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RESUMO

A pesquisa apresentada neste trabalho de tese esgdurse em trés grandes
campos de estudo: os processos mediacionais eieogrenvolvidos nas situacdes de ensino
e aprendizagem, o0s jogos enquanto atividade ldecaurdez. Partindo desse entrelacamento
foi que se procurou investigar como se daria oituramento cognitivo de surdos quando
esses construiam conhecimento mediado por jogapamdizagem. Objetivou-se, assim,
compreender o funcionamento cognitivo de sujeitodas quando em situacao de ensino e
aprendizagem eram auxiliados por jogos. Para tam@jsaram-se as producdes linguisticas
de surdos em interacdo, decorrentes de processessd® e aprendizagem facilitados por
jogos; descreveu-se a génese dos processos deucénstle conhecimento levando em
consideracdo sua constante pragmatica (senso-metdaamal (conceitual) e; formulou-se
uma sintese explicativa da formacdo de sentidagidag mediante processos de ensino e
aprendizagem facilitados por jogos. A pesquisadalizada com alunos surdos do Instituto
Cearense de Educacao de Surdos e do Centro deit@gfpaae Profissionais da Educacgao e
Atendimento as Pessoas com Surdez, ambos sediadaslate de Fortaleza-CE. Durante
parte dos anos de 2009 e 2010, foram filmadagdatieis de aprendizagem mediada por jogos
a fim de constituir @orpuspara posterior anélise. A analitica seguiu o modgtrogenético
proposto por Heinz Werner e Lev Vygotski. Escolhesse cinco episédios que seriam mais
elucidativos e consoantes com a pergunta de pgédaefetivacdo do estudo. Verificou-se
que o pensamento imaginativo, o intercambio derimégdes, compartiihamento de sentidos
foram decisivamente influenciados pela experiéocrgoral dos sujeitos. No que diz respeito
ao campo do pensamento légico e matematico, ohsse/gue a experiéncia mental foi um
importante recurso utilizados pelos alunos sur@dasestratégias de solucao de problemas. Os
achados indicaram que o curso do funcionamentoitbagmos sujeitos foi decisivamente
comprometido pelo conjunto de experiéncias corgavaundo de suas interacdes cotidianas
licenciadas pelo uso das linguas de sinais.

PALAVRAS-CHAVE: Jogos. Aprendizagem Mediada. Surdez. Cognicao.



ABSTRACT

The research presented in this thesis was bas#temmajor fields of study: the
mediational and cognitive processes involved iche®y and learning situations, the games as
play activity, and deafness. From this entanglentesite was the attempt to investigate how
the cognitive functioning of deaf people would happvhile they were building knowledge
mediated by learning games. The aim is to undeaisthe cognitive functioning of deaf
subjects when in teaching and learning situatitvas were aided by games, to this end, we
analyzed the language productions of deaf peoplataraction resulting from processes of
teaching and learning facilitated by games; theegsnof the processes of knowledge
construction was described taking into accountcdastant pragmatic (sensorimotor) and
formal (conceptual), and an explanatory summary feaswulated about the formation of
meanings emerged through processes of teachindeamding facilitated by games. The
survey was conducted with deaf students from lnstiCearense de Educagéo de Surdos and
from Centro de Capacitacdo de Profissionais da &gfiec e Atendimento as Pessoas com
Surdez, both in the city of Fortaleza-CE. Duringtpef 2009 and 2010 learning activities
mediated by games were filmed to constitute th@w®ifor further analysis. The analytics
followed the microgenetic model proposed by Heinerliér and Lev Vygotski. Five episodes
were chosen based on which ones would be mosthésriong and according to the starting
question for the execution of the study. It wasniduhat imaginative thinking, information
exchange, sharing of feelings were decisively grilced by the body experience of the
subjects. Regarding the field of mathematical amgichl thinking, it was observed that
thought experiment was an important resource useddaf students in problem-solving
strategies. The findings indicated that the couwfseognitive functioning of subjects was
decisively undermined by the set of body experisnagsing from their daily interactions
licensed by the use of sign languages.

KEYWORDS: Games. Mediated Learning. Deafness. Cognition.



RESUMEN

La investigacion presentada en este trabajo de@ampaso en tres grandes areas
de estudio: los procesos mediacionales y cognitigbservados en las situaciones de
ensefianza y aprendizaje, los juegos como activitthch y la sordera. A partir de ese enlace
se buscé investigar como se daria el funcionamieognitivo de sordos cuando éstos
construyen conocimiento mediado por juegos de dpraje. Se objetivo, asi, comprender el
funcionamiento cognitivo de sujetos sordos cuangadados por juegos. Para tanto, se
analizaron producciones linguisticas de sordosngégraccion decurrentes de procesos de
ensefianza y aprendizaje facilitados por juegosjeseribié la génesis de los procesos de
construccion de conocimiento llevandose en cuentamgstante pragmatica (sensorio motora)
y formal (conceptual) y, se formul6 una sintesiglieativa de formacién de sentidos surgidos
mediante procesos de enseflanza y aprendizaje ddseado por los juegos. La
investigacién fue realizada con alumnos sordosrdtituto Cearense de Educacgéo de Surdos
y del Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educagdstendimento as Pessoas com
Surdez ambos ubicados en Fortaleza-CE. Durante los 2608 y 2010 fueron rodadas en
pelicula actividades de aprendizaje mediada pgogieon intuito de constituir ebrpuspara
posterior andlisis. La analisis ha seguido el nmdelcro genético propuesto por Heinz
Werner y Lev Vygotski. Se eligieron cinco episodipg serian mas aclarados y consonantes
con la pregunta de partida para efectuaciéon deldest Se observé que el pensamiento
imaginativo, el intercambio de informaciones, ctpgraciones de sentidos sufrieron un
influjo por la experiencia del cuerpo de los swget®or lo que respecta al campo del
pensamiento l6gico y matematico, se observé gegpariencia mental ha sido un importante
recurso utilizado por los alumnos sordos en lasategfias de solucién de problemas. Las
descubiertas indicaron que el camino del funcioeatoi cognitivo de los sujetos fue
decisivamente comprometido por un conjunto de eapeias del cuerpo oriundo de sus
interacciones cotidianas licenciadas por el uslasléenguas de signos.

PALABRAS CLAVE: Juegos. Aprendizaje mediada. Sordera. Cognicion.
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INTRODUCAO

Ha uma tentativa de relacionar atividades ditaschsde os processos de ensino e
aprendizagem (SILVA, 2007). Isto se da também nbitanda educacéo inclusiva ou especial
(MOYLES, 2002; RAMOS, 2005). Em especifico, no cdsosurdez, isto igualmente pode
ser observado (RIZKALLAH, 1998; REYLE, 2004; SILVAQ06).

Uma das possibilidades de manifestagcdo do ludicad&epor meio dos jogos
educativos Pretende-se que os mesmos funcionem como mee§ad@ construcdo do
conhecimentd ou do desenvolvimento (VYGOTSKI; LURIA, 1998; VYGSKI, 2000).
Embora eu deva destacar, referenciando-me na tg@askiana, que as implicagbes do jogo
no psiquismo estdo para além da necessidade edoaghgior se tratar de um espaco de
construcdo de significacdes e sentidos, tdo mamdael ao desenvolvimento quanto mais
condizente com as necessidades e iniciativas dosabtes. O jogo, por assim dizer, teria
parte na constituicdo da subjetividade e nas retag6ciais.

Nesta perspectiva, o jogo funciona como mediadsrelacdes intersubjetivas quando
da construcéo da realidade (conhecimento) sendpayaea manutencao dessas relacdes faz-
se necessario 0 uso da atividade signica, comagadgem. Considerando a afirmacao
anterior, segui a pista fornecida por Wittgenst€l999) de que, metaforicamente, a
linguagem pode ser compreendida como um jogo, Vigie ambos possuem lances
(uso/semantica) e regras (I6gica/sintaxe).

Investi na necessidade de discutir o papel mediatido ludico na aprendizagem de
surdos. Sendo assim, mais do que demonstrar tiaés;8es, faz-se necessario discuti-las com
0 intuito de compreender o funcionamento dos figestn tais situacoes.

Embora haja, neste estudo, o desejo de explicag#oesomente de descricdo do
fendbmeno investigado, a critica de Rorty (1980)qgne diz respeito a possibilidade de um
conhecimento absoluto, foi considerada, ou sejateea pretensdo de ampliar o debate para
além do nivel descritivo, como feito por mim (CHASE2006). Na pesquisa de mestrado tive
como objetivo compreender o papel das estratéegiasnetliacdo simbdlicas, utilizadas por
surdos usuarios de lingua de sinais, quando estesjtuacédo de interacdo entre si ou entre

surdos e professor, construiam conhecimento estefarma compartilhada.

! Uma anélise com relagdo ao jogo e sua conexamaencacio sera realizada no capitulo terceiro.
% Neste texto o termo “construcdo de conhecimerged apresentado como sindnimo de aprendizagemsdsto
baseia em Pozo (2002, 2005).
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O estudo nesta tese apresentado considerou o we@uassuposto: o conhecimento
produzido é sempre algo relativo as condi¢Besiiisie culturais, sendo esse acessivel pela
via da linguagem, elaboracéo do proprio Rorty (J9€Rdesafio desta producéo reside em
oferecer a comunidade académica uma proposta atipiic que venha adensar o
conhecimento em nivel horizontal, e ndo verticdlizacomo se existisse alguma verdade
oculta e profunda, algum mascaramento do real goeiste o trabalho cientifico pudesse
desvendar.

Ha um percurso intelectual no entendimento dosnmem®ds mediacionais que deve ser
explicitado a fim de que sejam justificadas as pstgs deste estudo. Trata-se da sugestéo de
Vygotski (2001) de qua palavra significada seria 0 microcosmo da consci& A relacao
particular entre pensamento e linguagem poderimaer bem compreendida se se levasse em
consideracao, no ambito das pesquisas de enfosgideitw-cultural, a palavra significada.

Nao se trata de pensar sobre o significado destanatdes da semantica tradicional
que compreende existir uma relacdo natural entrpate/ras e as coisas. As pesquisas
pautadas no referencial vygotskiano encontraranomaanparo na proposta de linguagem de
Bakhtin. Segundo Wertsch e Smolka (2001), a tdmlkdtiniana concebe a linguagem como
um produto cultural e coletivo, sendo que os sighesta sdo prenhes de significados, cujo
sentido depende dos contextos em que se apresentam.

Ainda na pauta dessas pesquisas, destaca-se al@®itertsch (1998) de que ha a
necessidade daclusédo da acadmos estudos socioculturais da mente. O autorckestze ndo
somente a palavra, mas a acéao significada forrrencewdos de alargar o conhecimento com
relacdo ao funcionamento psiquic€onsiderando que a andlise das aces se da ein niv
discursivo, Coll e Onrubia (1998) referenciados Bakhtin (2006) sugerem que o discurso
pode ser tomado como atividade. Natividade discursiva estaria presente o
compartilhamento intersubjetivo de ideias por mégolinguagem, assim como, as acles
intencionais, desejos, sentimentos todos de na@ur@a linguistica, e que se caracterizariam
como dimensfes dos sentidos presentes no disddesta forma, este pode ser concebido
como acao significada, pois, para Bakhtin (199grde fazer.

Em sintese, desde a proposta inicial do mentoreddat histérico-cultural em se
estudar os fendmenos psiquicos em curso genétinsiderando que suas transformacdes sao
de ordem micro, a unidade de analise do estudewsafguns deslocamentos metodoldgicos:

% E possivel estabelecer um paralelo entre o briacarpalavra, como também entre o jogo e acdo. @ump
inferir gue a compreenséo de brincadeira adotasgareesquisa é tida como uma atividade extrema.
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as proposicdes de Bakhtin (2006) e sua teoria gl@o6foram inseridas; bem como a
necessidade de se introduzir a agdo significadaRTEEH, 1998).

N&o deixa de ser importante destacar que tais prapmao eram por completo
ausente na teoria vygotskiana. A prépria nocaaatea de sentidem Vygotski (2001)
aproxima-se da ideia degnificacdd em Bakhtin (2006), assim como a compreens&o de acio
destacada por Wertsch (1998), fazia parte do fechabntiev (1982) um dos colaboradores
de Vygotski, e de sua teoria da atividade humana.

No caso do estudo aqui apresentado, considereiumaeslocamento: a necessidade
de atentar para experiéncia corporal Esta experiéncia é cognitivamente elaborada como
metaforas (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003), assinmooé ojogo simbolicopara
Vygotski (1998) ou dorincar como atividade criativp@ara Winnicott (1975).

No caso da surdez, a consideracdo desta varial@borou no fornecimento de
elementos decisivos para a compreensdo da cogdigsiosurdos. A partir da metafora
corporal e da metafora ladica, pode-se ter um nieelcesso privilegiado até entdo nao
experimentado nas pesquisas baseadas na persgestoraco-cultural da mente; até porque
€ recente a conexao entre a teoria vygotskianaaéasias cognitivas, como fez Frawley
(2000).

Para este estudo de tese, a cognicdo humana n&caénemte entendida como uma
operagdo simbdlica ou como estruturas proposigonaijas combinagfes formam
significados. Gibbs (2003) discute a possibilidate a cognicdo humana ser mais bem
entendida em termos de uma experiéncia incorporadsta perspectiva, as producdes
linguisticas teriam uma estreita ligacdo com agadd fendbmeno humano no mundo. Parece
que tal ideia encontra amparo nas formulacOes detseVe (1998) quando postula a
necessidade de se considerar a acdo nas pesuisaieh sociocultural.

Em outro trabalho Gibbs, (1996) considerou querm#&gao conceitual € oriunda das
acoes resignificadas em nivel corporal. Sendo assiconceito é uma elaboragdo amparada,
decorrente de producdes metaféricas das exper#€ngabjetivas incorporadas
cognitivamente; a base da cognicédo, portanto, sagundo Lakoff e Johnson (2007) a
experimentacédo oriunda da vida cotidiana.

Considerando que existe uma intima relagdo emgaidigem e pensamento e que €
desta intimidade que se faz a cognicdo humanagootme, particularmente, o caso de

sujeitos surdos. Como, entdo, repercutem as pddalies das linguas de sinais na educacéo

* Na teoria bakhtiniana significacdo assume a ptiade de efeitos semanticos que a palavra comporta.
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de surdos? Né&o foi qualquer situagéo de aprendizage me interessou nesta pesquisa, cujo
resultado sera apresentado sob o formato de texteseé. Chamaram-me a atencdo os modos
pelos quais ocorre construcao de conhecimento thegar jogos.

Este parece ser um campo de forte tensdo e me spiopestigad-los nas minhas
andlises. Pude compreender que, se 0s jogos s&addencomo a reificagdo de uma
brincadeira, eles perdem o carater de ludicidadeus efeitos no ato educativo podem ser
minimizados. Quando 0s jogos resgatam a culturajalgedores, neste caso especifico, a
relacdo entre cultura e surdez, manifestada nged&nde sinais, pode tomar outros rumos,
constituir-se um espaco ludico e de aprendizagemgj de modificacdo cognitiva.

Motivado por isto, passei a investigar situacbeamtendizagem mediada por jogos e
protagonizadas por alunos surdos e suas profesfawesnte parte do ano de 2009 e 2010
estive acompanhando alguns sujeitos em seus esjpagaas de aprendizagem — o Instituto
Cearense de Educacgao de Surdos e o Centro de tagpacde Profissionais da Educacao e
Atendimento as Pessoas com Surdez.

Por meio de uma série de videofilmagens obtiveconpuslinguistico por meio do
qual investiguei o funcionamento cognitivo dos gogena situagao, interacao e jogo.

A partir deste estudo, apresento o texto que sstitwinda estrutura demonstrada a
sequir:

No primeiro capitulo, delineio o percurso metodatdgadotado, destacando os pontos
de investigacdo, os objetivos pretendidos, as &§ast alcadas, os métodos empregados, a
caracterizacao dos sujeitos e dos espacos inveéstiga

No segundo capitulo, traco a nocdo de cognicdo adotada abordando sua
concepcdo pelo viés da construcdo de conhecimgrag tanto, faco um cotejo das
abordagens em ciéncias cognitivas, tendo como pnteferéncia a aprendizagem humana.
Adotei a concepc¢ao vygotskiana de que no processprendizagem ocorre a regulacédo do
comportamento, entendimento retirado da filosoé@druch Espinosa.

No terceiro capitulo, foi ampliado o tema, apreageam e sua relacdo com o jogo.
Desta forma, apresentei conceitos como 0 jogo ecenaxdo com a cognicdo humana, a
ludicidade e a metéafora.

O quarto capitulo aborda a relagdo entre cultusurdez. Discuto os modos de
expressdo da surdez em nossos tempos, 0 que nigljgosgealizar uma aproximacéo entre
aqueles termos e a cultura ludica. Esta discugs@ieteu-me a expressées multiplas, uma vez

que a conexao permitiu-me pensar sobre suas negafor
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No quinto e ultimo capitulo, faco a integracdo eéegdemas a partir da analitica do
corpusda pesquisa. Espero ter atingido os objetivos slode, uma vez que realizei uma
analise do funcionamento cognitivo dos alunos syrdgartir da abordagem das experiéncias
explicita e implicita, na aprendizagem mediadajpgos. Para isto, escolhi cinco episédios
entre aqueles que continham mais elementos sigiNviis para analise; levei,
particularmente, em consideracdo a modificacaoitegrdentro de uma mesma situagdo ou
de uma situacao para outra.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa em que enfedgtenas dificuldades, dentre elas
a greve no sistema de transporte publico, o quessibilitava a presenca dos alunos nas
escolas e o desafio de propor a andlise da apeayaiizde sujeitos surdos, numa perspectiva

discursiva.



CAPITULO PRIMEIRO

DISCUSSAO INICIAL SOBRE O TRABALHO DE PESQUISA

Produzir um texto com o propdsito de apresentartesetem grande significado para
seu elaborador, que se propde formar-se pesquisadar muito de uma longa caminhada,
iniciada em alguns espacos e tempos distantes.nt® cever cada momento de estudo
individual ou aqueles em colaboracao de colegagatiuacao e das formacdes posteriores.

Os momentos de estudo remeteram-me ao campo datigagiio cientifica e a
aspiracdo assim se fez. A pesquisa desenvolvideegente formacdo € consequéncia de
esforcos e escolhas admitidas nos ultimos sete aendo que o entusiasmo e o0 zelo pelos
estudos académicos que formaram a marca dos tedepmsrora, ainda estao presentes. Isto
conduz aos pressupostos apresentados por Quivyneebhoudt (1992) para a sequéncia a
ser efetivada na realizacdo de uma investigacatifida. Para estes autores, o primeiro
momento diz respeito a elaboracdopgmgunta de partidaEsta deve engendrar um estudo
exequivel do ponto de vista metodoldgico, consittimaas caracteristicas temporais e
espaciais para a realizacdo do mesmo.

Logo que o investigador consegue elaborar seuiqnastento fundamental, passa as
demais etapas da pesquisa cientifica. A resposta sirnara possivel se o pesquisador puder
refazer uma série de perguntas intermediarias sn&r€uestao inicial e a possivel conclusao.
Deste modo, ele deve questionar-se quanto ao patgquéua questdo constituir-se um
problema de pesquisa.

Esta exigéncia diz respeito a propriedade do thabeikentifico como um processo em
elaboracdo, visto que o “[..ifinerarium mentis in veritatermdo € uma via direta”, assim
afirmou Koyre (1991, p. 377). Quando se indagaeabporqué desta ou aquela pergunta
constituir-se um problema investigativo, pressugdeiue seu elaborador teve acesso a tantos
outros questionamentos formados e respondidos gataunidade académica, mas que
também diversas outras questfes estdo em abedejaB assim que o pesquisador faca
uma genealogia de sua questdo apontando afinidadediversas teses ja investigadas na
histéria do pensamento cientifico.

Espera-se ainda que haja uma sincronia entre argarge partida, sua genealogia e
as possiveis hipoteses para a mesma. As respaptasticas funcionam como reflexdes

iniciais e somente a realizacdo da pesquisa pamerfirma-las ou refuta-las. Caso sejam



16

contestadas, o estudo ndo pode ser encarado comimacasso, desde que tenham sido
elaboradas com base em teorias consistentes, sgiedestas podem até ser revistas, pelo
menos € 0 que destaca Rey (2002, p. 61) pois quinda teoria se aplica como marco
invariavel, converte-se em doutrina que conduzgaizacdo de seus principios, o0 que tem
sido um fendmeno generalizado nas ciéncias sceiaisnanas”.

As hipoteses sdo constructos a partir de estudnsogrelaborados pelo autor. Esses
mesmos estudos fornecem as ideias mestras ao ggdgyias quais poderdo corroborar na
elucidacdo de sua questdo. Exige-se, deste mo@oogmesmo apresente suas filiacbes
tedricas permitindo que seus pares manifestemeseaado emprego dos conceitos utilizados;
seriam 0S mesmos coerentes com a questdo inicadferiBm servir como ponto de
ancoragem aos resultados encontrados?

Schwandt (2006) destaca que o0 arcabouco teorico p#gasjuisas qualitativas
sedimenta-se em pressupostos interpretativos eshérticos. Assim sendo, faz-se necessario
conectar conceitos oriundos destes pressupostosageaidade investigada e a partir dessa
relacéo produzir novos conceitos.

Significa dizer que a realidade ndo é um dadwiari, mas que sua compreensao
requer uma interlocucéo de teorias a fim de faagar que questdbes emergentes surjam acerca
do objeto investigado. A ascensdo de questionamefdn com que sentidos sejam
construidos, os quais sdo sempre situacionaisdemasido a subjetividade do pesquisador e
as teorias adotadas; entretanto, como salienta §i894), o resultado desta hermenéutica
nao tem por fim construir grandes narrativas vipie as interpretacées sao sempre locais,

centradas em problemas especificos. Isto encombia também em Rey (2002, p. 31):

O conhecimento é uma producéo construtiva-interpregiaisto €, o conhecimento
ndo é uma soma de fatos definidos por constatagfiediatas do momento
empirico. Seu carater interpretativo é gerado peleessidade de dar sentido a
expressfes do sujeito estudado, cuja significagdia p problema de estudo é s6
indireta e implicita. A interpretacdo é um processo que 0 pesquisador integra,
reconstréi e apresenta, em construcdes interprasatiliversos indicadores obtidos
durante a pesquisa, 0s quais ndo teriam nenhumceetfossem tomados de forma
isolada, como constatag8es empiricas.

Se a filiacdo teorica é condizente com a possdilkdde interpretacdo da realidade,
assim deve ser também o método empregado para ekiwabjeto.
O método em ciéncias humanas com base qualitativeara-se no estudo das

producdes linguisticas, embora a compreensao dorimo linguagem seja diversa. Assim,
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pode-se utilizar uma abordagem mais formal na sgi@bnsidera uma totalidade de regras na
formacao linguistica ou uma abordagem na qualisigggiem suas condi¢cfes de producao.

E coerente observar, destaca Oliveira (2001) gfeeraa de produzir conhecimento
nem sempre foi assim. A linguagem tornou-se forteepisteme em um dado momento de
ruptura dentro da filosofia moderna definida pontiRg1992) comoLinguistic Turn Tal
inflexdo se deu quando, ao invés de se perguntaregséncia da causalidade, perguntou-se
pelo uso da palavra causalidade; mas, até este m@in@ um longo percurso na historia da
filosofia que precisa ser mais bem explicitado.

Trata-se de temas ja entdo presentes na filos@&fgagcom respeito ao significado das
palavras, algo que pode ser considerado hoje coentengente a semantica tradicional.
Segundo Oliveira (2001), o debate grego constgaiaa discussao entre o naturalismo e o
convencionalismo linguistico. Que relacdo havenieeas palavras e as coisas? A tradicao
grega oferecia duas possibilidades de respostanfepa delas era pautada no naturalismo e
postulava que haveria uma relacdo natural entreegeptante e representado, isto é, o
conhecimento de um objeto estaria em estreita &el@pm o seu proprio nome, dado a
ligacdo natural entre as partes.

Outra solugcéo oferecida foi o convencionalismo. d@ensores desta perspectiva
asseguravam que a relacéo entre as palavras sas seria uma pura convengao social.

Oliveira (2001) afirma ainda que Platdo mantevens®a postura intermediéria ndo
assumindo qualquer posicédo extremada entre asconaspcdes, algo que seria confirmado
por Aristételes quando partiu do rompimento dadégaimediata entre a palavra e a coisa, ao
mesmo tempo em que elaborou uma teoria da siggéiicgue tematizava a aproximagao
entre ambas.

Foi desta perspectiva platbnico/aristotélica gugisuwma terceira opcao na qual se
afirmava existir, em nivel ideal, um isomorfistremtre as palavras e as coisas, se os falantes
utilizam, por exemplo, cachorrdpg cane ha sempre a mesma ideia referente a um mesmo
animal canino; qualquer perspectiva, portanto, deote da semantica tradicional aceitava o
valor monossémico das palavras; disto se pode wortle a palavra cachorro so teria um
significado.

O nivel de problematizacdo da significacdo dasvpagando ultrapassava este limite
até que sofreu um duro golpe desferido pela filasdé Descartes. De acordo com Nunes

(2006) quando a teoria do conhecimento ou gnosebkagtrou na pauta da filosofia moderna,

® ]somorfismo — mesma forma.
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ocidental, um grande passo foi dado no estabeletim® sujeito epistemoldgico. Na relacao
sujeito/objeto, aquele ocupava lugar de destagima-se assim que a producdo de
conhecimento estava focada em um sujeito epistédoctpo psicologico, uma vez que o
conhecimento era proporcionado por suas reflexdlgsistas.

Na obra cartesiana) discurso do métodode 1637, h4 o debate acerca do ser
pensante. Em primeiro lugar, Descartes (2000, pjuddava ser necessario duvidar de todas

as coisas a fim de procurar as ideias claras iatdista respeito da realidade:

[...] resolvi que todas as coisas que outrora nbeemm no espirito ndo eram mais
verdadeiras do que as ilusdes de meus sonhos. Idgs,depois, observei que,
enquanto pretendia assim considerar tudo como, falso forcoso que eu, que
pensava fosse alguma coisa. Percebi entdo qua&adegpenso, logo exisiera tao
firme e tdo certa as mais extravagantes suposiiteséticos poderiam abala-la.

Descartes (2000) acreditava, como primeiro priogigi divida como métodale
investigacdo da filosofia. Dai a teoria do conhetitn em sua filosofia estar desvinculada
das elaboragfes linguisticas, uma vez que eragemntasoberana razdo de um ser pensante e
nao nas transformacdes, nas significacbes da palAvpreocupacao de Descartes era como
pensar e em momento algum ele se questionavaigeificecdo do pensamento, afinal, que €
pensar? Que significa dizer que o ser humano énimmahracional?

Apés a inauguracdo da filosofia moderna — séculdlXkeferenciada na razao
reflexiva, muitas transformacdes ocorreram, atéuwpeaovo desdobramento se processasse e
mudasse 0s rumos da teoria do conhecimento. Affumes (2006) que pensadores tais como
Kant, Hegel, Marx compreendiam a premente necedsidie trazer para o debate a
historicidade presente na linguagem. Instauroussemaum movimento dentro da filosofia
moderna, ja aludido anteriormente (OLIVEIRA, 200%ye advogava pelo estudo da
aquisicao de conhecimento mediante andlise daiprsignificacéo e uso das palavras, o qual
se mostrava contrario a concepcao de que haveriamumdo das ideias do qual o
conhecimento era oriundo.

Decorre que dois desdobramentos, no ambito do estadinguagem, derivaram-se
daquilo que se denominou diénguistic Turnou Virada Linguistica (RORTY, 1992). A
primeira delas foi a perspectiva representaciddatta visdo, a linguagem fora considerada
como um calculo operado por regras, compreendargadgem seria descobrir a légica, a
sintaxe que regeria 0os conteudos da mesma. Ossdedsndessa teoria apoiaram-se no

® Doutrina segundo a qual a Unica realidade do ménaleu.
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Tractatus Logico-philosophicude Wittgenstein e a partir da algebra booleanssgram a
construir tabelas verdades para se analisar asugied linguisticas, sem considerar suas
condicOes de producédo (NUNES, 2006).

Estes ultimos elementos sé estiveram na pauta tta parspectiva, a pragmatica,
nesta compreensdo a linguagem foi vista como um@nfenta, uma pratica social.
Novamente, € no proprio Wittgenstein que se enadidr seus fundamentos (SOUZA
FILHO, 1984). Este filosofo passou a refutar aadda univocidade nos significados das
palavras a partir de sua obhavestigacdes filosoficasassumindo outra postura, diversa
daquela presente Aoactatus Para este pensador, as palavras possuem digggadgados,
ou no dizer de Bakhtin (2006) sentidos. O que daiaressa pluralidade polissémica seria o
carater metaférico que poderia ser imputado asvgaTal perspectiva foca sua atividade
nos usos da linguagem dentro das praticas cotgliamaditalinguagem ordinaria Esta
refletiria 0 pensamento sem se igualarem, talvgzs® isto que 0 mais adequado seria falar
emrefracdoe nao reflexdo do signo linguistico. Na refracAaima modificacdo da trajetoria
da onda, ndo seguindo um curso linear, dito deoautwdo, os contornos elaborados pelas
falas pertenceriam as variagcdes semanticas.

Desta forma, qualquer andlise linguistica devesideita em contexto, considerando a
linguagem como um jogo; isto significa que ela teegras e o uso da diversidade de
significados seriam os lances delimitados pelasmsegAmpliando esta nogédo contextual na
analise da linguagem, pode-se inserir os elemer@odinguisticos. Deste modo, as praticas
de linguagem passaram a ser definidas como pratisasrsivas e é seguindo este conceito
gue Mussalim (2000, p. 110) faz a seguinte afirmaca

Calcada no materialismo histérico, a analise doulls® concebe o discurso como
uma manifestagdo, uma materializagdo da ideologieordente do modo de
organizacdo dos modos de produc¢éo social. Senduo, assujeito do discurso ndo
poderia ser considerado como aquele que decidee sobr sentidos e as

possibilidades enunciativas do proprio discursos m@amo aquele que ocupa um
lugar social e a partir dele enuncia [...].

Qualquer que seja a abordagem para a analise gaatiem ou do discurso, o
pesquisador depara com wuorpus para andlise; o passo seguinte é eleger aquilosgue
denominaunidade de analise

A unidade de analise diz respeito a ugestaltou forma presente noorpus da
pesquisa que guardaria a constituicdo do objetestigado; desta forma, Vygotski (2001)
diferenciava a analise por elementos da andliseupimlade. No primeiro caso, préprio da
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perspectiva estruturalistadecompée-se o objeto de estudo em elementosljitacido-se que
a compreensio dos mesmos forneceria indicativésdio E nesta perspectiva que, segundo
Bakhtin (2006) encontra-se a teoria saussuriana&lgugenominavabjetivismo abstrato

Com Ferdinand de Saussure (1992) a linguisticaiadagontornos de uma disciplina
homogénea e consistente. Saussure se via entelpedals ideias do estruturalismo que
lancava suas bases nas mais diversas ciéncias @amdmica, a sociologia, a psicologia
dentre outras. Desta forma, os trabalhos destestigaglor montaram os alicerces de uma
linguistica de base estrutural.

Um traco marcante de sua teoria € a opc¢ao lpelaa em detrimento déala. Para
Saussure (1992, p. 27):

O estudo da linguagem comporta, portanto, duaggauma, essencial, tem por
objeto a lingua, que é social em sua esséncia epémdlente do individuo; este
estudo é unicamente psiquico; outra, secundanapte objeto a parte individual da
linguagem, vale dizer, a fala, inclusive a fonag&opsicofisica.

Para se estabelecer um estudo adequado de acondomta configuracao estrutural, a
linguistica deveria segundo Saussure (1992), quiaregularidades encontradas na lingua,
algo que é ausente na fala. Foi estudando a lirguanelhor, o signo linguistico, que
Saussure (1992) evidenciou sua formacao estruReed ele o signo € formado pela oposicéo
entre umsignificado e um significante O significado refere-se ao plano das ideias, da
representacdo mental de um objeto, enquanto ofisagite é o plano da expresséo, lado
sensivel da palavra. Tais elementos séo indissgisi@&/comporiam o0 signo como duas faces
de uma mesma moeda.

Um pensamento oposto a linguistica estrutural éelaquue Bakhtin (2006)
denominava desubjetivismo idealistaSe na teoria saussuriana a fala torna-se elemento
secundario em demérito a lingua, nesta segundpgutiiea a fala passa a ser objeto da
linguistica na medida da psicologia individual,oist, a lingua materializa-se nos atos
individuais da fala, que, por sua vez, € decorrdot@siquismo do individuo. Haveria uma
parte fossilizada da lingua, compreendida peloctéxpela gramatica, pela fonética, pela
psicologia individual, presente na lingua, quealadnta da mitologia, da religido etc.

Qualquer dessas duas perspectivas, segundo Baldtid6), cindia o fendmeno

linguistico, ora enfatizando seus elementos, orfatieando a psicologia individual. A

" Estruturalismo - corrente metodolégica largamefiiendida no inicio do século XX. Para os pensasiaie
base estruturalista a pratica cientifica devenarl@o estabelecimento de estruturas que compusesaedado
objeto de estudo. No caso da linguistica, Saussiadeleceu os elementos componentes do signdsliiegu
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incoeréncia de tais concepc¢des consiste em perdardber da vivacidade de uma lingua

presente naquilo que Bakhtin (2006) denominava miegn@acédo. Objeto de estudo da

linguistica, enquanto discurso, € a enunciacag, [poistraria a lingua como consequéncia de
uma préatica dialdgica. Todo carater enunciativa @slteridade na medida em que possui um
valor ideoldgico; a teoria da enunciacdo estudatapto, a unidade do ato discursivo

(BAKHTIN, 2003).

A analise, por unidade, considera os elementomassino a relacdo entre os mesmos,
este conjunto guardaria as caracteristicas do thNdste modelo de analise, os atributos
estudados sdo sempre permeados por fatores hist@iculturais, portanto situacionais, o
que afasta qualquer nocao de essencialidade.

O trabalho investigativo construiria cuidadosamemtenidade de analise, a fim de
verificar empiricamente o que ha de fenoménicotadEsgma o exercicio de analise poderia
fornecer indicadores a questdo de pesquisa. A seiguéescrita conduziria 0 pesquisador a
resposta de sua motivagao inicial. A precisdo detrsdalho é que podera colaborar com o
pensamento cientifico, entendido este como alggeerendido, isto é, disposto a novas

investigacdes que possam formar outras traduc@asopzbjeto investigado.

1.1 A pergunta inicial e suas referéncias teoricas

A pesquisa apresentada neste trabalho de teseesgdisge em trés grandes campos de
estudo: os processos mediacionais e cognitivosphdades nas situacdes de ensino e
aprendizagem; os jogos enquanto atividade ludeawdez. Sendo que para a elaboracéo do
estudo em pauta, considerou-se a conexao destesasmmultiplas interfaces.

1.1.1 Os processos mediacionais

Para Vygotski (2000) a construcdo da mente humana&ra seus préprios termos, a
formacdo dasfuncées psicolégicas superiofese daria a partir das interacdes sociais
favorecidas pelo meio cultural, onde a espécie hamao longo do seu desenvolvimento

filogenético e ontogenético, atuaria por acdes atzdi, apoiadas em instrumentos e signos.

8 Por funcdes psicolégicas superiores, Vygotski aespdia como sendo aquelas funcdes presentes no
psiquismo (memodria, atencdo, percepcdo etc) meslindaessariamente pela cultura, superando a dimensa
bioldgica constituinte.
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O uso de ferramentas na crian¢a lembra a atividadeferramentas nos simios até
0 momento em que a crianga permanece no estaderé- do desenvolvimento.
Tao logo a linguagem e o uso de signos simbdlieamanifestem na manipulagéo,
entdo esta se transforma completamente, superangoeeedentes leis naturais e
dando lugar pela primeira vez de uma forma completde humana de uso de
ferramentas. (VYGOTSKI; LURIA, 1997, p. 23)

A superacao destes limites naturais se da portigpois de acdes mediadas: o primeiro
tipo € aquela acdo ampliada pela mediacdo instnamed uso de ferramentas permitiu a
humanidade, no decorrer de seu desenvolvimengefilético, ampliar sua capacidade laboral
e cognitiva garantindo sua sobrevivéncia e promdeessim avancos no desenvolvimento.

Outro tipo de mediacdo destacada pela teoria Wigois € aquela que se da por
signos. Este tipo de mediacdo ampliou as possioidid de desenvolvimento da espécie
humana, uma vez que favoreceu a troca de expafmritre geracdes, a construgdo de
vinculos sociais e aquilo que Vygotski (1997) cdesava ponto capital na teoria marxista, a
experiéncia duplicadasto €, permitia, a partir do uso de signos, @ihemanidade planejasse
suas acOes previamente a execucdo de uma taredam Aendo, a experiéncia poderia
acontecer tanto em um nivel simbdlico como em uwmelniaterial; conforme afirmou

Vygotski (2000, p. 70):

A invencdo e 0 uso de signos como meios auxilig@® solucionar um dado

problema psicoldgico (lembrar, comparar coisagtael escolher, etc.) é analoga a
invencdo e o uso de instrumentos, s6 que agorampa psicoldgico. O signo age

como um instrumento da atividade psicoldgica deainaranaloga ao papel de um
instrumento no trabalho.

As implicacdes das acbes mediacionais alargam+seat@am do desenvolvimento das
fungcbBes psicoldgicas superiores, e na contempalatei pode-se pensa-las dentro do
contexto educacional, dentre as quais 0s jogos quossibilidade ludica nas situacbes de
ensino e aprendizagem. Apesar, como pode ser @olsera partir de Brougere (2003, p.

187), que o ludico pode néo estar presente na;6ie8 ditas de jogo.

Ao batizar de “jogos” atividades tdo distantes dliuca ludica da crianga, podemos
ainda perguntar se elas ainda sdo da ordem do gEg@o por metafora. [...]

podemos evocar uma domesticagdo da crianca atdaviggo, uma transformagédo
da atividade ladica para adapta-la as exigéncizdass.

° Toda a transcricdo de textos originais em lingaéesa, espanhola e italiana trata-se de livreig@aol do autor
desta tese.
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Qualguer que seja o vinculo entre a cultura ludicajogo, o carater mediador deste
reside na interposicao entre os dois polos da d@@yem — o sujeito epistémico e o objeto
de conhecimento — artificios culturais de natussa#olica. No caso do brinquedo, segundo
Vygotski (1998) a crianca lanca-se na esfera cognidgindo por motivacdes internas
escapando ao percepto imediato.

Aparentemente, o mediador, como a propria palawgare, afastaria o sujeito de sua
relacdo imediata com o objeto de conhecimento. t@®graficamente, ha esse suposto
distanciamento, uma vez que ha a insercdo de umutstintermediario na cadeia, do ponto
de vista cognitivo ndo é isso que acontece cordegéacado por Vygotski (2000).

A relacdo ndo imediata, possibilitada pelos med&gjoorganizaria a regulagcado da
conduta humana, tal regulacédo se daria pela apgdaridos instrumentos culturais. Ha um
paradoxo na relacdo mediacional resolvido somemtpatamar cognitivo. A apropriacdo do
conhecimento, expressdo elaborada por Rogoff (1998dificaria o funcionamento do
sujeito ante o objeto de conhecimento, sendo doejasfoi descrito por Colaco (2004) e
Colaco, Pereira, Pereira Neto, Chaves e Sa (20&4tes estudos, os autores identificaram
estratégias de mediacdo utilizadas por criancasigracdo de interacdo. Apresentaram e
analisaram, a partir da perspectiva enunciativamoslos de apropriacdo de ferramentas
culturais e sua aplicacdo na resolucédo de problesesares. Os sujeitos criaram diversos
modos de compartilhar conhecimento tais como: reitomplementar de textos e/ou de
enunciados de problemas; repeticdo de enunciadmsses para melhor compreensédo dos
textos ou para explicitacdo do problema a ser vieknl complementacdo e negociagcdo de

sentidos; e dicas e pistas verbais para apoiaotéga.

1.1.2 O jogo como atividade ludica

Outro campo do saber mencionado no inicio destedogdiz respeito ao ludico em
suas diversas possibilidades de manifestacdo. Bre@003, 2004, 2008) fez uma ampla
discusséo acerca do assunto enfocando os modosmiéestacdo do ludico em acdo — a
brincadeira — que pode apoiar-se em um objeto rextre 0 brinquedo. Este ultimo conceito
pode ser entendido por aquilo que o autor defimeoca sobreposi¢cdo da dimensao simbdlica
sobre a funcional, presente no brinquedo, portaaxtremo. O autor considera que tal

sobreposicao se da justamente pela imprecisdomtéofalidade do brinquedo, visto que a
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crianca o manipula livremente sem estar condicianad regras prévias e que este
funcionamento se vincula diretamente & imagem.

Sendo assim, Brougére (2008) destacou as condigé&sicas na constituicdo do
tema a fim de apontar a génese daquilo que elendeaaultura Iidicg tanto em termos
subjetivos, presentificados nas singularidades,ocem termos objetivos, nas manifestacoes
da industria cultural do brinquedo, ambos presamssrincadeiras infantis e dos adultos.

Conforme Costa (1999) ainda que o brinquedo sej @presentacao cultural dada,
precisa ser interpretado pelo sujeito que brincaque é filtrado pela subjetividade do
brincante. Logo ndo se insere como um dadariori a despeito daquele que brinca. Um
bambolé pode ser utilizado de acordo com sua @ dipalidade (fungdo) como também pode
ganhar significacbes outras de acordo com o dedef sujeitos. Isto evidencia uma
flexibilidade no fenbmeno humano da brincadeirégemaida esta como manifestacéo cultural.

Ora, a marca cultural do humano, por exceléncia, léhguagem (PINO, 2005);
considerando este Ultimo argumento, pode-se afiguarexiste uma intima relacédo entre os
sentidos dados aos brinquedos nas brincadeirgsdpaa nocéo de linguagem.

Tal evidéncia aponta para uma analise na qual ge densiderar, como destacou
Vygotski (2001) a soma dos eventos psiquicos, empde surgir na relacdo entre sujeito e
signo de qualquer natureza, entre brincante e Unethg isto é, o destaque para tais eventos
aponta para aquilo que o autor compreendia coonas de sentidd\ palavra dicionarizada é
a indicacdo de um signo, sua estabilidade comipadidl pelos usuarios de um coédigo
linguistico, assim como € o brinquedo em sua furggéginal. O sentido, por seu turno, é
dado pelo uso ordindrio do signo, pelas criagfegulsticas, ou pelo rompimento da
funcionalidade original do brinquedo no contextddacante.

Em ambos os casos, o que permitiria tal emancipagéicelacdo a premissa original
de significacdo seria aso metaforico da palavra do brinquedo No segundo caso, fica
evidente afirmar tal como Costa (2003) que, embwraignificante boneca possa ser
compreendido como um significado primeiro de um épelisto que se trata de uma
representacdo, nada impede que possa emergir smritilo, ou seja, a boneca poderia ser
tomada, por exemplo, como um viaduto para o trdmkgtcarrinhos etc.

Outra possivel dimenséao da brincadeira é jogo. Agan2005) realizou uma reflexao
a respeito do jogo e docus— sendo este ultimo entendido como jogo de pala@asutor
enfatiza que ambas as manifestacbes sao oriundasitdais sagrados de povos antigos

quando da evocacédo da divindade e conexdo corguaadgi mitologicas; contudo, o jogo, tal
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qgual conhecemos hoje, é apenas rito no qual o faiitabolido; ojocus por sua vez, é puro
mito sem “[...] nenhum rito que Ihe dé aderénadieaidade.” (AGAMBEN, 2005, p. 85).

Brougeére (2003) afirma que ha imprecisdo na defoida palavra “jogo”, dada a sua
polissemia. Sabe-se 0 que sdo jogos, mas nao @ jgge. Este pode variar desde a dimenséo
do espaco laboral ou esportivo, fugindo da condigédixa, até o espaco da brincadeira e a
utilizagédo do brinquedo. A relagéo entre a pal&veacoisa é esparsa e escapa a apreensédo de
qualquer significado singular embora haja a imai@éta mesmo significante.

E possivel que resida nesta exposicdo anteriortvanda dificuldade de definicdo da
palavra jogo. Kishimoto (2001) expde que as sigagdoes que este termo apresenta podem
ser aplicadas as manifestacdes de animais ndo bsmaendo entendidas estas pelos
humanos como ludicas: o gato que rola uma bolautra argumenta, inclusive que a
complexidade da significacdo se expande quandoriaiat&idicos ora sdo chamados jogos,
ora brinquedos.

Para sistematizar a miscelanea de sentidos dagata@a jogo, a autora recorre a
compreensao de pesquisadores como Brougere e HeBstes pesquisadores franceses
classificam a palavra jogo em trés possiveis aptas@es: em primeiro lugar, jogo pode ser
entendido como resultado de um sistema linguigjie® funciona dentro de um contexto
social; em segundo lugar, este pode ser comprezndido um sistema de regras; finalmente,
enquadrado como um objeto (KISHIMOTO, 2001).

No primeiro caso, o0 jogo pode ser definido em fongdé uma visdo pragmatica de seu
emprego sendo sua apresentacdo considerada enmyo éeespaco definidos. O arco e a
flecha na cultura urbana contemporanea tém sedtieicente da situagéo encontrada em uma
tribo indigena. No segundo caso, trata-se da canpé® do jogo como aquela atividade
lidica que apresenta regras explicitas, embordindas posteriores, a autora acrescente que
possa haver a presenca de regras ndo explicitsasngtuacdes. Finalmente, o jogo pode ser
compreendido como objeto, apreendido em sua rel@ideaterial.

Todas estas significagbes sdo possiveis dada anshimesubjetiva e intersubjetiva.
N&o ha como escapar, no que diz respeito a cagéattsubjetiva do encontro de um com o
outro. Em qualquer instancia o outro estd presemésmo que nao materializado. A
brincadeira e 0s jogos seriam assim um espaco desfiaéncia entre a dimenséo do eu e do
outro, o que permitiria, segundo Brougere (200899). “[...] uma mutacdo do sentido, da
realidade: as coisas ai se tornam outras. E ung@spamargem da vida comum que obedece a

regras criadas pelas circunstancias.” O jogo pageifisar, desta forma, uma metéafora
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baseada em fatos cotidianos. Leontiev (1988, p.afihava que o “[...] dominio de uma
area mais ampla da realidade, por parte da criadgaa esta que ndo € diretamente acessivel
a ela — s0 pode, portanto, ser obtido em um jogo.”

O que quer que seja a manifestacdo polissémicagm glternativa aos processos
educacionais (SOUZA; BATISTA, 2008; VECTORE, 20@R8) mesmo aplicado a educacao
de surdos (SILVA, 2006). Acredita-se assim que dicly manifestado pelo jogo, tenha a
possibilidade de ser uma ferramenta facilitadors s#uacdes, formais ou ndo, de
aprendizagem (CARVALHO; ALVES; GOMES, 2005) estemgmrtaria a qualidade de
mediador simbdlico em termos vygotskianos (VYGOTSKI, 1998) na camso do
conhecimento (POZO, 2005).

1.1.3 A surdez

Em relacdo a surdez, varios estudiosos procuracampreender e explicar a dindmica
dos sujeitos surdos, focando seus aspectos edoaagibnguisticos, filosoficos, psicolégicos
etc. Soares (1999) por exemplo, discutiu a temai@aeducacdo de surdos no Brasil;
vistoriando toda a sua trajetdria, apontou as elifiees modalidades de ensino dedicadas aos
mesmos. Destacou que o paradigma clinico, do #poediativo, ja orientou as praticas
pedagdgicas voltadas aos surdos. Enfatizou quabalbo pedagdgico na surdez centrou-se
mais em aspectos linguisticos tais como aquisigdinguagem, modalidade de linguagem,
dentre outros, pouco enfatizando o conhecimentsiem

Goes (1996) forneceu alguns elementos para elueglgroducdes linguisticas dos
surdos, considerando sua dimensdo histdrica e ralltnos processos de ensino e
aprendizagem destes sujeitos. Assim, as produg8esrsivas deveriam ter apreciacao a
partir das suas condicfes de producdo, desviandiesespectos formais e estruturais. A
pesquisa desta autora foi realizada a partir deampusde textos escritos, além de ter levado
em consideragdo os discursos por meio de sinai&s,Abantana, Guarinello, Berberian e
Massi (2008) ao discutirem a relacdo entre d&s® lingua, evidenciaram uma
interdependéncia entre 0s mesmos a partir dostasp@mbolicos, interativos e cognitivos.

Souza (1998) ampliou toda esta discussao, intradozo dominio epistémico das
producdes linguisticas de surdos, pois ao enveregme trajeto, problematizou os diferentes

% Em lingua de sinais gesto é diferente de sinaje§lo é uma expressdo ndo convencional de um mafere
podendo guardar um forte embasamento icdnico. @ siruma expressdo compartiihada e convencional na
lingua de sinais.
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contextos em que surge o discurso, ou seja, suendéo pragmatica e menos formal. Deste
modo, considerou, em suas analises, a forma comoptaducdes sdo constituintes da
subjetividade destes sujeitos.

Fugindo a estas agendas, Skliar (1998) focalizdimanséo da surdez aproximando-a
ao ambito ddilosofia da diferencaCumpre salientar que esta perspectiva compreamade
forma diferenciada de produzir conhecimento acdosaprocessos educacionais (FISCHER,
2001; BUJES, 2008), pois rompe com o0 modelo linessencialista e estrutural de producao
de conhecimento e subjetividade concebendo a nugsitva de poder. Nesta proposicéo, o
poder ndo é compreendido como inibidor de subgide e sim como fomentador, dadas as
circunstancias de disciplina e controle.

As teorias criticas sobre a educacdo tais comajalrdos Aparelhos ldeologicos do
Estado de Louis Althusser, Teoria da Violéncia Sihada de Pierre Bourdieu, e a Teoria da
Escola Dualista de Christian Baudelot realizam &is@ das relacdes de poder evidenciando
0S aspectos ideoldgicos e concebendo-os como oamasento do real e inibidores dos
processos de subjetivacdo (VEIGA-NETO; LOPES, 20®Hr sua vez, dilosofia da
diferencamostra que as relacdes de poder criam dispositAGAMBEN, 2006), tais como
0 processo de escolarizagdo, entendidos estes|égina de acao das instituicdes. A escola,
na concepcao ddilosofia da diferenca funcionaria como uma instituicdo disciplinar
fomentadora de corpos doceis — eficazes economitame submissos politicamente
(VEIGA, 2002).

Foi a partir dessas ideias precedentes que SR@3], um importante tedrico dos
estudos surdos, reforgcou sua tese acerca da dadesiem relagdo aos surdos quando
tematiza a nocéo de alteridade. Afastou-se assimpktanarrativas sobre a surdez (SILVA,
1994) considerando o carater singular dos sujsiiodos. Em sua concepc¢ao nao existiria “o
surdo” e sim tantos surdos quantos sédo os suj@&testa forma, corroborou a construcdo do
conceito decultura surdacomo representativa da diversidade que tal comadeidoode
comportar.

A analise desta diversidade sedimenta-se naquaooguestudos culturais concebem
como praticas culturais e as relacdes de podes,gmefetivar uma nosografia com respeito a
surdez, facilmente passa-se a controla-la. Uma&olsimplista seria classificar tais sujeitos
como usuarios ou néo, das linguas de sinais, nm#$aou ndo, de suas causas etc., forma-se

assim uma solucédo dicotdmica. Mas o que o0 autar wedstrar sdo as possibilidades de
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leitura que se pode fazer com respeito ao fendngensurdez e suas manifestacbes nos
processos educacionais.

Gusmao (2008) destaca que ha um campo de tens@wsrgujeitos que sao inerentes
as sociedades modernas o qual pode ser resumitt@®aracteristicas: a busca permanente
pela homogeneizacéo; existéncia da contradicdoameanca constante do conflito, o que
levaria a fazer do outro, um mesmo. Ao possibildaestatuto de uma cultura surda, estas
caracteristicas tornam-se notérias e podem seanvishdas nos movimentos de tensao,
existentes entre os defensores de uma escola &lsp@&@ o surdo, e aqueles que proclamam a
escola inclusiva. Marca-se, assim, mais uma dicatortaxonomia, 0 que pode ser
vislumbrado por meio dos estudos culturais. Seguaosta, Silveira e Sommer (2003) os
estudos culturais permitiriam constatar esta temsaoontribuir com a desnaturalizacdo dos
discursos de teorias e disciplinas instaladas aoaép escolar, a visibilidade de dispositivos
disciplinares em agao na escola e fora dela, dentras.

Considerando tudo o que foi exposto anteriormembele-se explicitar a pergunta
perseguida neste estuddomo se da o funcionamento cognitivo de surdositracdo de
aprendizagem mediada por jogos?

Para Gil (2002) a formulagdo das hipéteses podedsro fonte a observagdo, o
resultado de outras pesquisas, teorias e a prijptgédo do pesquisador. Na inauguracao
desta atividade de pesquisa houve a proposicéo Igiemas hipoteses que foram

cuidadosamente verificadas neste estudo:

l. Os aspectos implicitos da aprendizalfemediada por jogos s&o oriundos da experiéncia
corporal (visual e gestual) do surdo ressignificadanente;

II. A cognicdo como ac¢dao incorporada e mediadajqus de aprendizagem é localizada na

interface de metéaforas possibilitada pelo jogola [egua de sinais;

[ll. O ensino/aprendizagem de surdos amparado pgosj sustenta-se em processos
metaforicos, desta maneira, estes fornecem modeersds de lidar com o objeto de

conhecimento.

1 Segundo Pozo (2005), a aprendizagem implicita #elagpara a qual ndo houve aprendizagem formal,
aproximam-se dos conceitos espontaneos destacadvygotski (2001).
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Considerando a questéo investigada e estas refldndetéticas, prévias, objetivou-se
neste estudoompreender o funcionamento cognitivo de sujeindas quando, em situacao
de ensino e aprendizagem, séo auxiliados por joBasa alcancar este objetivo geral, foram
investigados os seguintes objetivos especificallisams das producdes linguisticas de surdos
em interagcdo decorrentes de processos de ensirpyead&Zzagem, facilitados por jogos;
descricdo da génese dos processos de construcdoordeecimento levando-se em
consideracao sua constante pragmatica (senso-metéwamal (conceitual) e, formulacéo de
uma sintese explicativa da formacdo de conceitgidmurmediante processos de ensino e

aprendizagem facilitados por jogos.

1.2 Procedimentos metodolégicos empregados

A metodologia empregada para pesquisa deve temgansia com a pergunta de
partida e com os aportes tedéricos, escolhidos.tEstalho de pesquisa procurou munir-se de
referenciais metodologicos que dessem conta daltalde aprendizagem de surdos, em
situacbes de aprendizagem mediada por jogos cosndfirducacdo. Optou-se por uma
pesquisa qualitativa do tipo naturalistica. Pardotaforam considerados: 0s sujeitos e suas
especificidades linguisticas e institucionais; odmale obtencdo do material empirico; e o
modelo de transcricdo e analiseatdopus

1.3.1 Caracterizacao dos sujeitos: especificidbdgsisticas e institucionais

Se hé4 interesse em investigaomo se da o funcionamento cognitivo de surdos em
situacdo de aprendizagem mediada por jogm®cisa-se definir quais sdo as situacdes, 0
objeto de aprendizagem e os jogos utilizados, assimo considerar a caracterizacao das
instituicoes e dos sujeitos da pesquisa.

O material de andlise foi obtido em duas institeg;@specializadas em educacéo de
surdos localizadas na cidade de Fortaleza-CE. igira delas foi o Instituto Cearense de
Educacdo de Surdos (ICES), e a outra foi o CentrdCdpacitacdo de Profissionais da
Educacédo e Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS).

O ICES é uma escola para surdos pertencente at@ecrde Educacdo Basica do
Estado do Ceara. Oferece o ensino fundamental eonpata surdos ou sujeitos com

deficiéncias multiplas. Funciona nos trés turnegleeclassificada como uma Escola Especial
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gue trabalha em uma modalidade bilingue: LinguaiRiea de Sinais (Libras) como meio de
desenvolver as atividades pedagdgicas e linguaquasa numa modalidade funcional.

Por sua vez, o CAS tem por finalidade oferecer igesv que auxiliem o
desenvolvimento de sujeitos com necessidades agpetitre 0os quais se incluem surdos.
Nesta instituicdo sdo oferecidos servicos de pswacidade, psicologia, fonoaudiologia,
cursos de Libras, informatica, lingua inglesa digina psicopedagdgica, sendo esta 0 outro
espaco de realizacdo deste estudo. Para efetivdgapesquisa de campo foi obtida
autorizacdo das responsaveis maximas das instsjigém da permiss&alas professoras e
profissionais, dos alunos e dos seus respons&gsis|

Nestas instituicbes estudam sujeitos das maisdamifiaixas etarias. Desta forma,
escolheram-se alunos da quarta a sétima série sinoefundamental, balizando-se pelos
seguintes aspectos: 0s mesmos ja eram veteranosefeaslas atividades, dominavam a
lingua de sinais e manifestaram-se livremente guaotdesejo de participar da pesquisa,
somente assim é que se obteve a anuéncia de spensaveis legais. Nos quadros |
(professoras/profissionais) e 1l (alunos) estadqalitas caracteristicas fundamentais dos

sujeitos da pesquisa.

Quadro |
Caracterizacdo dos profissionais participantes da gsquisa segundo sexo, funcdo e

instituicao.

Profissionais Sexo Atividade Instituicao
Meire F Psicopedagoga CAS
Marta F Professora ICES
Vivi F Professora ICES

2 Antes da realizacdo da pesquisa de campo, essaltfoietida, em forma de projeto, ao Comité de Fina
Pesquisa da Universidade Federal do Ceara — COMERE/Protocolizado sob o n® 23/2010, 0 mesmo recebe
aprovacao conforme oficio n° 38/2010.
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Quadro

Caracterizacdo dos alunos participantes da pesquissegundo idade, sexo, seriacao e

instituicao.

Alunoss Idade | Sexo Série Instituicdo
Marcos 10 M 42 ICES
Saulo 11 M 42 ICES
Alessandro 15 M 42 ICES
Frederico 15 M 52 ICES
Débora 14 F 52 ICES
Flavia 14 F 52 ICES
Breno 14 M 62 ICES
Mateus 14 M 62 ICES
Fernando 13 M 62 ICES
Airton 14 M 62 ICES
Paulo 14 M 62 ICES
italo 15 M 78 CAS

As situacbes de aprendizagem investigadas foramelagjurealizadas como
complementares aos contetudos de sala de aula.iNainarinstituicio em que a pesquisa de
campo se realizou, os alunos foram conduzidos ahmmguedoteca e, na segunda, a uma
sala de apoio psicopedagogico. Ambos os espacoa tBesma finalidade: receber estudantes
surdos com o0 objetivo de trabalhar conteddos daagdio formal, com predominancia
aqueles relativos ao pensamento l6gico-matematiadimguagem na modalidade bilingue.
Quanto ao raciocinio matematico, foram utilizadmgop construidos pela profissional que o
aplicou: pranchas cujo objetivo era dispor nUmelada uma regra estabelecida, assim como

sequéncias numeéricas para complementacdo. Quarittguagem, foi utilizado o jogo

13 Os nomes dos alunos séo ficticios, entretantarfonantidos os nomes verdadeiros das profissionais.
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protagonizado com regras e um bingo. Os detalhesada jogo serdo vistos no capitulo
quinto.

Os sujeitos em geral tinham dificuldades de copatriconceitual nestas duas areas de
conhecimento. As profissionais acreditavam na afeet outro espaco de aprendizagem além
da sala de aula, o que possibilitaria retomar widatle de aprendizagem por meio da
ludicidade possibilitada pelos jogos. As professogae dirigiam as atividaddstambém
aproveitaram as situacdes para discutir assuntosneanperspectiva transversal, incluindo
temas como identidade, respeito, responsabilidiade e

O transcurso das atividades seguia mais ou menogsma rotina em ambas as
instituicdes. Geralmente as atividades eram progtas) de acordo com aquilo que estava
sendo trabalhado em sala de aula. O conteudo feranedo pelas professoras ou os préprios
alunos apresentavam o que estavam estudando.dltetraativa era possibilitar que os alunos
escolhessem 0 jogo que desejassem, para tantofasipnais disponibilizavam o material e
encorajavam os surdos a jogar o que quisessem.

Neste segundo tipo de atividade, observou-se qudup®s jogavam com as regras
dos proéprios instrumentos (jogos) ou modificavare-da acordo com alguma convencao
estabelecida no grupo. Em tantas outras situag@@seo também ndo haver nem uma coisa,
nem outra, ou seja, ndo havia qualquer situacjogtenas perspectivas apresentadas, mas
tdo somente brincadeiras sem 0 uso das regrasfaepara os jogos educativos.

Dada esta variedade de situacoes, todos os monferdas analisados de acordo com
0 objetivo da pesquisa, isto €, como o interessidiinsobre o funcionamento cognitivo de
surdos, a analise dmrpuspermitiu compreender a dindmica da construcdmdbecimento,
estabilizada na formacdo dos conceitos. Por owtdwo,| aqueles momentos em que as
atividades ndo eram explicitamente jogos com regrdsleologia definidas, procurou-se
compreender a dinamica do funcionamento cognitimosiclerando o papel dos jogos no
intercambio subjetivo. O jogo, neste estudo, fetovcomo uma possibilidade de mediagcao de
sentidos na formacéo de conceitos espontaneositéficies além de momentos de expressao
de sentimentos. Todos estes aspectos foram obgetandlise. Por sua vez, o arcabouco
tedrico e o trabalho de analise serdo explicitamgscapitulos seguintes.

A partir desta exposicao é que sera possivel desceeforma de obtencdo dorpus
da pesquisa, 0 padrao de transcricdo e o modelodlise do material.

14 As atividades desenvolvidas eram em sua maionmtieadas por contetdos discutidos em sala de aula.
Muitas vezes referenciavam-se nas préprias taestasares.
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1.3.2 O modo de obtencdo do material empirico

O estudo aqui apresentado segue o modelo discptidd/eira (1997). Trata-se do
registro em video de cenas cujo recorte pode aermementos acerca do objeto investigado.
As imagens foram obtidas por meio de uma filmadtwrdipo mini DV e depois repassadas
para um computador, de tal forma que as mesmagsgudeer editadas conforme o padréao
nao lineat”.

As filmagens ocorreram em intervalo semanal noogeride setembro de 2009 a
outubro de 2010. Sempre as segundas-feiras, olltcabda campo era realizado no ICES.
Nesta escola, as atividades iniciavam-se as 07m30apdés a acolhida da diretora, e
encerravam-se as 09h00min, horario do recreio. N8,@&s filmagens foram realizadas as
tercas-feiras e quintas-feiras, no horario de 18tik@om duracéo de 50 minutos.

No curso do trabalho de campo, algumas dificuldddesm surgindo, o que exigiu
algumas adaptacdes a fim de ndo comprometer ooesiudante o primeiro semestre de
2010, o ICES e o CAS passaram por reformas em estasturas fisicas, fato este que
retardou o inicio das atividades nos espacos dgusas naquele semestre. Também, no
mesmo periodo, uma greve dos profissionais degoatescoletivo fez com que a assiduidade
dos alunos as instituicdes fosse baixa, por digemsomentos a captacdo das imagens teve de
ser adiada. Nao obstante estes fatores intervesienhseguiu-se o registro de 16 momentos,
totalizando 08 horas e 34 minutos de filmagem.

As filmagens iniciavam-se sempre no momento emaguprofissionais propunham
aquilo que haviam preparado no planejamento pedamdn semana realizando sempre
coletivamente as segundas-feiras. As acfes, nes@sppodiam tomar trés cursos distintos:
os alunos aderiam a proposta das profissionaiizaado as atividades (jogos) dispostas por
elas; os alunos, embora recebessem o0s jogos aefjmtbdificavam suas regras segundo seus
proprios interesses; ou acontecia ndo haver quaspeitacao prévia das atividades previstas,
desta forma os alunos escolhiam aquilo que desejagalizar naquele espaco. Qualquer que
fosse 0 curso dado naqueles espacos, as profissiooatravam-se sempre interessadas por
aquilo que os alunos desejassem realizar e pramurgvmar parte nas atividades.

Apés as coletas das imagens, as mesmas passaraadigio a fim de que fossem
transcritas. O padrdo de transcricdo adotado messtelo seguiu 0 modelo de Lodi (2006),

5 As edicBes de filmagens em méaquinas de videopeconceituadas como linear por exigir do editar u
percurso uniforme na linha de tempo. As edicdescemputador sdo entendidas como nao linear poredo t
necessidade de se percorrer toda linha de tempcspdocalizar um determinado quadro.
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sendo que esta pesquisadora adota a proposta deird8rito (1995) com algumas

alteracdes recursivas.

1.3.3 O modelo de transcricédo e analiseapus

Segundo a compreensao de Lodi (2004) a apresentasddiscursos em lingua de
sinais seria mais bem exposta se se utilizassaunsmevisuais, algo que foge a capacidade
do texto impresso. Assim, a autora elaborou um ifoode transcricdo que permite a
compreensao da dinamica discursiva de modo qué&ar fBssa acompanhar, na linha de
tempo, 0s acontecimentos enunciativos.

A ideia é preservar as caracteristicas essen@disglia de sinais, ou seja, a auséncia
das flexdes verbais e artigos, a incorporacao ejgasicoes, dentre outros definidores de uma
lingua visuoespacial. Desta forma, as regras doetnode transcricdo podem ser assim

resumidas:

1. Os discursos foram transcritos em duas colud@agrimeira, segue a estrutura em

Libras e na segunda, uma traducao para a lingtiagoesa;

2. As enunciacdes em Libras foram transcritas emsuoalo;

3. Os verbos em Libras foram transcritos no infinituma vez que o modo e o tempo

sdo marcados por sinais auxiliares ou definidos pehtexto da situagcéo enunciativa;

4. Os pronomes pessoais foram representados paless&qro, acompanhados dos

cardinais 1, 2 e 3 para as trés pessoas do sirglilar2p e 3p para o plural,

5. Nos verbos direcionais (verbos de concordanoia)seja, categoria de verbos em
Libras cuja marcacdao inicial se da no sujeito eimento manual terminal se da no objeto,
utilizaram-se os cardinais 1, 2 e 3 para as peskoamgular e 1p, 2p e 3p para as pessoas do

plural,
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6. As informagBes morfolégicas de numero e génems dubstantivos foram
apresentadas de acordo com o contexto de cadg&datuama vez que em LIBRAS nao
existem estes marcadores;

7. Quando houve o uso da datilologia, alfabeto érak, as letras foram apresentadas

em maiusculo, negrito e separadas por hifen;

8. Caso um sinal em Libras comporte duas ou mdas/@s em lingua portuguesa,

essas foram apresentadas interligadas por um hifen;

9. Quando um unico sinal foi realizado com as dud®s simultaneamente, estes
foram transcritos em linhas diferentes posto urmaaio outro (a linha superior representa o

sinal produzido pela méo direita);

10. Quando houve a constancia de um sinal a fimaear sua temporalidade, isso

foi marcado por uma linha pontilhada na transcticao

11. A pontuacgdo seguiu as mesmas regras da limgtiaypesa;

12. Utilizaram-se parénteses para fornecer infod@scdo espaco discursivo e

colchetes para marcacdes faciais e corporais;

13. Quando uma enunciagao foi feita mediante resurdo verbais, sua transcricao se

deu por meio de letras minusculas.

As regras aqui apresentadas permitem melhor comgfieala dinamica das situacdes
de estudo, uma vez que procuram guardar espeaifiesgdda lingua de sinais. Disto decorre
certa consonancia com as concepg¢fes conceituatadadoe que serdo explicitadas nos
capitulos posteriores, isto €, realizar um estuslcudsivo, tomando o discurso como unidade
de analise por comportar tanto a dimensao lingaisfuanto a pragmatica.

O modelo de transcricdo adotado configura-se coma ferramenta na qual foi
possivel apresentar estas duas dimensdes. Ao adudiscursos dos surdos explicitando-se,
objetivamente, marcadores pronominais, verbais, poeals dentre outros, pode-se

pormenorizar 0s caracteres logicos do discurso mdesmos a partir de sua composicao
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sintatica, o que resulta na possibilidade de warifie reconstruir microgeneticamente o
funcionamento cognitivo. Trata-se assim de umaipibislade de tradugdo metacognitiva
acessivel pela via da linguagem, mesmo que hagaafid da ndo isomorfia entre pensamento
e linguagem (VYGOTSKI, 2001).

Os hiatos existentes entre tais instancias do gsmupodem apresentar-se como
lacunas, entretanto isto pode ser resolvido proais®nte quando o trabalho investigativo
debruca-se sobre uma unidade que possa compgeatadtdo fendmeno estudado.

Sendo assim, para a manutencdo da unidade sesfia dé seus elementos € que tal
modelo de transcri¢do fornece a possibilidade serinna analise outro aporte da linguagem,
este em seu uso ordinario. Além da dimenséo prnfeitdgica representada pela sintaxe), o
modelo de transcricdo apresentado permite recoinsts momentos enunciativos e 0s
sentidos compartilhados por seus atores. Regrastel@s dos jogos ditos de aprendizagem

foram os motivadores deste estudo e, a partir,di$ibe-se definir as categorias de andlise:

- O jogo como desafio cognitivo (motivacional)

- A mediacdo entendida como uma atividade que tomee psatautorregulacado da
conduta

- A cognicao incorporada como base do sistema camaeit

- Os efeitos de sentido dados as regras dos jogos

As definicbes da constituicdo dwmorpus da unidade de anélise, do modelo de
transcricdo e das categorias de andlise permiterdgravante possa-se tecer consideracdes
sobre o modelo de analise. Para estudo do magmgirico, precisa-se ponderar acerca de
uma perspectiva que se alinhe metodologicamenteosodescritores anteriores e, a0 mesmo
tempo, encontre amparo na opc¢ao tedrica da pesquisa

O modelo de investigacdo dorpusutilizado foi aanalise microgenéticeEsta € tida
como uma das possibilidades de investigacdo de naTegso psiquico em seu percurso
genético, o referido modelo ja foi utilizado em guésas com criancas ouvintes (COLACO;
CHAVES; JUCA; TEIXEIRA; ALVES; SA, 2010) e tambémom criancas surdas
(KELMAN; BRANCO, 2004).

Segundo Siegler (2002) a andlise microgenéticdizada para muitos propoésitos em
pesquisas que procurem verificar mudancas cogsitva sujeitos de idades diferentes ou,

dentro de um mesmo grupo, abordar processos olssnzapartir de atividades propostas
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pelo pesquisador. Na sua compreensdo, as estmtgisolucdo de problemas, observadas
em sujeitos de pesquisas, ndo podem ser des@itastendo sua estabilidade a partir de uma
frequéncia crescente e continfigyra 1.1). O autor advoga pela ideia de que as estratégias

de solucéao de problema podem ter sua frequénciangacurva ascendente, mas que também

podem incorrer em decréscimo. Isto pode ser vistiigura 1.2.

v Strategy 4
Strategy 1 Strategy 5

i

Strategy 2

I

Approach

% use

Age

figura 1.1 — Frequéncia crescente figura 1.2 — Frequéncia variavel

Com a idade e a experiéncia, a frequéncia relatevdada estratégia muda, com
algumas estratégias cada vez menos frequentesit@sér 1) algumas se tornando
mais frequentes (estratégia 5) algumas se tornandis frequentes e menos

frequentes (estratégia 2) e alguns nunca se toonanito frequentes (Estratégia 3).

Além das mudancas na frequéncia relativa das égiaat existentes, novas

estratégias sao descobertas (estratégias 3 el@yraas estratégias deixardo de ser
utilizadas (estratégia 1). (SIEGLER, 2002, p. 33).

Neste modelo de pesquisa, a verificacdo empiricaettido construido se da pela
frequéncia relativa da utilizacdo de uma estratégiaolucdo de um problema; entretanto, o
propésito deste método ndo é sO quantificar, magéden mostrar o curso genético da
formacdao conceitual, pelo menos é que destacaneSegrowley (1991).

A histoéria deste modelo analitico remete ao estl@ldois pesquisadores do inicio do
século passado: o alemdo Heinz Werner e o bieksrusv Vygotski. Werner elaborou o
termo experimento genéticpara sequéncia da qual ele descrevia 0 desdobi@naen
sucessivas representacfes, atribuidas a eventpscosi Vygotski (2001) fez referéncia a
Werner e enveredou pelos estudos da formacédo dmitms e habilidades no processo de
mudancas psiquicas em sujeitos submetidos a sitexgirimental. Segundo Siegler (2006),
Vygotski percebia essas mudangas no desempenhgeii® €omo uma versao em miniatura
de um longo processo que poderia ocorrer. A paldirsua andlise da relacdo entre
pensamento e linguagem, Vygotski (2001) percebeuogpsiquismo poderia ser pesquisado

mediante o estudo da linguagem analisando de eventwogenéticos.
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Para tanto, Vygotski fez uma investigacéo epistérdies métodos de pesquisa de sua
época. Em relagéo a teoria de Wundt, Vygotski (2@dfendia que esta investiafemémeno
psiquico fossilizadoo pesquisador alemdo n&do se preocupava com rafolraacdes em
curso, nas alteracdes genéticas dos eventos psquéicpostura de Vygotski era elaborar e
desenvolver um método que pudesse atentar paralitnEnsdes: o objeto de pesquisa, a
unidade de andlise e a propria aplicacdo do método.

Para Vygotski (1997) a psicologia no inicio do $&ciX, passava por uma crise na
sua histéria, o que tornava seu labor um tantousonfSequer os psicélogos soviéticos
conseguiam identificar um objeto claro de pesquPsa. varias argumentacoes, tais como a
necessidade de construir a historia do psiquismamn@mbito filogenético e ontogenético,
Vygotski (2000) acreditava que o papel da psicaloggveria ser o da investigacdo das
funcdes psicoldgicas superiores, que, na suadeisd@o de ordem cultural.

Em dltima instancia, e ndo menos importante, ar@égplicacdo do método de
pesquisa era de singular significado na realizadgiaum estudo, pois, para Vygotski, 0
método € ferramenta e resultado ao mesmo tempdadaea-se assim, o esforco dele na
elaboracdo de métodos de pesquisa que contribuisaeana compreensao do psiquismo
humano, o que o levou ao empenho de um metodok@ZJLIN, 2001).

A proposta de sua teoria émetodo da dupla estimulacd®YGOTSKI, 2001), que
consiste na conducdo da pesquisa mediante duag@si a primeira delas diz respeito a
sugestdo da atividade sem interferéncia de um aa@dbr; na segunda, ha a alteracado da
atividade mediante a insercdo de um signo interdmiedgue possa vir a interferir na tarefa e
guardava uma relagdo semidtica com esta.

Um dos planos de desenvolvimento do psiquismo, Wggmtski, € o microgenético
(WERTSCH, 1988). Neste nivel de evolugcdo psiquicaser humano passaria por
transformacdes pautadas em pequenos eventos, masigaificativos resultados. Vygotski
acreditava que, no ambito ontogenético, estasftnanacdes ocorreriam mais facilmente em
idades optimais.

No curso do desenvolvimento do psiquismo, as toamsfcOes microgenéticas
poderiam ser avaliadas mediante um exame cuidatEssituacdes investigadas; o estudo
genético em psicologia, entretanto, ndo é excldade da psicologia histérico-cultural, Piaget
(2001) em seu método clinico, realizava uma angksetica de tais situacdes (GOES, 2000).

Depois dos trabalhos de Werner e Vygotski, reatigzath década de vinte do século

passado, a analise microgenética sé reapareceuigos aientificos na década de setenta do
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mesmo século. O emprego deste modelo analiticeshestudos centrava-se no processo de
aprendizagem de estratégias de solucdo de probleropsstos pelos pesquisadores a um
anico sujeito ou a um grupo pequeno de particigardefinindo-se assim um numero de

sessOes (podia variar de 90 a 400) em um periodendigo demarcado (de quatro a treze
meses, por exemplo) (SIEGLER, 2002).

Naqueles estudos, assim como nos atuais, 0os dad@peesentados em grafico, como
visto na figura 1.2, e passam por técnicas de énf@a estatistica, tais como analise de
regressao e correlacao linear entre variaveis lesartie variancia em torno da média.

O estudo de Colacget. al (2010) a analise microgenética assumiu o cadgerma
pesquisa qualitativa na medida em que se preterddizar a descricdo de eventos sem ter
como motivacgao verificar a estabilidade da formag@ceitual. Perceberam-se, por meio da
analise microgenética, peculiaridades de entonag@gressdes da linguagem, bem como
formas de lideranca e modos de legitimacéo da @osgunciativa de grupos de criangas que
estudavam em colaboragéo.

Também o trabalho de pesquisa, qualitativa, de Kelm Branco (2004) possibilitou
verificar nuancas do cotidiano escolar em uma is&lasiva com alunos surdos tais como:
preocupacgao para que fatos pessoais, compartilleadeala pelos alunos, fossem traduzidos
para a lingua portuguesa e para a lingua de sestigtégias matematicas que envolviam o
deslocamento dos alunos pela sala, de modo a taroee integracdo entre eles, o que
permitiria a constru¢cdo de um arcabouc¢o metacegnitiositivo e convergente.

Esta diferenca no emprego da analise microgengtida ser atribuida a dois fatores: o
primeiro deles é que as situacdes privilegiadagsiodo daquelas autoras séo cotidianas e
naturalisticas, em oposi¢cdo ao modelo experimerdatjual as situacdes sdo previamente
definidas e controladas; também corrobora o fatqu#enas situacfes naturalisticas torna-se
dificil, sendo impossivel, evitar processms-dowrt® (SEKULER; BLAKE, 1994).

No estudo realizado e que redundou neste textae@@or esta segunda perspectiva
de andlise microgenética, haja vista que se feAoppr situacbes similares aquelas dos
estudos mencionados anteriormente. A analise nmeogiga mostrou-se uma importante
ferramenta na compreensao do funcionamento doipsiqu O uso da videografia aliado a
introdugcéo da acao significada e da experiéncipacal ampliou as possibilidades de se
estudar geneticamente o psiquismo, algo que seneadoem mais elaborado, quer do ponto

8 Processos nos quais as situacBes sdo afetadasammteristicas individuais tais como expectatieas
sobretudo aprendizagem prévia.
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de vista tedrico, quer do ponto de vista pratieocemparado com o0s tempos dos mentores
deste modelo de analise.

Segundo Siegler e Crowley (1991) este modelo disandode ser considerado como
um estudo longitudinal em curto prazo, definidcapedeguintes caracteristicas: a observacao
se da desde o inicio da mudanca até que se atinjestado relativamente estavel; a
densidade de observacao € alta em relacéo a taraidedo do fendbmeno; o comportamento
observado é submetido a uma intensa analise pganménto, com o objetivo de inferir os
processos que dao origem a ambos 0s aspectostgtinandi e qualitativos de mudanca.

Flynn, Pine e Lewis (2006, p. 152) definem assim:

A abordagem microgenética examina as mudancas coEeml em um evento,
portanto ha tentativa de identificar e explicaua base e mecanismos. Trata-se de
realizar medi¢cbes dos mesmos participantes ao ldegtransicdo no dominio de
interesse. Isto contrasta com a abordagem metddalé@gnsversal, que fornece os

instantes de diferentes competéncias indicadas asnadl mais grupos de idades
diferentes.

A analise aqui proposta visou a compreender osrmomde aprendizagem de sujeitos
em funcdo de suas interagbes em momentos ludicos.

No proximo capitulo, serdo explicitados os primgirconceitos adotados nesta
pesquisa. Discutir-se-a4 a compreensédo de cognidtada desde a perspectiva racionalista
de Baruch Espinosa, filésofo que influenciou Vygote que deu alguns elementos para o

estudo da cognicéo presente no movimento das agnognitivas.



CAPITULO SEGUNDO

DIFERENTES VERTENTES NO ESTUDO DA COGNICAO HUMANA

No capitulo anterior, foi delineado o percurso agmsquisa e, doravante, sera feita a
constituicdo do corpo tedrico deste estudo paraidgpoceder-se ao trabalho de andlise.

Como o objetivo deste trabalho € compreender adaamento cognitivo de sujeitos
surdos, faz-se necessario elucidar os termos eaghvege 0s conceitos que podem ajudar na
elaboracdo de novas definicdes. As analises dassdstao feitas no quinto capitulo e terdo
como fundamento todas as teorias discutidas ndsultagpprecedentes, de tal forma que as
considerag0es finais servirdo para indicar algons&tos em vias de elaboragéo.

A trajetoria teodrica inicia-se pela compreensaaagnicdo humana. Neste capitulo,
sera expressa a relacéo entre afeto e vontade §ereagpgnicéo) presente na teoria historico-
cultural de Vygotski e sua consequéncia no procegesconstrucao de conhecimento. Os
estudos vygotskianos acerca desta afinidade, tabcgerd demonstrado, séo tributéarios da
filosofia de Baruch Espinosa.

Para se chegar a outras teorias que serdo tamliéadas no exercicio de analise
desta pesquisa, sera feito um percurso epistencold@yp estudo da cognicdo humana nos
moldes da ciéncia. Embora intrinsecamente unidi@$ofia da mente, as ciéncias cognitivas
rumaram para uma autonomia no estudo da cognicd@rau Observar-se-a que diversos
posicionamentos foram assumidos com fases de apogeuleclinios sem, contudo,

constituirem-se paradigmas.

2.1 A direcao do comportamento: contribuicbes de Bach Espinosa a teoria historico-

cultural da mente

A teoria historico-cultural da mente foi resultadi estudos empreendidos por L. S.
Vygotski e colaboradores. As maiores elaboracées@m em meados da década de vinte do
século passado, a partir de estudos realizados angpac das funcbes cognitivas em
consonancia com teorias adotadas por estes esiadsoviéticos (REY, 2002). Dentre as
contribuicBes esta a teoria dos afetos do filosolandés Baruch Espinosa. Neste topico, ha
0 objetivo de fazer uma analise da teoria vygotekiapontando as contribuigdes do filésofo

daEtica. Entender em que medida o estudo das emocdesad@lpor Vygotski pdde servir
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como marco regulador para compreensao de diveesd@snienos psiquicos entre 0s quais a
aprendizagem.

Vygotski fez diversas referéncias a filosofia espiana no que diz respeito a
concepcao da regulacédo do comportamento ou intelessno. A modalidade de organizacao
da conduta com a finalidade da formacao culturale®meno humano insere-se no macro
projeto espinosiano entendido este, afirma Scru(@000), como representante da
modernidade racionalista. Conquanto seja necessanmonderar que a proposta racionalista
espinosiana nao se insere no modelo cartesiards,Adara o proprio Vygotski (2004) ndo ha
que se pensar nem em semelhanca nem em antites@eamue a teoria de Descartes sobre
as paixdes e a teoria de Espinosa sobre as emsx@as totalmente distintas.

A filosofia de Espinosa segue outros argumento®ralites das elaboracdes
cartesianas. Escolhe assim a geometria euclidiamao cmodelo para demonstrar seus
axiomas de uma teoria abstrata. Ja o filésofo &amega a existéncia de qualquer verdade,
realizando o exercicio radical da davida o que guleca uma construcdo solipsista de sua
teoria, persegue as verdades claras e distintgaictie a maxima doogito.

Ao contrario de Descartes, Espinosa toma como pimtoartida os proprios axiomas
e, partir disto, realiza proposi¢coes e demonstmagdescute Deus como causa de si mesmo,
isto pode ser observado nos dois primeiros axiatagsrimeira parte ditica | — “Tudo que
existe, existe em si ou noutra coisa.” Il — “O a@® pode ser concebido por outra coisa deve
ser concebido por si.” (ESPINOSA, 1983, p. 77)aHsspinosa, Deus € causa de si mesmo e
tudo deriva dele, ou seja, as demais coisas sadicages da mesma substancia. O Deus
cartesiano que ilumina seu pensador fornecendaithias claras e distintas, é encontrado, na
perspectiva espinosiana, na natureza. Para EspiDesa e natureza seriam a mesma coisa,
marca do panteismo de sua filosofldeus sive Natura

Também outra diferenca marcante entre as dua®fidgs embora racionalistas, é
nocao de corpo e alma. Na teoria cartesiana, @adal é dividida dicotomicamente entes
extensaeres cogitansA primeira parte constitui-se da matéria extansaé perecivel e sofre
as intempéries; a segunda, também presente naeratbhumana e propria dela, € a coisa
pensante que ndo sofre qualquer variacdo e é Empela razdo, enquanto mestra das
paixdes. Espinosa (1983, p. 152) posiciona-se da tormma diversa desta concepgao
cartesiana, em seu entendimento hd a concepcadoedd.q] alma e corpo sdo um so e

mesmo individuo, concebido ora sob o atributo dsamento, ora sob o da extensao”.
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E desta diferenca na relagdo corpo e alma, preseagduas filosofias que deriva a
compreensao de liberdade humana e de como a raméwng a emocgao. Na filosofia
cartesiana, a alma governa as afeccfes na medidaeoonsegue livrar as paixdes do corpo
e de suas necessidades. Nao ha nada mais ilusodgoedisto para Espinosa, pois liberdade
nao é estar livre das necessidades e sim ter émaszidelas por intermédio da razdo. “Tudo
aquilo por que nos esforcamos pela Razdo ndo @ cotsa que conhecer; e a alma, na
medida em que usa da Raz&o, néo julga que nenhutr@gacoisa lhe seja Gtil, sendo aquela
gue conduz ao conhecimento.” (ESPINOSA, 1983, 0).24

Para Espinosa, o esforco conatusem viver sob a direcdo da razéo faria o homem
conduzir-se ao bem supremo, que é Deus ou a natiBendo que a emocéo é resultante do

aumento ou diminuicdo da poténcia, entendida ested erfeicao.

2.1.1 Intelectualismo, as ferramentas intelectaasleterminismo

Segundo Van der Veer (1984) pelo menos trés iddéga&spinosa influenciaram a
teoria historico-cultural da mente de Vygotski, s@las: o intelectualismo, o uso de
ferramentas intelectuais (simbdlicas) e o detesmini esta triplice nocéo, contudo, pode ser
resumida em uma Unica concepc¢ao vygotskiana, ael® gesenvolvimento do psiquismo se
d& mediante uma continua apropriacdo da cultugagdentou demonstrar Vygotski mediante
a analise de duas vias, a filogenética e a onttigané

E seguindo este fio de Ariadne que Vygotski (2008ja de estudar o gradual
desenvolvimento daquilo que denominava funcfesofigjicas superiores. A histéria da
espécie humana, assim como a ontogenia do sujeitsfituir-se-ia na progressiva formacao
de um psiquismo mais elaborado, uma vez que egkrasia as condicdes impostas pela
biologia. Isto conduziu Vygotski a forjar o concede funcdes psicologicas superiores, que
dizia tratar-se (2000, p. 29):

[..] em primeiro lugar, dos processos de dominias dneios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a lingogga escrita, o calculo, o
desenho; e, em segundo, dos processos de desemuivi das funcdes psiquicas
superiores especiais, ndo limitadas nem determénamta exatiddo, que na psicologia
tradicional se denominam atencéo voluntaria, meariégica, formagao de conceitos,
etc.
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O desenvolvimento destas funcbes, e por assim,d&esuperacdo da biologia
entendida no campo do psiquismo como fun¢des ggjmals inferiores, se da a medida que a
razao domina as condicfes naturais humanas. Aqguéae fazer um adendo no intuito de
esclarecer o que o bielo-russo e o holandés eatanclbmo natureza. Vygotski insere-se na
matriz do materialismo histoérico-dialético, destenfa comunga com a concepc¢ao de trabalho
presente em Marx e Engels (1984) como trago diéémbda espécie humana em relagcdo aos
demais animais. Para estes pensadores, o homemdapacidade de produzir indiretamente
sua propria vida material, isto significa que asfafdade de utilizacdo de instrumentos €
uma marca da espécie humana com fins de domirs&tueena.

Para Espinosa (1983), a natureza e demais entidade=alidade sdo compostas das
mesmas substancias, mas se apresentam de modestdde Ele iguala a extensao infinita a
existéncia divina, de tal modo que sua filosofiidd como panteista. Faz-se necessario
observar que o panteismo espinosiano ndo podeossiderado mistico, pois sendo Deus e
natureza a mesma coisa, concebe-o como nao traestervisto que é imanente a realidade
mesma.

A natureza seria assim a finalidade do proprio hmmama vez que realize o escrutinio
de suas afeccbes, e por meio das ideias clarastitals, compreenda suas proprias
necessidades. E por esta via, que Espinosa (1888¢ltia que a alma seria menos passivel
das suas causas que sdo sempre externas a smegmbds € 0 que procurou demonstrar na
proposicdo VI, da parte V de siiica Disto pode-se inferir o conceito de consciéncia
presente na filosofia espinosiana, tida como agpedo de que a alma tem das afecc¢des do
corpo como também das ideias dessas afec¢Oesmasta, tal como destacou Pollock (2005)
mais um conceito de Espinosa que o faz diferemncdelDescartes.

A filosofia cartesiana ao cindir a matéria em dmisdicados passa a ser concebida
como dualista, para Espinosa (1983), entretantm,hddseparacdo entre corpo e alma, entre
matéria e mente, e isto é discorrido em pormenwesscolio da proposicao Il da parte 11l da
Etica Demonstra que nem o corpo pode determinar a alrpansar nem a alma pode
determinar 0 corpo ao movimento, pois se trata @snma coisa apresentadas de modo
distinto. Esta acepcéo espinosiana, diferente deddes a quem Espinosa procurava corrigir,
o faz ser compreendido como monista. E a partio djge Damasio (2002) mostra, pelo viés
da neurociéncia, que o erro de Descartes foi aalsgparacado entre corpo e mente, como se
fosse possivel conceber uma mente desencarnadda para o neurocientista (DAMASIO,

2004) a filosofia de Espinosa passou despercelziti gs ciéncias modernas, tal como uma
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arvore que caiu em siléncio na floresta e ningustava la para testemunhar, ou seja, a logica
da mecanica cartesiana perdurou e permanece nooesta contemporaneidade.

No inicio século XX Vygotski (2004) foi afetado pestas producdes intelectuais,
espinosianas, e, desta forma, construiu algunsedoscde sua teoria histérico-cultural da
mente. Tal como Espinosa concebeu que mente e séamentidades distintas; desta forma,
fez um cuidadoso exame das teorias sobre as empgEgEntes em seu tempo. Realizou um
estudo historico-psicolégico das emocdes, tomarmnocponto de partida a analise das
teorias de William James e Carl Lange.

Trata-se de estudiosos independentes que construdeaacordo com Brandao (2002),
a mesma concepg¢ao acerca das emocdes, embora @rpraeles a tenha elaborado e o
segundo, expandido. Assim, seus constructos teOrgmnverteram-se em uma unica
concepcao designada como teoria James-Lange. E@sesital teoria afirma que as emocdes
dependem de um sistema féedbackdo organismo; isto €, a emoc¢ao decorre da peroepca
das alteracdes fisiol6gicas de tal modo que agreétacdo destas mudancas € correlacionada
como uma emocao especifica. No modelo James-Largygeito fica triste porque chora, fica
com raiva porque briga e com medo porque treme.

A questdo impetrada por Vygotski (2004) ndo € tgeta diacronia dos eventos,
gualquer que fosse a ordem da causa e de seu afd#oria James-Lange encerra um
dualismo do tipo mecanicista. Para Vygotski, estaria pode ser considerada a viva
encarnacao da doutrina cartesiana, uma vez que gepste palavra por palavra o que ha
trezentos anos, Descartes havia descrito.

Influenciado por Espinosa, Vygotski (2000) procuroastrar que a espécie humana
ndo segue a medida causal do corpo que afeta & roenwice-versa. E por meio do
intelectualismo e do uso de ferramentas intelestysimbdlicas) que a organizacdo do
comportamento humano se da. Posteriormente, spli&i&da a dimensao do determinismo
destacado no inicio deste subtdpico.

Para caracterizar o que denominava intelectualismnggja, a capacidade de utilizar o
psiquismo superior para organizar a conduta, Vygaisilizou o0 mesmo exemplo de
Espinosa presente no escolio da proposicdo XLIYatée Il daEtica. Ele demonstrou que
diante dois estimulos de igual natureza o homenfic@ua agdo owonatus na versao
espinosiana, a sorte. Ambos retomam o exemplo epeeto pelo filosofo francés Jean
Buridan, discutido na primeira metade do século Xqual usou uma metéafora para justificar

seu pensamento. Para este fildsofo, um asno, amteacse em igual distancia da mesma
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quantidade de feno morreria de fome. Disto decsue deducdo de que “quando a razao
chega a conclusdo de que suas possibilidades s@s,iga vontade deixa de atuar”
(BURIDAN apudVYGOTSKI, 2000, p. 95).

Para Espinosa (1983) esta possibilidade da eslataano aplicado ao humano € uma
falacia, pois segundo sua concepc¢do, 0 homem serdeara por si mesmo, 0 que o faz
concluir que este tem a faculdade de ir e fazev tudjue quer. Mais a frente, no primeiro
axioma da parte V, retoma essa questdo com o seguemsamento:l’~= Se, n0O mesmo
sujeito, sdo excitadas duas a¢des contrarias, @leeeessariamente produzir-se, em ambas ou
numa so, uma mudancga, até deixarem de ser coptt{ESPINOSA, 1983, p. 279).

Vygotski (2000, p. 72) aborda esta questdo proposteBuridan da mesma maneira
que Espinosa: “[...] o homem, a achar-se em situdgdasno de Buridan, recorre a ajuda de
motivos ou estimulos auxiliares, introduzidos miafmente. Um homem no lugar do asno de
Buridan confiara na sua sorte e dominaré assiruacsio”.

Espinosa, como apodstolo da razao, insere-se nagotika racionalista da filosofia
moderna. Embora com as referidas diferencas esa®cadteriormente em relacdo a
Descartes, acreditava no esclarecimento das agdesnias mediante uso da razdo. O homem
seria uma forma precaria de uma totalidade que s/Natureza, pois, para Espinosa, as
paixdes sdo constitutivas da natureza humana,atwans como as acdes. Somente por meio
do entendimento das paixfes é que se pode asama@enhecimento. Espinosa dizia que o
poder da mente consiste no conhecimento, conser@ol como liberdade a partir do erro,
mas como algo natural e proprio da atividade.

Este nivel de intelectualismo espinosiano em Vygotsal como descrito
anteriormente, consiste na formacao das funcdeslpgicas superiores. A intelectualizacao
da espécie humana, assim como ocorre no deseneoitonda crianca, € um processo
continuo de formacédo de uma cultura intelectuatiz&al intelectualismo se da por meio da
utilizacdo de ferramentas intelectuais (simbolieagste € o segundo ponto de aproximacao
entre Vygotski e Espinosa.

O filésofo argumentava que o intelectualismo é woc@sso e, como tal parte de
ideias simples e, laboriosamente aproxima-se d#&s eteboradas e complexas. As primeiras
ideias seriam instrumentos intelectuais para asezprentes que, por sua vez, tornar-se-iam
instrumentos intelectuais para novas ideias. Hieau como exemplo desta sua afirmacéo, a
construcdo de ferramentas materiais, citou o casoattelo que na qualidade de instrumento

necessario para forjar o ferro, sofreu 0 mesmaoogsso para sua construgao; isto €, em um
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tempo passado o mesmo foi forjado por instrumemais simples, pode-se assim chegar a
fazer tantas coisas e tdo dificeis com pouco thabaE o grau de complexidade do

instrumento que determina o esfor¢co de producdunésa (1983, p. 48-49) acreditava que:

[...] também o intelecto, por sua for¢ca nativa, faza si instrumentos intelectuais e
por meio deles adquire outras forcas para outressdhtelectuais, gracas as quais
fabrica outros instrumentos ou poder de continuavestigando, e assim
prosseguindo gradativamente até atingir o cumebledoria.

Vygotski, parafraseando Espinosa, discutiu sobre da memoria natural e
demonstrou que o espirito humano elaborou formas coanplexas, tidas como instrumentos
intelectuais. Quando, culturalmente, o homem seidde@a criar diversas estratégias
mnemotécnicas, produzem-se formas alternativas agnamzacdo ndo dependentes
exclusivamente das condi¢cfes naturais. O homenriegrgaria a verdadeira liberdade; ou
seja, deixar-se-ia conduzir pela razdo com a tiadi de formar funcbes psicoldgicas
superiores, em um campo simbdlico, a mnemotécoigaem um campo instrumental, as
memorias dos computadores, por exemplo.

A necessidade de memorizar informagdes, isto @atointeligivel o dominio da
memodria libertaria 0 homem do jugo da natureza.otslg empreendeu o estudo desta funcéo
e outras tantas, a fim de compreender como sdaténacao do sujeito e sua racionalidade.

Mostrou, a partir de estudos antropoldgicos, qudesenvolvimento da memoaria
acentuou-se a proporcao que a espécie humana raproxio padrdo do homem europeu, o
gue distinguiu este dos nao europeus entendido® grmitivos (VYGOTSKI; LURIA,
1996). No sistema dos ditos povos primitivos, j&ena estratégias mnemotécnicas, tidas
como funcdes psicolégicas superiores, mas taisc@etu encontrar-se-iam limitadas pelo
contexto.

Por fungBes psicoldgicas superiores contextualgzadggotski entendia aquelas que
sao utilizadas de acordo com um contexto marcadsinA como demonstravam o0s estudos
antropolégicos apresentados por Vygotski (2000Xosepovos primitivos utilizavam partes
do corpo para, simbolicamente, referir-se a infg®ea que desejavam memorizar. A
memoéria do homem ndo primitivo prescinde desse diposolucdo e a organizagdo das
informacgBes, embora simbolicamente arranjadasiseeth um campo ndo material, isto é,
mental. E possivel ver, que no primeiro caso, a ongacio depende do contexto corporal

materializado e no segundo, ha o campo da menggam(WERTSCH, 1999). Isto foi o que
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levou Baquero (2001) a classificar a primeira miodale como sendo fungfes psicoldgicas
superiores rudimentares e, no segundo caso, fupstEddgicas superiores avancadas.
Torna-se anacrénico empreender uma critica ao eti@emo vygotskiano, pois no

final do século XIX e inicio do XX ndo havia umafusa discussdo sobre este tema. Uma
verdade que seja sO passa a existir quando umrslissobre ela passa a frequentar os
debates, principio de Wittgenstein (1999) de gue & nada anterior & linguagem. E desta
forma que antropologos como John Rankine Goody8)1 38partir da década de setenta do
século passado, pode ajudar a rever o pensamaytskiano.

Se quisermos analisar as modificacdes que afetarpemsamento humano, somos

forcosamente obrigados a abandonar as dicotonmaséattricas caracteristicas do

pensamento social do periodo da expansédo eurdfreigeu lugar ha que procurar
critérios mais especificos para as diferencas. (39Q988, p. 19).

Talvez 0 que o autor desejasse salientar fossesqudeveria focar no modelo
cientifico, diferenciado do etnocentrismo europgara analisar os dados e ndo o possivel
nivel de intelectualizacdo de um povo. Contudo, rocgsso de andlise, intelectual,
eurocéntrico foi largamente empreendido por Vygatskuria, segundo Valsiner e Van der
Veer (2001) quando Luria realizou viagens ao Uzlso, na Asia Central, a fim de estudar
0 pensamento dos povos primitivos, “ndo inteleczadbs”, e que ndo haviam ainda sofrido

significativas mudancas decorrentes da revolucéiétita. Mais tarde, pode-se:

[...] perceber como, na década de 1970, Luria evitsidadosamente o uso dos
termos “primitivo” e “atrasado”, os quais ele wdva livremente em suas cartas
para Kohler e em outras publicacées do inicio dead& de 30, como em seu
capitulo de Estudos sobre a histéria do comporttomen] em que disse que as
mulheres uzbeques “encontravam-se em um nivel bdxodesenvolvimento
cultural”, ou seja, um “nivel muito primitivo.” (VBSINER; VAN DER VEER,
2001, p. 275).

A terceira concepc¢do espinosiana adotada por Wigétss nogcdo de determinismo
(VAN DER VEER, 1984). Este posicionamento filosofitem uma nocéo particular em
Espinosa, que definird, em parte, a teoria histécidtural da mente de Vygotski. A
compreensao de determinismo condiz com a sua cengdie de liberdade, neste sentido o
determinismo pode ser melhor lido como autodetasma. Espinosa adota a postura de que
o real entendimento das afecc¢des poderia, medssnteesclarecimento por meio da razéao,

prover o homem da capacidade de se posicionarasmtefdas afec¢cdes. Na sua compreensao,
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0 pensamento racional é uma verdade compensadomezonceito religioso € um véu que
encobre a razao.

O determinismo destacado por Vygotski em Espinetae-se a liberdade. Mas aqui
o tema deve ser visto com cautela, ja que a noedderdade em Espinosa ndo concorda
com a adotada pelo senso comum, que vé o livrériariibmo uma escolha desenfreada.
Pois, como evidencia Derry (2004) para Espinosdberdade ndo é caracterizada pela
indeterminacdo das acdes humanas, sendo pela tauhoidacio das escolhas e esta sO surge
guando néo é controlada pelas paixdes. Isto otmeando o homem entendesse as razdes
de suas acOes baseando-se em ideias adequadaselPguado por estas, ao invés de um
conhecimento insuficiente, o sujeito deve ser ldgaleterminacao externa.

Sini (2005) afirma que no sistema de Espinosa i&poutrés modos de se reagir a
paixdo: a primeira forma destacada € a imaginagéts € tida, dentro da filosofia de
Espinosa, como uma necessidade; ao imaginar, orhamntém sewgonatus resistindo a
paixao e substituindo-a. Isto € o que Espinosandideeomo a poténcia da inteligéncia ou da
liberdade humana, o que o fazia afirmar que a “ghode fazer que todas as afeccdes do
corpo, ou seja, as imagens das coisas, se refirateiaa de Deus.” (ESPINOSA, 1983, p.
285).

A possibilidade de imaginar é algo que percorregoas idades do desenvolvimento
do homem. Desde a crianga até o adulto, a imagnag&ula-se a realidade, segundo
Vygotski (2003) por meio de um enlace emocional gaemanifesta de duas maneiras
distintas: no primeiro plano toda emocdo tende aifestar-se por meio de imagens
concordantes com elas e, de modo distinto, a @dmaginacéo influi nas emoc¢des. Assim,
qualguer que seja o vinculo entre imaginagdo e @amambos estariam em consonancia na
regulacéo das paixdes.

O segundo modo de reagir as paixdes, destacaddimq2005) é a ciéncia moderna.
Espinosa estava inserido no seio do pensamentornmode qual as premissas nao cientificas
foram desconstruidas a proporcdo que a ciéncianrma@ancava. Isto queria dizer, segundo
sua teoria, uma continua aproximacao com a natwezaguperacao da ignorancia humana.
Teorias cientificas que provocaram profundas muakan@ modernidade, tais como a teoria
heliocéntrica, a biogénese, teoria gravitacdo usaleentre outras, eram tidas como uma
forte ameaca ao pensamento religioso, quer cristaoifestado pelo catolicismo ou pelo

calvinismo, quer judeu, comunidade da qual Espifea parte.
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Ora, se a ciéncia moderna poderia realizar umaxepagdo do homem com a
natureza, do mesmo modo o pensamento racionalyemaue reage as paixdes, poderia ter o
mesmo fim; pelo menos é o que pensava Vygotski 7199 87) em relacdo a Espinosa

quando afirmava que a:

[...] teoria fundamental de Espinosa é a seguitleeera um determinista e, diferente
dos estoicos, afirmava que o homem tem poder smbifetos, que a razdo pode
alterar a ordem das conexdes das emocdes e fanaguE concordem com a ordem
e as conexdes dadas na razdo. Espinosa manifestevatitude genética correta.
No processo de desenvolvimento ontogenético, ag@msohumanas entram em
conexao com as normas gerais relativas tanto &@ngoiéncia da personalidade
como a consciéncia da realidade.

O terceiro e ultimo género que permitiria ao honreamir a paixao seria a propria
filosofia (SINI, 2005). Tal como manifestada em $i&a, esta é compreendida ndo como
uma doutrina da ciéncia, mas como preceito do keamano, da ignorancia. Ktica de
Espinosa procura mostrar como alcancar a formaotdecimento mais perfeito. Neste
sentido, sua obra é tida como um processo dedi#tdas afeccbes que atentariam contra o
conatus

As ciéncias cognitivas adotardo parte da persede Espinosa, particularmente,
segundo Dupuy (1996) o entendimento de consci@acre ideia das ideias. Ao assumir esta
prerrogativa, corroborardo a elaboracdo de coresuedricos que deem conta da mente
humana. E deste anseio que surgem as ciénciagicagnalgo que sera discutido no préximo

topico.

2.2 As ciéncias cognitivas: hipoteses sobre o fuasamento da mente

Foi tomada como ponto de partida a relacdo entrec&me cognicdo presente na
teoria vygotskiana, que, como ja demonstrado,b&ttiria da filosofia de Baruch Espinosa.
Discutiu-se que uma das formas da regulagdo do adampento se da por aquilo que se
denomina de intelectualismo, ou seja, a utilizat@cognicdo como elemento organizador da
conduta. Nesta concepcdo ndo ha o atributo de &egdg comportamento, sendo de
autodeterminagdo com fins & adaptacédo. O que hduestdo é a possibilidade, do ponto de
vista econémico, de melhor utilizacdo da cognigdmdna com a finalidade de adaptagéo a
realidade. Entdo, de que forma se relaciona cogrecéonduta? Como se deu a formacéao

epistemoldgica das ciéncias que estudam esta o@laca
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Varela (1994) destaca que as ciéncias cognititasseu estado atual, passaram por
quatro etapas: 1. os primeiros anos (1943-1953)s &imbolos: a hipétese cognitivista; 3. a
emergéncia: uma manifestacdo alternativa & mamigolde simbolos e; 4. a enatdoma
alternativa a representacao. Assim, o autor elestzs perspectivas e as sumaria na figura 2.1
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figura 2.1 — mapeamento das ciéncias cognitivas

O autor procura identificar os pesquisadores, doanma taxonomia das variadas
vertentes em ciéncias cognitivas e posiciona-seitqua sua concepc¢éo adotada como
pesquisador. A partir desta classificacdo, seta i@n percurso com respeito ao estudo da
cognicdo humana e proceder-se-a aos pormenoresoda tla enacdo como aquela que
poderia, juntamente com a analise do discurso sl@ratdo bakhtiniana, melhor explicar a
cognicéo de sujeitos surdos em contexto de jodos dducativos.

" Enacéio é neologismo em lingua portuguesa. Deaviartno, em lingua inglesanationo que corresponde a
atuacao.
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2.2.1 As origens das ciéncias cognitivas

Nos primeiros anos que marcam o inicio das ciéroogsitivas, décadas de quarenta
a sessenta do século passado, estava em pauttatevdede estabelecer parametros para
compreensao da comunicacdo humana de modo quelssspurepresenta-la explicitamente
em toda sua magnitude. A hipétese dos primeirostistas cognitivistas era de que a
compreensao da comunicacdo permitira a construgdma@buinas capazes de simular o
pensamento humano e, assim, poder intervir nawetto da informacéo, no planejamento da
economia entre outros problemas do cotidiano.

Inspiraram-se na biologia e propuseram construicamemos autorreguladores
capazes de aprender da mesma forma como a camadidathna, o que ficou conhecido
como movimentccibernético Varela (1994) afirma que este se resumiu a aiaguma
ciéncia do espirito

Segundo Hergenhahn (2004) o temo cibernética fanado pelo matematico Norbert
Wiener em 1948. Ele integrava o grupo de Macyapresistia na agremiacao de intelectuais
que se reuniram em intervalos regulares, em New,Yamtre os anos de 1946 a 1953 com a
finalidade de se construir uma ciéncia capaz denelst os mecanismos do pensamento
humano, e seu modo de apresentacdo fenoménicamipnidouve consenso de que a ldgica
seria a disciplina basilar no entendimento da aggne de seu substrato bioldgico, o cérebro.
Seria possivel, aos moldes espinosiano da autodategdo, construir uma maquina capaz de
se regular?

Na concepcdo do grupo, cada neurdnio era enterwideo um autdbmato, e a sua
analise era pautada na légica binaria que se awgaa algebra desenvolvida por Georg
Boole. Cada autdbmato comportaria dois estados y@ssi ativo ou inativo, o que
possibilitaria a demonstragcdo de um argumento gealde forma dedutiva. Estas ideias
influenciaram John von Neumann na concepc¢éo do etadpr que tem como configuragéo
habitual uma unidade central de processamento, neradidade l6gico-aritimética, todos se
comunicando por sinais distribuidos pbles

Ao mesmo tempo em que se permitiu projetar uma magie tal porte, as ciéncias
cognitivas debrugcaram-se, como afirma Legrenzi 71,98aquilo que se denomina processos
cognitivos presentes no pensamento humano e quepasgiveis de ser simulados na
arquitetura von Neumann. Cenestari e Godino (199713) entendem que as ciéncias

cognitivas constituiram-se uma abordagem de alia de abstracdo que tende ao estudo da
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capacidade do individuo “de aquisi¢do, organizacéoprdacdo e fazer uso concreto da
consciéncia para guiar a propria agao.”

O movimento cibernético deixou saldos positivoegativos para seus herdeiros. No
que diz respeito ao crédito, restou o rigor de udtono de pesquisa no ambito da cognicao,
implementado a partir da l6gica matematica, pasgréger a neurofisiologia e o raciocinio.
Ao mesmo tempo, possibilitou o surgimento de unwaidedos sistemas que vai desde a
analise metadisciplinar como a engenharia de s&steen controle, a analise ecoldgica,
referéncias para terapia familiar e a teoria dgsgpaplicada a economia, até, afirma Dupuy
(1996) a releitura que Lacan fez de Freud.

Por outro lado, o que fez a cibernética ser codeetdmo uma parenta mal-amada das
ciéncias cognitivas foi o radicalismo com que tmatoparalelismo humangersusmaquina.
Em primeiro plano, foi persecutério o ensejo demseontrar mecanismos materiais e 16gicos
que encarnam a menhtdéembodiments of mifdseguindo uma segunda referéncia radical de
gue a cibernética apresentar-se-ia como a ciéasiamhlogias entre organismos e maquinas.

A este respeito Button, Coulter, Lee e Sharrock9819. 198) manifestam o
desacordo com a cibernética ou qualquer de selmitas que recrudescam nas hipoteses
posteriores: 0 simbolismo e o conexionismo. Queatios se uma maquina de qualquer tipo
de computacdo poderia pensar os autores afirmano ¢(ie] juizo, portanto, de que uma
maquina ndo pode pensar porque € uma maquinamas@pressado ou prematuro do que o
juizo de que o fato de o aparelho de CD igualategwecdo musical ao vivo ndo manifesta a
posse de talentos musicais.”

O que os autores atestam € que embora possa haearid na execucdo de um CD
musical no aparelho, este nada mais faz do quedepir sua programacgao. As computacoes
realizadas pela maquina refletem a sintaxe de m@gsamadores sem nunca acessar o valor
semantico da realidade, ou seja, construir o caepEentidos.

Apesar desta acintosa manifestacdo da cibernéticaiéncias cognitivas assumiram
diferentes vertentes que procuram escapar aosepnabldeixados por este movimento.

'8 A hipétese da enacéo retoma esta tematica assowaidd uma forma diferente do movimento cibernético
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2.2.2 A mente como manipulacéo de representacdes

A segunda fase das ciéncias cognitivas consistjuiltaque se denomina de hipétese
simbolista ou cognitivismo, propriamente dito. Megérspectiva, a mente humana é definida
pela computacdo de representacdes simbdlicas,jauasatividade cognitiva consistiria na
manipulagdo de simbolos que representam aquil@ @guespondem. Para Eysenk e Keane
(2005) os simbolos s&o aproveitados por processpgutacionais ou mentais que 0s
transformam em outros simbolos que, por sua vezreese referem ao mundo externo.

Mais uma vez, existe a interface entre mente hunean@quina, mas agora ha o
enfoque na manipulacdo de simbolos governados gwelaxe. Para Mulholland e Watt
(2005), a arquitetura cognitiva € compreendida cqoedro global que pode ser responsavel
por uma série de fenbmenos por meio de um confixdocde mecanismos. Tais fenbmenos
dar-se-iam segundo uma sequéncia seriada de evgu&sgrosso modo, poderiam ser
representados pela metafora da caixa pfigiaré 2.2.

Tal metafora corresponde a nocdo de que ndo évpbssr as manipulacdes
simbdlicas sendo pelos seus resultados. O trabdthonvestigador seria desvendar o
processamento ali ocorrido, desvelando a forma casn@presentagcdes foram manipuladas.
Claramente, ha aqui recrudescimento do mentaligifigo, considerado nada econdmico para
o entendimento do comportamento segundo o behswiorradical. Sedimenta-se, assim, a
ideia de que a pedra que os pedreiros behavionisjagaram se tornou a angular para o

cognitivismo.

Input Output

figura 2.2 — Caixa preta

Este ultimo sustenta a hipotese de que as commsagd geral, tanto no ambito da
maquina, como no da mente humana, consistem em isposiivo de manipulacdo de
representacdes 0s quais se consideram trés dononigait ou entrada da informacéo sob a
forma de representacado, o processamento da infameag si, representado pela caixa preta e
a saida de informacaqutput sob a forma de novas representacbes o que poderia
corresponder a uma acao, por exemplo.

A sequéncia descrita comeca pela entrada das eepaedes, que, segundo Schiffman

(2005) corresponderia ao aparato senso-percepbigoijeito. No caso dos surdos em situacao
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de jogos ditos educativos, toda a sorte de infodes@rovenientes do mundo exterior teria
por exceléncia a visdo. O olho humano é tido comm transdutor que transforma a
informacé&o sob a forma de energia luminosa em isgpnervoso; esta transformacéao se da
por meio de seis milhdes de células especializanas;ones e bastonetes, presentes no
aparelho éptico.

Apés a transducéo, sinapses conduzem a informagg@oopcortex tendo contmis o
nervo optico. Qual seria 0 passo seguinte no psacesnto da informacdo? Segundo Coren,
Ward e Enns (2004) é a percepcao da sensacao igateastia como discriminacdo dos tais
eventos sensoriais; entretanto ha de se obsergargia separacdo entre sensacao e percepcao
tem um carater mais historico do que correspondé&mui o0 evento propriamente dito. Neste
sentido, seria mais logico considerar 0 eventocseesceptivo como o0 responsavel objetivo
pela entrada da informacdo, ndo sendo possivel esggro em sensacado e percepcao
distintamente (SEKULER; BLAKE, 2004).

No processamento da informacg&o concorre o racmeinmiparado por aquilo que se
denomina memoria. Pashler e Carrier (1996) desgr@gesistemas de memdaria concebendo-
0S em trés tipos: o sistema de memadria sensorrakradria de curto prazo e a memaria de
longo prazo.

A primeira modalidade consiste nas representagiresatias, por exemplo, quando
um estimulo visual é apresentado brevemente. Ugn sansorial deste estimulo dura varias
centenas de milissegundos apdés a sua compensataotipyp de memodria € geralmente
designado memoaria icbnica. A manutencao destedigp@presentacdo fica ameacada se uma
nova representacdo ndo se constituir. Assim, osizsMaMeENtos sensoriais, ao receberem
tratamento do sistema atencdo do sujeito, podemdoaf novos simbolos, mas desta vez
naquilo que se denomina memaria de curto prazo.

Esta pode ser entendida, segundo Sternberg (200013 como aquele tipo de
memoria que mantém “[...] ndo apenas alguns itaas,também os processos de controle que
regulam o fluxo da informacédo para o armazenamg&iongo prazo e a partir deste, no qual
podemos manter a informacéo durante periodos may®s$.”

De gue forma novas representacdes podem ser fosmadaemaoria de longo prazo?

Para que isto ocorra é necessario, segundo Eyskpkre (2005) um processo denominado
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de recitacdd® havendo uma relacdo direta entre esta e a forcaradm de memobria
armazenado.

Segundo Pashler e Carrier (1996) tem sido sugeuéoa informacéo seja codificada
de forma semantica ou, como concebe Lent (2004ineiw deredes semanticasu redes de
significacéesentretanto a consolidacao deste tipo de rep@s@nt segundo Izquierdo (2006)
se da por aquilo que se denompwenciacdo de longa duracagste processo consiste em
uma estimulacao repetitiva e se torna eficientexddendo da qualidade da recitagao.

Compor memaria com respeito a algo consiste emdoomnceitos e categoriza-los. A
formagdo de sentido ou conceito consiste, segundls®ne e Kerstein (2003) na
representacdo mental de uma classe ou de um ¢bfesmlo individualmente. Ja a categoria €
definida como o conjunto de representacfes que agfiopados segundo um critério
conceitual.

Ao conjunto senso-perceptivo, memoaria e raciocgub a forma de categorizacgéo,
tudo isto atuando por meio de representacfes asrigdque 0s cognitivistas vdo denominar
cognicdo. Para Varela, Thompson e Rosh (2003),gai¢c@o, nesta perspectiva, pode ser
definida como o processamento de informacdes solforema de computacdo das
representacdes, esta funcionaria por meio de qerlgparato, maquina ou cérebro, que
pudesse manipular os simbolos, e seu adequadoomameento se daria quando ha uma
iIsomorfia entre representacéo e mundo externdadtepela solugédo de problemas.

Os autores ainda admitem que a debilidade de émlopta consiste em uma ruptura
daquilo que denominam unidade da consciéncia aupggto cognoscente, uma vez que ha a
suspensao entre a mente computacional e a meraendeoldgica. O processamento da
informacé&o seriado perderia a capacidade de fortoretructos como estados globais, e 0 que

€ ainda mais caro, de correlacionar tais estadosuago externo.
2.2.3 Uma manifestacgdo alternativa a manipulag&irdbolos

Uma possivel solucdo para os problemas deixadoscpghitivismo foi ensaiada pelo
conexionismo ou, como Lefrancois (2008) denompracessamento distribuido paralelo
Para Eysenk e Keane (2005) o modelo conexionig#ae uso de regras explicitas, assim
como o uso de simbolos e de representacdes didagPara esta perspectiva, conceitos sao

!9 Recitacdo é qualquer estratégia para organizarf@snacdes na meméria. As mais elaboradas formam u
conjunto daquilo que se denomina estratégia mnera@i mnemotécnica.
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caracterizados como padrbes de ativacdo em red® @empode conforme o0s autores

demonstram por meio da figura 2.3.

= QUTPUT

figura 2.3 — Representacao conexionista

O que entra em cena ndo é a possibilidade de gapio de uma computacdo ou de
uma sequéncia cognitiva qualquer, mas a capacidadarranjar as informacfdes segundo
padrdes de organizacdo cognitiva 0 que levaria @ amo-organizacado do préprio sistema.
Para Rogers e McClelland (2004) a andlise da cagnipr meio da hipétese conexionista
oferece uma possibilidade de caracterizacdo e delsenento da aprendizagem, assim como

a generalizacao e sua inducéo, o que levou Voi2026) a resumir que:

Todas estas caracteristicas sao conhecidas compoegiades naturais da cogni¢éo
humana, entdo os psicdlogos foram imediatamentddas por uma classe de
modelos cognitivos cujas propriedades intrinsecaregiam intimamente
relacionadas com as propriedades conhecidas digémgia natural.

Repercute desta forma ndo mais o dominio de etqujdd da cognicdo por meio de
algoritmos, pois a sua formatacao dar-se-ia paamzacédo em redes que refletiria estados
globais. Esta nova forma de analise da cognicae@dealgumas vantagens, assim como
evolutivamente parece ser mais eficaz que o maglelbolista. A suposicdo adotada pelos
conexionistas é a de que um dado de entrada paderfaiversas conexdes, ou seja, quanto
mais redes se formam mais estavel é a aprendizdgemredunda em, pelos menos, duas
vantagens: a primeira diz respeito ao fato de queganizacdo da aprendizagem se da por
redes distribuidas e a segunda seria a possitelided encontrar uma solucdo para as
aprendizagens ditas implicitas.

No modelo conexionista ndo ha, como visto antegoey na hipétese simbolista,

uma unidade central de processamento. Estadosigjlsa organizados a partir dedos
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presentes nas redes, assim se esta sofrer qudbpuepode ocorrer um enfraguecimento das
ligacdes sem, contudo representar uma ameaca pguleo ao sistema. De outra parte,

indaga Lefrancois (2008) como explicar as apremggiaa ditas para as quais ndo ha um
algoritmo plausivel?

Ha um nivel de conhecimento tacito, definido commoplicito que pode ser
conceituado como um estado de saber para o qugditcosndo tem consciéncia de como este
se formou. Em uma situacdo de jogo qualquer, p@meio, 0 sujeito pode aprender
estratégias, manobras, sequéncias etc., sem, corseidiar conta, claramente, do momento
de sua constituicdo. Fala-se desta forma que aictnjagao e cognicao, resultou em um tipo
de aprendizagem para a qual o sujeito sabe usasakeen exatamente como se constituiu,
algo que Pozo (2005) define como um saber para @dédito.

Este tipo de conhecimento que, segundo o autorig¢ amigo na filogénese e na
ontogénese; independe da idade e do desenvolvimegtutivo, assim como da cultura e do
grau de instrugéo do sujeito. E mais robusto queéstema cognitivo explicito e tem seus
efeitos mais duradouros. Ainda apresenta a carsidtar de ser mais econdmico, se
comparado com o sistema cognitivo explicito, pei®ssujeito se encontrar em situacao de
fadiga ou com seu sistema de atencdo compromeipdes que dependem das aprendizagens
implicitas se preservam.

Varela Thompson e Rosh (2003, p. 111) admitem que:

[...] na abordagem conexionista, as computacdebddicas sdo substituidas por
operacdes numéricas — por exemplo, equacles difaienque governam um

sistema dindmico. Estas operagBes sdo mais refinqda as realizadas com a
utilizagéo de simbolos [...].

A cognicdo passa a ser considerada como a emeagimeistados globais de uma rede
de componentes simples. Seu funcionamento é avaleas regras de mudancas na
conectividade, inferidas pelo estabelecimentmmddos de modo que a estrutura resultante
pode ser atribuida a uma capacidade cognitiva B&peSe de um lado existe uma cognicéo
que pode explicitar fatos do cotidiano, emboraatené precaria, como seja definir o ludico,
por exemplo, de outro lado a espécie humana poaartilhar com os demais animais a
possibilidade de construir conhecimento sem nedassente se dar conta do mesmo, algo

gue pode ser resumido na figura 2.4 retirada del¥4t994).
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figura 2.4 — Representacao de conhecimento implioie explicito

Ha um homem que é capaz de explicitar o movimeedtizado pelo passaro para
fisgar o0 peixe e passaro, que por dispor, em tessadcapacidade de processamento
distribuido, resolveria seu problema por um comjute conexdes neuronais que organizariam
sua acao. Esse conjunto € definido ndo pelas mpegdHes dos sistemas explicitos humanos,
mas pela prépria organizacdo cognitiva que funcidmacordo com os dados de entrada. E
importante observar que também o homem dispde dthedskdade do passaro, sendo que a
reciproca ndo é verdadeira.

Apesar deste avanco, tal modelo encerra algundegmals. O primeiro deles é que,
embora a aprendizagem seja distribuida e ndo ‘falg@avel”’, o modelo conexionista nédo
simula adequadamente as emoc¢des humanas. Outi® éirgue, tal como ocorre na cognicao
humana, o modelo ndo tem a capacidade de remsights Finalmente, as propriedades do
modelo, conexionista, ndo sdo aplicadas ao fungiento neurofisiolégico (VARELA,
THOMPSON; ROSH, 2003).

2.2.4 A atuac&3: cognicéo incorporada

Para Varela, Thompson e Rosh (2003) haveria umntemdo meio, entre o interno e

0 externo, que pode ser recuperado para o estudmgtacdo humana. Trata-se de um

% H4 diferentes termos para se definir esta terdeitaa de estudar a cognicéo: “atuacionismo”, “isnad”,
enacao, experiencialismembodied cognitiorsdo alguns dos verbetes.
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aprendizado retirado do senso-comum e que podebservado como nivel da acdo no
estudo da cognicéo

Segundo Anderson (2005), haveria neste estudo sldatos que devem ser
destacados. O primeiro deles diz respeito a cognigde como toda adaptacdo tem uma
histéria evolutiva, e pode ser util na compreenddcsua funcdo, estudo este realizado de
forma meticulosa por Goodson (2003).

Este dltimo autor considera que a historia evodutia cognicdo pode ser mais bem
percebida pela sua funcionalidade e papel em welagh mundo fenomenoldgico. Ele
considera que, evolutivamente, a mente nao redlei@ureza como algo pré-dado, pois, para
0 autor, a Unica realidade a ser considerada ésa suobjetiva, ndo solipsista, na medida em
que tal realidade se constitui como um dado furatioente compartilhado pelos seres
humanos.

Anderson (2005) considera que, talvez o mais inaptetseja que a cogni¢ao evoluiu
em face da adaptagcdo, para garantir 0 aumento loeveeEncia e sucesso reprodutivo
principalmente por permitir maior enfrentamentac&ti em relacdo ao meio-ambiente. Sendo
que, ao se discutir essa adaptacdo ao meio semprensidera a existéncia de dominios
especificos, o que pbe abaixo 0 anseio cognitidgtaconstrucdo de maquina como um
solucionador geral de problemalla perspectiva da enagdo, a cognicdo é sempealgjtou
seja, diz respeito a propriedades locais nas alaigode formar-se e manifestar-se sem,
contudo constituir-se comprincipio de correspondéncia A cognicdo em vez de ser a
representacdo de um mundo aprioristico, € o ewsEmjointo de um mundo e de uma mente a
partir da histéria das varias a¢gfes que realizaem

O que se pbe em guestao é a dimenséao ecoldgiageatm gue considera a interface
entre biologia corpérea e suas formas de agir; -devebservar, contudo, que esta acao
balizada pela biologia € socio-culturalmenete detgada e formadora de significados.
Varela, Thompson e Rosh (2003) admitem que ac&ndetada pelo contexto na formacéao
de significados, algo que serd abordado posteritemeomo formacdo de conceitos, nao
deve ser encarada como algo residual. Para oseaprrecuperacdo da acdo baseada no
senso-comum diz respeito a consideracao de diveosdgecimentos que o sujeito constréi no

cotidiano e que dificilmente pode ser avaliado gelfoque da representacao.

21«0 principio de correspondéncia aceita que tude fagemos e conhecemos é um fiel reflexo da esirgioi

ambiente, e corresponde fielmente a realidade. Z@A998, p. 45).
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Embora a proposta conexionista ja tenha atentadm gste Gltimo aspecto e que,
naquela abordagem, a formacdo de conhecimento, segiindo Macedo (2006a) a partir da
forca de ligacbes entre os nodos, o que ha nodadeoria da enacédo éackgroundque se
elabora implicitamente. Este conjunto basilar eefie, entre outros modos, estar no mundo
por condi¢des sensorias, cinestésicas etc.

E sabido que a questdo da acdo frequentou comditanué estudos de diversos
psicologos preocupados com o desenvolvimento ihfavygotski (2001, p. 346) por
exemplo, destacou que o psiquismo inicia-se pel@ agese marxista). Partindo do
pensamento biblico, “no principio havia o verbo%tee pesquisador afirmava que, as
condi¢des ontoldgicas, psiquicas do sujeito inies@npela acdo, sendo o verbo algo tardio.

[...] assim, a palavra representa o estdgio maisdb do desenvolvimento humano,
acima da mais alta forma de acéo. Obviamente,cesta. No comego ndo era a

palavra. Primeiro veio a acédo. A palavra é maisopdo fim do que comego do
desenvolvimento. A palavra é a agédo final culmieant

Para Wallon (2000) a inteligéncia nasce daquilo spiestabelece como situagdes em
gue a criancga vive nos seus trés primeiros anqeeaorresponderia, segundo sua teoria, aos
estagios impulsivo-emocional e sensoério-motor. Asgulidade de representacdo mental
constroi-se referenciada na acdo motivada nestésdps 0 que ira irromper no uso de
simbolos pela crianga a partir dos dois anos déeidgualmente isto pode ser observado em
Piaget (2001) sob a forma de comportamento (tedédica).

Ha em comum, nestes pesquisadores, o entendimerqaedas regulacées sensorio-
motoras ndo sdo sobrepostas, apesar de daremalugensamento racional. Concebem que
as sensacdes e movimentos sdo co-participes né&ugdms de conhecimento do sujeito
adulto, sem, contudo explicarem os modos pelossdugiesta recuperacao. A partir desta
lacuna, Gibbs (2003) aponta para a existéncia deaaperspectivas pelas quais as pessoas
formam significados pela incorporagao da experg&nci

A primeira delas é aquilo que se denomaftordances Segundo Giinther (2003)
trata-se de um neologismo que ainda ndo enconfmigd® expressa nos dicionarios de
lingua inglesa, mas que pode ser compreendido cmmdo que o ambiente oferece ao
sujeito e que, de certa forma, diferencia sua a&ésim, por exemplo, o fato de haver uma
curva em uma estrada seria suficiente para detarrnimodo de agir. Pode-se inferir que as

condicbes potenciais, ambientais,affordancescorroborariam o processo de significacdo do
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mundo e a constru¢do de conceitos que, em certéddaneshem do dominio especifico e
adentram-se em outros ambientes sob a forma déomnzst&u na formacéo de categorias.

Outra caracteristica destacada por Gibbs (2003) asidormas de referéncias
espaciais Tal como o potencial do ambiente, as formas ftd¥éercias espaciais séo atributos
culturais, pois fazem a selecéo de determinadaginaarde perceber a realidade. Matsumoto
(2001) afirma, amparado pelateoria do ambiente carpinteircque as pessoas que estao
inseridas em ambientes retangulares, caso da aubiasileira, por exemplo, tém maior
facilidade de definir as formas a partir desta @aréstica. Em resumo, a percepcao seria, em
parte, determinada pelos modelos arquitetbnicosqnass 0s sujeitos estdo inseridos. Além
da percepcéo de forma, considerando as referéesjp@siais, certas maneiras de conceituar a
realidade se dao estruturalmente e ontologicanmegtgadas pelo meio.

As duas ultimas perspectivas apontadas por Gil33]2&do0 os modos de acdo e os
papéis sociais. No que diz respeito aos modos @e, agonsidera-se a existéncia de
isomorfismo entre as duas realidades que se desejeontar. Assim, por exemplo, quando
se diz que dado pesquisador defendera sua tesez suig@smo que inconsciente, a metafora,
discutir € uma guerraportanto no jogo conceitual existem defesas, ugsqdestruicao,
aniquilamento, ou seja, uma série de evocacdesdiec bélico e que estdo presentes em
uma discusséo.

Finalmente, os papéis sociais estdo na base dagéorde conceito a medida que os
sujeitos interagem com outros autores e formammassus papéis. De acordo com Gibbs
(2003, p. 03):

Textos narrativos podem ser mais facilmente entirsddo que textos expositivos,
precisamente porque 0s acontecimentos em narraieamais orientados pela acdo

e incorporados, permitindo controlar as metas dotagonistas, caracteristicas que
nao sao vistas na escrita expositiva.

Tudo isto fornece elementos para duas questbesash@eladas. A primeira refere-se a
forma como espécie humana, a partir da cognicawpocada, formula conceitos; a segunda,
como 0Ss mesmos podem ser categorizados, ou sej®, eles podem ser organizados para
atribuir significado ao mundo. Sera visto que aiteda enacdo oferece elementos para se

pensar essas questoes.
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2.2.4.1 A teoria da metafora conceitual e o praresscategorizacao

Os modos de formar conhecimento, na perspectiviealda da enacéo, se dao de
acordo com a internalizacdo da experiéncia ou, eimo® temos, pelembodied mind
Entretanto, a incorporacao da cogni¢cao toma umrdaorinverso daquele presente no modelo
simbolista e assume mais a perspectiva espinosiana.

Enquanto, no modelo simbolista, a proposicdo erastogir uma estrutura
corporeamente similar a constituicdo mente/cérdbrbomem, a teoria da enacao considera,
pelos argumentos descritos anteriormente, que ateménum constructo a partir de
significacdes corporeas (ROHRER, 2007). Se a nsagee esta dire¢cdo, quais seriam seus
indicadores?

Consideram Cuenca e Hilferty (1999) algumas caratisas do modo de
funcionamento cognitivo e que repercutirdo na fadwade conceitos e em sua categorizacao.
Para estes autores o pensamento responde a untarasércoldgica; isto quer dizer que sua
fundamentacédo esta situada no mundo regulado pbutat exteriores, sendo tais atributos
constituidos por uma base corporea de interacée ersujeito e seu meio.

Na andlise desta relacdo sujeito/meio e sua regsEownos modos de pensar, deve-se
considerar a sua dimenséo gestaltica. A decompmoaigénistica perderia a referéncia de sua
constituicdo e ofuscaria os atributos globais queomportam, pois o pensamento, sendo
imaginativo s6 pode ser descrito por métodos qampanhem esta dimensao.

Seguindo esta linha de investigacdo, Lakoff e Jutr(007) formularam, em sua
primeira versao, #eoria da metafora conceituaDs autores indagam se seria possivel uma
vida sem metéaforas; entretanto este questionanm@mi@borda a metafora como um recurso
estilistico, e sim como uma dimensao da cognic@ sguia responsavel pela formacédo dos
conceitos. Os autores partem da condicdo mais stam&a metafora como sendo a
possibilidade de entender e experimentar um tipooga em termos de outra.

Ao analisarem uma série de expressfes usadas idgaigol 0s autores encontram
fundamentacéo para suas questdes e sempre fazmd@noih a base fisica em que subjaz a
metafora conceitual. Desta forma, organizam taledisAo conceitual destacando o que se
denomina metéforas de orientagdo, metaforas ontal®g metaforas de recipiente.

As primeiras sao definidas pela orientacdo espdoidlpo acima/abaixo, dentro/fora,
profundo/superficial etc., e dizem respeito as aarésticas do corpo humano. Decorrem

desse tipo de experiéncia, metaforas conceituaisodeliz € acima e triste é abaixo
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consciente é acima e o inconsciente é ahaxoem é acima e o mal é abgianmtre outras.

As andlises de Lakoff e Johnson (2007, p. 51) ardia base fisica destas metéaforas citadas,
assim, por exemplo, quando se diz feliz € acimési té abaixo, toma-se como base fisica o
fato de que “uma postura inclinada acompanha @rsiitamente a tristeza e a depresséao,
uma postura erguida acompanha um estado emociosiavp.”

As metaforas do tipo ontolégico dizem respeito aondcimento de atributos
definidores de uma entidade a outra. Consideressgainte afirmacéao — “A inflacdo sempre
sobe mais do que diz o governo.” Uma analise meisada desta producdo linguistica
revelaria sua dimensdo metaférica do tipo ontogicque, em principio pareceria invisivel.
Entidades abstratas como a inflagdo n&o sobem escermh fisicamente em um eixo vertical.
A experiéncia cotidiana de observar objetos caiedsubindo e sua relacdo com a
quantificacdo permite a trasladacdo, a incorporagiweitual de ordem metaférica. Uma
metafora conceitual, ontoldégica pode ser exemaplific pela expressda mente € uma
maquina dai poder-se facilmente encontrar na lingua érdin declaracdes do tipeou
perder o controleoumeu cérebro ndo funciona hoje

Com respeito as metaforas de recipientes os auddiresam que somos “[...] seres
fisicos, limitados e separados do resto do munda peperficie de nossa pele, e
experimentamos o resto do mundo como algo foradde @ada um de nds é um recipiente
com uma superficie limitada e uma orientacédo defota” (LAKOFF; JOHNSON, 2007, p.
67).

A partir desta conceituacdo os autores explicametafora conceituabs campos
visuais sao recipientegue se manifestam em expressdes cotidianas doatjpoa esta fora
de minha vistando posso vé-lo, hd uma arvore no megi da minha vista agora mesrete.

Gibbs (1996, p. 316) admite que a base fisica diestessas metaforas conceituais seja
o legado da experiéncia humana no mundo orientaelés @cdes. Para o autor, mais do que

mera acdo, a experiéncia mundana contribui na fgmee significados ditos implicitos.

Temos forte experiéncia cinestésica de contencimra que vao desde situacdes
em que nossos corpos estdo dentro e fora dosewiapi(por exemplo, banheiras,
camas, salas, casas) com as experiéncias de mEP@S COMO recipientes nos
guais as substancias entram e saem.

Para Macedo (2006b) € mais recente a contribuigggachdigma conexionista naquilo
que se denomina metafora primaria versao Ultimatetaia da metafora conceitual,

desenvolvida em meados da década de noventa dim ggmsado. O modelo conexionista
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explica a formacdo conceitual em fungcdo da conclitude pesos sinapticos nas redes de
neurdnios, isto é, quanto mais recorrente € agitovaimultanea de dominios, mais fortes se
tornam suas ligacdes, o que redunda na estabildtadenceito de base metaforica.

E a partir desta ideia, que a concepcdo da metgidraaria considera que
mapeamentos metaforicos, basicos, ou primariostiter®-se a partir da ativacdo de
dominios diferenciados da experéncia, podendo undeelatureza perceptual e outro de
natureza conceitual. Para a expressi@é um peso em minha vidaode-se identificar a
metafora primarialificuldades sédo pesaspartir do atributo perceptual — peso e conceiua
dificuladade, trata-se, segundo Cuenca e Hilfeti§99) de um dominio de origem que
empresta seus conceitos ao dominio de destinoupeepde os ditos conceitos.

Para Lima (2006), essa concepc¢ao modifica, coresidbnente, a teoria da metafora
conceitual justamente por tornar explicita a redagdtre dominios de origem e de destino. De
acordo com a autora, baseada em Grady (2007) ognidsnde origem sao definidos por
sensacdes, assim como se referem a experiénciaentmo fenomenoldgico. Estes se
relacionam de forma previsivel a metas ou ac6ém) de se referirem a elementos universais
da experiéncia humana. A autora ainda discute ocquacteriza os dominios de destino.
Segundo seu estudo, estes sdo elementos que pdav@msma experiéncia da fonte primaria
e envolvem respostas agput sensorial.

Assim como as metéforas sdo responsaveis pelogsmce formacdo conceitual, em
um sentido mais amplo, a nosografia destas pegtaborar um processo que se define como
categorizacao. Para Cuenca e Hilferty (1999, p.82gategorizacdo pode ser definida como a
possibilidade de organizagdo cognitiva da realidade

Assim, a categorizacdo se pode definir como umgssir mental de classificacdo
cujo produto sdo as categorias cognitivas, “cooseihentais em nosso cérebro”,

gue, em conjunto, e uma vez convencionalizadas)stdéoem o que se denomina
[éxicon mental” [...].

Rosch (2002) afirma que existem dois principiosigeque orientam a capacidade de
categorizacdo ou conceituacdo. Para a autora ceipoirdiz respeito a funcdo dos sistemas
cognitivos que possibilitam fornecer o maximo dérnmacdo com o minimo de esforgo
cognitivo, algo que se relaciona com a economiaitgg. O segundo vincula-se a estrutura
da informacao fornecida e afirma que o mundo éghélo de forma estruturada e n&o por de

atributos arbitrarios ou imprevisiveis.
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A autora afirma que existem dois niveis de inclusdocategorizacdo: vertical e
horizontal. O primeiro estd relacionado a incluséategorial na qual os elementos
pertencentes a mesma categoria, variam de acordopoedicados especificos, assim, por
exemplo, collie, cdo, mamifero, animal e os seresgsy formam uma categoria do ponto de
vista de uma abstracdo vertical. Outra dimensacatizgorizacdo é aquela que denomina se
horizontal. O atributo que organiza a abstracdo s&iald por diferencas em predicados
especificos, mas pela segmentacdo de categoriagsnesmmo nivel da dimensdo da
inclusividade no qual céo, gato, carro, dnibusetagdsofa e podem variar.

Desta forma, Rosch (2002) elaborotearia dos protétipopara definir de que forma
surgem as taxonomias. Segundo sua concepcado, existlemento prototipico idealizado
que representaria toda dimensdo da categoria; tamtwe deve ser observado, segundo
Lewandowska-Tomaszczyk (2007) existem graus deidigile dos prototipos, mas alguns
elementos escapariam a capacidade de servirenotitipos para uma categoria. Esta ultima
autora afirma também que as categorias prototipidaspodem ser definidas por um dnico
conjunto de critérios, uma vez que sua estrutun@dstca forma uma estrutura radial de
agrupamentos e sobreposi¢cées. Em todo o procedsontigcdo de conceitos e categorizacao
concorre a experiéncia da atividade do sujeitcssing 0s mesmos se sedimentam em uma
organizacdo da acgédo incorporada, isto é, reorgdmiza mente.

O estudo da metafora na lingua brasileira de sjaaisio é novidade. Faria (2006)
realizou pesquisa a partir de waorpusno qual se evidenciaram metaforas em Libras. A
investigadora realizou a classificagcdo das mesmasiderando os critérios de semelhancas e
diferencas em lingua portuguesa. Averiguou, a facomao as mesmas se encontram na base
de formacéo conceitual de surdos em situacdo @s jditgps educativos.

A nocdo de cognicdo adotada na pesquisa e que reseafa nesta monografia
referencia-se na concepcdo de que a mesma € ragoddals experiéncias corporais dos
sujeitos. Ao mesmo tempo, considera-se que estziofien na autorregulacdo do proprio
sujeito, uma vez que este se apropria metacogmémge das construcdes elaboradas
coletivamente e que séo permitidas pela culturgpfigimo capitulo, sera discutida a relacao

existente entre jogar, sua possivel dimenséo ljdiaaelacdo com a construcao de sentidos.



CAPITULO TERCEIRO

O JOGO E SUAS INTERFACES

Discutiu-se, anteriormente, a compreensdao de cagnadotada nesta pesquisa.
Doravante serdo conectados conceitos ja expodbos accompreensédo de jogo e seus modos
de apresentacdo na pesquisa de campo. Este caggtyloopde apresentar uma discussao
acerca da nocdo de jogo a luz de algumas abordag@nsas, apontando aquela utilizada
neste trabalho e suas implicacfes para o campdutagio.

A compreensdo de educacdo, aqui adotada, extragokspectos pedagogicos, de
forma que a nocado acatada insere-se em qualquabitidade de formagcao de conhecimento
em um sentiddato. E neste aporte que se fara uma anélise das flidssibs de expresséo do
ludico levando em consideracao diferentes persfectiifambém sera exposto o cotejo entre
cultura ludica e suas expressdes em diversas a&slltygme, possivelmente, escapariam ao
modelo eurocéntrico de ludicidade. Finalmente, @irpda dupla configuracédo de anaffse
(discursiva e linguistica) e resguardando-se naeatm de cultura lidica € que se tentara

demonstrar a possibilidade de conexao entre jaysagao e funcionamento cognitivo.

3.1 Jogo: possibilidades de expresséo do ludico

Brougére (2003) situando a discussdo de Benversstge o0 jogo, destaca a
pluralidade de efeitos que esse termo provoca.eBeid o fato de que um dominio extenso
da realidade comporta uma coisa chamada jogo,g§&eyode aplicar tal expressdo aos mais
diversos campos.

Uma dessas abordagens € a que concebe o termpc@ygo um sistema de regras
que independe da realidade material dos jogadoreainda, este termo pode ser aplicado ao
suporte da atividade; as pecas de um gamao sagamphk dessa Ultima acepc¢ao.

A partir deste ultimo sentido pertencente a palgega, Brougére (2008) diz que se
associa jogo ao termo brinquedo; no entanto, tasgak o brinquedo ndo € a materializacéo

de um jogo, haja vista que no primeiro ndo ha wmng&o definida, tal como no jogo. O que

22 A dimens&o discursiva diz respeito aquela quené e pesquisa para a analise do discurso em sesasas
expressoes, tais como a dialogia em Bakhtin e mdg#io discursiva em Foucault. Ja a dimensao liticais
refere-se a perspectiva da teoria do signo queabssts padrfes de légica a partir de seus aspectos
psicolinguisticos. Pode-se incluir nesta Ultimaspectiva a teoria Charles Peirce e a linguistigmitiva.
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caracteriza o brinquedo € a sua qualidade imagdtiease vincula a uma dada realidade e que
passa a ser manipulada simbolicamente pelo jogador.

Em uma situacdo encontrada na pesquisa de camiiicotese que alguns objetos
foram alcados a funcdo de suporte para um momentgb protagonizado. ltens como
jaleco, injecdo, méascara, que se vinculavam adatidd médica, inspiraram uma particular
realidade. Deve-se observar que todos esses ielitalconservam a mesma funcdo quer na
realidade, quer na situacdo de brincadeira. Otdradss ganharam significacées diversas, isso
permitiu, na mesma situacao investigada, que unhoaokte fosse concebido como uma maca
de hospital. E ainda utilizou-se estetoscOpio dagbedo. Toda essa discussdo parte da
concepcao de Brougere (2008, p. 8) sobre bringeedondo a qual o “[...] brinquedo possui
outras caracteristicas, de modo especial a de erohjeto portador de significados
rapidamente identificaveis: ele remete a elemeldgé/eis do real ou do imaginario das
criangas.”

Os brinquedos podem tomar parte nas situagcbeggdegendo que esta nogao de jogar
como pertencente ao campo do imagético e que aeiaeh com 0 universo simbdlico, foi
resultado de um conjunto de questionamentos eldbsrao longo da historia da pesquisa
sobre 0 jogo e seu vinculo com os processos dadipagem. O que surge neste cenario € a
possibilidade de assinalar atividades deste tippoceendo pertencentes ao dominio da
cultura e ndo uma dimenséo natural do comportamefgotil, uma vez que no pensamento
tradicional — aquele que precede a ruptura rom@nsiegundo Brougere (2003) — o jogo era
visto como uma atividade fdtil servindo apenas copasicdo ao trabalhd

Havia desse modo uma dicotomia entre o ato de jegaideia de trabalho que, de
certa forma, recrudescera nos periodos seguintealqudo desenvolvimento de uma pratica
educacional para crianca, particularmente no sé&Jld. Na concepcao dicotébmica de jogo,
futilidade versustrabalho, segundo Brougére (2003) este era vistmoauma ferramenta, um
meio para fins educativos, pois se passava a “angancrianca fazendo-a acreditar estar
jogando quando na verdade estaria envolvida ematinidade laboral.

Exploravam-se o0s “interesses espontaneos” dascesaam relacdo ao jogo de modo
gue este passasse a ser controlado para fins amhaiacO que estava em pauta era a ideia de

gue o0 jogo ndo é educativo em si, mas por perténnatureza infantil poderia ser habilmente

% Na visdo do pensamento tradicional, o trabalhoepser compreendido como aquele tipo de atividade
vinculada a producao de bens e, no caso da crilmmaeu significado proximo ao trabalho educativo.
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manipulado pelo educador. A méaxima desta naturexaseémida no conceito romantico
atribuido a teoria da recapitulacdo, segundo aajoatogenia repetiria a filogenia.

Ha o resgate da natureza perdida e que viria nefireposteriormente na psicologia
infantil de Maria Montessori (1971) e seu modo deceber a crianca como um ser em
potencial. Figueiredo (1998) acredita que no bg@amantismo existe a concepc¢ao de forca
criativa e de um impulso vital a ser resgatado.iffie@ de autorrealizacioe crescimento a
ser promovida pelo trabalho educativo, mais sediaten em um sistema de crencas e
intuicdes do que em uma proposta de fundamentotfaes.

Neste modo de conceber, as professoras do ensamiilieram tidas como jardineiras
a favorecer o desabrochar das potencialidades tisifgoremissa fortemente pregada na
Alemanha e na Franca dos XVIII, XIX e inicio do wkécseguinte. A cultura ludica vinculada
a educacao era manifestada pelo dominio dos aseladicos para facilitar o processo de
aprendizagem, sendo que este percorreria um graoochplexidade de acordo com o
desenvolvimento do sujeito (BROUGERE, 2003).

Esta proximidade com a natureza passa a ter autto na medida em que existe um
movimento de ruptura com as explicacdes do tipgtinb e a ciéncia adentra no espaco que
vincula jogo ao desenvolvimento cognitivo. E nessatexto, que estudos como os de Piaget
(2001) passam a analisar o jogo ao longo do desememto infantil, pois para este autor o
jogar sofre mutacbes de acordo como o nivel inigddcda crianca. As primeiras
manifestacdes seriam aquelas que ele denomjoguale exercici@ que estaria diretamente
ligado as experiéncias sensorio-motoras. Com orao\aa funcéo simbdlica, o jogo infantil
sofre uma significativa mudanca, porque a capaeidigdrepresentar permite que a crianga se
adentre naquilo que o autor denominggo simbdélico proprio da inteligéncia intuitiva, preé-
l6gica e no qual ha o predominio da assimilacaoesalacomodacao.

E neste tipo de organizacéo intelectual, fenomemécde verificado nos jogos de “faz-
de-conta”, que se pode perceber manifestaad@nistas— capacidade de dar vida a seres
inanimados — artificialistas — acreditar que obras da natureza séo na verdegtgancoes
humanas. Na fase seguinte, surge aquilo que R20@1) denominav@pgo de regraspelo
qual se pode verificar a existéncia e organizagiard encadeamento das acdes logicas dos
sujeitos, uma vez que estes compartilhem as noestabelecidas. Ainda para ele, a génese
do jogo de regras estaria nas atividades sociatnoamhpartilhadas da fase anterior.

2 A autorrealizacdo do romantismo ndo pode ser camfiia com autorregulacdo no sentido espinosiano
conforme foi visto no capitulo precedente.
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O estudo cientifico do jogo verificado na pesquisagetiana ndo se inserird na
dicotomia futilidadeversustrabalho, tampouco o pesquisador teve a intene&@mustituir um
campo da episteme que vincularia o jogo a educ#c@pistemologia piagetiana diz respeito
ao nascimento e desenvolvimento da inteligéncia.

Empson (1955) por sua vez, passou a identificaraswimbiguidades encerradas no
jogo. A primeira delas é aquilo que o autor denamaimbiguidade da referénciaEm um
dado jogo, quando um sujeito emite um som especifis pares poderiam se indagar se se
trataria do som de uma arma ou se o0 sujeito estagasgado. Também, no que diz respeito
ao objeto, haveria aquilo que o autor denominaadiguidade do referentgosto a
materialidade, tratar-se-ia de um objeto ou de tngbedo?

Quanto a volicdo dos sujeitos que jogam, haverigl@agque Empson denomina
ambiguidade da intencdogue seria manifestada quando restam duvidas ebagao a
significacdo das a¢bes dos sujeitos que podem isetimadas por fingimentos. Outro tipo é
a ambiguidade dos sentidogue perpassa o jogar quando ha oposicao entgeglade e 0
nonsense

A possibilidade de descolamento fluido, entre jogaralidade, gera aquilo que o
pesquisador denominambiguidade de transicdcalgo que foi percebido nesta pesquisa
quando os alunos surdos transitavam entre fategldecotidiana e fatos relativos ao préprio
jogo, esse assunto serd analisado no capitulo. dssociada a estas incertezas haveria ainda
aambiguidade da contradiciaomo possibilidade de representacédo de um géiiferente e
ambiguidade da significacdguando remete a dualidade entre jogo e brinaadeir

Salen e Zimmerman (2006) fazem outro tipo de amdisjogo e percorrem 0os modos
pelos quais essa atividade pode ser apreendida @ekersas ciéncias. Segundo os autores,
bidlogos, psicologos, educadores e sociologos fosarpapel adaptativo do jogo ou como
este pode contribuir para o crescimento, desemmelvio e socializaco. E nessa direcéo, que
Pellegrini (2005, p. 189) afirma que Gordon Burghapesquisador do comportamento
animal, ao relatar o carater adaptativo do jogo,qoe diz respeito ao desenvolvimento
ontogenético, evidencia que o “[...] estudo do jegphumanos tem sido menos sistematico”
se comparado com 0s animais ndo humanos.

Pellegrini (2005) ainda segue indagando sobre qu&éodessa discrepancia e concebe
gue isto se daria por um conjunto de fatores. @giro deles, conforme o autor, seria o
declinio da teoria de Jean Piaget, para quem o jogocentral na compreensao do

desenvolvimento cognitivo; ainda admite que o avalds pesquisas realizadas no campo da
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biologia gerou certo temor entre psicologos, paiehia, em pauta, o determinismo bioldgico
em funcgéo das influéncias hormonais no comportament

Sutton-Smith (2001) afirma existirem imprecisdese gseriam particularmente
problematicas, dentre elas o autor inclui o porgieé o jogo ser importante para o
desenvolvimento infantil e ser meramente diversdi@a ps adultos, criangas jogam e adultos
somente recreiam.

Talvez isto resida, segundo Caillois (1994) na @etadl carater Iidico que possa vir a
acontecer com o0s jogos dos adultos. Para prossegsia discussdo, o autor faz uma
categorizagdo do jogo, de modo a abranger todpssabilidades presentes na cultura ludica
ocidental. Assim, nomeia as seguintes classgm, alea, mimicry e ilifk

Os jogos do tipagon seriam aqueles em que se criam possibilidadefsciait de
igualdade entre os jogadores, de tal maneira qu@dge em questdo algum grau de
competéncia entre eles. Este termo deriva do geediz respeito a uma convencao formal
entre os pares de modo a fornecer similar oporagi@gara os jogadores, e € deste vocabulo
que procede a palavpaotagonistaem lingua portuguesa, que quer dizerimeiro a atuare,

a partir dai, se organizam os demais agentes. &gmws agon ndo se admite interferéncia
externa para que ndo se comprometa validacdo dakados. Sdo exemplos deste tipo de
jogo, o futebol, os jogos de bifdso xadrez etc.

O segundo tipo de jogo é aquele que o autor dermoaléa Este termo significa
literalmente dado em latim e é de onde procedelavnaaaleatdrio em lingua portuguesa.
Neste entendimento, a possibilidade de vitériardgago n&o estaria no nivel de competéncia
dos jogadores nem na superacao direta dos adesrs&®ique garante sucesso ou fracasso é o
destino das ac¢des dos jogadores. Enquadra-setesstea roleta, a loteria, os dados, o0 jogo
de cara-e-coroa etc.

O mimicry corresponde a uma aceitacao temporal de uma ituséima ficcdo. Tem a
ver com o fato de encenagdo imaginaria de papésqgoais os jogadores entram em um
acordo sobre o que cada um estd imageticamentesegpando. As criancas imitam o0s
adultos, os brinquedos imitam utensilios, armasjuimas do universo adulto. Incluem-se
neste tipo de jogo a imitacdo de piratas, o vaquéinita-se um avido abrindo-se os bracos

etc.

% Embora o autor seja francés, ele retira esse®sedm latim e do grego.
6 Na cultura ladica cearense, o jogo de bilas cpoede ao jogo de bolinhas de gude.
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O quarto e ultimo tipo nomeadlonx corresponde aos jogos que provocam vertigem e
pdem em questdo, por um instante, a estabilidadesdjeitos e suas lUcidas consciéncias.
Qualificam-se neste tipo de jogo o esqui, o alpimisobungee jumpingtc.

A classificacdo do autor evidencia quatro qualidadiéerentes e presentes nos tipos
de jogos: competéncia ragon sorte naalea simulacro namimicry e vertigem nalinx. A
partir disto, destaca que dentro de uma mesmaar&egaveria jogos que tenderiam para
aquilo que ele denomirgaidia ou para o que concebe coildus

Embora Caillois considere as teses de Huizinga8R@Qestionaveis acredita que a
obra Homo Ludens, de 1938, deste ultimo, conseftie @minhos sumamente fecundos a
investigacdo cientifica e a reflexdo entre os peagores. A partir dessa influéncia,
elaboram-se os conceitos paidia e ludus Em tais definicdes existe a premissa de que o0s
jogos sédo evidenciados pelo seu carater estétcanesmo tempo em que se destacam a

intensidade, a fascinagao e o divertimento.

Sua capacidade primaria de improvisacdo e de alegrique chamo paidia, se
conjuga com o gosto pela dificuldade gratuita, @ pgtoponho chamar ludus, para
chegar aos diferentes jogos aos que sem exageraodge atribuir uma virtude
civilizadora. (CAILLOIS, 1994, p. 65).

Deste ponto, pode-se fazer a andlise dos jogospdontimicry, por exemplo. As
imitacdes infantis, os jogos de ilusdo guardariama forte caracteristigaaidia, ao passo que
o teatro e as artes do espetaculo em geral selaimdartemente atudus

Retornando a problematica sugerida anteriormeqtesla relativa aos jogos e a perda
do carater ladico, que parece ser um dos pontoglg@os que diferencia os jogos dos
adultos, dos jogos das criancas, pode-se perceber isf0 ressoa diretamente nos
comportamentos e nas relagdes sociais.

No que diz respeito aos jogos de azar, por exergwling, Smith e Thomas (2009)
afirmam que este tipo de jogo pode se tornar pgito inserindo-se, inclusive, na
classificacdo de doencas psiquiatricas. O que maresta nosografia € compulsividade pelo
jogo. Chambers e Potenza (2003) afirmam que déncia patologica na adolescéncia chega
a ser de duas a quatro vezes maior do que em igad&siores.

Deve-se destacar que os jogos de azar por si spathon ser compreendidos como
fomentadores de comportamentos patologicos entiloade sim os modos pelos quais se faz
uso deles. Inclusive um dos episddios investigatksta pesquisa tratou da utilizacdo do

bingo numa proposta de ensinamento de alunos surdos
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A andlise deste tipo de atividade ndo se vinculacaompo da moral, mas certas
problematicas podem ser encontradas nos varios di@gogos. O que fica em foco é o fato de
gue enquanto na crianca permanece, segundo Hui@068), o carater puramente ludico do
jogo, para adulto da cultura ocidental outros desa@o postos.

Caillois (1994) aponta que se nos jogos do Agon destaca-se a competéncia, na
outra via, sua corrup¢do pode ser marcada pel@ndi@, desejo de poder e astlcia dos
jogadores. A corrupcdo dos jogedea € representada pela supersticdo e a astrologia.
Alienacdo e desdobramento da personalidade marcariaposicdo ao ludico dos jogos do
tipo mimicry. Por outro lado, o alcoolismo e as drogas seria@@®somanche ditinx. Tudo isso
representaria corrupgdo a cultura ladica quandendiada pelos adultos.

Por sua vez, Brougere (2003, p. 105) destacou @mowho o discurso pedagogico se
entrelaca com a nocao de jogo a partir da escolarna francesa, conhecida como sala de
asilo. Neste espaco, em meados do século XIX, desperd o entendimento de que o jogo
deve ter sua conexdo com a educacdo sem se atarater do simples entretenimento.
“Cuidar das criancas com o carater de simples tenireento ndo pode ser o objetivo
legitimo desta instituicdo, por mais caritativa qega. Percebemos, desde logo, quanto a
dimensao ladica pode ser percebida como oposteoft@educativo.”

Analisando a escola francesa, o autor percebeunidios pelos quais o jogo é
vinculado a educacdo: a recreacdo, o artificio \&alor educativo intrinseco. A primeira
caracteristica era marcada pelo fato de que dédgibidade da inteligéncia das criancas, nao
se deveria sobrecarrega-las com atividades ess@angio alternadas com jogos cujo objetivo
seria descansar seus espiritos. Ja a caractedstioainada artificio por Brougére (2003) era
marcada pela instrumentalizagdo dos jogos como mexessario de promover a educacao,
por se acreditar no valor educativo intrinsecogr&sno jogo.

A insercdo do jogo na escola, tida como uma opedilagngica, dizia respeito a que
esta possibilidade fazia parte da natureza infagdgtle conceito, entretanto, pode ser revisto
pelo conjunto de préticas que se denomina cultidiecd. Mesmo nos tempos atuais, existe,
segundo Brougere (2004) uma intima relacdo entrpgs e o infantil; no entanto, essa
relacdo se da por condicdes ritualizadas, a desgeitmito, tal como ja foi discutido no
primeiro capitulo deste texto (AGAMBEN, 2005).

As festas de aniversario, o natal e a pascoa senamentos culminantes, nos quais
h& um forte apelo para compra e distribuicdo degoedos e jogos. H4 uma mistura, segundo

Brougére (2004) entre o sagrado e o profano deslaese este ultimo. Haveria, nesta
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ritualizacdo profana, diferencas significativas ca®peito aos presentes se se considerarem
caracteristicas como sexo e classe social.

Cerca de 47,4% do parque de brinquedos das cridlecssis anos sdo compostos por
presentes provenientes dos pais, os demais sdwocajdes de avos, outros parentes e nao
parentes. Enquanto os pais optam por dar brinquedasde ocasifes festivas os quais,
ocasionalmente, possam ser participes das brimaadeis maes preferem presentear as
crian¢as com brinquedos educativos (BROUGERE, 2004)

Mas, sera que o brinquedo € educativo? O autonafiue:

Uma parte daquilo que ndo corresponde ao valorridadaeira foi erradicada da
cultura das criancas ou, pelo menos, os adultoslatamam o controle sobre a
brincadeira quando nédo foi mais possivel consiteranodina. Mas ainda
atualmente, uma parte da atividade ladica, a meisgel, a mais dificil de ser
estudada, escapa a légica amplamente educativaoquadultos usaram na
brincadeira. (BROUGERE, 2004, p. 199).

hY

Tem-se por um lado, uma parte da cultura ludica eseapa a apreensdo dos
exercicios pedagdgicos e aquela a que se vincutaseguéncias didaticas. Com respeito a
esta Ultima referéncia existe uma série de estuges vincula jogo a possibilidade de
aprender sem se questionar sobre a emergénciaoodon@dico. Thijssen, Vernooij e Stein
(2008) afirmam ser possivel acelerar a aprendizgganmeio do jogo. Para os autores, este
seria uma ferramenta na promocéo da aprendizagepsenias de negocios. Esta prética de
ensinar, mediada por jogos, também pode ser olien@ campo do direito (WIDDISON;
AIKENHEAD; ALLEN, 1997).

Em todos estes casos, segundo Brougére (2004)edesarm jogo como educativo
seria reduzi-lo a uma viséo utilitarista, o que imimaria a dimensao ludica. Isto é, para o
autor o jogar e o ludico ndo estdo necessariamantelados uma vez que a cultura ludica no
espaco educacional € um campo de constante tesisdaeal apreensdo pode escapar a
proposta pedagogicdricto sensu

Tudo que foi discutido até agora corresponde asrsig manifestagbes da cultura
lidica nas sociedades ocidentais. Deve-se integptre 0s argumentos precedentes e 0s
seguintes que o ludico aqui abordado esta resumdgue corresponde ao pensamento
europeu, judaico-cristdo e branco. As diversasu@asgt presentes no mundo ocidental nédo
europeu e em todo o leste do planeta expressaridinico de diferentes formas. Desta
maneira, é importante observar as diferencas ek@&stano que diz respeito aos estudos sobre

o ludico na cultura europeia e em outras culturas.
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3.2 O ludico nas culturas

Brougére (2003) procurou mostrar que o ludico pres@o universo infantil ja foi
compreendido como uma atividade natural. A padiutha analise socioldgica que enfoca o
processo de globalizacdo da industria cultural dlogbhedo e dos jogos, aborda aquilo que
denomina cultura ludica. Posicionando-se desta imagaestiona a forma como o ludico se
vinculou a educacéo.

Existem diversos modos de expresséo do ludico gustiuem um mundo destacado
daquele discutido anteriormente. Como seria 0 muad@o na cultura negra, africana?
Como se expressa o ludico entre indios? Por qéal s€ vinculam o rito e o mito nas
manifestacdes ludicas de povos de outras expressigesas diferentes da tradi¢cao judaico-
cristd? S&ao questionamentos como esses que sspdndelos neste topico.

Tomando a Africa como ponto de partida, pode-serfama analise dos jogos entre as
comunidades que os percebem como elemento imgarmacao do sujeito. Wanderi (2006)
garante haver a necessidade de se resgatar osijagicgonais, uma vez que apos o desgaste
provocado pela cultura branca no continente afocatividades como essas foram relegadas
a um plano secundario.

Os jogos tém uma importancia tal, que sempre faimados para determinagéo das
liderancas, dos papéis e das identidades ligadaseas. Segundo o pesquisador, o resgate
das tradicGes africanas poderia ser feito pelal&@sPode-se perceber que a forma como o
jogo é convidado a entrar na escola africana diteéaese da forma como ocorre na cultura
europeia. Enquanto, no velho continente, isto secatdo mecanismo instrumental, no
processo de aprendizagem, o que passa a geras Gidgms, na Africa a inser¢do se da
motivada pela manutencéo de uma cultura ja bentdiagre espoliada.

Os jogos na Africa sdo acompanhados de dancasoel@@ma ritualizacdo que marca
a passagem entre as idades. Chinyowa (2005) citaso de dois jogos existentes no
Zimbabue, matakananae mahumbwg que seriam representativos da relacdo entre ¢ogo
tradicdo entre os povos africanos.

O matakanana um tipo de jogo proprio das criancas de quatin@ anos. Trata-se
de uma imitacdo de papéis, definindo-se por atilddade cada género adulto. Os meninos
modelam animais e cabanas com argila, fazem maslgalhos de arvores. J4 as meninas
fazem uma imitacdo dsadza(mingau grosso) a partir da mistura de agua a.tehensilios

de toda sorte sdo utilizados na imitacdo de fatosalidiano: ceramicas quebradas, paus,
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latas vazias e caixas. Quando todos completam afaasres fingem comer por mimica o
alimento preparado, tendo como cenario toda locegéstruida.
O mahumbwe2 um tipo de jogo préprio das criancas maioresal@ente ele ocorre
no final das colheitas e caracteriza-se pomuimicry. Desta vez as a¢cdes ocorrem em maior
escala se comparado commatakanana As meninas preparam alimentos com sobras das
colheitas em utensilios emprestados por seus @&iB)eninos constroem cabanas e saem a
caca de camundongos, aves e gafanhotos para sesparguos, além de se ocuparem da
seguranca do lugar. As criangcas mais novas sa® ¢mao “filhos” das mais velhas e como
tal podem ser repreendidas por alguma atitudeterran
Na puberdade, ocorre myenda Trata-se de um ritual de passagem da infancia par
idade adulta, no qual ha musica e danca. Os paisréo quitutes preparados por seus filhos
e observardo sinais de maturidade. Alguns parceioanahumbweacabam por se casar e
constituir uma familia. O jogo neste momento de€bda compor uma brincadeira e tornar-se-
4 uma marca da vida adulta. Na tradicdo da cu#tfriireana, entende-se que o jogar torna-se
uma fonte de experiéncia para a vida adulta. Ciway(2005. p. 77) destaca que estes jogos
fazem parte do cotidiano da criangca como projetcaiivo na constituicdo do sujeito adulto,
sendo amplamente tolerado pela comunidade.
A imitacdo é a forma ludica de estudar a vida, nsa® de coisas conhecidas e uma
exploracdo de coisas ainda a conhecer. Na tentativacurso para dominar a
realidade, a imitacdo da vida promovida pelas caarse da pelo combinar a partir

da imaginacdo, cujo objetivo é transformar o bamoum alimento basico, paus em
lancas e machados, bonecos em criancas e nadaem tu

Pode-se perceber que cada forma de acdo no jogdageapecificidades de uma
cultura. Luna-Firebaugh e Fox (2010) realizaramestudo que visou a compreender a forma
como os jogos eram utilizados tradicionalmente uitu@ dos indios norte-americanos, e 0s
impactos dos jogos de cassino nos ditos povos.ulses afirmam que 0s jogos sempre
fizeram parte da cultura india como provocativdrée situacdes: em rituais sagrados, como
entretenimento e como ferramenta de ensino. Nodgueespeito aos rituais sagrados, por
exemplo, estes correspondem a narracdo de histfuedigam os povos as suas origens e
seus destinos. Quando o homem branco presenciaypsieira vez este tipo de atividade,
classificou os jogadores como preguicosos e intkersudanca de visao soO se deu a partir da
pesquisa de Culin (1907/1975) na qual estudou 288stnos Estados Unidos e no México
vindo a catalogar 36 tipos de jogos. Ele classifios jogos tradicionais da cultura indigena

em jogos de azar e de destreza.
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Um capitulo mais recente nas comunidades indggdimrespeito a utilizacdo de
jogos de azar provenientes da cultura branca. restialidade a ser explorada por meio de
cassinos, trouxe significativas mudancas na vidaaka@o grupo. Tal como ja discutido
anteriormente, a analise do jogo de azar ndo dewéosada no campo da moral, mas as
consequéncias de seus usos devem ser observadas. d@nvinda do homem branco aos
territérios indigenas, os jogos de azar eram atli®s, por exemplo, associados a crengas e a
praticas espirituais. Culin (1907/1975) ndo enaantqualquer evidéncia de que 0s jogos
teriam sido importados, acreditando o autor no tEaue os mesmo tenham se originados
nas proprias nacdes indigenas investigadas.

A exploragdo dos cassinos, nestas comunidadexetsgnificativas mudancas nas
relacdes sociais. Luna-Firebaugh e Fox (2010) imiam alguns dados os quais atribuem
suas motivacdes como resultante, entre outrosefgtda inser¢cdo dos cassinos entre 0s povos
indigenas. Enquanto a taxa de pobreza nos EstaddedJem 2006 correspondia a 12,6% da
populacdo nacional, entre os indios ela atingicacele um quarto dos indigenas, isto é,
25,3%. Outro dado alarmante € que a taxa de mortbgmicidio € 32% mais elevada entre
os indios americanos do que a taxa nacional. Igtle ser explicado, a partir de Caillois
(1994) como sendo caracterizado pela corrupga@qgde assumir este tipo de jogo entre os
adultos dentro do contexto capitalista. Ao mesnmopte que existem formas institucionais
integradas a vida social que promoveriam este digogo, tal como pode ser evidenciado
pela especulacdo do mercado de acdes; os cassiras formas culturais que permanecem a
margem do mecanismo social, 0s quais provocaramamupcdes manifestadas nas
supersticdes, por exemplo.

Steinkuehler (2006) argumenta que para estudar tgsiede jogo, dentre outros,
devem-se empreender investidas em duas dimens@egnAira diz respeito a cognicdo que
apontaria estratégias de solucdo de problemas reficaglos construidos; e a segunda
considera ainda que o estudo dos jogos possaveader da cultura globalizada. A autora
centra sua pesquisa no modelo estadunidense/eueopén nas diversas manifestacdes da
cultura ludica que extrapolam esses espacos een@stsingem a eles.

Tendo como herancga apenas o conceito de cultureal@que se procurou expor,
neste texto, como tal conceito pode ser vislumbnaa® mais variadas formatacdes, nos
espacos nada convencionais, diferentes daquekescdba maternal, francesa. Os estudos aqui
destacados ja apontam para um mote marcante qie @m os modos de funcionamento da

cultura ludica eurocéntrica. Na cultura africandnéia, o jogo € visto como um espaco



78

privilegiado de vivéncia dos rituais, mesmo quenites tenham sido abolidos. Tal vivéncia é
cabivel perfeitamente no enlace entre jogo e ediocaalgo que € posto sob suspeita por
Brougeére (2003).

Todo um patamar de estudos que manifestam difergetedes da vivéncia da cultura
lidica pode ser explicitado, enquanto os modosspalais este é posto em questdo trazem a
tona a vivéncia e a experiéncia. Embora os autquesserao discutidos a seguir baseiem-se
em estudos classicos sobre o ludico, tais como dgéreu (2003, 2004, 2008) e Huizinga
(2008) os resultados de seus achados permitemangaaiento do conceito de cultura ladica.

O primeiro desses estudos é aquele elaborado ptroGa009). O autor utilizou uma
série de estratégias metodologicas para investigaro o professor de educacgdo infantil
relaciona sua propria cultura lidica com a praticeente. A pesquisa se respaldou na
perspectiva fenomenologica e no método autobiagrafressupunha-se que a vivéncia de
consciéncia pudesse ser estabelecida por meio de pndtica metodoldgica, que o
pesquisador adotou e que é denominada de pesglekm@tiva. Ele facilitou oficinas a fim
de que os sujeitos pudessem no conjunto reflex@dEgéo, resgatar o que outrora havia sido
vivido em suas infancias, no que diz respeito &e&pcia ludica.

Ressalte-se que os momentos favorecidos de longeadam ao ideal romantico ja
discutido anteriormente. A pesquisa nao tinha ptoreagao recuperar a infancia decapitada,
mas conectar a autobiografia com as préticas profigis. Na relacdo vivéncia e reflexao
pode-se experienciar, do ponto de vista da autolaego da conduta, uma atualizacdo das
acOes. Na perspectiva espinosiana, rompe-se, ditomels vivéncias atualizadas irrompem
sempre no sentido do deslocamento do sujeito, abando-se alguns designios préprios da
modernidade, dentre eles, neutralidade do sujeito.

O que provoca o entrelacamento entre acdo fundadduidico das primeiras
experiéncias infantis e o estabelecimento de pmpedagogicas € o conjunto de construcdes
conceituais elaboradas na historia de vida dostesjtLAKOFF; JONHSON, 2007). A este
aspecto cognitivo associa-se a emoc¢do destas iagénoe, segundo Espinosa (1983) é
detentora daquilo que ele compreendia como mondagerspectiva cartesiana, emocéao e
razao sao instancias imisciveis, ja na pesquisaastro (2009) estas ndo séo caracterizadas
como dicotomias. O préprio trabalho de pesquistoteresgatar esta unidade emocao/razao
entre 0s sujeitos, embora as vivéncias atualizadaspraticas pedagdgicas dos mesmos
possam nao funcionar assim. No percurso do estugesquisador selecionou duas categorias

de andlise. A primeira foi aquela que denominoweggpcias fundadoras, isto é, aguelas que
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foram vividas e atualizadas nas lembrancas. Deaopéirte, as reflexdes sobre essas
experiéncias o autor as denominou experiénciasddonas. Estas categorias de analise se
deram a partir da categorizacéo de Josso (2004).

As analises destas categorias permitiram que o datpesquisa chegasse a algumas
conclusdes no minimo curiosas. Uma delas diz resaai fato de que a experiéncia da
cultura ludica, docente, foi subestimada, sendsigesicada no decorrer do proprio estudo
investigativo. Esta hipotrofia da vivéncia ludicas praticas pedagdgicas pode ser atribuida a
limitacbes de ordem institucional, pessoal e caltur

As discussfes, até aqui postas, podem ainda distar compreensao de Castro
(2009). O que fora j& discutido em relacdo ao lidia matriz africana e india permite
ampliar as analises do pesquisador. Enquanto nelmdeé educacéo brasileira, tributario da
perspectiva francesa, o ludico é convidado a en@iagscola como medida instrumental; as
vivéncias do ludico dos povos ndo europeus estsdpdomitem a consideracdo de que a
relacdo entre ludico e educacdo se da como padadel de formacdo subjetiva para as
vivéncias dos papéis sociais.

Se Castro (2009) percebe que essas vivéncias shieramtas por limitacdes
institucionais, Pinto (2009) localiza tais dificattes a partir do conceito foucaultiano
denominado de dispositivos institucionais. Agam{&906) traduz este conceito como sendo
a logica de acdo das instituicdes. Desta formdaees da cultura ludica estudada por Pinto
(2009) e Castro (2009) nédo podem ser localizadasaizrialidade da escola, sendo no
processo de escolarizacdo, ou ampliando, a educacao

Os dispositivos institucionais da educacédo braailde déo pela fundacdo de
mecanismos de agdo que arregimentam mais técoicagimo Pinto (2009) destaca, modos
de fazer na instituicdo escolar. Para a pesquigaddr uma idealizacdo do ladico, uma
reificacdo da atividade ladica como se ela formassdim em si mesmo. O que contraria esta
acepcao é a compreensédo de que uma atividadergielateomo ludica quando este sentido é
compartilhado pelos pares desde o inicio da atdédassim como foi visto noatakanana
no mahumbwe

Tecendo alguns comentarios aos achados de Pind®)(28sim como foi feito com
relacdo aos de Castro (2009) pode-se localizagiaddos dispositivos institucionais e dos
modos de fazer a partir do atual modo de compreats@ducacdo mundial. Particularmente
quando o modelo de competéncias, amplamente dowlgela Organizacdo das Nacdes

Unidas (ONU) passou a ser balizador das formac@esculares. Os quatro pilares para
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educacao do futuro, assim denominado pela ONUertazma suposta alternativa ao modelo
tecnicista e instrumental.

O lddico por assim dizer ou a aprendizagem por rdeigpgos podem ser detentores
das relacfes de poder, assim como foi discutidcap@ulo primeiro deste texto. Nao mais se
tratara de “enganar” a crianca fazendo-a acredgtar jogando. O que marca a dindmica do
dispositivo institucional € o carater positivo dogesso de escolarizacdo por meio de jogos.
Sendo assim, os educadores podem se imbuir emégsisade ensinamento mediada por
jogos (aprender a aprender); da mesma maneirgotab uma inspiracdo pragmatica dos
jogos poderiam ser oportunidades de pratica depuemder a fazer, além de contribuir para a
dindmica relacional (aprender a conviver) e a ersal (aprender a ser).

Maia Filho e Jimenez (2004) criticam este modessumindo a concepcao de que a
postura elaborada pela ONU nédo é capaz de mudeorascdes existenciais e relacionais
entre trabalho e capital. Fazendo uma analise giar jpara aprender, para fazer, para ser e
para conviver sob a o6tica dos autores significas@ena manutencéo dbatus quovigente
para as sociedades capitalistas. Pode-se peragbeastps quatro pilares presentes nos jogos
africanos. Diferentemente das sociedades capsliss jogos ali permitem uma modificacéo
nas condi¢cbes de materialidade (a constituicdontke familia com seus proprios bens) e de
imaterialidade (o estabelecimento das relacdes @erg, de lideranca, de sinais de

maturidade etc).

3.3 Jogo e educacao

Das analises anteriores pode-se demarcar duas ramrmlas quais o lidico se
vincula a educacdo. A primeira delas derivada dapeetiva eurocéntrica e a segunda que
pode ser manifestada em diversos povos que escapata tradicao.

Resumidamente, autores como Brougére (2003) evatane carater instrumental da
atividade ludica quando vinculada a educacdo. O sgupbe em questdo, como tdo bem
demonstrou o autor, € o bindbmio trabalho/utilidaskrjedade/futilidade. Assim, a escola ja
enfrentou desafios que perpassam a nocao de diseeto e futilidade quando o jogo é
aplicado a educacdo. Isto se evidenciava porquey® ¢ra concebido como uma atividade
natural da crianca, e como tanto poderia ser mddetegundo critérios pedagogicos e

espontaneos; ora este era visto como pertencente\srso cultural infantil o que autorizava
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0s pedagogos a elaborar estratégias de ensinoerd&@agem tomando por empréstimo o
ladico.

Neste ultimo caso, ndo s6 pedagogos instrumentafizeos jogos com fins a
aprendizagem, mas também psicélogos que vado de Amnead a Donald Winnicott
circunscreveram uma pratica denominada de ludotef&ERRO, 1995). O jogo para estes
autores seria uma oportunidade singular de expreks@nconsciente, tais quais os chistes e
atos falhos dos adultos.

Adjetivado como um fato social durkheimiano o jdagato na escola maternal como
nas praticas psicoterapicas, torna-se algo cogrqgitara os respectivos profissionais. Isto se
da quase como um sindnimo entre o infantil e orjogata marca se daria como tdo bem
destacou Pinto (2009) porque haveria um vincularabentre desenvolvimento infantil e o
jogar, entre expressao inconsciente e o brincar.

Brougere (2004, 2008) faz uma cuidadosa analisealadicdes materiais e imateriais
da industria dos jogos e do brinquedo. Analisa paicto da montagem do parque dos
brinquedos infantis, ao mesmo tempo em que discatgater imagético do brinquedo, posto
que este ndo possa ser resumido pelo suporte dgiahdade; entretanto, alguns aspectos
podem ainda ser destacados com respeito a estaibintaterialidade/imaterialidade.

Isto diz respeito aos modos pelos quais os jodgminguedos se vinculam a educacao
e ao desenvolvimento cognitivo. Tal como evidencPmto (2009), a condicao para
existéncia da brincadeira e também para o jogoambegto ludico diz respeito ao acordo
estabelecido entre os pares, que desde ja, ndaatesatualizada, se caracteriza como ludica e
ndo se restringe as suas condi¢cdes materiais pEesens instrumentos (jogos, brinquedos
etc.).

A hipoétese aqui defendida e que sera meticulosambstutida no capitulo quinto é a
de que o0 jogo é um espaco por exceléncia paraiteevis ressignificar as primeiras
experiéncias conceituais que, como foi visto ndtoapprecedente, sdo a base do sistema de
conceituacao da cognicdo humana (GIBBS, 1996). guesela que pode ainda ser posta a
partir das criticas de Brougere (2003) € a de qtiam tais jogos um momento de ludicidade;
ou seriam apenas sequéncias didaticas sob a [@eté@sima atividade ludica?

O que vai caracterizar os jogos, discutidos noadeiro capitulo, como sendo uma
atividade de cunho educacional € a presenca dgicekntre cultura e surdez localizada nas
atividades. Assim como foi visto em relacdo a caltiiidica africana do Zimbabue e dos

indios americanos, a relacao entre ludicidade eag@dio de surdos se da por interface entre
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cultura e surdez. Os pormenores desta relacdo serdariados no proximo capitulo. Desde
ja, afirma-se que a leitura dos eventos poderisofetada se essa pesquisa tomasse como
premissa incondicional e pano de fundo os argursatgédBrougere (2003, 2004, 2008) e ndo
considerasse que a insercao dos jogos nos espesiorados a eles — embora hajasetting
préprio denominado de brinquedoteca (ICES) e sakehdimento psicopedagdgico (CAS) —
nao pode e nem se definiu por esta espacialidaii® @ela relagdo entre cultura e surdez,
algo ndo abordado pela perspectiva eurocéntritadite@dade.

O vinculo entre jogo, educacdo e cognicao se deartadr do conceito de cultura e
surdez, algo que foi manejado com zelo pelas giofigis das instituicdes. Adicionando-se a
condi¢cdo fundamental para o estabelecimento daduajpontado por Pinto (2009) pode-se
incluir o fato de que as atividades desenvolvidas instituicbes sdo marcadas pelo carater
ludico, por serem elaboradas e destinadas a sugitalos que espontaneamente frequentam
0s espacos e fazem a livre escolha para realizdgdoatividades. Mesmo que 0s jogos
utilizados néo tenham sido produzidos propositadén@ara surdos, ouvintes poderiam
também se valer deles. O que marca a intersec¢cimssibilidade do Iudico, ndo é a
tangecialidade da materialidade do jogo, mas simocas profissionais e os surdos utilizaram
os diversos instrumentos vinculando-os as suassdiseexperiéncias de vida, principalmente
as expressdes sensadrias e gestuais.

O segundo argumento tido como hip6tese neste texfoe a experiéncia resgatada
nos jogos favorece a transformacdo de conceitos empontaneos em cientificos
(VYGOTSKI, 2001}’. Embora a cientificidade aqui adotada n&o seimgsét constituicdo de
uma racionalidade instrumental, mas vincula-selaque Castro (2009) observou como
sendo a conexao de razdo/emocéao. Apoia-se mag®naspcdes espinosianas e vygotskianas
do pensar/sentir do que no mero treino do aprerideey, ser e conviver (MAIA FILHO;
JIMENEZ, 2004).

Deste modo, a andlise das situacdes registradasidan poderia retomar velhos
problemas destacados por Brougere (2003) casonfioseferendadas na execugdo dos jogos
tal como os modelos da escola francesa. Conquaatiu@acao brasileira seja tributaria do
modelo galico (ROMANELLI, 1987), as formas de r&&igia de culturas menos expressivas
— tais como as dos negros do Zimbabue, dos indass Ektados Unidos discutidas

anteriormente e demonstradas por seus autoresémarap expressdes dos surdos brasileiros

2" Seré visto no capitulo quinto que o jogo tem upepdecisivo na aprendizagem ao resgatar a exjpeién
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investigados nesta pesquisa — representam umanaditer as analises eurocéntricas
brougerianas.

Assim como destacado no capitulo primeiro e coma gisto no capitulo quinto, as
analises das situacdes dos jogos se apoiam nestashihoteses citadas e que, por sua vez,
foram motivadas pela questéo inicial. Para se ceemgler o entrelacamento de expressao
lidica, presente nos jogos, com a educacédo e @harmento cognitivo do surdo, procurou-
se sustentar este estudo considerando uma duglaearmadimensédo discursiva sendo esta
vista como uma pratica e ferramenta social e a mBée linguistica, particularmente a
linguistica cognitiva baseada na teoria enacdo (WRRY, 2000; NUNES, 2006; TYLER;
KIM; TAKADA, 2008).

No que diz respeito ao primeiro suporte tedricatiddade Iudica representada pelos
jogos pode ser analisada ao se considerar as éesdie producdo discursivas presentes nos
momentos das interagbes (SOUZA FILHO, 1984; MUS3ALP001). Com isto, todo o
conjunto de materialidade e imaterialidade na @oagos cendrios de jogos concorre para
elaboracdo de tais condicfes. A andlise do discersoque se propde a compreensao desta
dindmica, leva em consideracédo as expressdes gdenpee no aqui e agora de cada situacéao,
além de ultrapassar seus dominios rumo as mamgiestaxtralinguisticas das situacdes de
jogos. E desta acepcdo que a nosografia elabomdagilois (1994) se torna pertinente ao
exercicio de analise das situacdes filmadas. Redaas as observacdes de Pozo (2002) de
que toda categorizacdo em algum momento pode saipturas, os episodios analisados
enquadram-se na categorizacao citada.

Do ponto de vista conceitual, as andlises dos esediscursivos amparam-se na
concepcdo dialégica de linguagem de Mikhail Bakh{#®06). Referenciando-se nos
conceitos bakhtinianos, ha a oportunidade de sapas@s concepcdes estruturalistas dos
eventos, pois sua teoria toma o enunciado comowent@ ou um ato (BAKHTIN, 1993).
Deste modo, as singularidades sdo consideradaseamantempo em que se preserva a
pluralidade de efeito de vozes representada pedasiiiade de subjetividades.

E sabido que a tematica da diferenca fora pontoo@ergéncia de dialogos entre
psicologos e educadores, durante toda a modernigddegode ser observado em Brougere
(2003); entretanto, as andlises para a dimens&ardiga de alternativas a manifestacado do
lidico apresentada nesta pesquisa ndo focou @wmiifersob a perspectiva moderna e sim na

%8 O capitulo quinto tentara provar as hiptesesaldas no capitulo primeiro e desdobradas no capsdtukl,
assim como as consideracdes finais procurardo af@a e outro tipo de andlise do ludico para alé®s d
concepcgdes brougerianas.
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diversidade. O tema, diferenca, j& circulou a eulalidade da psicologia e da educacéo
quando se constituiu umorpus teérico denominado psicologia diferencial (ARNOLD;
EYSENK; MEILI, 1982). Tal modelo de psicologia am@ege nos desvios que
sujeitos/populacdes podem apresentar em relac@@omeédio, crista da curva normal.

Quando o tema, diferenca, se entrelaca com a diaees discurso recorrente na pos-
modernidade, ocorre uma possivel ruptura ou reaus@dernidade (DEACON; PARKER,
2002) a afirmacdo de identidades presentes nasemifies (HALL, 2000). Sendo a
diversidade foco de analise, o0s momentos de ir#leragdo unicos e heracliticos, entretanto,
reveladores do funcionamento cognitivo dos sujeitodos.

Com o intuito de adensar as analises, € que sepassonsiderar outra dimenséao de
compreensao do funcionamento dos sujeitos que oderde aquela discursiva. Embora
possam parecer dimensdes excludentes, para Nud@s) (2 Frawley (2000) as dimensdes
discursivas e linguisticas sdo, na concepc¢ao dagteses, faces de uma mesma moeda.

Tal acepcéo coaduna com o pensamento Rey (20@4)pde que tomar qualquer
teoria analitica como um traco invariavel para caepsao de um fenbmeno é temerario e

miope.

De maneira geral, as teorias séo reificadas pesgyisadores, que as adotam como
cenario ideal para acomodar todos os seus achapppbrecendo estes e,
simultaneamente, enfraquecendo a teoria ao mamédaavel muito além de suas
possibilidades heuristicas reais.

Desviando-se dos exageros do ecletismo, tal costaac® Vygotski (1997) é que se
pode pdr em interface a dimensdo discursiva, demamai de pragmatithe a dimensdo

linguistica, denominada representacional (NUNES620

Pode-se multiplicar o numero de habitantes do Rarggela distancia que ha da
Terra ao Sol e dividir o produto obtido pela duagdédia da vida do elefante e
realizar impecavelmente toda operacédo, sem equiggcam uma sO cifra, e ainda
assim o numero obtido pode conduzir a erro a queeira) saber qual é a renda
nacional do Paraguai. Isto é o que fazem os eg#ticespondem a pergunta
proposta pela filosofia marxista com o que lhesesa@ metapsicologia freudiana.
(VYGOTSKI, 1997, p. 294).

%9 Quando Nunes (2006) denomina os estudos discsreiggragmaticos o faz com referéncia na compreensa
de discurso como sendo uma pratica social. O a#obaseia em Souza Filho (1984). E importante ndo
confundir essa classificacdo com a teoria pragadticlinguagem de J. L. Austin (1965) ou com a péga

da comunicagdo humana de P. Watzlawisck, J. M.iBeaR. D. Jackson (2007).
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Associando-se a analise discursiva a dimensdao ifitiga, particularmente aquela
oriunda da teoria da enacao, pode-se oferecersoatementos elucidativos que vinculam
jogo, educacao e cognicdo, sem resvalar em conegpgditaristas (jogos na educacdo de
surdos como um fim em si mesmo) universalistasedestos (aplicavel a qualquer contexto
de educacéo de surdos).

Este Ultimo argumento pode se respaldar na prerdesspie a cognicdo, ao se basear
nos eventos tenros das vidas dos sujeitos, podefarma identidade cognitiva, uma vez que
0s acontecimentos sdo sempre singulares. Embordfleadonhson (2007) tenham feito uma
categorizacdo de possiveis metaforas construigastia de uma base sensorio-motora, estes
autores entendem que as construgdes cognitivasicesr processo®p-down que Ssao
sempre da ordem da singularidade.

O entrelacamento entre jogo, educacdo e culturaa mescapar aos litigios
demonstrados por Brougére (2003) pode ser efetiyamiouma via alternativa. Foi visto
anteriormente que algumas culturas nao podem s@turadas pelo pensamento
brougeriand’.

No capitulo seguinte, sera feita uma analise ddeguilevando-se em consideracao
como um fendmeno cultural, embora exista um substreaterial a se considerar, qualquer
gue seja, 0 conjunto de perceptos visuais e a iéxpe corporal-cinestésica que pode ser
resgatada nas situagdes de jogo.

300 autor realizou alguns estudos comparativos enltaras, mas o fez baseado numa perspectivaénirioa
(branca e judaico-cristd).



CAPITULO QUARTO

SURDEZ, CULTURAS E COGNIGCAO

Foi visto de que modo o jogo pode se relacionar eorducacado sem perder seu
carater de ludicidade. Também se sugeriu, no fitwlcapitulo anterior, que no caso
especifico da surdez isto pode dar-se pelo enamlagto entre cultura e surdez. De que
forma a cultura, surdez e a ludicidade podem selar@sQue tem a ver tudo isto com o
desempenho cognitivo dos sujeitos surdos?

Neste capitulo, estas e outras questdes estardieleate. Pretende-se analisar cada
tema de modo a fornecer uma clausura parcial doscts teoricos, e todas as tematicas

abordadas nos quatro capitulos recrudescerédo rexden, aquele referente a analise.

4.1 A relacdo entre cultura e surdez

Os modos de compreenséo da surdez, segundo &acka (1998) foram variados ao
longo da histéria da humanidade. Estas maneirée dstacordo com aquilo que se denomina
espirito de uma época e guarda certas especifesdatt cada periodo histérico. A
constituicdo do que hoje se compreende por sueldeis por um percurso que contou com a
superacao do padrao normalidade/anormalidade (SKRL1R298).

Por normalidade pode-se conceber o modelo padisejlocaliza na crista da curva
normal, ou seja, haquela posi¢cdo numérica est&dearda populacéo, aceitando-se, com certa
desconfianca, variagdes ndo muito discrepantesgaqgrresponderia a um desvio padréo de
valor baixo.

Acontece que o padrdo de normalidade ndo € um agu®ri, mas pode ser mais
bem entendido como uma elaboracdo cultural que teerae propria constituicdo da
hominizacdo. O proprio termo, hominizacéo, ja defaiom dos balizadores da normalidade,
o padréao de ser homem.

Afirma Portugal (1998) que uma analise sociologinmstrou que a insercao da mulher
no mercado de trabalho é algo que comecou a searfiros Ultimos trinta anos. A
normalidade estava circunscrita ao homem como itwidstr e provedor da familia, enquanto
as mulheres cabia a lida do lar o que incluia aimidtracdo da residéncia, a cria dos filhos, a

prontiddo ao lider da familia etc. E curioso obaeryue a cria dos filhos demandava uma
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série de competéncias: pedagogicas (muitas vezesmaas alfabetizavam seus filhos);

médicas (a leitura de uma semiologia implicita d@sncas); psicologicas (todo um sistema
de organizacdo do comportamento que ia do acomsetita a discussdo de questbes
existenciais, da punicdo a mecanismos de reforgapeteologica (devido a sociedade

brasileira ser constituida, em sua formacéo, pesdianismo do tipo catolico; normalmente

as maes eram responsaveis pela iniciacdo relfdjosa

A inclusédo da mulher no mercado de trabalho ocgum@uguestdes socioecondémicas,
mas também pode ser interpretada como um enfrentam& normalidade descrita
anteriormente. Novas formas de relagcGes sociaifmz@m e as creches passam a ser um
espaco de iniciacdo das criangas. Todo 0 conjuntmohpeténcias maternais dissipa-se entre
os diversos especialistas profissionais, a pontgedar aquilo que Figueiredo e Santi (2007)
denominam subjetividade privatizada.

Ao trilhar o caminho da subjetividade desta comgstoldesconstru¢édo de normalidade,
pode-se destacar os aspectos psicolégicos. E cantmm as psicologias ditas humanisticas
tematicas, do tipo: 0 homem a procura de si mesmencontrar a visdo de mundo e a visado
de homem etc. Sob a perspectiva da analise dorsligcastas expressfes ndo sao nada
gratuitas e como ja foi afirmado, sao oriundas spirdo de uma época que, no caso da
recente psicologia cientifica, recebe este paraaigomo heranca da filosofia moderna
(PENNA, 1980). O conceito de sujeito projetado gétsofia moderna e que sedimenta a
psicologia cientifica, como foi visto, € de refa@masculina; entretanto esta masculinidade
possui outros atributos que precisam ser explicgad

O primeiro deles diz respeito a origem ocidentapdiprio conceito de homem. Para
Figueiredo (1992) a filosofia moderna tem suasesaima filosofia grega sendo que, em alguns
momentos na constituicdo daquela houve um movimgatefutacdo do pensamento grego
como se pdde perceber no sistema carte¥lartambém foi possivel verificar um
enaltecimento e expanséo do pensamento heléniow oofizeram os empiristas britanicos
em relagdo ao sistema aristotélico. Desta forrfilgsofia moderna pode ser encarada de uma

maneira ou de outra, como tributaria do pensamgnetgo.

31 |sto ndo quer dizer que outras formas de iniciagdigiosa ndo possam ser verificadas: o cristinais
protestante, as religibes de matriz africana, origsmo kardecista, dentre outras. O destaque para
cristianismo do tipo catélico se da por questdefdticas, isto é, em terras brasileiras aportaramero os
jesuitas o que repercutiu em toda formacdo monalouira e na tentativa de apagamento das demaisssigis
religiosas, inclusive a indigena.

%2 Apesar de que no sistema cartesiano se possamtercgemelhangas com o sistema platonico.
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Segundo Koyre (1991) é a partir dos modernos gqummsss do método cientifico de
Galileu se constituem, inaugurando-se ai a ciémoiderna. Este conjunto, filosofia moderna
e ciéncia moderna ocidental, tem como localizagpag-temporal a Europa do século XVI.
De acordo com Penna (1991) a cultura da filosaéatta moderna espelhava suas condicdes
de producdo, isto é, o esforco do filésofo/cieatigsidia em encontrar as regularidades da
natureza a fim de conceber padroes de normalidsldans dos atributos que qualificam o
homem moderno em sua legitimidade séo: a branaoranalista e a homeostase corporal.

O conjunto filosofia/ciéncia moderna, doravante gaemento moderno, fora
constituido em sua esséncia na Europa branca. Twano como modelo de humanidade, o
pensamento do antigo continente foi responsavelpar série de teorias, hoje muitas postas
por terra, mas que deixaram seu legado para agogsréuturas (FIGUEIREDO, 1998).

O determinismo geografico € uma destas teorias afluedtadas na brancura
racionalista. Elaborada por gedgrafos do século, Xd¥rmava que o ambiente poderia
determinar a fisiologia e psicologia dos povos. @eam como fundamento a teoria da
evolucdo das espécies de Charles Darwin. Era apsinjustificavam o fato de os povos do
hemisfério norte e/ou de lugares frios terem serspéramentos mais moderados se
comparados com os dos povos do hemisfério sulicptmente as regifes intertropicais
como a Africa subsaariana.

Seguindo esta linha é que cumpria aos ditos peresaddservar, ndo s0 aspectos
ligados ao temperamento, mas também o préprio rdedmensar. Reforcaram-se os diversos
binbmios, tais como homem/mulher além da oposicaociomalidade/irracionalidade
(GOODY, 1988).

A sociedade branca europeia era tida como o apicdaalonalidade. Hegel chegou a
afirmar que a entrada vitoriosa de Napole&do ensPRaria representado uma prova cabal do
Estado da razdo. Todo o corpo de pensadores madeamstruiu seus sistemas tomando
como referéncia statusque a Europa ocupava em relagéo aos demais gen&osomum, por
exemplo, entre antropélogos considerar a Afriaafanicia da humanidade.

N&o € estranho, como ja discutido no capitulo sdgumue Vygotski e Luria
(1930/1996) tenham dedicado uma de suas obraseatipst de hermenéutica. No livro
“Estudos sobre a histéria do comportamento: 0 ntgaa@rimitivo e a crian¢a”, os autores
pdem em curso o0 método genético de interpretac@sidaismo considerando a ontogénese e
a filogénese. Esta segunda linha de investigac@eni-na baseados em dados

antropolégicos, segundo Valsiner e Van der Veer0l20coletados por Lévy-Bruhl e
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Thurnwald os quais consideravam que 0 pensameimatigo era muito concreto, refletindo
somente as situagdes mais imediatas. Percebe-skeituma eurocéntrica das culturas alheias,
embora se possa mostrar um pequeno avanc¢o no egtidaotski e Luria. Diversamente da
teoria do determinismo geografico, as diferencaseens povos s6 se fazia em seus
psiquismos, uma vez que era determinado pela aulairos autores da escola russa néo
atribuiam a diferenca, no modo de pensar ou nogsamento, como resultado da fisiologia
dos povos.

O enaltecimento da racionalidade branca, pelo mdomnte todo o século XIX, ja
ndo se fundamentar4d mais em informacées bioldfjcassim no agregado histérico da
superioridade da raca branca, que se encontra emiweghimaterial (intangivel) mas que
continua tendo, segundo Maia Filho e Jimenez (2004%equéncias materiais, pragmaticas,
tangiveis.

Grande parte das ciéncias humanas do final dosé&€uinicio do século XX e, em
particular a psicologia, passa a abordar o temexafita (SILVA, 1994). Mas € somente a
partir da compreenséo de diversidade, assuntodanga final do capitulo anterior, que se
pode fazer novas traducfes das diversas existém@isxomo a negra e a surda. Até entao,
segundo Domingues (1999) as formagfes discursreadade e estratégias de verdade, eram
idealizacBes na mira de um saber absoluto que iBeowtde diferentes estratégias: a
essencialista, a fenomenista e a historica.

O campo do essencialismo é de natureza ontolégicdanto faz-se necessario

mostrar o ser de diferentes regides do ser.

De um lado, o ser das coisas ndo se da sendo pordmeue aparece, COmo que
escondido sob o manifesto: é preciso pois salegmaséncia, vale dizer, o que ha de
verdadeiro nas aparéncias para gque o espirito ateparar-se no manifesto e por a
descoberto a esséncia que se lhe oferece por rakio (@OMINGUES, 1999, p.
365).

O que o autor destaca € o fato de que formacdesrsiigas com o intuito de elaborar
regimes de verdade, se valerem, por vezes, ddéggaim essencialistas, isto €, a aparéncia é
explicada pela esséncia. A superioridade da bramaaionalista, sob esta 6ptica, € um dado

a priori, pois diz respeito a uma esséncia que justifieaaparéncia (FANNON, 1973).

% Embora o nazismo alemao tenha tentando explicaparioridade da raca ariana por atributos anatimic
Também recentemente James Watson, um dos desaebrido DNA, atribuiu uma inteligéncia inferior aos
negros em razédo de fatores genéticos.
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Uma segunda estratégia utilizada pelos modernostdo de explicar possiveis
verdades e assim justificar as diferencas é aglezlaminada de fenomenista. Este modelo,
diferente da perspectiva anterior, esta focado awuél, no fendmeno. O real empirico
poderia ser apreendido por observacéo e pela éxp&j a0 mesmo tempo em que se valia
de ferramentas da matematica como linguagem de sypknacdes (PENNA, 1980;
FIGUEIREDO, 1998). A distribuicdo normal descrita capitulo anterior e no inicio deste é
um triunfo da brancura racionalista na medida emsgipode aplicad-la aos comportamentos
sociais e individuais.

O ser-advento é a prerrogativa da estratégia histiar. O pensamento moderno, que
se utilizou/utiliza desta estratégia elaborou/elabom discurso no qual a teleologia é
definidora de conceitos iniciais e finais. Até megpensadores aparentemente diferentes, tais
como Comte e Marx, utilizaram este modo de produerdade. No caso do positivista, 0
apice da razéo estaria no estado positivo, quesparvez, era uma superacdo de estados
representativos de uma racionalidade inferior. S&xMlenuncia as irracionalidades nas
relacbes econdmicas, dentre as quais a explorac@ordem pelo préprio homem, também
segue a estratégia teleolégmamteanade um estado ultimo como superacao das limitacdes
histdricas, anteriores, o estado comunista (DOMIESU1999). O que se encontra nestas
trés estratégias € a tentativa dos modernos deod#a da racionalidade branca, e justificar,
assim, as diferencas desde estados animicos, aalagssicologia moderna, até as relagbes
sociais e econdmicas.

Outra forma de expressao do dito modelo de homanm@meostase corporal. Existe
assim todo um conjunto biolégico a ser preservadmamtido segundo os padrbes de
normalidade. Para Soares (1999) a tradicao judpiestionava-se sobre o pecado de uma
geracdo passada quando se via diante de um sgjetquer que manifestasse alteracoes
fisico-sensoriais. Quem pecou? O pecado era vesionacomo uma divida a ser paga pelas
geracgOes futuras. Também pode parecer estranhcendy o homem imagem e semelhanca
de Deus, possa sé-lo defeituoso.

Lidar com a populacao diferente, como ja afirmadfietia os modelos de humanismo
de uma época. Fazendo-se um aparte no caso dardpurugue nao deixa de ser um
rompimento com a racionalidade branca, Foucauld4pdizia existir sstultifera navis(hau
dos insensatos). Tratava-se de uma embarcacaoahamgualojada toda sorte de sujeitos

marginais, dentre os quais os loucos. Estes emagadas a navegar sem nunca poder aportar.
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Na Franca do século XVIII e no Brasil do século XI¥s primeiros cuidados
dedicados aos surdos eram mais de ordem carif@A@KS, 1998). Destes periodos até os
dias atuais, a pedagogia voltada aos surdos softeias modificacdes, foram inventados e
aplicados diversos métodos para lidar com a surdeitas vezes, a revelia do que os proprios

sujeitos surdos achavam. Inclusive Stokoe (2008) gestaca que:

A maior parte dos livros do século XX sobre a peigia da surdez tem mantido a

categorizacdo médica; a surdez ainda é geralmatg@addda como uma patologia

exigindo intervencdao, diagndstico, tratamento €iglho. E, no entanto, uma pessoa
gue ndo pode ouvir € um individuo, Unico, como $odds. O que quer que 0S

especialistas e o publico possam dizer, pensarzer faobre a surdez ndo é
necessariamente aplicavel a um individuo que nde pavir.

Goldfeld (1997) destacou trés praticas as quasvais, em maior ou menor grau, a
aproximar o surdo do padrdo de normalidade ouvistprimeira delas € denominada de
oralismoe como o préprio nome sugere trata-se da tentdéivfazer o surdo falar. A hipétese
€ a de gque se este tem seu aparelho fonador ewitgertondicdes, por que nao falar?
Segundo a autora, aqueles que adotam uma atitdistagr fazem-no amparados, por
exemplo, na teoria de Noam Chomsky, embora posss batras teorias que sustentem esta
perspectiva.

Segundo Chomsky (1971), a linguagem é um atribuatural. O autor é
declaradamente inatista. Sua concepcao € a dexeigia uma gramatica universal e esta
poderia ser desenvolvida a partir ohgut que o sujeito recebesse, particularmente nos
primeiros anos de sua vida. Se isto se aplica awgsites, segundo os oralistas de base
chomskiana, também podera funcionar para os sumesdje que recebam tratamento
audiofonatario, eles poderiam desenvolver linguatsada.

A comunicacéo totalsegunda pratica de superacao da surdez, é baseadacepcao
de que se deve valer dos mais variados métodos queraassim possibilite ao surdo se
comunicar com seus pares, quer ouvintes, quer desaailos. Utilizam assim as linguas de
sinais, a datilologia (alfabeto manual)ed-speeclfsinais manuais que representam 0s sons
da lingua oral) a lingua oral sinalizada (combinada Iéxico da lingua de sinais com a
sintaxe da lingua oral) epadgin (mistura rudimentar do Iéxico e da sintaxe das dinguas).

A terceira maneira de lidar com a surdez é por melulinguisma Segundo Goldfeld

(1997, p. 39) o “[...] bilinguismo tem como presssiw basico que o surdo deve ser bilingue,
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ou seja, deve adquirir como lingua materna a lirdgiainais, que é considerada a lingua
natural dos surdos e, como segunda lingua a liofigial de seu pais.”

Existem diferencas marcantes entre estes trés mddosbordar a surdez que
expressam as maneiras pelas quais o surdo é cormdpleee repercutem na relacdo entre
cultura e surdez. No primeiro caso, haveria umtatima de aproximar o surdo do padréao de
normalidade ouvinte, 0 que viria atenuar as pdsddoies de surgimento de comunidades que
pudessem utilizar as linguas de sinais. O oralis&@conseguiu impedir a formacao de tais
grupos e, no que diz respeito a competéncia litigajoral dos sujeitos, seus resultados nao
se mostraram satisfatérios. Stein (2009, p. 278)isou 0os impactos do oralismo entre 0s
surdos judeus nos Estados Unidos e concluiu que:

[...] estes foram apanhados na desastrosa "solpefiaigdgica para o "problema” da
surdez conhecida como oralizagdo. Por meio do emsireitura labial e da fala, os

oralistas procuraram integrar os surdos a sociedaddnte, 0os mais rigorosos
oralistas também langaram uma campanha contrgwalitie sinais e a cultura surda.

A lingua de sinais é considerada a lingua natumal slirdos. Quadros e Karnopp
(2004) admitem que estudos realizados a partiré&@adh de sessenta do século passado,
passaram a verificar a consisténcia das linguasnéés como possuidoras de peculiaridades
sintaticas e lexicais. Uma vez que, tais lingudizam um canal visuoespacial a seu alcance,
no que diz respeito ao desenvolvimento de sujstodos, poderia ser mais eficaz do que a
proposta oralista.

Pode-se conceber que as linguas de sinais foram ds$éinidoras da formacéo de
grupos que poderiam interagir utilizando um codigoprio e que, segundo autores como
Sacks (1998), os sujeitos passaram a ser detet®nas patrimonio Unico e definidor de um
padrdo social -ser surdo A surdez sob esta Optica deixa de ser uma paolagna
deficiéncia a ser sanada pelo oralismo, e passa pescebida como outra possibilidade de
existéncia, a presenca de uma diferenca.

Assentados os caminhos para o desenvolvimentoidasas linguas de sinais, outros
problemas precisavam ser resolvidos. Como se danteracao surdo/ouvinte? Como seria a
educacao de surdos? Os desafios destas questoenes@ws e de solucdo nada facil. Na
tentativa de resolver esta problematica, o bilisigua se apresentou como meio para manter a
existéncia de uma auténtica comunidade surda etatoasom a comunidade ouvinte.

Este paralelismo surdo/ouvinte, principalmente me diz respeito & educagdo de

surdos, mostra-se um desafio nos mais diferenfeegpdJma das premissas do bilinguismo é
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qgue o surdo deve ser educado em lingua de sirapseader a lingua escrita de seu pais em
um carater funcional.

A Suécia, segundo Svartholm (1999) é consideradpadréo de educacao de surdos.
As estratégias de bilinguismo, |4 adotadas, emfietio aprendizado cedo, por parte da
crianga, da lingua de sinais sueca e o desenvattinte habilidades da lingua sueca escrita.
O pais conta com uma legislacdo que apoia a apagetn de surdos em escolas especiais, e,
ao mesmo tempo, prima pela competéncia na lingodtaesE interessante destacar isto,
porque a forma como o bilinguismo é realizado nasBrde longe se compara com a
experiéncia sueca.

Primeiro, porque o nivel de competéncia escritasiodos brasileiros é inferior, se
comparados com os pares ouvintes. Estudos come Gsiarinello, Massi e Berberian (2007)
apontam para o desenvolvimento de uma competéneiacognitiva em relacdo a lingua
escrita, que ndo reflete um padrdo de letramemugativel com sua seriagdo ou tempo de
estudo. Observou-se, por exemplo, em uma situagsta gesquisa que, quando a profissional
solicitava que o surdo escrevesse 0 que haviagsqie em lingua de sinais este se mostrava
resistente a execucdo da atividade. Uma hipdtese jpsatificar tal rejeicdo seria que 0s
verbetes em lingua portuguesa ndo chegam a tecofhalidade esperada, tal como projeta a
proposta bilinguista, representando mais um icongué um sistema alfabético para o surdo.

Outra diferenca marcante entre a educacdo de sonai@sasil e 0 modelo sueco, é
uma proposta governamental brasileira para extiragusalas especiais e promover a inclusao
dos surdos nas escolas regulares. Pode-se obsangmartir de dadosgfafico 4.) do
Ministério da Educacao (MEC, 2007).
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gréafico 4.1 — Matriculas em sala especiais e salasmuns

Enquanto had uma tendéncia ao declinio do numersaldes especiais, as matriculas
nas salas regulares tém aumentado a cada anoakwogposta deste texto analisar a politica
educacional, brasileira, de inclusdo; entretantn, questionamento pode ser direcionado
aqueles que defendem a inclusdo e a seus opositbeed que se poderia levar em
consideracao o que deseja o publico atendido pstadas especiais e/ou inclusiva? Com isto
quer-se dizer que uma politica educacional ndo geddeita a despeito do que pensa seus
préprios interessados. O que se vé, muitas vezesn @rupo de competéncia técnica a
elaborar documentos em que néo consta uma abartlixersidade e a diferenca: todos séo
surdos, mas nem todos os surdos séo iguais!

E justamente nesta perspectiva que a relacio euttga e surdez se ancora. Se as
linguas de sinais foram um marco para a afirmagdexgressao cultural, uma vez que esta
ascende, por outro lado a questdo da surdez ndogesdestrita a um discurso monolitico
(SKLIAR, 1998). As formas de sua apreensao saorshgee na perspectiva do bilinguismo
ndo devem ser vistas como ameacas ou retaliacdegquasstas.

Para explicitar melhor o que se esta discutinda, aqu relacdo a surdez, pode-se
tomar uma querela recente que despontou com retag;@oplante coclear. Trata-se de uma
alternativa oferecida aos surdos que consiste pantacao de um ouvido biébnico composto

de duas unidades: a parte externa que é respopsdaealaptacdo do som e processamento do
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sinal e a parte interna, aquela implantada na agolevido interno) recebe o sinal processado
e o transmite as fibras nervosas remanescentesiquesponsaveis pela audigao.

Preisler, Tvingstedt e Ahlstrom (2002, p. 403) stigaram padrdes de comunicagao
em vinte e duas criancas suétamie receberam implante coclear. O estudo durcuatwis e
todas as criangas tinham entre dois e cinco anodade quando passaram pela intervencgéo
coclear. As analises das interagfes entre as asarsgus pais e parceiros na escola
mostraram que a comunicacao oral foi mais signifiaaem casa do que no cenario pré-

escolar.

Padrdes de comunicacdo entre pais e filhos, o @édote a complexidade dos
didlogos, a qualidade das interaces entre colegasstilos de comunicagdo com 0s
adultos e o uso da linguagem gestual na comunicacdbaram por ser fatores
importantes, explicados como resultado do implatelear em criangas em
desenvolvimento.

Por sua vez Sparrow (2005, p. 136) concorda comogugplante coclear representa

uma verdadeira ameaca aos surdos. Para o autor:

A tecnologia de implante coclear representa umugtay cultura dos surdos, pois
visa garantir que as crian¢as surdas cres¢cam usanddioma falado ao invés das
linguas sinalizadas dos surdos. O sucesso neg&qreside no fato de prejudicar
os interesses individuais dos membros da culturdasueduzindo o tamanho da
comunidade com os quais eles podem se comunicaranéngua materna.

Vé-se deste modo, um movimento de tensdo coma@iags surdos. Mais uma vez,
estd a comunidade de estudiosos ouvintes decidinflduro dos surdos. Se as praticas
caritativas iniciais ndo possibilitavam a autonomhis sujeitos surdos (SOARES, 1999) da
mesma forma as oposi¢des inclusdo/educacdo esmeciahplanteversusnao implante
coclear seguem a mesma trajetéria de outrora.

A surdez deve ser definida pela diversidade det@gs dos surdos, pois se 0
oralismo ja fora tomado como remédio a “doentia@atit, posicdes extremadas em relacéo ao
bilinguismo podem, de igual modo, ser compreendicta®o solucbes mirabolantes. Ha
modos diversos de se fazer bilinguismo, existerarelifcas marcantes que passam desde
politicas educacionais até as condi¢cdes socioedoaénPor exemplo, Myemt. al. (2010)

realizaram um estudo que visou a avaliar a habléid#e leitura em criancas surdas, negras e

% Segundo os autores cerca de 80% das criancas slagaele pais receberam implante coclear.
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brancas, dos Estados Unidos. Os autores conclujuemo desempenho das criangas negras
era inferior se comparado com os resultados obtmsstestes com criangas brancas. Os
pesquisadores creditam esse resultado ao fato @enqs grupos investigados, enquanto as
criancas brancas tinham acesso a lingua de sirégésan menos aos trés anos de idade, entre
as criangas surdas negras, isto so viria a ocaosenove anos de idade.

Outro fator que poderia explicar tal diferenca ésainpenho, segundo Myest al.
(2010) é o fato de que a interagcdo entre paidedisurdos, negros, em momentos de leitura,
era menor, do que entre pais e criancas surdas;dsalsto se deve ao fato de que logo que
0S pais negros terminam o ensino médio, ja entamarcado de trabalho.

A comunidade surda, que foi definida historicamemeéa formacgéo das linguas de
sinais, pode ser tomada de forma reificada ao ssiderar apenas os aspectos linguisticos e
cognitivos na formacao dos sujeitos. Entretanteyrdez é um efeito muito mais amplo que
engloba fatores sociais, desejos, modos de agdides de comunicacdo e interagdes,
incorporados todos na propria diversidade de selos{SA, 2006). A partir de Stokoe (2001,
p. 7) pode-se ponderar que “Quando as criancagmnsernicam usando gestos, antes de usar o
gue chamamos de uma lingua, elas estdo usandsssuasunicamente humano, perceptivo

de acao, para fazer sentido ao mundo fisico elsauigue se encontram.”

4.2 A surdez, o ludico e suas metaforas

Foi visto no capitulo segundo, a partir de Lakadioenson (2007) que a metafora nao
€ um mero recurso estilistico no funcionamento @atey mais que isto, a pesquisa destes
autores mostrou que ela € a base do sistema agaldaitmano. O conjunto de representacdes
emergidas da relacdo entre objeto e sua repre&entagtaférica € oriundo da experiéncia
mundana, e ressoa no desempenho psicolinguisticsujeitos. Tomando esta referéncia para
compreensao da metafora, pode-se realizar umaia@o&o entre cultura lidica e surdez a
partir de suas manifestac6es metaféricas.

No capitulo terceiro, teve-se a oportunidade deutiisuma possivel definicdo de
cultura ludica que serviu de orientacdo para amdlss dados presentes no capitulo quinto.
Partiu-se de conceituacgdes classicas oriundasaey8re (2003), Huizinga (2008) e Caillois
(1994) até abordar uma concepcédo de cultura Iigliea ao se vincular a educacao, o faz

permeada e permitida pela cultura dos propriostesjd-oi desta forma que se analisou como
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o ludico se vincula a educacdo entre os povos dmbahhue e em grupos indigenas dos
Estados Unidos.

Sabe-se, a partir de Agamben (2005) que o ludiote pcomportar um campo
metaforico, na medida em que neste reside umaekagtre o mito e o rito. O ludico sob este
enfoque representa uma tentativa ritualistica dmliaacdo dos mitos. Entre 0s povos
indigenas dos Estados Unidos, tal como discutidd_ppa-Firebaugh e Fox (2010) o ludico
sob o formato de jogos € um das formas que agpelass encontram de realizacao de rituais
religiosos.

Os dados encontrados nesta pesquisa, mostramlqdie® se manifestou de diversos
modos. Um dos episddios analisados constitui-seummole playingque na taxonomia de
Piaget (2001) define-se como jogo simbdlico e rnagmizacdo de Caillois (1994) aquele
evento pode ser entendido como mnimicry, trata-se, portanto, de um tipo de jogo em que ha
elementos do aqui e agora, simbolicamente manipslpdr uma situacao imagética. Ha4 uma
ligacdo entre os campos da realidade e possiveiafares. Considerado o fenémeno
linguagem em sua amplitude (dimensdes discursiliageiistica) péde-se verificar que o
campo metaforico da situacdo ludica fornece maes wma estilistica do jogar. O que se
percebeu foi que no proprio jogo subjazem metafanaenadas por regras, que permitem aos
jogadores interagir por acordos. O que possikdlitmanipulacdo da metafora ludica sdo as
movimentagfes adotadas em cada situagdo, uma eezgegtrata de um numero finito de
regras possibilitando infinitos modos de combinacte

As manifestacbes metafdricas, presentes nos jopossibilitam aos jogadores
ampliarem o dado de realidade imediata. Ao jogar occampo da imaginagéo e da metafora,
0S sujeitos passam a criar, sendo a criagao umaataigdades do ato inteligente (SILVA,
2003). Entendida esta como um tipo de organizaggaitiva para a qual o sujeito, muitas
vezes, pode encontrar solucdo para problemas que ado tenha experimentado, sendo
inclusive capaz de pensar sobre sua a acao, acgeiedo.

Desde Binet até os dias atuais, as concepc¢Oedaligéncia envolvem pelo menos
quatro componentes: compreensao, invencao, direcawvaliacdo (ALMEIDA, 1988). Na
solucdo de qualquer problema necessita-se de ptzgao do que se esta realizando, a
compreensao da situacao-problema é uma das prengasa resolvé-lo. O passo seguinte
destacado por Mayer (1986) é a invencédo ou criagao.

A invencao é suportada pela compreensdo do problBoraexemplo, em uma das

situacOes investigadas nesta pesquisa a invenc8oluigio partia da compreensédo de uma
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educao de relacdes. Para os alunos surdos resoleepeoblema, fez-se necessério inventar,
ou em termos construtivistas, reinventar a logzpmblema (POZ0O, 1998).

Cumpriu ainda, na solucédo do referido problema,irac8o do pensamento e a
avaliacdo da solucdo. A direcdo do pensamento regmecompromisso com a solucao
encontrada, a fim de manté-la até o final da staaendo que seus resultados serdo aferidos
por uma avaliacdo de toda a situacdo, isto é, desd@empreensdo até a direcdo do
pensamento.

As estratégias de solucdo de problemas buscaraniaaroprol de possibilidades
cognitivas dos sujeitos e efetivamente ensina-laorao pensar, embora, destaca Mayer
(1986, p. 401) estas “[...] ideias ndo sejam noague € novo, entretanto, € o otimismo dos
psicologos acerca de que a psicologia poderia amegilucomo também contribuir de forma
atil no desenho de cursos de resolucéo de problémas

J& para Hamington (2009) as solucdes de probleraaasemetéforas encontradas nos
jogos devem ser vistas com cautela. O autor disaqtélo que denomina “falacia do
metaforico” quando o mundo dos negocios percebs sitaacbes como jogos. Em tal
comparacao businessao negdcios — existem, segundo o autor, implesadé ordem ética a
serem verificadas. Se se avanca em tal campo metaféesta modalidade de jogo, pode-se
experimentar corrupgdes, tais como aquelas destaqaar Caillois (1994) e discutidas no
capitulo anterior: desejo de poder, astlcia, stip@os alienagéo, entre outras coisas.

Talvez a expressao mais significativa da metafaraurdez seja aquela presente nas
linguas de sinais. No caso da lingua de sinaisaddato Brasil, percebe-se que muitos sinais
tém um forte apelo icnico e outros tantos escagpasta caracteristica (FARIA, 2006). Desta
forma, o conjunto de expressao/interpretacdo dgpudirbrasileira de sinais, dentre diversas
outras caracteristicas, percorre esta propriedeai@cidadeversusnao iconicidade.

Na sua relacdo com a resolucdo de problemas ers,jagometaforas presentes em
linguas de sinais podem fazer parte de um conjim&stratégias para o ensino/aprendizagem
de surdos. Para se chegar ao dito pensamento faromalepgéo piagetiana, pode-se se fazer
uso recursivo de metafora como meio de se explicita conhecimento, sendo que as
consequéncias esperadas seriam a formacdo cohceajue ultrapassa qualquer
particularidade de problemas ou a recursividaderdsaforas.

Contudo, o préprio Piaget (2001) ndo escapou aresteso; quando utilizou termos
como adaptacdo, organizacdo, acomodacdo, assimilagafez tomando emprestadas

definicbes da biologia e estendendo metaforicamaateampo da cognicdo. A metafora,
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como dito anteriormente, € uma particularidade goe seus atributos de semelhanga com o
objeto alvo pode ser recursiva. Contudo, a relagdioe metafora e lingua de sinais se
estabelece naquilo que se denomina metéafora coateit
As producdes linguisticas/discursivas em linguaidais, tais como as metaforas do
ludico, foram analisadas considerando seu elememtstituidor nos conceitos em curso.
Uma andlise meramente no campo da semantica podpaatar elementos tais como
destacados por Molander, Hallde'n e Lindahl (2008) pesquisadores investigaram como 0s
surdos e 0s ouvintes lidavam com o teenergig apos assistirem a aulas de ciéncias em que
se havia abordado esse assunto. O estudo incleitosientre treze e quinze anos de idade.
Apresentou-se a fotografia de uma garota correndw forma de praticar exercicios
fisicos. Em sua mao, havia uma garrafa contenddiquido energético muito comum entre
atletas da Suécia. As entrevistas foram conduzdpartir dos seguintes enunciados: “A
garota usa energia; assim ela corre” e “A bebidauécontém energia”. Verificou-se que o
desempenho dos alunos ouvintes foi superior agsoslgurdos, pois aqueles apresentam
variacOes para a palavra energia ampliando assisus®s e evitando-se ambiguidades.
Quando os alunos surdos passaram a dialogar sdiereno energia, a partir de seu
sinal em lingua sueca de sinais, os diadlogos foramos fecundos se comparados com 0s
ouvintes devido a pouca adaptacéo do termo nosgbisl
Uma razdo para isto é que os estudantes surdagit®menos oportunidades, antes
da entrevista, de serem confrontados, e usaremrmceito, energia. Desde que o
conceito foi introduzido, ele tem sido usado ou adbrma de uma tradugéo para o

sinal, ou sob a forma de datilologia em sua seglindaa, o sueco. (MOLANDER,;
HALLDE’N; LINDAHL, 2007, p. 338).

A andlise das metaforas presentes nas expressodsgeia brasileira de sinais, neste
estudo, considerou ndo o valor semantico presesgeenunciados, embora esta seja uma
tematica importante na compreensao das linguamalis,se no funcionamento cognitivo dos
sujeitos surdos. Optou-se pelo estudo dos enure@moo enunciacdo tomando como escopo

a teoria da linguagem de Bakhtin (2006, p. 109)apresidera:

Pode-se, no entanto, dizer que toda enunciacdivefetja qual for a sua forma,
contém sempre, com maior ou menor nitidez, a igdicade um acordo ou de um
desacordo com alguma coisa. Os contextos ndo sstiiesmente justapostos,
como se fossem indiferentes uns aos outros; ergofde numa situacdo de
interacd@o e de conflito tenso e ininterrupto.
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As enuncia¢fes compdem o0 que se denomina disqueoé sempre situado a partir
de um tempo, espaco e sujeitos; a analise, portiatimu a dindmica de producgéo discursiva.

Tomando outra perspectiva, observaram-se as emgdesiaa partir da linguistica
cognitiva de baseada na teoria da enacdo. Nestpgotiva, as criticas de Bakhtin (2006)
destinadas a linguistica estrutural de Saussur82j188o se aplicariam, pois, segundo
pensava o primeiro autor em relagdo ao segundoanatises estruturais focavam as
enunciacbes monoldgicas isoladas. Do ponto de vdda linguistica cognitiva, o
funcionamento da mente é sempre situado, ou s@jajdera a enunciacdo concreta capaz de
gerar uma metéafora conceitual (GIBBS, 1996).

Neste estudo de doutorado, por exemplo, que seg@sar um movimento manual
de deslocamento horizontal e suas implicacdes s@ugio de um problema de linguagem,
assim como um movimento manual em um eixo vertopa, visava a auxiliar a resolucdo de
um problema de matematica. Em ambas as situacoesdecaram-se, na andlise, as
condicbes de producdo do sinal e os efeitos cegsitdesencadeados nas solugbes dos
problemas.

Uma vez realizada toda esta discussdao com respegcaspectos metodologicos e
tedricos ao longo dos capitulos, péde-se realipacapitulo seguinte a analise dos eventos
selecionados e explicita-los por meio das discisspferedentes.



CAPITULO QUINTO

SURDEZ E CONSTRUCAO CONCEITUAL: ATUANDO NA ZONA DE SENTIDO
DO LUDICO

Nos capitulos precedentes, foram discutidos temasgentaram a andlise realizada.
Abordaram-se o0s procedimentos metodoldgicos cordigio-os a partir da questdao de
investigacdo e dos objetivos perseguidos. Aindeg pastentar analise, buscou-se delimitar
conceitos pertencentes as ciéncias cognitivas,0go ¢gomo possibilidade educativa e as
peculiaridades da lingua de sinais. E na confl@édeistes trés aportes que se formou o
sustentéculo tedrico cuja questdo de partida \ascompreender. Isto posto, fez-se a selecdo
de cinco episdédios os quais conteriam maior exgcege significados e que se alinhavam
com a investigacdo e as categorias de analise giBgpportanto, regras e sentidos serao

analisados.
5.1Role-playing: o consultério médico e as nuancas discursivas

O role-playing constitui-se em um jogo de interpretacdo de pageés segundo
Ryoke e Wierzbicki (2007) € muito antigo na humadiel Este tipo de jogo tem inUmeros
propésitos, dentre os quais o treinamento de égteat’ militares, a formacdo de
competéncias nas mais diversas areas como daenanistracdo, medicina etc., assim como
é conjugado & teoria dos jod®ds0 que diz respeito ao treinamento da criatividpde
solugéo de problemas propostos. De acordo com andaxa de Caillois (1994) oole-
playing é classificado commimicry.

De acordo com Guimardes e Simao (2008) jogar contegoretacdo de papéis diz
respeito ao uso da imaginacdo como elemento fohenta atividade, assim como pde em
evidéncia a expresséo da subjetividade no enldessubjetivo. Segundo os autores, em tal
modalidade de atividade, pode-se experimentar mmuese tensdo e inquietagcdo, assim

% Neste texto ndo sera feita a distingéo entreasiticestratégias. As taticas dizem respeito ae@aga mental

na solucdo de um problema, ao passo que as emgtigrespondem ao conjunto de taticas adotaBasa
efeito de andlise, taticas e estratégias foramdamaomo sinbnimas.

% Trata-se de uma éarea de conhecimento baseada temdtiaa aplicada que se interessa por situacdes
estratégicas adotadas por jogadores. E aplicade @esconomia passando pela ética, inteligéndiiaitetc.
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como convergéncia e compartilhamento de temas @ode levar a aprendizagem conceitos
implicitos e explicitos (POZO, 2005) e a experiraead de papéis sociais (GIBBS, 2003).

Tomando como motivacdo a encenacdo de cenas ddiaooti as professoras
dispuseram objetos destinados a atividade ludaia,domo jaleco, mascara, estetoscopio,
injecdo etc. A partir disto, um grupo de seis atusardos pertencentes a quarta, quinta e
sexta séries do ensino fundamental do ICES dewdiizar uma atividade protagonizada. Os
alunos ainda contaram com brinquedos e objetoseg@beram significacdo e funcionalidade
diversas, por exemplo, uma bolsa feminina foi taane@mo monitor de computador.

A partir disto o grupo dividiu-se em dois. A primeeparte era composta de médico,
auxiliar e policial e a outra representada por p@sgentes. A configuragcado adotada seguiu 0s
modos dos postos saude que normalmente sdo ertmmira cidade de Fortaleza, o que pode
ser percebido como uma categorizacao vertical idefipor Rosh (2002). De um lado, a
autoridade médica que realiza o0 manejo das ordedsreiadas nas acdes de seu auxiliar, e
também o policial que as resguarda. De outra past@acientes atentos as intervencdes da
equipe médica quanto ao momento de entrarem emssaltarem-se e poderem finalmente

expressar-sé

Excerto n° 01
ME — LA (indica a porta ao auxiliar) ME - Vala chamar os pacientes.

AU — (abre a porta) AU — (abre a porta)
P1 — Os pacientes séo eles (apontado para os

P1-ELES tad ientes2 e 3 .
(apontado para os pacientes 2 e 3) pacientes 2 e 3)

ME - FECHAR-PORTA (indica acdo para
auxiliar e solicita que este va para seu lado. A
médica digita no teclado de computador que
tem uma bolsa feminina como monitor, ela
chama a atencéo do paciente 1 e este passa a
narrar o motivo de sua presenca ali).

ME — Feche a porta (indica acdo para auxiliar e
solicita que este va para seu lado. A médica
digita no teclado de computador que tem uma
bolsa feminina como monitor, ela chama a
atencdo do paciente 1 e este passa a narrar o
motivo de sua presenca ali).

3" ME - médica (Flavia)AU — auxiliar (Breno),PO — policial (Mateus)P1 — paciente 1 (Fernandd2 —
paciente 2 (Marcos) B3 — paciente 3 (Saulo).



figura 5.1 — A médica ordena ao auxiliar quehame os pacientes

figura 5.2 — O auxiliar abre a porta
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figura 5.3 — O auxiliar atravessa a porta

figura 5.4 — Um dos pacientes indica que seus acoamhantes precisam de atendimentos
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figura 5.5 — O auxiliar solicita que os acompanhem

A analise microgenética doorpus ora exposto permite evidenciar as dimensodes
linguisticas e discursivas presentes na interag&oagonta para o funcionamento cognitivo
dos alunos. Considerando a primeira abordagemuéae ponderar sobre a interface entre
gestos licenciados pela situacdo de brincadeireeseptada peloole-playing e o uso de
sinais. O gestabrir a porta, que aparece ndguras 5.2 e 5.3tem uma conotag&o iconica
diferente do sinal correspondente em Libras; eitef ha constituintes em comum com o
que Gibbs (2003) denomina d#ordancese que representa uma das formas de incorporacao
da experiéncia.

Como ja discutidoaffordancespodem ser considerados como caracteristicas que o
ambiente oferece em potencial e que, em parternde@n as acdes do sujeito. A
virtualidade destes sugere modos de agir que sderevados nas formas de comunicacgao e
nas expressdes corporais. O auxiliar, frente assetade de os pacientes ingressarem, nao
somente abre a porta, como irrompe o umbral estre@ntos projetando o corpig(iras 5.3
e 5.9.
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Diante da sua presenca, o paciente 1 levanta-s& @ indicacdo daqueles que o
acompanham. E importante notar, a partir figigras 5.4 e 5.5que existem dois modos de
conferir resultado ao ato comunicativo. Na primeaportunidadefigura 5.4 o paciente 1
indica a presenca dos acompanhados olhando dinetampara auxiliar enquanto sinaliza em
direcdo daqueles. Depois, olha para os mesmostaotio que os acompanhefig(ra 5.5.
Esse tipo de andlise € possibilitado pelo caratexginativo do evento e isto se da nas
sinalizacdes dos sujeitos, assim como na propridicao de jogo.

Kishimoto (1998) admite, a partir de Montaigne, quejogo € instrumento da
linguagem e do imaginario. No caso dwe-playing, esta caracteristica se evidencia pela
propria configuracdo do tipo de jogo, isto é, asnas compartiiham sentidos acerca dos
papéis e passam a agir, no espaco imaginativocalela com que cada situacdo solicita
experimentando imageticamente suas possiveis aidadps (EMPSON, 1955).

Considerando a dimensao discursiva podem-se olsewss elementos de igual
importancia como os anteriores. O primeiro ponto réispeito a iniciativa que os alunos
tiveram de determinar a atividade e definir a océpade papéis. Observou-se que a divisao
destes foi pautada por acordos, mas também pomgéiveias quanto ao desejo de cada um.
Esta interacdo teve como resultado a consonancigudeo grupo desejaria participar da
situacao de jogo no formato de atividade ludica.

Quanto as divergéncias, o que se pde em quest@amter axiolégico dos papeis no
jogo, entendidos estes como signos. Para BakHib6(2. 29) “Tudo que é ideoldgico possui
um significadoe remete a algo situado fora de si mesmo. Em ow¢rosos, tudo que é
ideoldgico € unsigna” Se ideologia remete ao campo de significadosaeem disputa a
posicdo do médico como detentor de um saber endietante das acées no espacgo de
consultério, ora incumbindo mandos ao auxiliar, swhcitando ao policial a manutencéo da
ordem. Em oposicéao, trés sujeitos que represemarifiagilidade na situacéo, permitindo-se
a um deles funcionar como relator, sendo que ngoada ideologia, o valor dos papeis,

apresenta-se no contexto social:

Assim como, para observar o processo de combust@egm colocar o corpo no
meio atmosférico, da mesma forma, para observaenénfieno da linguagem, é
preciso situar os sujeitos (emissor e receptoroti®) $em como o préprio som, no
meio social. [...]. A unicidade do meio social €@ contexto social imediato sao
condicdes absolutamente indispensaveis para qu@nwplexo fisico-psiquico-

fisiologico possa ser vinculado a lingua, a falasga tornar-se um fato de
linguagem. (BAKHTIN, 2006, p. 69-70).
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Ha, dessa maneira, a afinidade entre o exerciemdadico e seus modos de producao
gue sdo manifestados ndiderentes contextos imediatos (a encenacéo eaaootidiana) A
assuncao de um papel qualquer repercutido na adieitlidica define desde ja a identidade
dos sujeitos e sua relacéo alteritaria. E no cotdrdestes posicionamentos que os discursos
sdo produzidos a partir da pressuposicao dialopma, de um lado, estd a equipe médica e
de outro agueles que precisam de seus préstimos.

Pode-se considerar a existéncia de um contextardigso “jogo derole-playing
personificado por outro contexto, “consultério noédi A alternancia destes contextos s6 é
possivel pelo acordo estabelecido entre os jogadjque transitam entre eles sem maiores
problemas. Assim sendo, as enunciacdes sdo defipmlacada posicionamento identitario,
assumido, e que repercutem no ato comunicativo eaut@rregulacdo da conduta
(ESPINOSA, 1983; VYGOTSKI, 2000). Isto pode sercebido a partir do excerto abaixo:

Excerto n° 02

A médica digita no teclado de computador
gue tem uma bolsa feminina como monitor.
Chama a atencado do paciente 1 e este narra
0 motivo de sua presenca ali.

P1 — Pro3 CAIR PEDRA CABECA CHORAR
(apontado para o paciente 2 que esta do seu
lado direito)

Pro3 VOMITAR (apontando para o
paciente 3 que esta do seu lado esquerdo).

P3 — NAO!
P1 - CALMA!

Passado algum tempo os pacientes 1 e 3
comegam se empurrar.

PO - BRINCADEIRA (policial chama a
atencdo do paciente 1 e 3)

P1 — HOSPITAL DEITAR RAPIDO (diz para
o auxiliar apontando para um colchonete)

P1 — HOSPITAL CAMA DEITAR HOSPITAL
(tentando ainda chamar a atencdo da médica
gue o ignora e mantendo-se escrevendo).

Depois de algum tempo.

P1 - Prol BATER-MESA DOR, ONTEM
(conta um ocorrido para o paciente 3).

A médica digita no teclado de computador
que tem uma bolsa feminina como monitor.
Chama a atencédo do paciente 1 e este narra
0 motivo de sua presenca ali.

P1 — Caiu uma pedra na cabeca dele e ele
chorou (apontado para o paciente 2 que esta
do seu lado direito)

Ele vomitou. (apontando para o
paciente 3 que esta do seu lado esquerdo).

P3 — Nao!
P1 — Calma!

Passado algum tempo os pacientes 1 e 3
comegam se empurrar.

PO — Deixem de brincadeira (policial chama
a atencao do paciente 1 e 3)

P1 — Ele precisa ir para a cama do hospital
(diz para o auxiliar apontando para um
colchonete, referindo-se ao paciente 3)

P1 — Ele precisa ir para a cama do hospital
(tentando ainda chamar a atencdo da médica
gue o ignora e mantendo-se escrevendo).

Depois de algum tempo.

P1 — Eu bati o braco na mesa ontem e doeu
(conta um ocorrido para o paciente 3).
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figura 5.7 — A médica solicita que o acompanhantestate 0 motivo de sua presenca



figura 5.8 — Relato fatos dos ocorridos

figura 5.9 — Relato fatos dos ocorridos
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figura 5.10 — O policial repreende os pacientes

O ordenamento da sequéncia das acbes, 0 posiciotmowporal e a hierarquia séo
estabelecidos pelo contexto discursivo “consultanédico”. Percebe-se, a partir figura
5.6, que, ndo obstante a presenca dos pacientes, ieanméantém-se digitando um texto no
computador. Apos algum tempo, ela solicita que whes] paciente 1, relate o motivo da
presenca do grupo, o que é possivel ser vistliquass 5.7, 5.8 € 5.9

Apesar deste jogo enunciativo proprio do contexscudsivo “consultério meédico”,
pode-se presenciar aquilo que fora denominadoalternancia discursiva O primeiro
momento é aquele em que o policial chama a atethggipacientes 1 e 3 por portarem-se de
forma inadequada naquele recinto. Os dois empumnae quando foram advertidos pela
enunciacao “[...] BRINCADEIRA” sinalizada pelo pakl (figura 5.10.

Ora, mas em que se constituia aquele momento etmmciestabelecido entre o
policial e a dupla de pacientes? Isto s6 pode esgpondido pela dimensdo da abstracéo
possibilitada na conjuncédo de imaginacao, no glealym lado, foi emanada pelo acordo do
jogo e de outro pela insercdo metaforica dos alummgroprio jogo. De uma parte, a
brincadeira (ou jogo) € determinada por toda aggsiglacao e que corresponderia ao contexto
discursivorole-playing Por sua vez, ha dentro da brincadeira, sob odimrmde jogo, uma
conduta dita inaceitavel e passivel de repreens@idosque este momento enunciativo

organizou-se dentro do contexto discursivo “coiisidtmeédico”.
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Estaalternancia discursivdambém pode ser evidenciada pelo didlogo establelec
entre 0os pacientes 1 e 3 quando o primeiro relagaumn fato de igual naturezaRrol
BATER-MESA DOR, ONTEM?”, ocorreu e foi motivo de do©s mesmos argumentos
anteriores podem ser aplicados a esta situacao gist € fluido o transito, na ordem do
pensamento imaginativo, entre a situacao de jogaexordacdo de um fato ocorrido e que
fora desencadeado por seu proprio relato ante acanétial transitoriedade das situagdes
inscreve-se naquilo que Bakhtin (1993) denominaedjaiparando-o a um Jano bifronte uma
vez que este olha para a unidade objetiva de uninimm@a cultura, o jogo, e para a vida
realmente vivida.

Do ponto de vista cognitivo, também se pode expkste enlace visto na situacdo
anterior, uma vez que a experiéncia presente padeter a uma situacdo passada por meio
daquilo que Gibbs (2003) denomina de modos de d¢éoambito das linguas faladas, a
conexao estabelece-se mediante a codificacdo peregfio da informagdo por sugestao do
codigo acustico e/ou semantico (EYSENCK; KEANE, 200Também Anderson (1990)
admite que a memoria inicial para um evento corstexiementos verbais e detalhes visuais,
entretanto o pesquisador afirma que os detalhesigisao esquecidos no primeiro minuto
apos o evento restando apenas a informacéo sapivicdo mesmo.

Na perspectiva da teoria da enagdo, conforme mstsegundo capitulo, uma andlise
da memodria de surdos usuarios de lingua de siiaisdlizada por Inoue (2006). O estudioso
percebeu que as informacdes sdo recuperadas com fawdidade quando gestos com
configuracdes préoximas em lingua japonesa de ss@msexecutados por surdos. Pode-se
admitir, segundo o autor, que o carater iconicsidal possa influenciar na recuperacdo da
informac&o. Contudo, ele defende que outros aspetds como expressdes faciais,
expressdes socialmente convencionadas e a cortiagéntre emocado e componentes
cinestésicos oferecem pistas para significacédo idal. sTais caracteristicas podem ser
vislumbradas na sequéncia de figuras a sefjgirrés 5.11, 5.12 e 5.12 que se referem a
enunciagao do paciente 1.



figura 5.11 — O paciente bate o brago

figura 5.12 — Rememora um fato ocorrido
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figura 5.13 — Rememora um fato ocorrido

Wilson (2002) destaca que o ambiente faz parteésdensa cognitivo; assim sendo, a
localizacdo da informacédo segue a referéncia testhpbgmarcada pela enunciacao “[...]
ONTEM”. Este sinal é um déitico temporal e assume configuracdo ego-distal. Para
expressar algo ja ocorrido, o paciente 1 usa @ dmeeferente adnteni, além de elementos
extralinguisticos, tais como expressdes faciaispteas e representativas de dor para
comunicar um fato recordado na situacdo de jogam uez que estes mesmos elementos
concorreram para a incorporacao da experiénciaBSJR2003).

Destaca-se ainda, que as enunciacdes sdo defipglas papéis, ou seja, pelas
identidades presentes no jogo. Enquanto o pacies@icita urgéncia no atendimento aos
seus acompanhados, a médica ignora-o e executatisidade obedecendo a hierarquia
sugerida pelo contexto social (BAKHTIN, 2006). Hasth forma duas motivacdes em
disputa: aquela procedente do cotidiano e senseHtorarsuso saber médico.

Apesar da clara demarcacdo de papéis esta mesmaghia pode ser rompida em
uma evidente demonstracdo de constrangimentos asmes, que podem ocorrer, sem
comprometer a situacdo. Neste momento, ja ndo de girmar se o fendbmeno consiste de
um jogo educativo, cuja caracteristica principareuma funcdo definida, ou se se trata de
uma brincadeira, que faz o enlace entre fantasgalelade (COSTA, 2003). Tudo isto pode

ser explicitado pelo seguinte excerto.



Excerto n°® 03

PO - POMADA CABECA.

ME — POMADA CABECA. (médica pede
que auxiliar pegue a pomada para
cabecga)

P1 — pro3 TONTO (diz para a médica
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PO — Vamos passar pomada na cabeca
dele (orienta o tratamento destinado ao
paciente 2)

ME Vamos passar pomada na cabeca
dele. (médica pede que auxiliar pegue a
pomada para cabeca)

apontando para o paciente 2)
Pl — Ele esta tonto (diz para a médica

(0o paciente 2 deita-se na cama de apontando para o paciente 2)

hospital)

5 (0o paciente 2 deita-se na cama de
PO - INJECAO. hospital)
ME — INJECAO PO — Vamos aplicar injecao.

ME — Vamos aplicar injecao.

Embora haja a manutencgao dos significantes sobtato dos papeis assumidos e da
corporeidade presente na brinquedoteca, os sigdd& sao ignorados e o policial € quem
ordena a situacdo, que, prontamente, a médica passdar. A situacao, ora sob o formato de
jogo, passa a tomar outro rumo.

O paciente 2 faz toda uma encenacdo de dor e fugaaaameaca de receber uma
injecdo. Como ja destacado, ha um evidente enladte fantasia e realidade, pois a médica
manipula um brinquedo sob o significado de injegdanesmo tempo, o paciente 2 reage a
possivel situacdo de dor. O grupo passa a tentdniliza-lo quando o horario naquele espaco

termina.
5.1.1 Pés-jogo
Ao concluir a atividade protagonizada, a professesmlve discutir com os alunos a

situacdo ali representadfigira 5.149. Destaca o papel de cada um e aproveita aquele
momento para explicitar agdes concretizadas nacsitude jogo.
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figura 5.14 — Professora discute os rumos do jogo

Salienta, sobretudo, os rumos que o jogo tomouitnacgo final e questiona se a
atitude dispensada ao paciente que estava porerecetdicacdo era compativel com o
ambiente hospitalar. O grupo posiciona-se afirmagde houve descompasso na acdo de
imobilizagdo. Pode-se, entdo, perceber o acesssigiicados que emergiram, pois mesmo
tratando-se de uma atividade cuja imaginacao exaroce funcdo decisiva, os alunos foram
capazes de ponderar sobre suas atitudes e a tlegrdea a escolha de seus atos (ESPINOSA,
1983). Os significados construidos ndo se repodamémbito de uma atitude moral ou
tecnicamente aceita do ponto de vista médico, magpa@tunidade configura-se pela
possibilidade de construcdo de um saber, mesmmguapdalidade implicita (POZO, 2002).

Dias (2001) insiste na necessidade de se execcjtago simbdlico e linguagens nao
verbais para que estas sejam transformadoras deampento. Tal transformacdo da-se,
segundo sua concepc¢do, no entendimento de queoosjogpolico € uma metafora da
realidade, sendo esta construida e nunca captpoadaeio de um pensamento linear ou um

discurso explicito, marcas da filosofia positivista



116

5.2 Bingo: jogar com os sentidos e as regras dasueciacoes

A brinquedoteca do ICES constitui-se um espaco parandizagem da lingua de
sinais em uma modalidade implicita. Seguindo estacepcao, as profissionais que ali
trabalham desenvolvem estratégias de ensinamentditdas a partir de seu uso. O
desempenho que se estabelece, respalda-se na @maEpque 0 processo comunicativo €
algo vivo e dinamico.

Isto se configura naquilo que Todorov (1995) afirmgartir da teoria bakhtiniana,
como sendo a lingua um perpétuo vir a ser uma uezetp € um produto da vida social,
portanto sempre inacabada. Aprender uma linguaifisggndar-se conta do seu uso
considerando 0s contextos em que ela se apresesmiase metaforas que repercutem na
formacdao de conceitos (GIBBS, 1996).

Bruner (1995) também admite que aprender uma lingaae restringe a formacao de
conceitos gramaticais de forma abstrata e indepgadid uso. Para o autor, a lingua € uma
forma sistematica de comunicacdo, uma vez que afetanduta de quem faz o papel de
emissor como também a alheia. Ele considera queso cla aquisicdo da lingua inicia-se na
vida cotidiana; assim, os sujeitos formam seusofutzom respeito a lingua, a partir de sua
dimensdo pragmatica, o que em termos cognitivoe-gedconsiderar como sendo uma
aprendizagem implicita, ou na perspectiva da tetaianacéo, a incorporacdo da experiéncia
(VARELA; THOMPSON; ROSH, 2003).

Por sua vez, os mecanismos explicitos apresentaemseim segundo momento
quando da insercao do sujeito na cultura escolarc&o da surdez, estes dois momentos
podem coincidir, pois, muitas vezes, o surdo aesn lingua mediante contato com outros
surdos ou da instrucao formal, ambos em ambiectdags Neste caso, diz-se que a lingua de
sinais para os surdos torna-se a primeira lingud,-sendo a lingua portuguesa uma lingua
secundaria — L2.

Quanto aos ouvintes que possuem proficiéncia egudirde sinais, além de haver a
inversdo entre L1 e L2, o aprendizado da segundpudi se da, geralmente, por meios
formais. Foi a partir desta organizacdo que ORi208) realizou um estudo que visou a
entender o nivel de compreensao de texto de sauj@d.1 era a lingua espanhola de sinais e
ouvintes proficientes nesta lingua.

O pesquisador investigou 36 surdos e 36 ouvintedgueriam responder perguntas a

partir de um texto escrito sinalizado por um intérp. Estas perguntas diziam respeito ao



117

entendimento do referido texto assim, como for&is@tlo que 0s sujeitos oferecessem um
nome a cada passagem. Quanto aos surdos, quaititadaluma dada informacao explicita,
eles acertaram 63,23% das informacdes, com médiv d® e desvio padrdo de 9,26. Os
resultados indicaram que os surdos apresentaraniuainaceitavel de compreenséo do texto,
entretanto seus desempenhos ficaram abaixo dostesivi

Também Marschark, Sapere, Convertino e Pelz (2008stigaram alunos surdos
usuarios da lingua americana de sinais no que eBpeito a compreensdo das aulas
ministradas com ajuda de um intérprete. Os achadiicaram que o nivel de compreenséao
dos surdos foi inferior se comparado com seus paresites. A partir destes dois estudos,
pode-se perceber a relevancia que deve ser dadaead&zagem da lingua de sinais
considerando ndo somente 0s aspectos formais,améem as estratégias metacognitivas de
uso da lingua.

No intuito de fazer com que os alunos pensassens sobiso da lingua, as professoras
do ICES propuseram uma atividade inspirada no bifggundo Chanet. al (2009), o bingo
€ um jogo de facil aprendizagem que trabalha coepeticdo e depende da sorte do jogador o
que diminuiria a frustracédo do perdedor (CAILLO1994). Segundo os autores chineses, este
tipo de jogo poderia ser utilizado na aprendizagenaritmética uma vez que se programam
modificagdes a partir de ferramentas computacionais

Considerando estas necessidades de aprendizagémyutade sinais e as facilidades
pertinentes ao bingo como possivel instrumentopdenaizagem, as professoras resolveram
propor uma atividade que visava a fazer com quewss surdos pensassem sobre 0 uso da
lingua As cartelas utilizadas pelas professoramn d@madas de matrizes compostas de
diversas figuras, tal como pode ser observadgnea 5.15

figura 5.15 — Cartela do bingo
Os itens sorteados eram compostos de frases qatasmnavam com as figuras das

cartelas em uma relacao direta de complementac&datenacao ou proximidade semantica
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(figura 5.19. As frases deveriam ser avaliadas e relacioneatasuma figura, em especifico,
considerando o contexto de aplicacdo do objetourdgexemplos de frases encontradas:

“abre a porta”, “roupa que Maria usa na praia”,0‘para ver melhor”, “jogo ténis com a...”,

“animal do aquario”, entre outras.

TRABALHA
NO CIRCO

comMOo
QUANDO VOU

ROUPA QUE
MARIA USA
PRAIA

COMPRA NA
PANIFICADO
RA

coOMO
SOPA NO

NAVEGA USO PARA
NO MAR VER
MELHOR

ENFEITE ANIMAL
DE NATAL DO
AQUARIO

A COMIDA
PREDILETA

A
GALINHA
BOTA ...

PENTEIA
[N
CABELOS

MARCA AS
HORAS

AO CINEMA DOS RATOS

figura 5.16 — Pecas do bingo

A primeira atitude das professoras foi identificada elemento presente nas cartelas
por meio de seu sinal em Libras. Elas apontavam aaifiguras e solicitavam que os alunos

expressassem o sinal corresponddigarg@ 5.17.

figura 5.17 — Exposi¢éo de cada figura das carted

E importante considerar que este jogo € destinaddaacas ouvintes, portanto as

enunciacdes originais presentes nas pecas saogsrdrlingua portuguesa o que exigiu das
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profissionais realizar interpretacdo para a lindeasinais. Apds a identificacdo de todas as
figuras das cartelas uma das professoras apraseatérase.

Excerto n° 04

Vivi — EXEMPLO. MULHER DOMINGO Vivi — Quando uma mulher, no domingo,
IR PRAIA. vai a praia...?

Alessandro — AQUIL. Alessandro — Essa figura.

Vivi — SINAL? Vivi — Qual o sinal?

Alessandro — BIQUINI. Alessandro — Biquini.

A enunciacédo “Roupa que Maria usa na praia” fariptetada pela professora como
sendo “[...] MULHER DOMINGO IR PRAIA”. A interpretcdo preserva alguns elementos
da enunciacéo original — o género, o local e otohjeferente, sendo que outro elemento foi
inserido, o contexto temporal. E sabido que é comanidade de Fortaleza, aos domingos,
as pessoas frequentarem a praia enquanto espéedeassim como também, o calgaddo da
orla, nos demais dias. A insercao desta informés@poral fornecida pela professora reforca
a motivacdo de usar um particular tipo de roupac@@da semanticamente ao contexto
espaco-temporal esperado.

Segundo Robertson (2001), a solugdo de um probfmessupde uma meta a ser
alcancada e a elaboracédo de uma sequéncia de.passesafio proposto constitui-se a partir
da informac&o sinalizada e da possibilidade dergrsoaquela figura que se adéqua. E certo
gue além de depender da sorte, a atividade sobhato de jogo pressupunha que os alunos
estivessem atentos para as enunciagdes a fimndgr ats objetivos propostos. Ha, assim, um
claro objetivo a ser alcancado, enquanto os paste@sn-se na decodificacdo de informacgdes
que caracterizam a associacao entre enunciacgora.fi

As professoras mantinham-se a interpretar as frasas os alunos fixaram-se na
hipotese de que o objeto procurado estaria exqiehte na enunciacdo, sem atentar para a
necessidade de estabelecer inferéncia como etapiiadoe entre a frase e a figura
(estabelecimento de um conceito mesmo que na ndadali implicita). As estratégias
aplicadas pelas professoras foram sempre as metagaslas vistas no exemplo anterior.
Entretanto, a situacdo mudou quando as professtadagraram outro modo de expo-las.



Excerto n° 05
Marta - MACACO GOSTAR BANANA.
(Solicita que os alunos esperem e olhem para
ela).

MACACO GOSTAR BANANA.
0O-QUE RATO?
Alessandro — (aponta para a figura do queijo)
Marta — EXATO.
Fernando — BANANA!
Marta — RATO.
Fernando — QUEIJO.
Marta — EXPLICAR. CALMA. MACACO
GOSTAR BANANA. SEPARAR. RATO

GOSTAR O-QUE?

Fernando — QUEIJO.

120

Marta — O macaco gosta de banana (Solicita
que os alunos esperem e olhem para ela).
O macaco gosta de banana,

o rato gota de que?

Alessandro - (aponta para a figura do

queijo)

Marta — Exato.

Fernando — Banana professora!

Marta — O rato.

Fernando — Queijo.

Marta — Eu vou explicar. Calma. O macaco

gosta de banana. Separe essa sentenca. O

rato gota de que?

Fernando — Queijo.

Segundo Beyer (1998), a impulsividade pode ser mar@a que dificulta a resolucéo
de problemas. Acontece que, na situacdo de jogsapiada, os alunos pareciam demonstrar
certa ansiedade. O desafio proposto pelas docentgdvia parte da turma que desejava
concluir o jogo por primeiro.

Para a realizacdo desta atividade entdo se fazessério compreender suas regras,
bem como o préprio jogo de palavras apresentadis gebfessoras. Até a ocorréncia desta
situacao as profissionais ndo haviam utilizadodiec@o de relagbes. Este tipo de raciocinio
segue esta orientac@:esta para B, assim como C esta paraliata-se de um pensamento
no qual se faz uma inferéncia relacional da segpretaissa partindo-se da primeira.

Entretanto, dada a situacdo, um dos alunos congeaea significado da relacao
enquanto o outro ndo. A professora, novamentegsgpra sentencga, contudo, destaca-se que,
em termos bakhtinianos (BAKHTIN, 2006), ndo houveranrepeticdo, dada que a mesma

sinalizacdo provocou uma enunciacao diferente.oCiae outra variavel também concorreu
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para o sucesso do entendimento na segunda tenetvainciacéo “[...] SEPARARTigura
5.18.

figura 5.18 — Explicacdo de sentenca

Qual a finalidade da solicitacdo de separar? Quiege separar? A solicitacdo para
separar argumentos ndo se ampara em gualqueegstratesente em analise morfossintatica
como ja conhecida. Neste caso, ha um mecanismddametana separacdo de argumentos
como se estes fossem entidades materiais e, pmprtpotlessem conter caracteristicas
ontoldgicas de materialidade (CUENCA; HILFERTY, 299Isto teve finalidade de pér o
primeiro argumento, apos analisado parcialmente,s&md by enquanto foi analisado o
segundo argumento, para, logo em seguida, fazerretorno ao primeiro e coteja-los. A
combinacéo ludica do jogo, os modos de enunciagdprdfessora assim como 0 uso de
mecanismos metaféricos provocaram o entendimenéaldgéo de relagdes.

A analise microgenética (SIEGLER; CROWLEY, 1991yrpie evidenciar, pelo
excerto seguinte, que 0 uso desta estratégia gemwal reorganizacao cognitiva como
consequéncia do efeito de sentido provocado. Alés afgumentos de complementacao
semantica, isto é, dada uma informacdo os alunesriden apresentar aquela que se
aproximasse da premissa expressa, as professadss racorreram estratégia de educdo de

relacbes. Em momento posterior, uma situacao sipilde ser observada.
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Excerto n° 06

Marta - OLHAR PARA MIM. ONDE Marta — Olhem para mim. Onde se guarda
GUARDAR COMIDA? CALMA. GUARDAR a comida? Calma. Guarda-se na geladeira,
GELADEIRA, CERTO? certo?

LIVRO GUARDAR Os livros guardam-se na
ESTANTE. ROUPA GUARDAR ONDE? estante. As roupas, onde se guardam?
Frederico — GUARDA-ROUPAS. Frederico — No guarda-roupa.
Marta — CERTO! Marta — Certo!

Para resolucdo desta situacdo, considerando quic@onsimilar foi empregada, o
aluno teve de considerar a apreensdo da experi@ntémior e a descoberta da relacéo
existente (POZO, 2002, 2005). E importante percgberem nenhum momento a regra foi
explicitada e mesmo assim, na solugcdo encontradaggeu-se da mesma forma daquela
vista na situacdo precedente. Mesmo que 0s meaasisia solucdo ndo tenham sido
explicitados, os sujeitos podem construir sentwlo,melhor, conceito, e generalizar para
situagOes parecidas. A primeira situacao servidedamenta intelectual para a segunda e
contribuiu na autorregulacdo da conduta (VYGOTSRQOO) e na incorporagdo da
experiéncia (VARELA; THOMPSON; ROSH, 2003).

O ato de separar as premissas ja ndo se da no canpaterialidade expressa no
sinal, mas a experiéncia € internalizada (VYGOTSXI)0). E desta génese que se gera a
incorporacdo da experiéncia e a partir desta basteria se faz possivel trasladar para

situagOes alheias as primeiras, tal como afirma@sa (2005, p. 81):

[...] o termo internalizacdo vem fazendo referémcian processo pelo qual o social
€ importado ao dominio intrapsicoldgico do indiddiNeste processo, 0s “outros”
sociais podem ser pessoas, instituicdes ou mecasigdm mediacdo culturalmente
construidos.

Geram-se desta forma processos psiquicos de aytatéo da conduta a partir de
sentidos construidos de forma compartilhada, pars fzdwards e Mecer (1994, p. 15),
guando “[...] duas pessoas se comunicam, existmeate a possibilidade de que, reunindo
suas experiéncias, cheguem a um novo nivel de eemgdio mais alto do que aquele que

possuiam antes.”
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5.2.1 Pés-jogo

As solucbes esbocadas pelos alunos partiam dastégsis que as professoras
ofereciam para os problemas propostos por inteonddi metafora ludica. Praticamente,
havia a possibilidade de interpretagédo a partiuhe contexto utilizado por eles ou pelo
confronto das relacBes expressas, tais como fao vies duas situacdes anteriores. E
significativo salientar que o jogo possibilitou lal®racdo de uma estratégia metacognitiva,
para lidar com problemas, e que, aparentementgnglglunos passaram a compartilhar este
nivel de expressdo do conhecimento mediado pelatooantre o ludico e caracteristica de

uma expressao cultural — a lingua de sinais.

5.3 Triangulo magico: o pensamento I6gico-matematice a polifonia

No curso da formacéo da consciéncia, 0 pensamégiwol é uma composicao tardia
no desenvolvimento do sujeito. Este pode ser imsnio, segundo Espinosa (1983) para
autorregulacdo da conduta. Da mesma forma, iste mmit observado na proposta de
psicologia elaborada por L. S. Vygotski (2001) pgiara autor 0os conceitos cientificos,
portanto légicos, sedimentam-se naquilo que elemé@ra conceitos espontandbsientre os
quais, a fisica ingénua que se dé no inicio dagemia psiquica.

Amparados nesta concepcao vygotskiana, Valsineosa R2007) admitem que a
construcdo do mundo sedimenta-se na experiénciaadai pelo encadeamento de
movimentos e estimulos que se transformam em simgés mudancas qualitativas séo
apreendidas pelo sujeito. As significagfes se daarte das relagbes alteritarias, uma vez que
0S cenarios sociais mudam o que nega o principegdgotencialidade. Para este principio,
as performancesdo sujeito sdo intercambiaveis entre os varios idims, entretanto, as
distingbes individuais fazem com que o pensameti® segundo dominios especificos e nao
de acordo com dominios generalizaveis, conformendief este principio.

Para cada sentido atribuido aos sistemas cultespescificos, os sujeitos se apoderam
de artefatos simbdlicos convencionais proveniedéssdiversas instituicbes sociais (familia,

escola, ciéncia etc) o que possibilita a apropaaigdiscursos e a construgcdo do pensamento

3 Conceitos espontaneos referem-se “a conceitosauadquiridos pela crianca fora do contexto devig&o
explicita”. (VALSINER; VAN DER VEER, 2001, p. 295or sua vez, os conceitos cientificos sdo aqugles
dependem da instrugéo formal.
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racional; esta elaboracdo, porém, ja ndo sera magsputada pelas situagdes formais, visto
gue o sujeito passara a construir novas formassdardo e de racionalidade.

O pensamento racional, que se institui na légioasipilita a formacédo de conceitos
cientificos. Seguindo esta linha é que se compeeeued a formacdo de tal pensamento
possibilita organizar o mundo a partir de catego(ROSH, 2002), embora toda taxonomia
apresente algum tipo de problema (POZO, 2002).¢anale conceito adotada nesta pesquisa
segue a proposta de Goldstone e Kerstein (20@®1).segundo a qual:

Fundamentalmente, os conceitos funcionam commdiltNés ndo temos acesso
direto ao nosso mundo externo. Temos acesso ao nogsdo apenas como sendo

filtrado através de nossos conceitos. Conceitosisdis quando se proporcionam
meios informativos ou de diagnéstico da estrutwalgste mundo.

Os conceitos seriam, assim, modos de organizalidade embora esta ndo se reduza
a légica, pois, como filtros, sdo da ordem da péidzade.

Quando isto se aplica a aprendizagem de surdosuealig respeito ao raciocinio
matematico, por exemplo, Nunet al. (2009) perceberam que a resolugédo de problemas de
multiplicacéo, considerando o raciocinio informai surdos, foi avaliada como inferior, se
comparada com pares nao surdos nos dois primeiossde instrucdo escolar. Com o avanco
da formacdo instrucional, esta deficiéncia na gia multiplicacdo pdde ser superada, o que
levou os autores a concluir que a escola deveaatsatpara este tipo de instrugcdo formal.

Tomando isto também como necessidade na formac&unrdes que sdo atendidos
pelo CAS, algumas atividades de jogos de racioddg@o e matematico sao utilizadas no

atendimento deste alunado. Um dos jogos empregendiesser observado figura 5.19.
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figura 5.19 — Cartela do jogo
A proposta deste jogo era dispor os niumeros dd2 de modo que a soma dos trés
lados do triangulo fosse sempre igual a 30. O atlensétima série do ensino fundamental que
participou desta atividade trouxe como queixa o fd que as situacbes de sala de aula
regular estavam aquém de suas necessidades umaueezle desejava ampliar as

possibilidades, no campo da légica, de uso do malritmético.

Excerto n® 07

Meire: POR NUMEROS 1-12 LADO Meire: Disponha os nimeros de modo que a
TRIANGULO. SOMAR IGUAL 30. soma em cada lado do triangulo seja sempre
ENTENDER? POR EXEMPLO. igual a 30. Entendeu? Por exemplo.

A professora dispde uma sequéncia de numeros edosiados do triangulo e realiza
a soma. Solicita que o aluno continue a atividateendo apropriar-se da enunciagao
sugerida. Do ponto de vista cognitivo, pressupdendsis niveis de dificuldades: a
distribuicdo dos nimeros de 1 a 12 considerandogsevértices do triangulo os valores séao
compartilhados e o respeito a regra da soma, ca, geessupde que a conduta seja
autorregulada ou mediada.

E importante notar duas variaveis empregadas nacsiv: a primeira diz respeito a
utilizacdo de uma estratégia do tipo tentativare, @mpregada na primeira investida a qual o
aluno aderiu, entretanto, como segunda variaveglumo ndo mais poderd repetir tal

mecanismo de forma totalmente aleatdria, uma verioseros posicionados nos vértices do
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triangulo sdo compartilhados simultaneamente pirlddos, o que torna a atividade balizada
pelo pensamento matematico, mas também légico.

O aluno segue a mesma estratégia iniciada pelegsmfa a partir daquilo que
“herdou” como modelo, dispde nimeros em um segledio do triangulo e realiza a soma
dos elementos. Zarfaty, Nunes e Bryant (2004) dmmoeque as criangas surdas podem achar
dificil acompanhar o pensamento matematico de dalaula por este apresentar algumas
estruturas nao linguisticas. Os pesquisadoresasaimdsurdos de trés e quatro anos de idade
a fim de verificar o nivel de apreensdo da seqaénumeral. Perceberam que, quando o0s
nameros sao dispostos em uma representacdo espeacialel de desempenho de criancas
surdas e ouvintes se igualam.

Concebe-se, entdo, que a experiéncia cotidianagateela quando da disposicao de
nameros em um arranjo espacial, visto que a prgg®@uéncia numerica pressupde, em
ralagdo a dado numero referente, um antecessor suaessor. Isto se traduz a partir da
experiéncia cotidiana, segundo Lakoff e Johnsof{R@esgatada no ambito do pensamento
l6gico, possibilitado pela situacdo de jogo e qpmercute a metafora conceituraais € alto
Para estes pesquisadores, a metafora conceitwaietacao se forma, por exemplo, quando
se junta uma quantidade maior de uma substanaie om objeto fisico em um recipiente ou
pilha e o nivel dos mesmos se eleva.

Para somar, o aluno utilizou a mesma estratégidejtificada por Chaves e Colaco
(2010). Fez agrupamentos parciais de numeros elquesties superavam a casa das dezenas,
SOmMOou-0s a partir da exposicao paralela entread s Libras e a quantificacao representada

nos dedos das maos. Isto pode ser observafiguna 5.20



127

figura 5.20 — Estratégia de soma

Percebe-se, assim, que este tipo de estratégipafég de um conjunto polifénico
metacognitivo, empregado entre os alunos surdo€AS e do ICES e que é por eles
compartilhada (CHAVES, 2006). Trata-se de um irdenigio entre duas funcdes psicologicas
superiores: uma de natureza rudimentar e outraatleaza avancada (BAQUERO, 2001);
entretanto, deve-se atentar para o fato de queura®ds psicologicas superiores, ditas
avancadas, apoiam-se nhas rudimentares devido & &smtaeceram aquelas uma base
experiencial, corporal. A situacdo exposta € umoatxemplo de que a experiéncia cotidiana
repercute nos conceitos formais.

inda no prosseguimento da situacdo, o aluno vedfique a soma dos numeros

dispostos no segundo lado do triangulo dera uniteesuinferior a 30f(gura 5.2)).

Excerto n° 08

) . ftalo: N&o é.
Italo: NAO.

Meire: AUMENTAR

Meire: Aumente o valor da soma.



figura 5.21 — Valor ndo encamido pelo aluno

figura 5.22 — Necessidade de aumentar o valor
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figura 5.23 — Necessidade aumentar o valor

No sinal, aumentaffiguras 5.22 e 5.23 pode-se perceber mais um exemplo de uma
base experiencial, ordinaria, que incide no campo pgnsamento légico proprio da
matematica — a metéfora de orientac&eais € altd. (LAKOFF; JONHSON, 2007). O
deslocamento da mao da professora no eixo vedidaliza que o resultado numérico deve
ser maior, entretanto, desnaturalizando este maneminciativo e percebendo-o como uma
producéo cultural, a anélise microgenética persutdenciar um modo particular de atuar.

Nufiez (2004) investigou o0 estatuto do gesto quamabdessores de matemética
expunham seus argumentos, o que o0 levou a inda&gas numeros reais realmente se
moviam. Percebeu, tal como pode ser visto fitagas 5.22 e 5.23diversos exemplos da
utilizagéo paralela entre o argumento linguisti@ematico e a dimenséo discursiva presente
no gesto. Para o pesquisador, o fato de o gestmpasthar a mediagcdo verbal pode ser
tomado como uma prerrogativa universal, emboraimgro seja menos monitorado pela
audiéncia.

Ha, desta forma, uma sincronicidade entre gestpreducao verbal, podendo isto ser
percebido, segundo o autor, mesmo sem a presengaedecutores. Esta estreita ligacéo
entre gesto e signo linguistico faz com que os roessejam processados simultaneamente,
pois se os primeiros forem interrompidos podematoot fluxo do segundo. No caso da
situacao apresentada expressa em lingua de sinalsas dimensdes, linguistica e discursiva,

estdo associadas no mesmo evento enunciativo. Amméempo em que o sinal “[...]
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AUMENTAR” é formalmente reconhecido, ele guardad#efs, em sua natureza gestual, uma
base corporea. Neste caso a convencionalidadendioesa iconicidade gestual se tornam um
dadoa priori.

Seguindo a sequéncia de somas e por diversas vezesendo a estratégia de
apresentacdo paralela entre sinal em Libras e atifjcacdo numérica nos dedos, o aluno
realizou um preciso tipo de movimento manual queco a atividade de soma expressa como
numa experiéncia mental. Este tipo de experiénoide pser considerada um passo para
construcdo de qualquer conceito, independente algupr experiéncia particular.

Percebeu-se que no curso da manipulacdo de coosgtematicos possibilitados por
movimentos manuais duas possibilidades de atuac@oimeira era aquela em que ha um
nitido sequenciamento de representacfes numénasne disposicdo espacial — isto se
pode denominar experiéncia material (empirica).ilspor exemplo, as sequéncias eram
expostas por meio da disposi¢ao das pecas dos jogosjados no papel ou qualquer recurso
que ordenasse a numeracgao a partir de uma disp@spacial e visual.

Outra forma, ja aludida anteriormente, é a da @&peia mental que esta no intercurso
do pensamento logico desvinculado fenomenicamerde,ndo geneticamente da experiéncia
do sujeito. A experiéncia mental constitui-se ndizatdo de mecanismos discretos de
movimentos manuais que incidem na formacao do pssg®. Assim, por exemplo, em um
dado momento em que o aluno estava por fazer umaa,sele utiliza o mesmo
sequenciamento de sinal e quantificacdo nos demsndos. Ocorre que quando este chega
ao quinto e ultimo dedo, ele faz uma rotacdo maauphrtir de um eixo fixo, a fim de
possibilitar uma continuidade no processo de sdbesta forma, pode-se indagar: que
significou a rotacdo manual? Esta ainda ndo padeossiderada uma experiéncia material?

A resposta para a ultima questdo pode ser condmamagativa, uma vez que O
movimento de rotacdo diz respeito a uma experiém@atal, embora faca o uso de um
suporte de materialidade, que veicula uma sigmfioa Rotacionar a méao significa
imageticamente fazer surgir uma nova sequénciadesda fim de prosseguir no processo de

soma. Isso pode ser visto nas figuras 5.24, 5236



figura 5.24 — Movimento detacdo da mao

figura 5.25 — Movimento detag¢éo da méo
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figura 5.26 — Movimento de rotacdo da méao

O deslocamento manual da professora no eixo vediearotacdo da méo do aluno,
durante o caélculo, podem ser considerados singaldes do processamento cognitivo
matematico de sujeitos que usam as linguas des sBegundo Bull (2008, p. 179):

Em alguns aspectos do processamento cognitivo, rafividuos surdos
(especialmente surdos sinalizadores) mostram vangagdistintas. Isto é
particularmente o caso de alguns aspectos da @mgnisual, por exemplo, na
velocidade de deslocamento de atengéo visual ardedura visual [...], deteccdo de
movimento periférico [...] e na geragdo e manipitade imagens mentais. Estas
vantagens podem influenciar as competéncias nuasédos surdos em diversos
niveis [...].

5.3.1 Pés-jogo

O jogo durou 15’ 15” e, no final, atendeu satisfamente ao solicitado. O aluno
conseguiu dispor os numeros de acordo com o salwitResta analisar o fato de que as
prerrogativas aritméticas foram todas exploradas;aso a operacdo de somar, sem contudo
ter igual impacto na logica subjacente. As estrasagpetacognitivas ndo foram integralmente
exploradas, ou seja, o aluno néao foi capaz de igatecalculos como em uma proposta de
autorregulacdo da conduta a partir de seus préptass quer materiais, quer mentais. Sua
acao cognitiva fica a meio percurso do pensamiégico propriamente dito, assim como

pode ser visto no esquema a sequir.
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5.4 Sudoku: dialogia e pensamento l6gico

Na situacdo anterior, foi visto que para a solugéoproblemas daquela natureza
exigiu-se o envolvimento de competéncias matemaéticgica. No ambito da metacognicgéo,
0 pensamento l6gico ndo repercutiu em todas aat&gims de solugdo do problema. Entdo,
como seria a solucdo de um jogo em que se regae@aas 0 pensamento l6gico e em que
nao haja dependéncia de valor matematico nos shsbtilizados?

Em outro momento, a professora prop0s a realizdgdona atividade denominada de
sudoku Trata-se de um tipo de jogo muito popular que gamhando cada vez mais espago
nas publicacdes de jornais de grande circulacém mpeindo, assim como existem algumas
versoes eletronicas editadasmarnet

O jogo consiste em uma grande matriz de 9 x 9 poe,sua vez, divide-se em

pequenas matrizes de 3 xfig¢ra 5.27.

gl4 |7
95 ||
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8| 2| |
7 4 6| 8
2
8 2
5| 3|2 1

figura 5.27 - Sudoku
Alguns nameros séo sugeridos de tal forma que admgdeve distribuir os nimeros
de 1 a 9 considerando a regra de que em cada liohma e nas pequenas matrizes néo
podem ocorrer numeros repetidos; refere-se, portantuma atividade para cuja solucao
necessita-se da utilizagdo do pensamento légicsuanforma indutiva e/ou dedutiva.

O pensamento indutivo diz respeito a consideracao pdrticularidade e sua

repercussao na situacdo geral. Por sua vez, orpenga dedutivo pode ser compreendido
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como a funcgédo inversa do pensamento indutivo, j@) parte-se de um raciocinio global para
se compreender as particularidades. A autorreguldgdpensamento l6gico em suas duas
qualidades descritas anteriormente é apresentadsstratégias de solucdo do problema.
Segundo Yuan, Folmer e Harris Jr. (20103udokutem sido utilizado na educacéo de
sujeitos especiais, incluindo-se surdos, uma vezsgurata de uma atividade de facil manejo.
Isto corrobora com o que pensam Lee, Goodwin esawhbaird (2008, p. 345-346), pois, de
acordo com eles:
[...] quando as pessoas tém um primeiro encontro ocoSudoku, sem ter tido
qualquer experiéncia com ele ou instru¢cdes sobmoaesolvé-lo, elas ndo sabem
como proceder em primeiro lugar. Elas podem teadarinhar um digito em uma
célula vazia, ou pensar sobre o conjunto de digitssiveis que poderiam ocorrer

na mesma. Mas o primeiro passo no dominio dos esgina aquisicdo de um
repertorio de taticas simples que podem ser usadasna estratégia basica.

A estratégia mais elementar é a tentativa e entoetanto Yuan, Folmer e Harris Jr.
(2010) destacam uma estratégia denominada varrqohna a qual se consideram trés
informacées: a linha, a coluna e o nimero. E inambet observar que a ultima informac&o
utilizada na varredura se da a despeito do valom@mero e considera-se apenas sua
diferenciacdo no conjunto dos nove elementos. Deslas caracteristicas dmdoky os
simbolos utilizados podem ser de qualquer natureamo as letras presentes no nome
“TONY BLAIR” ou mesmo cores. Cada matriz tem umdugéo Unica e seu grau da
dificuldade vai depender da distribuicdo dos simol

Apos realizar as varreduras, 0s sujeitos podenT gotamecanismos de exclusédo ou
inclusdo. A exclusdo diz respeito a observacaoistailliicio dos niameros nas células de
modo que o jogador passe a excluir aqueles nuneresndo podem compor a linha e/ou
coluna. A incluséo, por sua vez, corresponde aénfga de possiveis nimeros que podem ser
incluidos nas células; a complexidade desta egtaathiz respeito a quantidade de células
ocupadas.

Lee, Goodwin e Johnson-Laird (2008) investigaranestsatégias de resolucao de
sudokuem sujeitos experientes e sujeitos iniciantes.e@gltados indicaram que os jogadores
experientes eram melhores em usar a inclusao dogjjegadores iniciantes. Por outro lado,
considerando o mecanismo de exclusdo, ambos osgtiyeram desempenho semelhante,
isto é, resolveram os problemas de forma satiséator

A partir do que foi discutido anteriormente, po@eamalisar uma situagao em que a

professora sugeriu sudoku como atividade. A profissional mostrou a folha aono
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contendo as matrizes e destacou uma das colungndona quantidade de células. Apds
observar, o aluno realiza o seguinte didlogo cqrotessorafiguras 5.28 e 5.29

Excerto n° 09
Professora : Pro2 POR

NUMEROS 1-2-3-4-5-6-7-8-9.
Aluno: TROCAR.

Professora : Vocé deve pér os nimeros de
1 a9 nacoluna.

Aluno: Trocando-os.

A professora explica a primeira regra sem, contedplicitar as demais normas que

organizam o jogo. Deixa que o aluno distribua aeends aleatoriamente antes de intervir.

figura 5.28 — Explicac&o do jogo
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figura 5.29 — Explicacao do jogo

Excerto n° 10

Meire: Pro2 LEMBRAR. NAO Meire: Lembre-se que esse nimero nessa
PODER. Pro2 TROCAR. posicao ndo pode. Vocé deve troca-lo.

A professora faz referéncia a um dos numeros calarm disp6s aleatoriamente sem
considerar a distribuicdo dos demais niameros nazaniesta primeira investida, o aluno nao
foi capaz de realizar um pensamento dedutivo pasasslucdo. Apenas preocupou-se em
distribuir aleatoriamente os numeros desprezanddeosais elementos que compunham o
sudoku

De acordo com Cameron (2008) para se analisarle@xmetaforas presentes em um
discurso faz-se necessario considerar os partigpatos discursos como socioculturalmente
e historicamente situados. Ainda de acordo comsagpeadora, o discurso e a linguagem
atuais contém vestigios de interacfes sociaistiargs, que, por sua vez, sdo encarnados de

interac®es culturais com o mundo real. A partiBa&htin (1981) a pesquisadora afirma que
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este € 0 mesmo processo pelo qual a crianca passatido adaptativo da linguagem em que
tanto as metaforas como os sentidos mudam gradote longo do tempo. A analise do
conjunto de interacdes entre professora e alunsidemu esta dupla caracteristica. Abordou
a dimensao discursiva na qual focou o dialogismo eemso e a dimensao linguistica
cognitiva, a partir da metafora.

No que tange a dimensao discursiva o aluno passaodver osudoky ao mesmo
tempo em que sinaliza para si mesmo. Considereagpecto do dialogismo em Bakhtin
(2006, p. 115) para o qual:

[...] toda palavra comportduas facesEla é determinada tanto pelo fato de que
procedede alguém,como pelo fato de que se dirigara alguém. Ela constitui
justamenteo produto da interacdo do locutor e do ouvint®da palavra serve de
expressdo amem relagdo aoutro.

Conclui-se, dai, que existe a relacdo alteritdaiaual o aluno passa a ser o outro de
si. A alteridade discursiva ndo pressupde necessante o0 outro materializado, mas a
interlocucéo pode se dar para si mesmo. Um fenérdengual natureza fora observado por
Piaget (2001) e discutido por Vygotski (2001). @nairo denominou este acontecimento de
fala egocéntrica e, enquanto tal, a alteridade ¢mamprometida pela ndo observancia da
dimensao alheia. Para o segundo destes autoras, @egbcéntrica é desde ja uma alternativa
ao funcionamento cognitivo dos sujeitos, uma vez esta tem a funcdo de planejar e/ou
organizar o pensamento.

A ampliacdo das ideias de Vygotski (2001) se da petercdo nesta analise do
conceito bakhtiniano de dialogia. Mais represeviwatio que a nocao de dialogo, a dialogia
pressupde, necessariamente, a presenca de undadieiSe, do ponto de vista cognitivo, tal
como observou Vygotski, a fala ou discurso pargrsi uma funcéo capital na relacédo entre
pensamento e linguagem, para Bakhtin (2006) o diequara si é desde ja um discurso para o
outro.

E neste sentido que Cameron (2008) discute qudlsamlas interacdes verbais com
fins de compreenséo da cognicado deve considerspert do dialogismo. Este comportaria
um repertério de interacdes anteriores ao ato esdoesignificados no momento de sua
atualizacdo. Isto pode ser observado no conjuntsirddizacdes do aluno no momento em

que a professora nao fazia qualquer intervencabedata figuras 5.30 e 5.31
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figura 5.30 — A professora observa

figura 5.31 — A professora observa

No caso da situacéo observada na figura 5.30,mm akaliza uma varredura utilizando
a ponta do lapis e realiza alguns gestos, como g&debservado na figura 5.31, algo que tem
relacdo com o controle voluntario de sua conduta) @ins a autorregulacdo (ESPINOSA,
1983).
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Apéds algum tempo em que o aluno realizou a atiedaazinho, a professora observa

que ele ainda ndo esta considerando a complexidadda situagdo na varredura. A

profissional intervém e discute a necessidadeadartra posicdo de alguns numeros.

Excerto n® 11

Meire: NUMERO. NAO PODER.
TROCAR.

ftalo: TROCAR

Meire: Esse nimero ndo pode, vocé deve

troca-lo.

ftalo: Troca-lo.

Embora ambos concordem com a mesma ideia, exprassate forma diferente

(figuras 5.32 € 5.33

figura 5.32 — A professora indica a necessidade thecar as pecas
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figura 5.33 — A professora indica a necessidade tteca as pegas

Juntamente com o sinal “TROCAR” apresentado palfepsorafigura 5.32 o aluno
emitiu um gesto de mesmo sentidbgyra 5.33. Ocorre um co-processamento de
informacgdes dos dois sujeitos que, embora possasentidos semelhantes, guardam singular
e importante caracteristica do ponto de vista ¢ivgni

Em primeiro lugar, a sinalizacdo da professora @depser compreendida dada as
condicbes de materialidade do ato enunciativo, eabofigura 5.32 mostre que ela esta
sinalizando o sinal em Libras “TROCAR” este se@ph qualquer situagdo de permuta. Em
segundo lugar, o gesto do aluno é incisivo ao feat@cdo da mao em um eixo horizontal.
Neste caso, ndo se trata de qualquer permuta, stesleve ser efetuada entre duas células
vizinhas.

A este respeito, McNeill (2005), ao tentar respondemo 0S gestos carregam
significados, aborda o fato de que os mesmos apgeseduas caracteristicas: expressao
simultanea e sincronia. O que o autor argumentacexpressao simultanea diz respeito ao
fato de que o gesto representa a mesma ideia carstis utilizando uma maneira diferente. O
autor adverte que néo se deve confundir a expressd@dtanea com redundancia.

Outra caracteristica para o conjunto de signifisadegundo o autor, € o sincronismo.

Tomando o sinal e 0 gesto isoladamente, o efeitsedéido ndo € o mesmo analisado no
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conjunto sinal/gesto. O sincronismo garante o cotitipamento de informacfes desde o
ponto de vista formal do sinal, até o que ha ddiaip e subjacente no gesto. Para o autor:

A sincronia é fundamental, porque implica que, rmmanto de falar, a mente esta
fazendo a mesma coisa de duas maneiras, e ndcalsas distintas, e esta esséncia
€ uma dupla razéo para postular uma dialética dgéms e linguagem. (MCNEILL,
2008, p. 23-24).

Embora o autor tenha discutido este processamentdi&neo considerando o aspecto
da fala e do gesto, 0 mesmo pode ser observadelagio sinal/gesto. No caso da situacao
analisada, ha um conjunto de conhecimentos corizattis que se ddo no momento da
interacdo estabelecida entre professora e alun@uab os sujeitos complementam as
informacfes. Ha ainda certa qualidade linguistiea pode ser observada, a movimentacao
espacial dos numeros tal como sugeriu o aluno.

Apés cerca de vinte minutos, as intervencdes déegsora passaram a ser menos
frequentes e as varreduras realizadas pelo alueciga considerar o conjunto da matriz de
tal modo que o pensamento indutivo pode ser mais dggicado. A analise microgenética
permite evidenciar que o dominio da situacao sgudado o aprendiz passa a utilizar as duas
maos figura 5.39 para a varredura de uma linha ou coluna seledan&le o faz

posicionando o lapis em uma célula e percorre deglda outra mao pelo espaco desejado.

figura 5.34 — A professora observa
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Deste modo, as investidas passaram a ser maisgsegireguladas uma vez que a
utilizagé@o da borracha, tdo comum no inicio daféafei menos frequente. O que se observou
no final da tarefa foi a professora apenas ass@sean eventuais erros o que resultou na
conclusao do sudoku, tal como pode ser visto nadi§.35.

figura 5.35 — Atividade concluida

5.4.1 Po6s-jogo

Algumas conclusbes podem ser elencadas. Entre aaqugle possuem respaldo
empirico pela analise microgenética, destaca-sgode que o aluno foi progressivamente
sendo menos tutelado na agéo, uma vez que setissge@ssaram a ser mais frequentes o que
nao exigia intervencao da professora. Isto dizeigs@ capacidade que ele teve de construir
conhecimento, de internalizar agdes cognitivasymegue de forma implicita. A explicitacédo
das regras no inicio da atividade por parte daepsuira representou muito mais uma
recordacdo das mesmas do que uma primeira exptanastd pdde ser observado nas
recorrentes vezes em que a mesma utilizou o diENBRAR”.

“Lembrar”, neste caso, diz respeito as interacOe®ri@ares e que formaram o
repertério de estratégias cognitivas, utilizadde pkino. Entretanto, se esta recordacéo o fez
utilizar mecanismo indutivo ou dedutivo-indutiveasndo pode ser afirmado, devido ao fato

de esta pesquisa nao tratar de uma experimentacao.
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5.5 Quadrado magico: efeitos de sentido

Quais as consequéncias da aprendizagem prévialgiossasurdos em uma nova
situacao de aprendizagem? Que repertério cognjpivde ser acionado, dado um novo
momento de interacdo? Apds uma sequéncia de sisiaigdjogo na qual se tentou discutir
com o aluno as estratégias légicas e légico-mateasata professora do CAS propds uma
nova atividade no mesmo estilo ttdingulo magico mas, desta vez apresentou-se um grau
de dificuldade: a figura quadrilaterfag(ra 5.36.

figura 5.36 — Cartela do jogo
As regras desta atividade eram as mesmas daqwdisaala na terceira situacéo desta

pesquisa. O diferencial é a quantidade de nimaresdigvem ser dispostos e o fato de que
guatro numeros serdo compartilhados no somatésperava-se, portanto, que o aluno

dispusesse os numeros de 1 a 12 de modo que alearada lado fosse sempre igual a 36.

Excerto n® 12

Meire: AJUDAR VOCE. Meire: Vou ajuda-lo.

italo: NAO italo: N&o precisa.
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figura 5.37 — A professora oferece ajuda

A recusa do aluno a ajuda da professora pode seelpéa como emancipacdo em
relacdo a tutorafiura 5.37. De fato, a profissional, tal como ocorreu naagjéo similar,
nao precisou ler a solicitacdo e tdo somente f@oompanhando os céalculos do aluno.
Ofereceu-lhe uma folha de papel a fim de que eitua$se seus calculos. Embora as
situacOes se parecam, pode-se dizer tratar-sesparsolucdo, de enunciacdes e pensamento
de mesmo grau de complexidade?

Toda enunciacdo € Unica ainda que, pela sua natdialbgica, remeta a situacdes
passadas ou previstas, tal como destacou Bak®B8)1Do mesmo modo, isto pode ser
observado do ponto de vista das ciéncias cognitipass os dominios especificos de
aprendizagem (POZO, 2005) exigem dos sistemas toaggiuma ressignificagdo nas novas
situacbes. As aprendizagens prévias poderdo extgg nas novas conexdes ou fazer
emergir um novo repertério cognitivo (zonas de idepttendo como fundamento a historia
cognitiva do sujeito.

Pode-se afirmar que, no intercambio de situacOesamlendizagem né&o existe
transmissdo de conhecimento e sim reconstrucabo®eesse transmissédo no intercurso de
uma situacao para outra, isto €, de um ambienteitoagpara o outro, haveria dissipacao de
energia cognitiva e, no final, os sistemas cogoétige tornariam menos estaveis, tendendo a
degradacéo (VARELA; THOMPSON; ROSH, 2003; POZ0,%00



145

Ao mesmo tempo em que 0S contextos sdo responspets construcdes do
conhecimento e ndo como meio de transmisséo, &€8tea base do sistema conceitual dos
sujeitos. Ja se discutiu a partir de Lakoff e Johr(2007), Gibbs (1996) e Varela (1994) que
a cognicdo humana tem por fundamento as atuacdessujeitos sobre o mundo. A
aprendizagem em sua origem é implicita sendo qu@aesso educativo tem, como uma de
suas finalidades, transformar o que ora é implieito explicito ou, no dizer de Vygotski
(2001) elevar a fisica espontanea para o seu esieatdfico.

O pensamento formal € prenhe da experiéncia mundahason (2008, p. 39) afirma
haver um débito da filosofia em relagcdo a metaf@rautor analisou algumas premissas da
filosofia, como o principio de causalidade, e mastgque este e demais principios tém por

fundamento a experiéncia humana em relacdo ao mundo

A divida da filosofia para com a metafora é profunel imensuravel. Sem a
metafora, ndo haveria filosofia. No entanto, adiivila filosofia ndo € mais, nem
menos, do que a de qualquer outro campo intelettualano ou disciplina. Os
filosofos usaram 0s mesmos recursos conceitualzagdids por qualquer ser
humano, e o potencial de qualquer filosofia residefato de que as pessoas
dependem diretamente da metafora, uma vez que tadessomos animais
metafdricos.

Se assim se faz, a forma como o aluno se mostta siesacdo se da em um campo de
novos significados visto que outros conceitos ndeiads puderam emergir. Ele continuou
dispondo da estratégia de somar utilizando o simalLibras e quantificacdo nos dedos até
que irrompeu uma situacao de cunho logico-matemé®elos seus calculos, a posi¢cdo de um
dos pontos do quadrado deveria ser preenchida auiimero cinco e este nao se apresentava

entre os numerais disponiveig(ra 5.38.
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figura 5.38 — O aluno encontra uma inconsisténcia

O aluno procura 0 numero em um recipiente que guards demais numeros. Que
ocorreu? Neste caso, pode-se afirmar que a légiceeva percepcao direta, que a matematica
sobressai-se ao dado mais imediato. Isto mostra qleno passou a ter um maior controle da
situacdo se comparado com a situacdo antecedecltesive utilizando as regras de soma da

aritmética formalfigura 5.39.

figura 5.39 - Rascunho
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5.5.1 Pés-jogo

A situacdo analisada permitiu verificar um timisoas real avanco no controle de
ferramentas matematicas como ferramenta intelecduakperiéncia anterior pareceu exercer
forca na aprendizagem atual, sendo atualizadangelessidade da situacao proposta. Pode-se
afirmar que o aluno caminhou em direcdo a uma autagn de seus atos e 0 processo

educativo mediado pelo jogo teve efeito positivaoastrucao de conhecimento.



CONSIDERACOES FINAIS

Antes de eu propor qualquer pesquisa que envolassserdos e seu mundo, ocorreu-
me uma série de fatos que me inclinaram a suradezurso de Libras, reflexdes sobre suas
interacbes em sala de aula, contato com literaspacifica por pura curiosidade. O certo €
que eu era totalmente ignorante a surdez até mgnomom o outro surdo. Apds o impacto
deste encontro, passei a fase de tentar entendéidogue surge um problema pertinente de
investigacao cientifica. Foi a partir disso queuesurdotransformou-se qualitativamente em
minha consciéncia: de ignorado a estranho.

Passei a conhecer diversos sujeitos surdos e n&urtn”. Convivi com as mais
variadas modalidades do “estar surdo”. Havia aguei@is colaboradores, aqueles mais
timidos, outros agitados, e outros tantos concdogranada que os qualificassem como “o
surdo”. Indagava-me: como alcancar esta diversitlatltea das amplas tentativas utilizadas
por diversos pesquisadores de tempos de outrora pooducdo de metanarrativas sobre os
surdos. Entretanto, minha pesquisa baseada emnshage impulsiona a acreditar que estou
produzindo uma verdade parcial e momentanea, @oisapto o outro em absoluto, somente
uma imagem de segunda ordem.

A pesquisa ora relatada objetivou explicar o funarmento cognitivo do sujeito surdo
quando em situacao de jogo este construia conhetminfeara esta empreitada, recorri a duas
perspectivas de analise que, no entender do aséorgomplementam — a perspectiva
discursiva e a abordagem da linguistica cognitiva.

Rememorando a discussao que iniciei no comeco ttab@ho monografico, a que se
destacou que escrever um texto de tese € de gsamificado para seu elaborador, justifica-
se tal concepgao porque se pressupde que a pesquidaz a novos achados e modos de
abordar antigos problemas. No caso desta pesaqlidivou-se analisar situacdes de jogo e
empenhar-se na compreensao do funcionamento capdéisurdos.

Uma contribuicdo fundamental para a pesquisa sal@ducacao desses sujeitos diz
respeito a consideracdo da experiéncia corporabnedagem metodolégica. E sabido que a
questéo da acao ja fora abordada pelas pesquisasdimento histérico-cultural. Contudo,
entendi que o entrelacamento entre este referem@alinguistica cognitiva de base enatista
permitiu-me conduzir a uma versdo diversa de undrf@mo recorrentemente estudado: a

aprendizagem de surdos.
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Os achados indicaram que o curso do funcionamengmittvo dos sujeitos foi
decisivamente comprometido pelo conjunto de expeidd corporais oriundo de suas
interac®es cotidianas licenciadas pelo uso dasdimde sinais (aspecto cultural).

A determinacdo das acdes nos jogos, as estratéggdacognitivas, os calculos
aritméticos, o raciocinio légico e o jogo de pap@is manifestac6es da singularidade de cada
sujeito. A analise microgenética permitiu-me assiuitenciar o curso do pensamento, sendo
entendido como resultante de uma série de atritutogartilhados pela comunidade surda:
nuancas de movimentos manuais e corporais sigéscao ambito mental.

Os constructos aqui elaborados permitem-me congligra educacéo de surdos pode
basear-se arranjos discretos de movimentos mardeisnodo a permitir a formacgao
conceitual. Percebi que tais movimentos podem séw que ligaria a experiéncia material ao
pensamento l6gico-matematico, passando necessat@pria experiéncia mental.

Isso permitiria um conjunto de significacdes repnégriam a base do sistema
conceitual do sujeito surdo e dizem respeito aofigecionamento cognitivo. Isto quer dizer
que o ato de apontar, indicar direcdo, fazer ecéotala mao, desloca-la esta para além da
recursividade linguistica possibilitado pelo contifgamento da lingua de sinais, posto que se
trata da propria interacdo com 0s sistemas cogsitiv

Consequentemente, o conhecimento construido e egaedpossibilitada pelos jogos
foram justificados pelos seus resultados. As amlimostraram que, com o decorrer das
atividades, as estratégias metacognitivas de swlugh problemas se mostraram mais
complexas e elaboradas, o que provocou um efegnifisativo do ato educativo de
autorregulacéo da conduta.

As andlises indicaram-me ainda que, nas situagd@syds se conectaram o lidico aos
aspectos culturais/vivencias da surdez, uma vez aguatividades se referenciaram nas
proprias possibilidades de ser surdo, particulatenen que diz respeito ao uso da lingua de
sinais. Pdde-se assim verificar que a imaginac&osdodos jogadores é significativamente
afetada por suas experiéncias corporais e querdag®n cognitiva das situagdes propostas
exemplifica a internalizacéo, em nivel conceitdalconhecimentos formais e informais.

A logica formal nas situacfes de aprendizagem épommetida com as condicdes de
materialidade presentes nos discursos dos surdalsod se possa acreditar que exista um
hiato entre l6gica formal e experiéncia materialresultados desta pesquisa indicaram que o
pensamento l6gico ampara-se nas elaboracdes mundaam expressoes ordinarias e nas

significacdes corporais presentes nos sinais gadaim um apelo iconico quer nao.
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No que diz respeito ao pensamento matematico, lpgegjoe a utilizagéo da logica no
sentido de antecipar calculos e prever necessidadagricas ndo foi tdo significativa como
nas situacdes em que se punha em curso o funciom@mdas enunciacées sob o viés
analitico. Para se chegar ao porque desta condaj@ez fosse necessario abordar as proprias
estratégias de ensino da aritmética em sala delaukavez que no espaco da brinquedoteca e
da sala de apoio psicopedagdgico sO se teve agessseus efeitos nas atividades expressas
nos jogos.

Sob este aspecto, € errbneo afirmar que os sualtisigantes desta pesquisa ndo
atingem a formalidade do pensamento, haja vista apialiversas situacdes analisadas
mostravam a capacidade dos alunos de interagirem conceitos no sentido da
aprendizagem explicita. A expressdao de conhecimefitose deu somente no campo das
particularidades, mas considerou-se o agir emcgityasto €, acdo da vida como base para
entender o funcionamento cognitivo do sujeito.

Do ponto de vista tedrico, pode-se destacar alguguastdes. A primeira delas diz
respeito a relacéo entre discurso e cognicao,deism lado existe um ser social expressado
pela linguagem e aparentemente, pelo menos do mnteista da hipotese cognitivista,
acreditava-se haver um ser psicoldgico a partirda instancia individual.

Contudo, procurei mostrar por meio das andlisesajgempreensao de mente, na
perspectiva da enagédo aproxima-se da abordagenrsiisc uma vez que ambas partem do
mesmo substrato: a vida cotidiana. Foram considerancotidiano e as possibilidades de
expressdo da surdez, que se adotou na configuragfamloldgica que tiveram na situacéo
ludica sua condig&o de realizacao.

A condicdo pesquisa “naturalista” para observagéduticionamento cognitivo do
sujeito surdo foi viavel, uma vez em que se faveumiax engajamento dos alunos na realizacéo
da tarefa, quer espontaneamente no jogo de papés,induzido como no jogsudoku
Sendo situacdes assistidas pelas professoraspfoofganiliar aos sujeitos, foi amenizado o
carater de artificialidade na situacao de obsenzaér fim, o jogo propondo um desafio cuja
resolucdo tem a mediacdo de um parceiro na autdagEp da conduta, se configurou como
facilitador no desenvolvimento de condi¢des potpara o desenvolvimento do sujeito.

Existe a possibilidade de manifestacdo do ludias analises realizadas; pbde-se
verificar que o jogo teve condi¢cdes de possibiltdormacdo de conhecimento, portanto de

educacdo. Isto se deu mediante algumas condicégacddas na pesquisa tais como:
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entrelacamento do ludico com a surdez, o resgaexpriéncia corporal, a espontaneidade
de expressao do conhecimento etc.

Em se tratando da educacédo de surdos, muitos aesaido postos, a comecar pela
qualidade da educacado especial, assim como hatetipacem relacdo aos resultados da
inclusédo de surdos no ensino regular. Tal comadstacado, de nada adiantam perspectivas
tedricas que possam auxiliar na elaboracdo det@gitia de ensino e aprendizagem se estas
nao forem precedidas de politicas educacionaisadasena perspectiva dos estudos surdos.
Ao se afastar dessa abordagem educacional, asfeslygedagdgicas tomam parte em
propostas tecnicistas e burocraticas.

Para tanto acredito na necessidade da constitaiedom repertorio de estratégias
metacognitivas as quais haja previsdo de mecanisint&icos de experiéncias corporais.
Isto se daria tanto para a aprendizagem matematit® para estudos da lingua de sinais.
Seguindo esta motivacdo € que de igual forma aiagéal também abordaria o rol de
estratégias elaboradas.

Para compor o “coro gestual” dos surdos em relag&oseus processos educativos €
que se pretendeu explicar os modos de funcionanuamgpoitivo de surdos entendendo esta

dindmica como um complexo que envolve emoc¢oeg;detasociais e ambientais.
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ANEXOS



Primeiro Episédio
ICES — 30/08/2010

Os alunos estéo reunidos na brinquedoteca. Pangalote domind. Uma aluna comeca a se
paramentar com vestimentas de médica. O grupo adetggestdo e passa a organizar o
espaco a semelhanca de um consultorio médico.deli@sem entre si quem ocupard cada

papel.

LegendaME — médicaAU — Auxiliar; PO —policial; P1 —Paciente 1P2 —Paciente2 &3 —
Paciente3.

ME — Levantem-se! (sinalizando para dois alunos quecaviam em colchonetes).

Os alunos posicionam-se. Sentada ao bir6 esta maném seu lado esquerdo esta o policial
e do outro lado esta o auxiliar. Um pouco a frestéo trés pacientes. Por acordo trata-se de
pai e filhos.

ME — Va la chamar os pacientes.

AU — (abre a porta)

P1 —Os pacientes sao eles (apontado para os packeatgp

ME — Feche a porta (indica acdo para auxiliar e saligite este va para seu lado. A médica
digita no teclado de computador que tem uma basanina como monitor, ela chama a

atencdo do paciente 1 e este passa a narrar condetisua presenca ali).

A médica digita no teclado de computador que tera bhatsa feminina como monitor. Chama
a atencao do paciente 1 e este narra 0 motivoadpregenca ali.

P1 —Caiu uma pedra na cabeca dele e ele chorou (ajmoptaa o paciente 2 que esta do seu
lado direito) Ele vomitou. (apontando para o paeehque esta do seu lado esquerdo).

P3 —Né&o!

P1 —Calma!
Passado algum tempo os pacientes 1 e 3 comeganpserar.

PO —Deixem de brincadeira (policial chama a atencépatoente 1 e 3)

P1 —Ele precisa ir para a cama do hospital (diz paaxliar apontando para um colchonete,
referindo-se ao paciente 3)

P1 —Ele precisa ir para a cama do hospital (tentamtttaachamar a atencédo da médica que o
ignora e mantendo-se escrevendo).

Depois de algum tempo.
P1 —Eu bati o braco na mesa ontem e doeu (conta umidez@ara o paciente 3).
Passado algum tempo os pacientes 1 e 3 comecanpserar.
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PO —Deixem de brincadeira (policial chama a atencépatoente 1 e 3)

P1 —Ele precisa ir para a cama do hospital (diz paaxiar apontando para um colchonete,
referindo-se ao paciente 3)

P1 —Ele precisa ir para a cama do hospital (tentamtttaachamar a atencédo da médica que o
ignora e mantendo-se escrevendo).

Depois de algum tempo.
P1 —Eu bati o bragco na mesa ontem e doeu (conta umidez@ara o paciente 3).

P1 —Eu sou pai deles (diz para o auxiliar). Este #ho taior e este é o menor.
A médica mantém-se a escrever e o policial e ietarp paciente 1 novamente.

P1 —Caiu uma pedra na cabeca dele e ele chorou (@woptaa o paciente 2 que esta do seu
lado direito). Ele vomitou. (apontando para o patee8 que esta do seu lado esquerdo).

PO —Vamos passar pomada na cabeca dele (orienteam@rato destinado ao paciente 2)

ME — Vamos passar pomada na cabeca dele. (médica pedrigiliar pegue a pomada para
cabeca)

P1 —Ele esta tonto (diz para a médica apontando ppexiente 2)
(o paciente 2 deita-se na cama de hospital)

PO —Vamos aplicar injecéo.

ME — Vamos aplicar inje¢ao.

AU — Devolva-me a mascara. Nao pode! (repreendendaierna 1 que estava manipulando
uma mascara que a medica deixara sobre a mesa).

A médica prepara a injecao e solicita que o paeiénteite na maca. Como ele resiste o
paciente 1 o carrega e médica diz:

ME — Nao pode!

O grupo todo imobiliza o paciente 3 enquanto a n&dplica a injecao.

P1 —Chora! (diz para o paciente 3).

O paciente tenta tirar as cal¢cas do paciente 8uxiiar chama a sua atencao.

P1 —Eu sou o pai dele (diz para o auxiliar).
Parte do grupo volta a se sentar e o auxiliardaltelefone.
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AU — Telefone! (tentando chamar a atencdo da médica).

PO —Telefone! (a médica despreza o chamado).

Finalmente o paciente 1 insiste que a médica atendelefone. Esta retruca.

ME — Depois (passa cobrir com um lencol o paciente€legtiava sobre a maca).

O auxiliar desiste e desliga o telefone. A médxauxiliar e o policial voltam aos seus
lugares. O policial propde-se a levar um jogo d@mipara o paciente acamado e a médica o
repreende.

ME — Nao pode!

A médica anota algumas e informacdes. O pacientenare-se sobre a maca. O auxiliar se
aproxima.

AU - Calma!

A médica chama o paciente 2 para deitar-se em omd®. Enquanto isso o paciente 1 e o
policial comecam a brincar de baralho. Simulamrfamégica com as cartas. A aproxima-se

do paciente dois e o auxiliar leva alguns instruimerRepreende o paciente 1.

ME — Nao pode!

A médica aplica uma injecdo no paciente 2. O ml®blicita que a mesma sente-se a mesa.

O paciente 1 pega um boneco fantoche para distzaciente 3. O policial aproxima-se com
outra injecdo para aplicar no paciente 3. A auxdf@oxima-se para conter o paciente 3.

ME — Telefone (avisa ao auxiliar).

O mesmo vai a mesa e atende o telefone. O poéiceaimédica tentam aplicar a injecdo no
paciente 3 que resiste. A médica volta mesa ead&igo no computador. A médica solicita
que o auxiliar leve a mala com os instrumentos éanda paciente 3. A médica solicita que o
policial aplique outra inje¢éo no paciente 3 entiudaz um telefonema. Finge estar ligando
para o paciente 1 uma vez que este estaria em casa.

ME — Vocé é o pai do menor?

P1-Sim.

ME — Venha rapido que ele esta morrendo.

O paciente 1 chega e ajuda a imobilizar o paci@mfee passa a receber inUmeras injecoes. O
grupo todo passa a se empurrar. O recreio € amngpiela professora. Esta solicita que o

grupo sente-se.

Professora —Calma! Vamos arrumar tudo.
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A professora pede a atencéo do grupo e diz.

Professora —Vocés acham que esse comportamento no hospéat@sd? Como no hospital
pode isso? A médica deve prescrever e se tivercieria estiver bem deve manda-lo para
casa.

Apoés arrumarem a sala os alunos saem para o recreio

Segundo Episodio
ICES —17/11/2009
O grupo de alunos senta-se ao redor das mesasof&sgoras distribuem as cartelas de bingo
entre os alunos. Elas mostram cada elemento dizdasae os alunos sinalizam. Depois uma

das professoras explica a atividade.

Professora 1 — Ok! Vou retirar uma peca e sinaliau explicar. Entenderam? Por exemplo.
Quando uma mulher, no domingo, vai a praia...?

Alunol - Essa figura.

Professora 1 — Qual o sinal?

Alunol - Biquini.

Professoral —Certo. Quando uma mulher, no domingo, vai a praia.
A professora pega outra peca.

Professoral —Por exemplo. Eu estou com frio...

Aluno2 — Essa figura (apontando para sua cartela).

Professoral —Exato. Professora2, agora é sua vez.

Professora2 —Papai Noel, casa. Arrumar... Papai Noel, Arvore.
Aluno3 — Essa figura (apontando para a figura do sino).

7

Professora2 —Nao € o Papai Noel? (pergunta a Professoral queafio Aluno3 havia
apontado).

Professoral -Nao, € o sino.
Professora2 —Exato.

Os alunos comecam a se empurrar e a Professorazjpeckles se respeitem. A Professora2
pega outra peca.
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Professora2 —-Casa, mée, familia. Juntos assistir?
Aluna4 - Essa figura.
Professoral pega uma peca.

Professoral —Acordo. Olho para o céu e vejo... Amarelo. De ndaotho para o céu...
Amarelo.

Aluno3 - Lua.

Professoral —Exato.

A professora olha novamente para a peca e vé que fero.
Professoral -Desculpa-me! Eu errei. Nascer e por do... Entia jpeela.
Aluno3 - Sol.

A professora2 pega outra pega.

Professora2 —Eu quero um cartdo para pagar. Valor, preciso uieom
Alunol — Essa figura.

Professora2 —Exato.

Pega outra peca.

Professora2 —Um homem junta um grupo. Uma pessoa toca flautragessoa toca a
sanfona e a outra?

Aluna4 - Essa figura.

Professora2 —Exato. Eu néo fiz tambor e ela acertou.
Professoral um pega uma peca.

Professoral -Como que eu vou ao cinema?

Aluno2 — Essa figura.

Professoral —Qual o sinal?

Aluno2 — Carro.
Professoral —Exato.

A professora2 pega uma peca.
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Professora2 -Atencdo. De manha eu tomo café e... Meio diamoed e... De noite eu janto
e depois? Banheiro? De manh&, no banheiro, tonméwobae depois?

Os alunos ficam sem entender.

Professora2 -De manha eu acordo e depois se faz o qué?

A professora2 se afasta e a professoral faz uneswalizacao.
Professoral -De manha no banheiro, arrumar-se? Procurem...
Os alunos ficam procurando alguma figura.

Professoral —Eu acordo, vou ao banheiro, abro o armario e pego.
Aluno2 — Essa figura.

Professoral —-Exato. De manha eu acordo, vou ao banheiro e esiodentes.
A professoral pega outra pega.

Professoral —-Por exemplo. Eu visto em dia de frio...

Alunol — Essa figura.

Professoral —Exato. Blusa de manga longa.

Professoral pega outra peca.

Professoral -Casa. Um acima do outro.

Aluno2 — Essa figura.

Professoral -N&o.

Aluna4 - Essa figura.

Professoral —Exato.
Professoral pega outra peca.

Professoral —Essa € facil. Domingo vou passear na praia...
Alunol - Lancha.
Professoral —Exato. FAcil.

Professora2 pega uma peca.
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Professora2 -Como saber? Depois do horario da escola ir paa@ €omo saber organizar o
lugar... Estudar, brincar, comer... Como que eu s@anizar para estudar, brincar, comer,
dormir...

Alunol - Essa figura.

Professora2 —Exato.

Professora2 pega outra peca.

Professora2 -Na praia precisa-se de duas pessoas...

Alunol - Essa figura.

Professora2 -E uma brincadeira. Uma bola pequena. Tem o védeitea? Uma brincadeira,
duas pessoas...

Alunol — Essa figura.

Professora2 —Exato.

Professora2 pega uma peca.

Professora2 —-Mulher de cabelos longos precisa...
Aluno2 — Essa figura.

Professora2 -N&o.

Aluno2 — Essa figura.

Professora2 —Exato. Eu ndo posso fazer o sinal, vocés tém dgquuear. Mulher cabelos
longos precisa de qué? Entendeu...

Professora2 pega uma peca.

Professora2 -O que é que o macaco gosta, adora?
Aluno5 - Banana.

Professora2 —Exato.

Professoral pega uma peca.

Professoral -Animal que combina com a 4gua?
Aluno2 — Essa aqui.

Os alunos pedem para as professoras sinalizaguaagi diretamente.
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Professora2 -Nao pode! Vocés tém de investigar. Animal que dombom a agua?
Alunos —Peixe.

Professora2 -Entdo, sem ela fizer o sinal de peixe... Nao pgedede investigar.
Professora2 pega uma peca.

Professora2 -Atencdo. Em casa maméae tem telefone. Ela prearsagmotar...
Aluno5 - Essa figura.

Professora2 —Exato.

Alunol —N&o é borracha?

Professoral -N&o ela fez o sinal de escrever (Diz para o alun@ponta para aluna4 e diz
para a professora2). Ela viu telefone e pensavaguelefone.

Professoral pega uma peca.

Professoral -Mamae precisa para cozinhar o almoco...
Aluno2 — Essa figura.

Professoral —Exato.

Professora2 pega uma peca.

Professora2 -O macaco gosta de banana (Solicita que os allspesean e olhem para ela).
O macaco gosta de banana, o rato gosta de qué?

Alunol — (aponta para a figura do queijo)
Professora2 —Exato.

Aluno2 — Banana professoral
Professora2 -O rato.

Aluno2 — Queijo.

Professora2 —Eu vou explicar. Calma. O macaco gosta de bareare essa sentenca. O
rato gosta de qué?

Aluno2 — Queijo.

Professoral pega uma peca.
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Professoral -Mulher no domingo arruma os cabelos, pinta assidearermelho...
Aluno2 - Essa figura.

Professoral —Exato.

Professora2 pega uma peca.

Professora2 —-Eu quero fazer uma casa, preciso de qué?

Aluna4 - Essa figura.

Professora2 —Exato.

Professoral pega uma peca.

Professoral —Eu preciso viajar rapido. Carro ndo pode. Carmptle. Rapido!

Professora2 —Eu preciso viajar rapido. Carro ndo pode. Lancha pode. Bicicleta ndo
pode.

Aluna4 — Essa aqui.

Professoral —Exato.

Professoral pega uma peca.

Professoral -Mulher lavar o cabelo. Precisa secar...
Aluno3 - Essa figura.

Professoral —Exato.

Professora2 pega uma peca.

Professora2 —Olhem para mim. Onde se guarda a comida? Calmad@se na geladeira,
certo? Os livros guardam-se na estante. As roopas, as guardamos?

Aluno3 — No guarda-roupas.
Professora2 —Certo!
Professora2 pega uma peca.
Professora2 -Sede...

Aluno2 — Exato.

Professoral pega uma peca.



Professoral —Eu gosto de passear...
Aluno2 —De bicicleta.

Professoral —Exato.

Professoral pega uma peca.

Professoral -Animal amigo do homem.
Aluna4 - Essa figura.

Professoral —Exato.

Professora2 pega uma peca.

Professora2 -Menino brinca de bola e menina brinca como?
Os alunos ficam a procurar.

Professora2 -Menino brinca futebol. Separa. A menina brinca@@m
Aluno3 - Essa figura.

Professora2 —Certo.

Professoral pega uma peca.

Professoral —-Vejo e amo. Muito importante.
Professora2 pega uma peca.

Professora2 —Para fazer a prova precisa...
Aluno3 — Essa figura.

Professora2 —Exato.

Professoral pega uma peca.

Professoral -Lembrar animal?

Aluno2 — Essa figura.

Professoral —Exato.

Professora2 pega uma peca.

Professora2 -Eu de manha trabalho, depois vou para casa e esmtgada.
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Aluno3 — Essa figura.
Professora2 —Exato.
Professoral pega uma peca.
Professoral —Eu escrevi e errei.
Alunol — Essa figura.
Professoral —Exato.
A professora tira uma pecga, pede que um dos alerms e procure a resposta. O aluno 1é,
procura a figura correspondente e a acha (A fra%eedro joga futebol com a...”). Como
faltam poucas figuras os alunos passam a procsrddaacaso e ndo consideram mais 0s
argumentos das sinalizacdes das professoras. Aesriana.
Terceiro Episédio

CAS - 30/08/2010

A proposta desse jogo era dispor os numeros de2lde modo que a soma nos trés lados do
triangulo fosse sempre igual a 30.

Professora —Disponha os numeros de modo que a soma em cadadtadriangulo seja
sempre igual a 30. Entendeu? Por exemplo. (Distalguns nimeros e o0 aluno passa a
soma-los). Pode trocéa-los.

O aluno dispde numeros na segunda coluna e passazalos também. Apos as somas diz:

Aluno — Nao é.

Professora —Aumente o valor da soma. Risque a soma que naoeatu
O aluno troca alguns entre dois lados constituédgse ndo atendem ao solicitado.

Aluno — Espera.

O aluno passa a somar e fazer trocas.
Professora —Calma.

E passa a auxiliar o aluno nos célculos.
Aluno — quatro.

Professora —nove.
Aluno — seis mais quatro igual a dez.
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Professora —Precisa retirar. Menos, entendeu? Por exemplopr@fessora troca alguns
ndameros de posicdo). Menos quatro. Fazem alguoslogle diz:

Professora —Essa linha precisa aumentar.

O aluno faz algumas trocas.

Professora —Certo.

O aluno faz alguns célculos na méo e para.

Aluno — Novamente.

A professora da uma dica, trocar o numero do \e&datriangulo.
Professora —Trocar (apontando para o niUmero).

O aluno faz uma série de calculo usando os dedma@onando as maos.
Professora —Ok! Aumentar.

A professora sugere algumas trocas. O aluno famslgalculos e diz:
Aluno — Diminuir.

Professora -Menos quatro.

Aluno — Espera.

Professora -Menos quatro.

Aluno - Cinco.

Professora -Menos.

Aluno — Espera. Nao.

Professora —Mais trés. Tirar o numero quatro. (Sugere trésipess numeros de uma das
linhas).

Professora —Trocar. Doze menos trés. (O aluno faz célculoxoma apoio no papel, ora com
apoio nas maos).

Professora —Menos dois. (O aluno usa seus préprios dedos assimo os da professora. A
professora sugere trocas).

Aluno —Um.

Professora —vinte e um mais trés.



180

Aluno — Certo.
Professora —Certo. Parabéns.

Encerram a atividade.

Quarto Episddio
CAS - 06/07/2010
A professora sugeriu que eles realizam o sudokog® consiste em uma grande matriz de 9
X 9 que, por sua vez, divide-se em pequenas maulz& x 3. Alguns nimeros sao sugeridos
de tal forma que o jogador deve distribuir os nlosele 1 a 9 considerando a regra de que em
cada linha, coluna e nas pequenas matrizes naocogod®&r nimeros repetidos.
Professora —Vocé deve por os numeros de 1 a 9 na coluna.
Aluno — Trocando-os.
Professora —Certo. Lembre-se que esse numero nessa posi¢cgmdéoVocé deve troca-lo.

Aluno — Trocar.

Professora —Exato. Lembre-se nas linhas os nimeros tém dealismentes. Iguais néo
podem.

Depois de algum tempo.

Professora —Veja nessa pequena matriz, ha os nimeros 1 e & Weve pbr os demais
nameros.

O aluno faz movimentos com o lapis no sentido s e colunas.

Professora —Aqui cabe um namero 8. Aqui 9.
Apo6s algum tempo.

Professora -N&o pode (apagando o que o aluno havia escrito).

O aluno escreve outro valor.

Professora —Certo. Agora veja esta coluna. Nessa coluna fattmmimeros 3, 2 e 7.
Apdbs algum tempo.

Professora —Veja esta linha. Olhe essa matriz. Nao pode.
O aluno preenche.
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Professora —Certo. Nessa linha faltam os nameros 7, 8 e 9saesluna falta o namero 3.
O aluno faz algumas varreduras e preenche alguehaax

Professora —Certo. Parabéns. Veja essa outra coluna.

O aluno escreve alguns numeros e percebe est@logriaprofessora os apaga.

Professora —Cinco. Nessa linha pode o nimero 1. Aqui poderoara 8.
O aluno escreve-o.

Professora —Certo. Aqui falta o namero 3.

O aluno faz uma varredura utilizando a ponta désléle apenas uma pequena matriz. A
professora chama sua atencédo para que olhe a maimza dada linha ao mesmo tempo.

Professora —Esse nimero ndo pode vocé deve troca-lo.

Aluno — Trocé-lo.

Apoés algum tempo.

Professora —Veja essa pequena matriz (aponta para cada untzldides).
O aluno a preenche.

Professora —Certo.

A professora permanece a indicar linhas, auxiliamaa varredura.
Aluno — Essa célula.

Professora —Esta certo.

Aluno — Essa célula. Trocar.

Professora —Sim! Veja essa linha e essa coluna.
Apobs algum tempo.

Professora —Esse namero.

Aluno — Trocar.

A professora apaga alguns numeros.
Professora —Aqui € o numero 2.

Aluno — Nao. Veja (aponta para uma das ceélulas).
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Professora —Certo.

Apobs algum tempo.

Professora —Essas células. Quatro e QOito.
Aluno — Quatro.

Professora —Essa célula.

Aluno — Espera.

O aluno faz uma nova varredura e procurar 0s nsmneaosequéncia crescente. Localiza-os
com o lapis e faz o sinal correspondente com a méo.

Professora —Certo. Essa coluna e essa linha.

Novamente o aluno utiliza a mesma estratégia dedara.

Professora —Certo. Entendeu. Quando vocé juntar tudo os nisrggeem estar na sequéncia
de 1 a 9. Lembre-se dos numeros juntos.

O aluno passa a fazer outro sudoku.

Professora —Por que o nimero 4? Nao pode. Nessa linha e wmessaa, ndo pode. Esse
namero e esse outro podem. Trocar.

As varreduras passam a ser em intervalos maisscuktprofessora passa cerca de 5 minutos
sem fazer qualquer intervencao.

Professora —Veja essa coluna.
O aluno volta a fazer varreduras apoiadas porssinai

Professora —Essa célula.

As intervencgfes sdo pontuais. O uso da borrachpgte do aluno € menos frequente. Apos
um intervalo de 4 minutos a professora intervém.

Professora —Veja essa linha.
O aluno conclui.
Professora —Certo. Foi facil ou dificil?

Aluno — Facil.
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Quinto Episédio
CAS - 06/07/2010
A professora prop6s uma nova atividade no mesnilo @st triangulo magico, s6 que desta
vez apresentou-se um grau de dificuldade: a figuadrilatera. As regras dessa atividade
eram as mesmas daquela analisada na terceiradsitamsta pesquisa. O diferencial € a
guantidade de nuameros que devem ser dispostosaoodé que quatro nameros serao
compartilhados no somatorio. Esperava-se, portaui®,0 aluno dispusesse 0s numeros de 1
a 12 de modo que a soma de cada lado fosse seguptai36.
Professora —Vou ajuda-lo.
Aluno — Nao precisa.
O aluno ja sabia as instrucdes.
Aluno — Onde estad o nimero 11?
Apo6s montar um dos lados faz a soma correspondente.
Professora —Certo.

Aluno — Ponha nameros nessa linha (solicita a professora).

A partir do arranjo da professora o aluno passangor outro lado do quadrado. O aluno faz
alguns célculos e troca alguns nimeros de posicao.

Aluno — Cinco.

As intervencdes da professora sem bem menoresrggacado com o triangulo magico.

Aluno — Cinco. Calma. Falta (advertindo a professora go&ava intervir).

O aluno percebe que falta 0 nimero cinco e vai&lsna caixa onde as demais pecas
estavam guardadas. Isso se deu como resultad@ldaos.

Aluno — Precisa diminuir. Esse.

Professora —Dois.

O aluno passa a ter controle de dois lados simedtaente. A professora sugere uma troca.
Aluno — Falta 1.

O aluno faz algumas trocas e realiza os calculos.

Professora —Falta 1.
Eles fazem algumas trocas. Apos conferirem.
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Professora —Certo. Acabou.
O grau de complexidade foi inversamente propor¢ianaempo de resolucéo.

FIM



