jogo e que
repercute a metafora conceitual “mais é alto”.
Para estes pesquisadores, a metafora conceitual
de orientacdo se forma, por exemplo, quando se
junta uma quantidade maior de uma substancia
ou de um objeto fisico em um recipiente ou pilha
e o nivel dos mesmos se eleva.

Para somar, o aluno surdo utilizou a mesma
estratégia ja identificada por Chaves & Colaco
(2010). Fez agrupamentos parciais de numeros
e quando estes superavam a casa das dezenas,
somou-os a partir da exposi¢do paralela entre o
sinal em Libras e a quantificacdo representada nos
dedos das maos. No prosseguimento da situacao,
o aluno verificou que a soma dos numeros
dispostos no segundo lado do triangulo dera um
resultado inferior a 30.

Excerto n2 05

italo: NAO.
Maria: AUMENTAR.

No sinal, aumentar, pode-se perceber mais
um exemplo de uma base experiencial, ordinaria,
gue incide no campo do pensamento logico préprio
da matematica — a metafora de orientacdo “mais é
alto” (Lakoff & Johnson, 2007). O deslocamento da
mao da professora no eixo vertical enfatiza que o
resultado, a entidade numérica, deve ser maior.

Nufiez (2004) investigou o estatuto do gesto
guando professores de matematica expunham seus
argumentos, o que o levou a indagar se os nimeros
reais, realmente, se moviam. Percebeu diversos
exemplos da utilizacdo paralela entre o argumento
linguistico matematico e a dimensao expressiva
presente no gesto. Para o pesquisador, o fato de
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o gesto acompanhar a media¢do verbal pode ser
tomado como uma prerrogativa universal, embora
0 primeiro seja menos monitorado pela audiéncia.

Ha, desta forma, uma sincronia entre gesto
e a producdo verbal, podendo isto ser percebido,
segundo o autor, mesmo sem a presenga de
interlocutores. Esta estreita ligacdo entre gesto
e signo linguistico faz com que os mesmos
sejam processados simultaneamente, pois se os
primeiros forem interrompidos cortam o fluxo
do segundo. No caso da situacdo apresentada
expressa em lingua de sinais, as duas dimensdes
estdo associadas no mesmo evento. Ao mesmo
tempo em que o sinal “[...] AUMENTAR” ¢é
formalmente reconhecido, ele guarda desde j3,
em sua natureza gestual, uma base corpodrea.
Neste caso, a convencionalidade do sinal e a
iconicidade gestual se tornam um dado a priori.

Seguindo a sequéncia de somas e, por
diversas vezes, recorrendo a estratégia de
apresentacdo paralela entre sinal em Libras e
a quantificacdo numérica nos dedos, o aluno
realizou um preciso tipo de movimento manual
gue tornou a atividade de soma expressa como
numa experiéncia mental. Este tipo de experiéncia
pode ser considerado um passo para a construcao
de qualquer conceito, independente de qualquer
experiéncia particular.

Percebeu-se que no curso da manipulagao
de conceitos matematicos, possibilitados
por movimentos manuais, surgiram duas
possibilidades de atuacdo: a primeira é aquela
em que h3d um nitido sequenciamento de
representacdes numéricas em uma disposicao
espacial — isto se pode denominar experiéncia
material (empirica). Assim, por exemplo, as
sequéncias eram expostas por meio da disposicdo
das pecas dos jogos, tracejados no papel ou
qualquer recurso que ordenasse a humeragao a
partir de uma disposicao espacial e visual.

Outra possibilidade, ja aludida
anteriormente, é a da experiéncia mental que est3
no intercurso do pensamento légico desvinculado
fenomenicamente, mas nao geneticamente da
experiéncia do sujeito. A experiéncia mental
constitui-se a utilizacdo de mecanismos discretos
demovimentosmanuaisqueincidiramnaformacao
do pensamento. Assim, por exemplo, em um dado
momento em que o aluno estava por fazer uma
soma, ele utilizou o mesmo sequenciamento de
sinal e quantificacdo nos dedos das maos. Ocorre
gue quando este chega ao quinto e ultimo dedo,
ele faz uma rotacdo manual a partir de um eixo
fixo, a fim de possibilitar uma continuidade no
processo de soma. Desta forma, pode-se indagar:
gue significou a rotacdo manual? Esta ainda nao
pode ser considerada uma experiéncia material?

A resposta para a ultima questdo pode ser
considerada negativa, uma vez que o movimento
de rotacdo diz respeito a uma experiéncia
mental, embora faca o uso de um suporte de
materialidade, que veicula uma significacdo.
Rotacionar a mao significa imageticamente fazer
surgir uma nova sequéncia de dedos a fim de
prosseguir no processo de soma.

O jogo durou 15’ 15” e, no final, atendeu
satisfatoriamente ao solicitado. O aluno conseguiu
dispor os niumeros de acordo com o solicitado.
Resta analisar o fato de que as prerrogativas
aritméticas foram todas exploradas, no caso a
operagdo de somar, sem contudo terigualimpacto
nalodgicasubjacente. Asestratégias metacognitivas
ndo foram integralmente exploradas, ou seja, o
aluno nao foi capaz de antecipar cdlculos como
em uma proposta de autorregulacdo da conduta a
partir de seus préprios atos, quer materiais, quer
mentais. Sua a¢do cognitiva fica a meio percurso
do pensamento légico propriamente dito, assim
como pode ser visto no esquema a seguir.

Experiéncia
Material

Experiéncia Mental

' Pensamento Légico :
SRR < (metacognigao) :

Figura 1: Curso do pensamento decorrente da atividade
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5. Consideragoes Finais

Os achados indicaram que o curso do
funcionamento cognitivo dos sujeitos foi
decisivamente comprometido pelo conjunto de
experiéncias corporais, oriundo de suas interacoes
cotidianas, licenciadas pelo uso das linguas de
sinais (aspecto cultural). A determinagdo das
acles nos jogos, as estratégias metacognitivas, os
calculos aritméticos, o raciocinio légico e o jogo
de papéis sdao manifestagdes da singularidade de
cada sujeito.

Os constructos aqui elaborados permitem
concluir que a educacdo de surdos pode basear-
se em arranjos discretos de movimentos manuais
de modo a permitir a formagao conceitual.
Percebe-se que tais movimentos podem ser o elo
gue ligaria a experiéncia material ao pensamento
|6gico-matematico, passando necessariamente
pela experiéncia mental.

Isto permitiria um conjunto de significagcdes
gue representariam a base do sistema conceitual
do sujeito surdo e dizem respeito ao seu
funcionamento cognitivo. Isto quer dizer que o
ato de apontar, indicar diregao, fazer a rotacdo da
mao, desloca-la estd para além da recursividade
linguistica possibilitado pelo compartilhamento
da lingua de sinais, visto que se trata da prdpria
interagao com os sistemas cognitivos.

Consequentemente, o) conhecimento
construido e a mediagdo possibilitada pelos
jogos foram justificados pelos seus resultados.
As analises mostraram que, com o decorrer
das atividades, as estratégias metacognitivas
de solu¢do de problemas se mostraram mais
complexas e elaboradas, o que provocou um efeito
significativo do ato educativo de autorregulagdo
da conduta.

As andlises indicaram também que, nas
situagdes de jogos, conectaram-se os aspectos
culturais e vivenciais da surdez, uma vez que
as atividades se referenciaram nas proéprias
possibilidades de se ser surdo, particularmente
no que diz respeito ao uso da lingua de sinais.
Pode-se assim verificar que a imagina¢dao dos
surdos jogadores é significativamente afetada por
suas experiéncias corporais e que a abordagem
cognitiva das situacBes propostas exemplifica
a internalizacdo, em nivel conceitual, de
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conhecimentos formais e informais.

A logica formal nas situagdes de
aprendizagem foi comprometida com as condicbes
de materialidade presentes nas expressoes
linguisticas dos surdos. Embora se possa acreditar
que exista um hiato entre ldgica formal e
experiéncia material, os resultados desta pesquisa
indicaram que o pensamento l6gico ampara-se nas
elabora¢des mundanas, nas expressdes ordinarias
e nas significacdes corporais, presentes nos sinais
quer tenham estes um apelo icbnico quer nao.

No que diz respeito ao pensamento
matematico, percebeu-se que a utilizagdo da
légica no sentido de antecipar calculos e prever
necessidades numéricas ndo foi tdo significativa
como nas situagdes em que se punha em curso
o funcionamento linguistico sob o viés analitico.
Para se chegar ao porqué desta condicdo, talvez
fosse necessario abordar as préprias estratégias
de ensino da aritmética em sala de aula, uma
vez que no espaco da brinquedoteca e da sala de
apoio psicopedagdgico so se teve acesso aos seus
efeitos nas atividades expressas nos jogos.

Sob este aspecto, é erréneo afirmar que os
surdos participantes desta pesquisa ndo atingem
a formalidade do pensamento, haja vista que
as diversas situagGes analisadas mostravam
a capacidade dos alunos de interagirem com
conceitos no sentido da aprendizagem explicita. A
expressao de conhecimento nao se deu somente
no campo das particularidades, mas considerou-
se 0 agir em situacao, isto é, acdo da vida como
base para entender o funcionamento cognitivo do
sujeito.

Foi considerando o cotidiano e as
possibilidades de expressdo da surdez, que se
adotou na configuragdo metodoldgica que tiveram
na situacdo de jogo sua condicdo de realizacao.

A condicdao de pesquisa para observagao
do funcionamento cognitivo do sujeito surdo foi
viavel, uma vez que se favoreceu o engajamento
dos alunos na realizacdo da tarefa. Sendo situa-
¢Oes assistidas pelas professoras, portanto fami-
liares aos sujeitos, foi amenizado o carater de ar-
tificialidade na situacdao de observagdo. Por fim,
0 jogo propondo um desafio cuja resolucdo tem
a media¢dao de um parceiro na autorregulagao da
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conduta, configurou-se como facilitador no de-
senvolvimento de condi¢des potenciais para o de-
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