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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi compreender o papel das estratégias de mediacdo
simbdlicas, utilizadas por surdos usuérios de LIBRAS, quando estes, em situacao de
interagdo entre si ou entre surdos e professor, construiam conhecimento escolar de
forma compartilhada. Para tanto, foi realizado um estudo no Centro de Capacitagéo
de Profissionais da Educagéo e Atendimento as Pessoas com Surdez — CAS, sendo
gue foram selecionadas duas duplas de surdos atendidos na oficina de jogos e
exercicios para estimulagdo do raciocinio l6gico. Realizou-se entdo uma pesquisa
com enfoque etnogréfico no intuito de se compreender tais estratégias utilizadas no
contexto escolar. Para tanto foram realizadas video-filmagens das atividades dessas
duplas e, posteriormente, seguiu-se a fase de traducéo / transcricdo do material
destinado a analise microgenética. Foi tomada como unidade de analise a atividade
discursiva desses sujeitos em seus momentos de interacdo. As teorias que
orientaram esse trabalho foram a teoria historico-cultural de Lev Vygotski (conceitos:
fungBes psicologicas, mediacdo, zona de desenvolvimento proximal) e a teoria da
linguagem de Mikhail Bakhtin (conceitos: dialogia, polifonia, enunciagdo). Foram
identificadas e analisadas algumas estratégias. Para efeito de exposi¢cdo, procurou-
se dividir as estratégias em dois grupos: o primeiro deles seriam aquelas estratégias
que estariam ligadas as fungbBes psicologicas superiores em sua dimensao
instrumental (compreensdo como instrumentos psicolégicos), o segundo grupo ficou
ligado as funcbes psicologicas superiores em sua dimensdo processual
(compreensdo como processos psicolégicos). No primeiro grupo identificou-se e
analisou-se diferentes estratégias para as opera¢des de soma e divisdo, no segundo
grupo foram encontradas estratégias ligadas a percepcdo visual e a acado
organizadora do pensamento. O estudo das estratégias permitiu realizar uma
reflexdo em torno da idéia de que a psicologia poderia estabelecer como foco o
estudo das eficiéncias dos surdos, discurso este para além da deficiéncia, e ainda
tentar afastar metanarrativas sobre a constituicdo psiquica de surdos, do tipo
incompeténcia cognitiva.

PALAVRAS-CHAVE: mediagdo, surdez, teoria histérico-cultural, teoria dialdgica,
analise microgenética.



ABSTRACT

The aim of this research was to understand the role of symbolic strategies mediating,
used by the deaf people who make usage of Sign language, when the formers, when
in situation of interaction among themselves or between the deaf and teachers,
constructed some enabling common knowledge. For that, a study was made at
Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e Atendimento as Pessoas
com Surdez — CAS, having two pairs of deaf people selected and assisted at the
workshop of games and exercises to stimulate logic reasoning. A survey was carried
out ethnographicly focusing on the intention of figuring out strategies used in the
school context. For doing so, video-tapings of the activities of the pairs were done
and afterwards came the phase of the translation / transcription of the material
destined to the microgenectic analysis. Discursive activities of these people in
interaction situations were taken as a unit of analysis. The theories that led this paper
were the historic-cultural approach of Lev Vygotski (concepts: mental functions,
mediation, zone of proximal development) and the language theory of Mikhail Bakhtin
(concepts: dialoge, polyphone, enuntiation). Some strategies were identified and
analyzed. For exhibition purpose, these strategies were divided into two groups: the
first one would contain those which were connected to high mental functions in its
instrumental dimension (understanding as psychological instruments), the second
group was connected to high mental functions in its dimension of process
(understanding as psychological processes). In the first group, different strategies of
addition and division were identified and analyzed, while in the second group were
found strategies connected to visual perception and the organizing action of
thoughts. The study on such strategies allowed us to have a reflection concerning the
idea that Psychology could establish as a goal the study of the efficiency of the deaf,
this matter is beyond deficiency, and also try to push away metanarratives about the
mental constitution of the deaf, such as cognitive incompetence.

KEY-WORDS: mediation, deafness, historic-cultural approach, dialogetic approach,
microgenetic analysis
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INTRODUCAO!

A pesquisa em psicologia, assim como em toda ciéncia, é consequéncia
de uma abertura. Ou seja, parte-se de questdes até entdo nao resolvidas, caminha-
se na direcdo de algumas respostas, e acompanhando estas, faz-se novas
proposicoes a fim de que possam ou néo ser investigadas em estudos vindouros. Se
a pesquisa nasce de uma abertura, esta deve terminar também apontando para
outras aberturas, entendendo que nenhuma pesquisa é conclusiva, e muito menos
gue seja capaz de dar conta em absoluto de seu objeto de estudo (REY, 2002).

O primeiro passo para apresentar esta pesquisa de mestrado é justamente
discorrer sobre as aberturas que me permitiram pensar em um projeto de pesquisa,
onde este possuisse algumas caracteristicas tais como: uma clara questao fundante,
uma garantida exequibilidade da prépria pesquisa, além de um rico corpo tedrico
gue pudesse subsidiar a investigacao empirica.

Neste caso, apontar para essas aberturas é fazer um percurso por alguns
fatos de minha vida académica, enquanto aluno de graduacdo do curso de
Psicologia da Universidade Federal do Ceara, que ao se sucederem sempre
deixavam marcas em seus precedentes, de modo que, ao final, o total desses
indicios, redundou naquilo que, insistentemente, estou chamando de abertura para
pesquisa cientifica em psicologia.

O primeiro desses fatos foi marcadamente o meu estagio de final de curso.
Naquela ocasido escolhi a area de Psicologia Escolar por me interessar por
guestdes de aprendizagem humana. A proposta era que este estagio fosse realizado
ao longo de dois semestres letivos.

Juntamente com um grupo de colegas da faculdade iniciei meu estagio em
uma grande escola publica federal que oferecia cursos tecnoldgicos e também
formacdo de ensino médio regular. Nossa proposta de intervencdo nesta escola era
de atuarmos somente no ensino meédio, realizamos um semestre de atividades ali e

ao final daquele periodo, surgiu-nos outra possibilidade de estagio.

! Somente a introducdo foi escrita em primeira pessoa do singular por possuir relato pessoal, as
demais partes da dissertacdo foram escritas no impessoal.
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A nova opcéo era uma escola particular com uma realidade bem diferente
da anterior. Enquanto que na minha primeira experiéncia eu estava em uma grande
escola publica federal que atendia desde adolescentes de ensino médio até adultos
de ensino de pés-graduacéo, este novo local de estagio era uma escola particular de
porte médio que possuia desde criancas do ensino infantil até adolescentes do
ensino médio com preparacdo para o vestibular. Também havia uma particularidade
nesta Ultima escola, la estudavam vinte e sete alunos surdos.

Até entdo eu nunca tivera um contato mais proximo com um surdo, muito
menos em situacdo de aprendizagem formal. Nao é que esse Unico semestre de
estagio tenha provocado grandes mudancas nesse meu nivel de contato. O fato era
gue nem eu, nem meus companheiros, ndo sabiamos o que fazer ante essa
realidade, como ser psicélogo escolar de alunos surdos?

A experiéncia de estagio foi muito valiosa. A distancia entre teoria e préatica
foi muito atenuada uma vez que tive a oportunidade de vivenciar as teorias
estudadas em sala de aula. Questdes discutidas em psicologia escolar a partir das
teorias critica e pos-critica retornavam, mas dessa vez com um novo olhar. Por sua
vez, a questdo da surdez, por exemplo, ndo foi estudada em minha formacgéao de
psicologo, avancar nesta questdo merecia uma dedicacao particular para além de
meu curriculo escolar.

Quando terminei o estagio senti a necessidade de estudar a lingua que os
surdos utilizam para se comunicar. Pensava que talvez um dia eu pudesse ter uma
outra oportunidade, e, caso iSso acontecesse, gostaria de estar melhor preparado.
Realmente, pouco tempo depois, quando pensei em elaborar um projeto de
mestrado, a tbnica da surdez retornou e pude pbér em pratica meus iniciais
aprendizados da lingua de sinais e da cultura surda.

Mais ou menos na mesma época desses meus estagios, passei a ser
monitor da disciplina de Técnicas de Exames Psicoldgicos Il, ao final do periodo de
monitoria, a docente da disciplina, professora Veriana Cola¢o, convidou-me a
integrar uma equipe de pesquisa que coordenava.

A pesquisa que estava sendo realizada por esta docente e sua equipe era
resultado de algumas indagacdes surgidas no final do seu doutoramento em
Educacdo (COLACO, 2001). Sua tese teve como objetivo fundamental compreender
o0 papel mediador dos processos interacionais na construgdo compartilhada de
conhecimento e sua contribuicdo para aprendizagem. A equipe estava entéo
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ampliando algumas questdes suscitadas pela propria autora, assim como por sua
banca examinadora de tese. Além do papel mediador dos processos interacionais, 0
grupo de pesquisa se interessava por compreender as estratégias mediacionais
entre criancas, quando em situacdo de interagcdo de sala de aula construiam
conhecimento, assim como a constituicdo de subjetividade dessas criangas a partir
das interagdes infantis.

Minha participacédo neste grupo de pesquisa pode ser compreendida como
um segundo fato marcante que me direcionou para minha prépria pesquisa de
mestrado.

Em resumo, foi no contexto de estagio em uma escola, que na época
possuia vinte e sete alunos surdos, assim como as questdes que estavamos
trabalhando no grupo de pesquisa, coordenado pela professora Veriana Colaco, que
me fizeram pensar em alguns pontos pertinentes a uma investigacao cientifica. A
abertura para minha propria investigacdo surgiu assim.

Gostaria de, a partir desse momento, dar um salto para um episodio
seguinte de minha pesquisa de mestrado. Aporto no meu Exame Geral de
Conhecimento.

Até a submissdao do projeto procurei amadurecer minhas idéias, mas
sempre sabendo que tal maturidade se deve a certo tipo de esforco que demanda
tempo. Sabia que 0 momento do exame serviria para avaliar minhas reflexdes, uma
vez gque as exporia para eminentes pesquisadores.

Percebi, naguele momento da avaliacéo, que havia muito que melhorar em
meu projeto de pesquisa. Depois de uma cuidadosa reflexdo sobre os pareceres que
recebi da banca, das valorosas contribuicbes que me foram oferecidas, pude fazer
algumas reformulacdes no mesmo. Essas discussdes apresentarei nas linhas que se
seguem, assim como, no final desta introducdo, pretendo apresentar como esta
estruturada a dissertacgéo.

Ao elaborar meu projeto de pesquisa de mestrado parti da seguinte
questdo: Quais seriam as estratégias de mediacdo simbolicas? utilizadas por surdos
usuarios de LIBRAS® quando, em situacdo de interacéo entre si, assim como com o

professor, constroem conhecimento de forma compartilhada? Dito de outra forma:

% Os termos utilizados nessa introducao serdo amplamente discutidos nos capitulos primeiro, segundo
e terceiro.
® Abreviatura para Lingua Brasileira de Sinais.
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Quais seriam e como se desenvolveriam os processos mediacionais entre sujeitos
surdos usuérios de LIBRAS, incluindo também nessa interagéo o professor ouvinte
gue também usa LIBRAS, quando estes, no cotidiano escolar, constroem
conhecimento coletivamente?

Partia da hipotese de que uma vez favorecida a resolugdo compartilhada
de tarefas escolares, poderia surgir nessa configuragdo, momentos em que a
discussdo em torno da resolucdo da tarefa necessitaria ser explicitada entre os
alunos ou entre alunos e professor. Uma vez surgida essa necessidade de
explicitacdo, os alunos poderiam empregar diversas formas ou estratégias de
comunicar seus pensamentos. Por sua vez, essa comunicacdo de pensamento pode
ou nao funcionar como regulador da conduta (LURIA, 2001) tanto para aquele que
comunica, emissor, quanto para aquele que é receptor do ato comunicativo.

Assim sendo, poderiam ocorrer algumas dessas estratégias: a memaoria
parcial de calculo por meio de sinal manual, representacdo ora por quantificacdo ora
por sinalizacdo, percepcao de pequenas dicotomias ou elipses nos sinais utilizados,
dentre outras.

Essa comunicacdo € expressa em um canal linguistico, sendo que por
este canal linglistico circulam tanto a linguagem verbal como a nao-verbal que,
grosso modo, podem agregar essas duas modalidades de linguagem como sendo o
meio simbdlico de expressao do pensamento.

O que marca esta resumida descri¢cdo de algumas das hipoteses de minha
pesquisa é a categoria de linguagem verbal em estudo. A pesquisa de Colaco
(2001), assim como aquela realizada por Colaco, Mota, Chaves, Pereira e S4 (2005)
estavam circunscritas ao universo linguistico verbal da lingua portuguesa, enquanto
que o estudo que realizei teve como foco principal a linguagem verbal expressada
pela LIBRAS.

Ora, ao passo que a lingua portuguesa é uma lingua sonora e auditiva, a
LIBRAS € uma lingua visual e espacial. Entdo, por requerer um canal sensorio e
perceptivo prioritariamente diferente da lingua portuguesa, a utilizacdo da LIBRAS,
nesses processos comunicativos que me referi anteriormente, permite que seu
usuario se apdie em mecanismos ou estratégias de comunicagdo particularmente

ligados ao seu proprio modo comunicativo, no caso dos alunos surdos esse apoio é
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visual. Em termos vygotskianos (VYGOTSKI®, 1997a), o que podemos encontrar
nessa situacdo € uma compensacao do déficit auditivo por uma eficiéncia visual.

Se 0 pensamento é expresso por artificio simbdlico representado aqui pela
linguagem em sua modalidade verbal e ndo-verbal, ainda, se esse jogo comunicativo
de expressao do pensamento ocorre em uma situacao de aprendizagem formal de
sala aula, entdo estamos diante de uma investigacdo em psicologia tangenciada no
minimo por mais dois outros saberes: a pedagogia e a linguistica.

No entanto, nesta minha incursdo pela ciéncia psicolégica apresentada
aqui em forma de trabalho dissertativo, tentei por em evidéncia, de forma figural, um
estudo de categorias psicologicas que estavam envolvidas em situagdo de
aprendizagem compartilhada, sem romper com esses mesmos pontos de tangéncia
com a pedagogia e com a linglistica.

Deste modo ao investigar qualitativamente as estratégias de mediagéo
utilizadas por sujeitos surdos em situacdo de aprendizagem formal, ndo me
empenhei, o que fugiria aos objetivos de minha pesquisa, numa andlise qualitativa
dos mediadores ditos pedagoégicos (REILY, 2004) enquanto recursos educacionais.
Muito menos realizei uma analise linglistica em termos de parametros fonolégicos,
semanticos ou sintaticos das estruturas frasais em LIBRAS (QUADROS; KARNOPP,
2004) presentes nessas mesmas situacoes de aprendizagem. O debrucar de minha
pesquisa foi sobre 0s processos psicoldgicos ali presentes, embora esteja a enfatizar
0 quao ténue, em muitos casos, seja 0 ponto de separacao dessas ciéncias. Esta foi
minha postura nessa pesquisa enquanto postulante ao titulo de investigador em
ciéncia psicologica.

Uma vez que eu tenha explicitado o percurso episttmico de minha
questdo fundante, assim como tenha também discorrido sobre algumas das minhas
hipéteses iniciais desta pesquisa cientifica, desejo agora expor 0s objetivos que
tentei alcancar neste estudo e que sofreram uma reformulacdo apos a proficiente

contribuicdo dos avaliadores, no momento de meu Exame Geral de Conhecimento.

O objetivo principal desse trabalho foi:

*E possivel encontrar na literatura cientifica diversas formas de escrever a tradu¢cdo do nome
proveniente do cirilico - Beirotckun - de transliteracao - Vygotskij. Optei por uma dessas formas,
Vygotski.
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- Compreender o papel das estratégias de mediacdo simbdlicas,
utilizadas por surdos usuarios de LIBRAS, quando estes, em situacao
de interacdo entre si ou entre surdos e professor, construiam

conhecimento escolar de forma compartilhada.

Para alcancar esse objetivo principal eu realizei os seguintes passos,
compreendo-0s como objetivos secundarios ou especificos da pesquisa. Desta

forma, passei a:

- ldentificar as situacées em que, entre 0s sujeitos surdos ou entre 0s
sujeitos surdos e o professor, ocorreram explicitagdo de indicios para a
resolucdo da tarefa do cotidiano escolar, entendendo esses indicios
como formas ou estratégias simbdlicas de mediacdo na construcao

compartilhada de conhecimento;

Também,

- Analisar as estratégias de mediacdo simbdlicas identificadas, no
sentido de captar os processos psicolégicos empregados em situagdes
de aprendizagem escolar;

Finalmente,

- Interpretar essas estratégias de mediacdo simbdlicas utilizadas nesses
momentos interativos, a luz da teoria psicologica de Vygotski, assim
como a luz da teoria dialégica de Mikhail Bakhtin.

Para alcancar esses objetivos realizei a pesquisa de campo em uma
instituicdo que, dentre outras atividades, oferece formacdo educacional a sujeitos
surdos. A perspectiva tedrico-metodoldgica que adotei na investigacdo de campo
seguiu, com algumas ressalvas, o modelo de investigacdo adotado pela pesquisa
etnografica (COULON, 1995; ANDRE, 1998; MATTOS, 2001). Orientado por esta
perspectiva de investigacdo, realizei uma série de video-filmagens das atividades
escolares cotidianas de duas duplas de sujeitos surdos da referida instituic&o.



16

A partir do material obtido segui a fase de andlise do mesmo. O modelo de
analise que adotei partiu da perspectiva teérica empregada em investigacdes
baseadas na teoria histérico-cultural da mente. Assim, realizei uma analise
microgenética (WERTSCH, 1988; GOES, 2000) das video-flmagens observando
nestas, enquanto unidade de analise, a atividade discursiva (COLL; ONRUBIA,
1998) desses sujeitos, quando trabalhavam com resolucdo de tarefas escolares de
forma colaborativa.

Neste estudo microgenético que realizei, além da psicologia de Vygotski
(1997a, 2000a) e estudiosos recentes de sua teoria (WERTSCH, 1998, 1999;
BAQUERO, 2001; PINO, 2005), assim como da teoria dialégica da linguagem de
Mikhail Bakhtin (1988, 2003), procurei me servir de algumas discussdes recentes
estudadas pela linguistica cognitiva (EMMOREY; KOSSLYN; BELLUGI, 1993) que,
como afirmei anteriormente, é um dos exemplos de ciéncia que tangencia a
psicologia enquanto ciéncia.

A dissertacgéao ficou estruturada da seguinte forma:

No capitulo primeiro, discorro sobre o percurso metodolégico de pesquisa.
Assim, apresento as teorias que fundamentam o trabalho empirico, os critérios para
escolha da instituicdo escolar e dos sujeitos investigados. Ainda apresento a
sistematica e recursos técnicos para obtencdo dos dados, a unidade de andlise e
seu modelo de estudo.

No capitulo segundo, trato dos estudos psicoldgicos de Vygotski
destacando sua compreensao sobre mediagdo como promotora do desenvolvimento
daquilo que ele denomina de func¢des psicoldgicas superiores. Ainda neste mesmo
capitulo, realizo uma discussao em torno da teoria da linguagem de Mikhail Bakhtin,
mostrando o porqué de sua utilizagdo no trabalho de psicologia e como a referida
teoria amplia a idéia de construcdo de significados.

No capitulo terceiro, faco uma leitura da questdo da surdez numa
perspectiva histérico-cultural. Essa leitura é fundada, principalmente, nos estudos de
defectologia de Vygotski. Além do que, fagco uma discussao incluindo perspectivas

atuais no dominio da surdez.
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No quarto capitulo, apresento os resultados da pesquisa, assim como
realizo uma discussao em torno da mesma. Para exposi¢ao desses resultados uso
excertos dos didlogos e fotos® dos alunos surdos.

Na concluséo do trabalho, consideragfes finais, fagco um apanhado de
todo o desenvolvimento da pesquisa apontando as dificuldades e possibilidades de
avancgos na realizacdo da mesma, assim como retomo alguns de seus resultados
sugerindo-os como possibilidade para ampliagdo do entendimento dos processos
psicolégicos subjacentes. Concluo o trabalho retomando uma questdo levantada
nesta introdugcdo: apontei algumas aberturas que julguei pertinentes a futuras
investigacOes cientificas, e que, parte delas, pretenderei implementar em breve,
numa investigacao de doutoramento.

Enfim, a sensacdo que me ficou apds a conclusao deste trabalho pode ser
resumida nestas palavras de Koyré (1991, p. 377) quando este lanca alguns

guestionamentos em torno da busca da historia das ciéncias:

O intinerarium mentis in veritatem ndo é uma via direta. Da voltas, faz
desvios, entra em becos sem saida, d4 marcha ré. E nem mesmo é uma via,
mas vérias. A do matematico ndo € a do quimico, nem a do bidlogo, nem
mesmo a do fisico... Assim é preciso que sigamos todas essas vias em sua
realidade concreta, isto é, em sua separa¢ao historicamente produzida, e que
nos resignemos a escrever as histérias das ciéncias antes de poder escrever
a histoéria da ciéncia, na qual virdo juntar-se como afluentes de um rio [que]
nele se juntam.

Koyré (ibid) questiona: “Essa histéria da ciéncia sera escrita algum dia?
Isso... s futuro saberd.”.

Acredito que essa pesquisa de mestrado, assim como estudos vindouros,
poderdo contribuir em uma melhor compreensao dos processos psicologicos de
surdos em situacdo de aprendizagem. Tentei ajudar na construcdo de um simplorio
“braco” de rio na busca de mais uma verdade, dentre infinitas possibilidades. Se a
teoria da aprendizagem de sujeitos surdos se dara um dia?! Repito as palavras de

Koyré: “sO o] futuro sabera.”

® As imagens resultantes das filmagens utilizadas nesta dissertacdo foram autorizadas formalmente
pelos sujeitos da pesquisa.



CAPITULO PRIMEIRO

1. O percurso metodolégico da pesquisa.

O percurso metodoldgico da pesquisa é bastante arduo. Requer do
pesquisador muita atencdo e ao mesmo tempo desprendimento a fim de se mostrar
coerente com sua proposta de pesquisa apresentada anteriormente em forma de
projeto.

Este capitulo apresentard& o0 delineamento dessa atengdo e
desprendimento ao longo da realizacdo desta pesquisa de mestrado. Os caminhos
escolhidos desde o projeto original, assim como os desvios que muitas vezes foram
impostos na realizagcdo da pesquisa serdo descritos neste momento. Da condi¢éo
ideal do projeto até a realizacdo da pesquisa h4 um grande trajeto em que é

requerido do pesquisador adaptagéo as diversas realidades impetradas.

1.1 Os sujeitos da pesquisa: sua lingua e seu conte  xto institucional.

A proposta desta pesquisa foi investigar as estratégias de mediacéo
utilizadas por sujeitos surdos, usuarios de LIBRAS, quando estes construiam
conhecimento de forma compartilhada.

Partindo dessa idéia, serdo expostas as implicagbes de cada um desses
termos utilizados nesta pesquisa, enfocando-os principalmente em relagcdo aos
sujeitos investigados e seu contexto institucional educacional.

Por estratégias de mediagcdo pode-se entender como sendo os modos de
utilizacdo da diversidade de recursos instrumentais ou simbdlicos colocados entre o
objeto de conhecimento e o sujeito cognoscente® com a finalidade de se construir
algo, entenda-se este algo, nesta pesquisa, como sendo o conhecimento. Mas o que
vem a ser mediacdo? Reily (2004, p.19) define mediacédo assim: “Pense na palavra

medium, do latim, que significa central, no meio, entre. Assim como o instrumento se

® pascual (2004) define sujeito cognoscente como sendo “um ser, isto é, uma totalidade cujas partes
aparecem integradas, transformadas e abertas. Quais sdo essas partes? As dimensdes racional,
afetiva, relacional e organica.” (p. 56 — 57)
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coloca entre a pessoa que atua e o objeto sobre o qual ela age, a mediagéo
instrumentaliza aquele que faz.” ’

Nesta pesquisa, quem foi esse sujeito cognoscente? O foco deste estudo
incidiu em um grupo particular de sujeitos, que foram os surdos e seus educadores,
ambos usuarios de LIBRAS.

Vale destacar um aspecto das linguas de sinais: como o interesse deste
trabalho foi a investigacdo das estratégias de mediagéo, instrumentais ou simbdlicas,
na construgdo compartilhada de conhecimento, a lingua utilizada como mediador
simbdlico guardava uma especificidade muito importante. Neste caso, a LIBRAS, foi
0 meio pelo qual o pensamento se apresentava em forma de discurso, sendo que
esse discurso se dava em um canal espacial, gestual e visual, diferente da lingua
portuguesa, por exemplo, que utiliza o canal oral e auditivo.

Em 1924, por ocasido do Il Congresso Pan-russo de Psiconeurologia
(RIVIERE, 1985), Vygotski proferiu uma palestra que versava sobre os métodos de
investigacdo de duas ciéncias que estudavam o comportamento humano, a
reflexologia de Ivan Pavlov e Vladimir Béjterev e a psicologia experimental de
Wilhelm Wundt, representada na URSS por Ivanovich Chelpanov. O cerne daquela
discussao era a inevitavel aproximacdo, do ponto de vista interpretativo teérico de
Vygotski, entre o método de investigacdo da reflexologia e da psicologia
experimental. O que, segundo a interpretacdo de Vygotski, viria a aproximar ambas
as ciéncias seria a utilizacao da fala nos experimentos reflexoldgicos.

Havia, no entanto, uma querela naquela discussdo. Segundo o0s
reflexdlogos, mesmo que se estudassem os reflexos condicionados mediante
acordos verbais, estes sO se aplicariam ao comportamento observavel. Os reflexos
inibidos continuariam, n&o obstante a utilizacdo do sistema articulador da fala,
inacessiveis. Vygotski discordava disso e defendia a idéia de que a utilizacéo da fala
em experimentos sobre o comportamento humano poderia revelar de forma indireta
(mediada) os reflexos inibidos (pensamento).

Retornando a discusséo a respeito das linguas de sinais, é sabido que o
processamento linglistico das linguas orais e auditivas se da prioritariamente no
hemisfério esquerdo do cérebro (LENT, 2004). Poizner, Klima e Bellugi (2000)

demonstraram que o mesmo se da com as linguas de sinais. Se se toma esse

" Uma ampla discussdao em torno da idéia de mediacdo e suas implicacdes na formacdo do
psicolégico serdo feitas no capitulo seguinte.
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processamento linglistico como reflexos inibidos, ou seja, ndo manifestados no
comportamento observavel, verifica-se que, neurofisiologicamente, as linguas orais e
auditivas, como a lingua portuguesa, e as linguas de sinais, como a LIBRAS, séo
iguais. Entretanto, 0 meio para se atingir o hemisfério esquerdo em ambos os tipos
de linguas é extremamente diferente. Enquanto que as linguas orais e auditivas
dependem do aparelho fonador e auditivo, as linguas de sinais dependem da visdo e
de movimentos manuais.

Na opinido de Vygotski® (1997b, p. 10 — 11), “o ato da consciéncia ndo é
um reflexo, nem tampouco pode ser um excitante, sendo que é um mecanismo de
transmissao entre sistemas de reflexos.” Do ponto de vista psicolégico, o que
garante que esse mecanismo de sistema de reflexos funcione adequadamente nos
surdos € justamente a natureza da lingua. Ora, para um surdo, a lingua oral pode se
tornar inoperante uma vez que ndo atinge sua consciéncia, ao passo que a lingua de
sinal, por ser visual, atinge adequadamente sua consciéncia. Oportunamente a
questédo da relagdo entre psicologia e surdez sera retomada.

Explicitado o que se desejava investigar, ou seja, surdos usuarios de
LIBRAS, h4 ainda uma outra questdo: em que situagdo educacional se encontravam
esses surdos? Em situacdo de interacdo construindo conhecimento de forma
compartilhada.

A compreensdo de conhecimento compartilhado utilizada neste texto
coaduna com o pensamento de Edwards e Mecer (1994, p. 15), ou seja, “Quando
duas pessoas se comunicam, existe realmente a possibilidade de que, reunindo
suas experiéncias, cheguem a um novo nivel de compreensdo mais alto do que
aquele que possuiam antes.”

E importante observar que os autores falam em possibilidades, o que
remete a um entendimento de que, a situacdo de interagdo, com o objetivo de
construir conhecimento de forma coletiva, pode favorecer, ou ndo, o surgimento de
novos sentidos.

Mesmo, a situacao de interagdo estando em um campo de possibilidades
no que diz respeito a construcdo de conhecimentos, essa modalidade de
comportamento foi eleita para essa investigacdo. O interesse investigativo desta

pesquisa ndo foi buscar uma situagcdo ideal de aprendizagem, univoca. Mas, em

® Todas as tradugBes de textos originalmente em lingua espanhola foram realizadas pelo autor deste
trabalho, sob a reviséo de Valery-Nicolas Blanco que é espanhol.
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situacdes dadas, estudar o funcionamento psicolégico na forma em que se
apresenta.

Dai, uma série de outras questbes se sucedeu neste percurso
metodologico. Onde encontrar esses sujeitos? A constru¢cdo de conhecimento
compartilhado refere-se a qualquer tipo de conhecimento ou certa modalidade de
conhecimento? Qual a idade desses sujeitos? Como se encontram em relacéo a sua
escolarizagao?

Antes mesmo desta proposta de pesquisa ser submetida a avaliacdo da
comissao de selecdo do Programa de Mestrado em Psicologia da Universidade
Federal do Ceara, foi feito um levantamento prévio das instituicées escolares onde
se poderia realizar este trabalho. Esse levantamento consistiu em conhecer as
instituicdes escolares que atendiam ao publico surdo, assim como identificar que
qualidade de servi¢co educacional, no que diz respeito as situagdes de interacdo, era
prestado. Para isso, foram obtidas algumas informacdes junto a Federacdo Nacional
de Educacéo e Integracdo de Surdos — FENEIS, assim como outras informagdes
provindas do Instituto Cearense de Educacao de Surdos — ICES.

Além desse breve levantamento de campo, foram encontrados alguns
indicios sobre a situacdo da educacgdo de surdos em Fortaleza na dissertacdo de
Mestrado em Educacéao Brasileira de Ernando Chaves (2003).

Partindo desse levantamento inicial chegou-se ao seguinte perfil: as
escolas publicas estavam mais bem adaptadas a realidade da educacgdo de surdos
do que as escolas particulares. Isso significava dizer que as instituicdes de direito
publico contavam com alguns intérpretes em sala de aula de modo a acompanhar 0s
alunos surdos. N&do se tinha noticia, naquela época, de que havia intérprete nas
escolas particulares, mesmo naquelas que possuiam mais de um aluno surdo por
turma.

Ainda como parte deste estudo prévio, passou-se a conhecer a realidade
de uma instituicdo de ensino superior que mantinha, em duas de suas turmas,
alunos surdos. Em uma dessas turmas havia um grupo de quatro surdos e uma
intérprete de LIBRAS. Nesta instituicdo, teve-se a oportunidade de acompanhar a
vida académica desses alunos por um periodo de cerca de trés meses para se
verificar as reais possibilidades de se realizar a pesquisa ali. Entretanto, as situagcdes
de interacdo entre os alunos eram esporadicas ndo atendo as necessidades do
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estudo, e foi numa outra instituicdo, conhecida posteriormente, que se optou como
campo de investigacao da pesquisa.

Como parte da preparacdo da pesquisa, o aprendizado de LIBRAS por
parte deste investigador tornou-se condigdo necesséria. Tinha-se a crenca de que o
aprendizado da lingua que os surdos utilizavam poderia, de alguma forma, ajudar na
realizacdo da pesquisa. No inicio do curso de LIBRAS, foi feito alguns contatos com
educadores, fonoaudiélogos, psicologos, intérpretes e mesmo surdos que forneciam
dicas a respeito da educacao de surdos em Fortaleza. Foi na soma de todas essas
informagcbes que se identificou o Centro de Capacitacdo de Profissionais da
Educacédo e Atendimentos as Pessoas com Surdez — CAS como provavel campo de
pesquisa.

A instituicdo foi visitada e esta foi prontamente aberta a proposta de
pesquisa apresentada. Procurou-se conhecer as atividades ali desenvolvidas, assim
como as diversas metodologias pedagoégicas empregadas.

O CAS atendia a estudantes que variavam desde a educacdao infantil até o
ensino superior. A instituicdo oferecia além de servigos educacionais (oficinas de
portugués, inglés, informatica educativa, oficina de jogos e exercicios para a
estimulagdo do raciocinio logico), servicos de fonoaudiologia, psicologia e
psicomotricidade.

Naquela instituicdo foram encontradas algumas condi¢cdes de atuacao
pedagdgica que diferiam das demais instituicdes que atendiam surdos em Fortaleza.
Em primeiro lugar, todos os profissionais que facilitavam as oficinas utilizavam a
LIBRAS, portanto, podia-se dizer que a lingua majoritaria naquela instituicdo era a
LIBRAS, e n&do o portugués, como foi verificado nas demais instituicdes. Em
segundo lugar, praticamente em todas as oficinas os trabalhos eram realizados de
forma coletiva. Ou seja, os alunos eram encorajados a realizar as atividades
escolares de modo que pudessem também trocar experiéncias entre si. E importante
frisar que também havia momentos de trabalhos individuais, mas a tbnica das
oficinas eram os trabalhos coletivos, principalmente realizados por duplas de alunos.

Em visita a diversas turmas da instituicdo, o interesse de pesquisa incidiu
particularmente em uma delas. Foi encontrado na oficina de jogos e exercicios para
estimulacdo do raciocinio légico um ambiente fértil e prenhe de situacdes bastante

interessantes.
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As atividades ali desenvolvidas tratavam nao sé do raciocinio l6gico, mas
também havia aquelas voltadas a estimulacdo da memorizagdo e ao raciocinio
matematico formal. As oficinas eram destinadas a um publico que tinha dificuldades
nesses tipos de raciocinios.

A proposta de investigacado foi discutida com a professora, mediante
apresentacdo do projeto, detalhou-se sobre aspectos éticos cientificos da pesquisa
naquela oficina e prontamente a professora aceitou. Quando foi iniciada a pesquisa
empirica, passou-se a fase de exposic¢ado, para os alunos, do motivo da presenca do
pesquisador ali entre eles. Explicou-se que seria necesséria a colaboracdo de
alguns para fins de filmagem.

Antes da escolha dos alunos, foi exposto a professora o critério de selegcéo
dos sujeitos: os alunos deveriam estar acostumados a trabalhar coletivamente,
deveriam ser assiduos as atividades e terem boa fluéncia em LIBRAS. Era
interessante ainda, para esta pesquisa, investigar atividades realizadas por duplas
ou até quartetos de alunos, entretanto, o trabalho limitou-se a duas duplas de
surdos, uma vez que se optou por realizar uma analise minuciosa (microgenética)
como exigéncia propria do objeto de estudo.

Os alunos matriculados naquela oficina ja estavam habituados aquela
dindmica grupal, uma vez que este era 0 segundo ano em que a frequentavam.
Depreendeu-se dai que esta situacdo poderia favorecer o trabalho empirico de
pesquisa. A professora entdo selecionou duas duplas, principalmente levando em
consideracdo a assiduidade as aulas, foi inquirido aos mesmos se aceitavam
participar da pesquisa, assim como o fato foi comunicado a seus pais, e s6 entdo se
iniciou os trabalhos de filmagem.

As duplas selecionadas foram assim constituidas: a primeira delas foi
composta por um estudante do segundo ano do ensino médio, este com vinte dois
anos de idade, e uma estudante da oitava série do ensino fundamental com
dezenove anos de idade. A segunda dupla possuia um estudante que ja havia
completado o ensino médio, com dezenove anos de idade, e uma estudante da
sétima série com dezoito anos de idade.

Todos esses atores guardavam certas especificidades, tinham dificuldades
com calculos matematicos, freqlientavam as oficinas do CAS no intuito de trabalhar
suas dificuldades. Algo que também interessava a pesquisa era que todos tinham
fluéncia em LIBRAS e assim conseguiam se expressar com relativa facilidade.
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1.2 O modelo de investigacao de campo.

Pensou-se, neste trabalho investigativo, na importancia de uma pesquisa
em psicologia que se mantivesse em sintonia com a atual realidade da educacao de
surdos, com a dinamica de sala de aula, de modo que aspectos micro e macro
sociais pudessem ser considerados nesta investigacdo empirica. Acredita-se que
uma pesquisa de campo pode permitir que discursos institucionais, altamente
imbricados com a mente social, podem emergir mais facilmente nas situacdes
espontaneas de sala de aula.

A partir dessa decisdo passou-se a escolha de um modelo de investigacéo
de campo que norteasse essa pesquisa. Sendo assim, 0 modelo que se optou foi o
da pesquisa etnografica.

A etnografia foca-se em uma metodologia, portanto etnometodologia, em
que o trabalho o trabalho do pesquisador é muito mais do que uma mera descricdo
dos sujeitos em seu local. Até essa concepc¢ao atual concepcado de etnografia, esse
modelo de estudo transformou-se muito. Isso desde uma perspectiva estruturalista
até o atual modo de fazer etnografia.

O que ensina a pesquisa etnogréfica? As primeiras investigacdes em
etnografia eram marcadas pelo investigador longe do campo de pesquisa. Este se
incumbia de realizar a analise de dados obtidos por viajantes a terras longinquas. O
antrop6logo Malinowski (1986) muda essa rotina de investigacdo ao ir a campo a fim
de, ele proéprio, obter dados acerca dos sujeitos investigados. Esta passou a ser a
nova modalidade de investigacdo em antropologia. O pesquisador antropologo
passou a se interessar, acima de tudo, pelo cotidiano dos sujeitos investigados.

Em esséncia, essa mesma atitude investigativa foi mantida em pesquisas
sociolégicas. Os trabalhos de Harold Garfinkel (COULON, 1995) representaram um
marco no emprego da etnografia enquanto pressuposto norteador de investigacéo
de campo. Atividades corriqueiras da vida cotidiana receberam a mesma atencéo,
por parte do investigador, que aqueles acontecimentos extraordinarios. A partir dai
foi forjado o conceito de ator social, que realizava atos sociais.

O interesse por pesquisas etnogréficas extrapolou os campos da
antropologia e da sociologia chegando até o campo das pesquisas qualitativas em
educacdo. Notoriamente André (1998) reconheceu a importancia dos impactos dos
trabalhos de Garfinkel na constituicdo das pesquisas etnograficas em educacgao.
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Também neste ramo do conhecimento, as pesquisas que foram pautadas
pelas idéias de investigagcdo etnogréficas, foram orientadas no sentido de se captar
guestdes do cotidiano escolar. A instituicdo escolar, como campo de pesquisa, e
todo corpo educacional, como atores dos fatos sociais (escolares), marcavam esta
modalidade de investigacéo.

O sentido desse tipo de investigacdo € a obtencdo de uma descricao
densa do grupo investigado (MATTOS, 2001). No entanto, esse tipo de investigacao,
em educacéo, sofreu algumas alteracdes se comparado com a formulacdo advinda
das ciéncias sociais. André (1988, p. 28) faz uma ressalva nessa modalidade de
investigagdo; a autora compreende que:

Existe, pois, uma diferenca de enfoque nessas duas areas, o que faz com
que certos requisitos da etnografia ndo sejam — nem necessitem ser —
cumpridos pelos investigadores das questfes educacionais. [...] como por
exemplo uma longa permanéncia do pesquisador no campo, 0 contato com
outras culturas e o uso de amplas categorias na andlise dos dados. O que se
tem feito pois € uma adaptacdo da etnografia a educagéo, o que me leva a

concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu
sentido estrito.

Mas, o que caracterizaria um trabalho nessa modalidade de investigagao,
como pesquisa etnogréfica? “Em primeiro, lugar quando ele faz uso das técnicas que
tradicionalmente sdo associadas a etnografia, ou seja, observacdo participante, a
entrevista intensiva e a analise de documentos.” (ANDRE, ibid).

Esse foi 0 sentido dado a esta pesquisa de campo, teve-se o interesse de
captar, nas filmagens, os trabalhos espontaneos dos alunos, isso como opgao
metodolégica.

Passou-se entdo por duas fases na obtencdo dos dados: em primeiro
lugar, houve a insercdo do pesquisador na sala de aula sem o equipamento de
filmagem, este periodo durou aproximadamente um més. E por trés meses
subsequentes, numa periodicidade de duas vezes por semana, passou-se a fase de
filmagem em distintos horarios das duas duplas escolhidas.

Priorizou-se um equipamento de filmagem que possibilitasse um melhor
registro de material empirico para futura andlise. Sendo assim, foi utilizada uma
camera filmadora que oferecia, enquanto recurso tecnolégico, uma comunicacao
direta entre o equipamento de filmagem e o microcomputador. As vantagens
advindas dessa tecnologia facilitaram em muito o tratamento dos dados obtidos.
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Essa tecnologia oferecia a possibilidade de manipular o material filmado
de forma nao-linear, ou seja, ndo se tinha a necessidade de percorrer toda a fita em
busca dos pontos desejados, uma vez que o material passou a ser digitalizado e
armazenado no microcomputador. Além do mais, a video-edi¢cdo digital em
microcomputador possibilitou separar, recortar, aproximar quadros de modo que

facilitou bastante a anélise de detalhes.

1.3 O modelo de andlise do corpus da pesquisa.

Inicialmente foi feito uma selecdo prévia daquelas atividades que seriam
escolhidas para o estudo analitico. Foram filmadas doze atividades, sendo seis de
cada uma das duplas. No total, obteve-se cerca de nove horas e meia de atividades
registradas em video filmagens.

Para ser realizada uma andlise mais cuidadosa, como requer um estudo
cientifico, ndo se poderia trabalhar com todas as filmagens por dois motivos: o
primeiro deles é que foi obtido um enorme corpus nessas filmagens e, neste caso, a
guantidade de dados poderia ser “inimiga” do trabalho analitico com qualidade,
tinha-se um cronograma de pesquisa a cumprir e podia-se correr o0 risco de
extrapola-lo. O segundo foi que, embora a demanda institucional solicitasse dos
alunos o trabalho coletivo, este nem sempre se efetivava adequadamente,
aconteceu que em certas atividades, praticamente as interagcdes em sala estavam
limitadas a situacfes episodicas, ou seja, limitadas a conferéncia de resultados das
tarefas feitas, outrora, individualmente.

Assim, optou-se por um numero reduzido de filmagens para fins de
analise, em que se encontravam o objeto de estudo, isto é, que estas imagens
mostrassem momentos interativos com amplas discussdes entre os alunos. Partindo
desses critérios, foram selecionadas cinco atividades sendo trés de uma das duplas
e duas da outra.

ApOs a selecdo dos episodios a serem analisados, foi realizada a
transcricdo dos mesmos. N&o existe um critério Unico para transcricdo de didlogos
de surdos. Souza (1998) e Lacerda (2000), por exemplo, usam critérios diferentes
quanto a apresentacao dos dialogos nas transcri¢coes.

A primeira autora diz: “Em minhas transcri¢gbes criei um sistema simples

para marcar o item lexical em LIBRAS, que era sinalizada ao mesmo tempo em que
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seu correspondente em Portugués era falado.” (SOUZA, 1998, p. 13) Ja Lacerda
(2000) apresenta somente os itens sinalizados.

Pela falta dessa padronizacdo, procurou-se escolher um critério de
transcricdo® que atendesse a necessidade de anélise, ou seja, um critério que nao
perdesse detalhes constitutivos dos diadlogos. Resolveu-se fazer a transcricdo
simultaneamente a uma traducdo para a lingua portuguesa dos didlogos em
LIBRAS. Essa escolha baseou-se no trabalho de Quadros e Karnopp (2004, p.37 -
38), no qual as autoras realizaram seu trabalho de traducéo e transcricdo conforme
explicam:

[...] optou-se por utilizar glosas com palavras do portugués nas transcrigées,
tornando o trabalho ainda mais complexo. Cuidou-se a tradugdo no momento
da transcricdo, ou seja, foram escolhidas palavras do portugués que se
aproximassem mais do sentido expresso através do sinal [...]

7

No entanto, € importante deixar claro que foi utilizado esse tipo de
transcricdo apenas como modelo, uma vez que nao se utilizou essa metodologia em
seu sentido estrito. O trabalho das autoras € bem mais meticuloso porque visa a
atender uma perspectiva da lingtiistica; estas utilizaram uma série de “[...] recursos
gréficos para garantir a lembranca mais proxima do que se estava ilustrando através
da foto.” (QUADROS; KANOPP, 2004).

Depois das transcricdes passou-se a fase de andlise do corpus. Esta fase
ndo € menos importante que as anteriores. Foi justamente neste momento que se
reuniram os achados para discuti-los a luz dos pressupostos teéricos. Como analisar
entdo esses dados?

A analise empregada por Vygotski em seus estudos estava baseada,
segundo Wertsch (1988), em quatro dominios genéticos: a filogénese, a histéria
sécio-cultural, a ontogénese e a microgénese.

O dominio filogenético das analises vygotskianas é altamente tributario
dos trabalhos da Escola de Berlim de psicologia. Vygotski fez um estudo
comparativo de seus trabalhos com aqueles desenvolvidos por Kholer, Koffka e
Wertheimer no que diz respeito ao desenvolvimento da percepc¢ao, linguagem,
inteligéncia, memoria etc., nos quais esses pesquisadores, conhecidos como

psicélogos gestaltistas, realizavam suas pesquisas com simios superiores.

°A transcri¢éo e traducéo dos didlogos em LIBRAS foram realizadas pelo autor deste trabalho.
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O trabalho de Vygotski consistiu em comparar o desempenho de seres
humanos e simios no uso de ferramentas. Este estudo permitiu Vygotski afirmar que
o homem foi capaz de dar um salto qualitativo com relagdo aos simios, no que diz
respeito a utilizacdo instrumental de ferramentas, devido a sua capacidade de
inventar e operar de forma simbdlica com as ferramentas, algo que os simios néo
eram capazes.

A capacidade de invengdo e operacao simbdlica com instrumentos deveu-
se a entrada'® do homem na cultura. O fim do desenvolvimento filogenético, regido
pelas leis darwinianas da selecéo natural, fez com que o homem ascendesse a um
outro dominio genético, a histdria socio-cultural.

Este segundo dominio genético possui leis proprias diferentes das
condicdes filogenéticas. O marco da histéria socio-cultural € o desenvolvimento
daquilo que Vygotski (2000a) entendia como fungBes psicologicas superiores.
Paralelo a capacidade de operar, o0 psicologico de forma natural, o desenvolvimento
sécio-cultural permitiu ao homem operar simbolicamente, ou seja, de forma mediada.

O terceiro dominio genético, talvez um dos mais explorados por Vygotski,
€ a ontogénese. Wertsch (1988) afirmava que a profuséo de trabalhos vygotskianos
neste dominio deveu-se ao fato de que, se comparado com estudos filogenéticos e
histérico-sociais, 0 estudo ontogenético é mais acessivel a pesquisa. Além do que, a
psicologia de Vygotski tinha como intento compreender a crianca e prepara-la para a
nova sociedade pés-revolucionaria soviética.

O quarto e ultimo dominio identificado por Wertsch (1988) é o
microgenético. Esta perspectiva esta ligada ao trabalho analitico de Vygotski em
suas pesquisas. Goes (2000, p. 9) define a analise microgenética assim:

De um modo geral, trata-se de uma forma de construcdo de dados que
requer a atencdo a detalhes e o recorte de episddios interativos, sendo o
exame orientado para o funcionamento dos sujeitos focais, as relagbes

intersubjetivas e as condi¢cdes sociais da situacdo, resultando num relato
minucioso dos acontecimentos.

1 Segundo Wertsch (1988), a compreenséo vygotskiana de desenvolvimento filogenético pode ser
situada naquilo que antropélogos como Geertz denominam de teoria de ponto critico da entrada do
homem na cultura. Wertsch afirma que pesquisas antropoldgicas recentes desfazem essa
compreensdo vygotskiana uma vez que postulam um desenvolvimento cultural progressivo e nao
pontual. Mas essa interpretacdo de Wertsch ndo encontra apoio em Valsiner e Van Der Veer (2001,
p.221), para estes “ndo seria correto atribuir uma teoria do ponto critico a Vygotski.”
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A andlise microgenética, nos diz Wertsch (1988), foi amplamente utilizada
nos estudos ontogenéticos de Vygotski (2001a) acerca da relagédo entre pensamento
e linguagem na crianca. Esse tipo de andlise, na perspectiva vygotskiana, baseia-se
na identificacdo de uma unidade de analise a fim de que o pesquisador passasse a
investigar a génese dos processos psicolégicos utilizada na situagdo experimental,
por exemplo. Esse estudo genético deve ser pautado em indicios que apontem a ou
as funcgdes psicolégicas em processo. Goes (2000, p. 15) resume:

Em resumo, essa analise ndo é micro porque se refere a curta duragdo dos
eventos, mas sim por ser orientada para mindcias indiciais — dai resulta a
necessidade de recortes num tempo que tende a ser restrito. E genética no
sentido de ser historica, por focalizar o movimento durante processos e
relacionar condi¢cdes passadas e presentes, tentando explorar aquilo que, no
presente, estd impregnado de projecdo futura. E genética, como
sociogenética, por buscar relacionar os eventos singulares com outros planos

da cultura, das praticas sociais, dos discursos circulantes, das esferas
institucionais.

Foi utilizada entdo, neste trabalho, a analise microgenética como modelo
analitico de pesquisa. No capitulo seguinte, a questdo dos dominios genéticos
retornara como parte explicativa dos pressupostos tedricos dessa pesquisa. Mas,
ainda permanecendo nessa discussdo, analise microgenética requer uma unidade
de analise para onde venha convergir a observagdo do pesquisador.

A idéia de uma unidade de andlise ndo estd vinculada unicamente a
perspectiva de estudos psicologicos defendidos por Vygotski. A psicologia
associacionista elegeu a sensacdo como unidade de andlise. Nesta mesma linha,
tinha-se a figura-fundo para a psicologia da Gestalt, a reacdo para a reactologia, 0
reflexo para a reflexologia, isso s6 para citar algumas unidades de andlise utilizadas
nas diversas perspectivas de estudo do comportamento humano (WERTSCH, 1988).

O Vygotski metod6logo preocupava-se bastante com a formulacdo
adequada das questbes a serem investigadas, incluindo o recorte analitico
investigativo. Em um de seus trabalhos (VYGOTSKI, 2001a) diferia dois tipos de
analises: aquela que ele denominava andlise por elementos, e uma outra
denominada de andlise por unidades.

Em esséncia, a analise por unidades guarda todas as caracteristicas do
fenbmeno psicolégico estudado, ao passo que a analise por elementos, por
funcionar na base da extrema decomposicdo, divide o fenbmeno psicoloégico em

elementos, de tal modo que este perde sua caracteristica original. Vygotski (2001a,
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p. 19) explica: “Por unidade entendemos o resultado da andlise que a diferencia dos
elementos, goza de todas as propriedades fundamentais caracteristicas do conjunto
e constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade.”

Neste mesmo estudo, Vygotski apontava para aquela que seria a unidade
de andlise que forneceria, como em um recorte longitudinal, as caracteristicas da
consciéncia humana. Vygotski apontou o significado da palavra como sendo
detentor das propriedades da consciéncia humana.

A consciéncia se reflete na palavra de igual modo que o sol se reflete em
uma pequena gota de agua. A palavra € para consciéncia o que o
microcosmo € para 0 macrocosmo, o que a célula é para o organismo, 0 que
0 atomo é para o universo. E o microcosmo da consciéncia. A palavra
significada € o microcosmo da consciéncia humana. (VYGOTSKI, 2001, p.
346 — 347).

Modernamente, Wertsch (1998, p.60), discute a necessidade da incluséao
da acdo nas pesquisas que se fundamentam na perspectiva histérico-cultural ou
sociocultural, termo mais empregado por este autor. “[...] proponho que o
funcionamento mental e o contexto sociocultural sejam entendidos como momentos
dialeticamente interativos, ou aspectos de uma unidade mais inclusa de analise — a
acao humana.”

Nas pesquisas socioculturais, a antinomia individuo-sociedade,
funcionamento mental e contexto sociocultural, sé podera ser superada, segundo
acredita Wertsch (1998), na condicdo de se considerar o funcionamento mental
(individuo) e o contexto sociocultural (sociedade) em relacéo intima, e tal relacdo
poderia ser explicitada pela acdo humana.

A acédo humana pode ser compreendida a partir de dois patamares. O
primeiro deles seria agdo como puro ato motor, sem significado, de perspectiva
imediata. A segunda forma de acado seria aquela possuidora de significado, ou seja,
€ mediada e faz parte de um contexto muito mais amplo. E é justamente esse tipo de
acdo que Wertsch propde como unidade de andlise nas pesquisas socioculturais.

As pesquisas na perspectiva sociocultural como esta investigacdo, que
utilizam o discurso como fonte de dados, seriam guarnecidas por essa nova unidade
de anadlise proposta por Wertsch? Como encontrar dentro da teoria vygotskiana

suporte para essa nova unidade de analise?
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Wertsch (1998) defende a idéia de que a teoria da linguagem de Mikhail
Bakhtin proveria essa nova necessidade. Para teoria bakhtiniana, a enunciagéo tem
um sentido performético, engendra uma acdo. “Todas as manifestacbes verbais
estdo, por certo ligadas aos demais tipos de manifestacdo e de interagdo de
natureza semiébtica, a mimica, a linguagem gestual, [e até] aos gestos condicionados
etc.” (BAKHTIN, 1988, p. 48)

No préoximo capitulo serd analisada a aproximacdo, feita por Wertsch,
entre a psicologia de Vygotski e a teoria da linguagem de Bakhtin.

O estudo de Coll e Onrubia (1998) seguiu essa idéia defendida por
Wertsch. Estes pesquisadores realizaram estudo em uma sala de ensino de
informatica, visando compreender o papel do discurso no processo de construcao de
significados compartilhados entre professor e alunos. Naquela ocasido sua unidade
de analise seguiu a mesma compreensdo de Wertsch, ou seja, 0os pesquisadores
investigaram o discurso de sala de aula compreendendo este como uma agao
dotada de sentido, ou seja, sua unidade de analise foi a atividade discursiva (acao
humana em forma de discurso) desses alunos no contexto de sala de aula.

A partir do que foi exposto pode-se fazer o seguinte resumo:

O trabalho metodolégico desta pesquisa consistiu em uma pesquisa
gualitativa baseada no aporte teérico da psicologia histérico-cultural.

A pesquisa de campo fundamentou-se na abordagem etnogréafica de
estudos qualitativos. Sob esta orientagdo tedrico-metodoldgica, foi realizada uma
série de filmagens de sujeitos surdos realizando atividades escolares.

Apés as filmagens realizou-se a transcri¢cdo e tradugdo do material para a
lingua portuguesa.

Finalmente, realizou-se a analise tendo como modelo a perspectiva
microgenética, e como unidade de andlise, a atividade discursiva dos sujeitos

investigados.



CAPITULO SEGUNDO

2. A constituicdo do psicologico pela mediacéo e se u estudo.

Neste capitulo serd realizada uma discussdo em torno da idéia de
mediacédo, conceito este tdo marcante na psicologia historico-cultural de Vygotski.

Vygotski (2000a) fez um estudo denso sobre a construgdo da psique,
neste estudo procurou demonstrar o papel decisivo da cultura na constituicdo do
homo sapiens, isto é, desenvolveu idéias a respeito da subordinacdo progressiva da
natureza pelo homem, apoiado nas invengdes culturais.

A primeira analise de Vygotski centrou-se nos artificios e em seu uso
como instrumentos. Seu trabalho fundamentou-se nas idéias de Marx e Engels sobre
a producao dos meios de vida na espécie humana. A idéia desses autores era que 0
uso de instrumentos proporcionou ao homem a producdo de seus meios de vida,
guando, anteriormente, pela falta destes recursos, este se via totalmente
dependente da natureza e estando assim nas mesmas condi¢cdes das demais
espécies.

Marx e Engels (1984) afirmavam ser possivel distinguir o homem dos
demais animais pela consciéncia, pela religido, mas o que marcaria definitivamente
esta distincdo era a capacidade humana de produzir seus meios de vida, sendo
assim, o homem seria capaz de produzir indiretamente sua propria vida material. As
diferenciacdes humanas ndo paravam por ai, Valsiner e Van Der Veer (2001)
afirmam que Engels compreendia que o trabalho em cooperacdo na humanidade
criara a necessidade de um meio de comunicagédo resultando, desta forma, no
desenvolvimento da fala.

A organizacao da sociedade pelo trabalho e a utilizacdo da fala fizeram
com que a espécie humana tomasse outros rumos, que experimentasse
transformagdes qualitativas até entdo ndo observadas em outras espécies.

O projeto de psicologia de Vygotski, segundo sua concepcéo, deveria dar
0S mesmos passos de Marx e Engels, ou seja, este via a necessidade de se fundar
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uma psicologia condizente com uma explicagdo materialista da psique humana, algo
que tinha sido muito caro a Kornilov** e sua reactologia.

Os anos de 1924 até 1934 foram bastante produtivos para Vygotski. Ele
estava determinado a levar as Ultimas consequéncias seu projeto de psicologia,
contudo, sua primeira preocupacdo, antes mesmo de realizar seus estudos
psicolégicos, era com a criagdo de um método que oferecesse condi¢bes de estudar
0 processo de formacgao da psique humana, tal qual fizeram Marx e Engels com suas
explicacdes sobre a sociedade.

A proposi¢cdo de um método psicoldgico que trouxesse na sua discussao o
materialismo dialético contemplaria, também, da mesma forma que os estudos das
sociedades, a qualidade histérica da transformacédo da psique humana evidenciando
seus diversos momentos de afirmacdes e contradicdes, ou seja, a psique sob esse
enfoque era estudada em suas transformacdes dialéticas. Vygotski realizou entao
uma analise dos impactos psicolégicos do uso de instrumentos pelo homem. A
posicdo do instrumento ante o homem trabalhador e a tarefa a ser realizada é
intermediaria, ou seja, 0 instrumento € o meio ou o mediador da atividade humana.

Foi visto que Engels postulava que o advento das atividades laborais fez
surgir a necessidade da comunicacdo entre os homens, esta necessidade foi o que
tornou possivel o surgimento da fala. Vygotski, da mesma forma, debrucou-se sobre
a idéia de mediacao instrumental, dedicou também uma ampla discusséo sobre os
mediadores da atividade humana no campo da fala e das demais formas simbdlicas
de representacdo que surgiram ao longo do desenvolvimento histérico e cultural da
humanidade.

O processo para se mediar a atividade humana pode se dar, entédo, de
duas formas: pode ocorrer um processo de mediacdo por instrumentos, isto €, a
atividade humana é hiperbolicamente ampliada com a utilizacdo dos mais diversos
instrumentos criados ao longo da histéria da humanidade, incluem-se nessa
categoria desde a roda até os modernos computadores; também pode ocorrer um
processo de mediacdo por signos, aqui entra toda natureza e forma de
representacdo, das manifestacBes linguisticas e as ndo-linglisticas (pictérica,

iconicas, indiciarias, etc.). O mais interessante, nesta genial compreensédo

1 Konstantin Nikolaevich Kornilov (1879 — 1957) propds fundar uma psicologia, chamada de

reactologia, segundo a qual sintetizaria a psicologia introspeccionista e a reflexologia por meio das
idéias do materialismo dialético. A reactologia englobaria o subjetivo e o objetivo das manifestacdes
psiquicas humanas, entretanto ele fracassou em seu intento.
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vygotskiana, é que o instrumento pode se transformar em signo, uma vez
internalizado seu processo de funcionamento, de modo que haja regulacdo da
prépria conduta ou alheia. O quadro abaixo resume o que foi dito:

Mediagao

] ]
Instrumentos Signos

O método de estudo proposto por Vygotski (1997b), denominado de
método instrumental, procurava investigar a psique humana pelos mesmos
caminhos de sua constituicdo, ou seja, pela atividade mediada (por signos) da
psique. O trabalho analitico investigativo de Vygotski trilhava os mesmos caminhos
da sintese da psique humana, mas em sentido contrario, ou seja, Vygotski
interessava-se por investigar a origem dinamico-causal dos estados fossilizados da
psigue humana, até entdo ndo estudadas pelas demais propostas de psicologia de
sua época.

Em seu estudo sobre a constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores,
Vygotski (2000a) detalhou a formacdo da psique humana baseada nos diversos
recursos mediacionais instrumentais e/ou simbdlicos, da mesma forma que expés a
formacdo das funcdes psicolégicas superiores evidenciando o importante papel da
mediacdo. O estudo analitico de tais fungbes também se dava pelo emprego de
metodologias que evidenciassem de modo indireto tais funcdes. Portanto, a
formacdo, a sintese ou a internalizagdo, assim como seu estudo analitico por
unidades (VYGOTSKI, 2001a) ou externaliza¢do, se dava por uma compreensdo da
mediacdo em ambos 0sS casos.

12. 5 formacao das fungdes psicoldgicas superiores.

2.1 O processo de sintese
Além de Marx e Engels, um outro grande cientista influenciou na criagdo
das concepc¢des metodoldgicas de Vygotski. Charles Darwin, em seu estudo sobre a

origem das espécies, expbs a evolugcdo historica que as diversas espécies do

'2 Sintese, neste tpico, reporta-se ao termo constituicdo, formacao.
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planeta passaram até nossos dias. Parecia ser uma explicacdo plausivel da
evolucao, em contraposi¢éo a explicacdo criacionista.

Vygotski estava, pois, diante de dois modelos explicativos para evolugao
da humanidade, um deles dava conta de fatores socioldégicos (Marx e Engels) e
outro de fatores bioldgicos (Charles Darwin). E quanto a psique humana? Como esta
se formou ao longo de toda histéria da humanidade? Que fatores foram
determinantes nessa formag&o?

O trabalho cientifico de Vygotski incidiu sobre varios planos ou dominios,
segundo afirma Wertsch (1988), da formacédo da psique humana. Conforme foi visto
no primeiro capitulo, o primeiro desses planos investigados por Vygotski foi o plano
filogenético.

No plano filogenético o homem é dominado pelas leis da natureza, ou
seja, 0 homem esta subordinado a organizacdo natural da psique. Os estudos de
Vygotski basearam-se, sobretudo nas investigacdes dos psicélogos da escola de
Berlim “sobre a atividade préatica mediada pelo uso de instrumentos nos chimpanzés
e gorilas.” (WERTSCH, ibid, p. 45)

Koffka (1975), um dos representantes dessa escola, realizou um estudo
sobre a importancia da organizacdo do campo ambiental nas atividades dos simios.
Segundo seu estudo, a atividade pratica inteligente estava diretamente ligada a
estrutura do campo — gestalt. Qualquer alteragcdo na gestalt era suficiente para
desorganizar a percepcdo visual do chimpanzé. Desta forma, este se via na
necessidade de reorganizar 0 seu comportamento ou conduta diante da nova
situacdo. Vygotski entendia que, da mesma forma que os simios, as primeiras a¢des
inteligentes humanas estavam limitadas pela organizacdo natural de seu campo
perceptual, e essa primeira forma de manifestacdo da psique era chamada de
natural, dai o nome de funcédo psicoldgica inferior ou natural.

A compreensao vygotskiana da perspectiva filogenética foi somente um
pré-requisito pra explicar o desenvolvimento da psique humana, ndo cabendo,
portanto, a explicacdo de sua totalidade. Essa dava conta somente dos estados
iniciais da formacéo da mente humana. Vygotski se via obrigado a lancar outro plano
ou dominio de investigacdo que ampliaria a situagdo anterior.

O segundo plano de investigagéo de Vygotski foi a historia sociocultural. E
nesta perspectiva que Vygotski encontra explicacdo para grandes diferencas
existentes entre 0 homem e as demais espécies. Se na filogénese Vygotski baseou
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seus estudos nos atos inteligentes dos simios superiores, desta vez, a procura da
histéria sociocultural se dard nas investigacdes feitas por etndgrafos como

Thurnwald®.

A afirmacado béasica de Thurnwald era que a mente moderna era superior a
mente pré-histérica. Essa superioridade ndo podia ser explicada por
diferencas nas caracteristicas biolégicas, mas tinha origens culturais. A
superioridade mental das pessoas atuais devia-se a inveng¢édo e acumulo de
meios e processos culturais. (VALSINER; VAN DEER VER, 2001, p. 231).

A cultura tinha, desta forma, um papel capital na formacdo da mente
humana. Nesta nova fase da evolucdo da psique, Vygotski pds em relevo a
constituicdo das fungdes psicoldgicas culturais ou superiores. Essa nova modalidade
de funcionamento da mente humana n&do mais era regida pelas leis da natureza,
mas pelas leis historicas.

Havia, na época de Vygotski, uma série de possiveis explicagbes para a
formacdo das funcbes psicolégicas superiores mas, segundo seu juizo, nenhuma
delas dava conta realmente de uma explicagéo clara e concisa de tais fungdes. Por
vezes as explicacbes eram espiritualistas afastando qualquer interpretacao
materialista das fungbes psicologicas superiores, ou, em outras situagles, tais
funcBes eram explicadas da mesma forma que as fungbes psicoldgicas inferiores.
Vygotski (2000a) admitia que tais erros eram decorrentes do fato de que sequer tais
explicagbes conseguiam fazer compreender adequadamente a natureza do
problema.

Partia-se entdo de questdes pouco esclarecidas para resultados mais
obscuros ainda. Desta forma, o estudo das fung¢des psicolégicas superiores sO
poderia se dar dentro de uma concepg¢éo onde o investigador revelasse, em cada
um de seus passos, as motivagbes cientificas que o conduziam. Neste sentido,
Vygotski esclareceu o que ele compreendia como sendo func¢des psicolégicas
superiores.

O conceito de “desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores” e o objeto
de nosso estudo abarcam dois grupos de fendmenos que a primeira vista
parecem completamente heterogéneos, mas que de fato sdo dois ramos
fundamentais, duas causas de desenvolvimento das formas superiores da
conduta que jamais se fundem entre si ainda que estejam indissoluvelmente
unidas. Trata-se, em primeiro lugar, dos processos de dominio dos meios
externos do desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a

escrita, o célculo, o desenho; e, em segundo, dos processos de
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores especiais, ndo limitadas

'3 Bernard Richard Thurnwald (1869 — 1954): antrolpdlogo alemao.
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nem determinadas com exatid@o, que na psicologia tradicional se denominam
de atencdo voluntaria, memdria logica, formacdo de conceitos, etc.
(VYGOSTKI, 20004, p. 29)

Wertsch (1988), assim como Baquero (2001), consideram que se podem
entender as funcdes psicolégicas superiores em dois niveis, isto é, pode-se
vislumbrar uma funcéo psicoldgica superior em seu estagio inicial, dai estes autores
a denominam de funcdo psicolégica superior rudimentar e, em um estigio mais
elaborado se pode encontrar as funcdes psicologicas superiores, desta vez
denominada de funcéo psicoldgica superior avancada.

Para exemplificar tais concepg¢des podem-se distinguir as diversas formas
de célculo aritmético. E neste ponto que a formulagdo de Vygotski encontrava
amparo nos estudos de Thurnwald sobre os homens néo-ocidentais que se
encontravam em estados culturalmente inferior®, se comparados com o homem
ocidental europeu.

Vygotski se referia as formulagcbes levantadas por Thurnwald sobre
sistemas de contagens, encontrados em povos tribais, que usavam certas partes do
corpo como referéncia para atividade aritmética. Nao restava duvida, para Vygotski,
gue esta forma de contagem era bem mais rudimentar do que aquela utilizada pela
civilizacao européia, por exemplo.

Esse é apenas um dos exemplos para ilustrar como o desenvolvimento
cultural produziu mudangas significavas na constituicdo das funcdes psicologicas
superiores. Nao basta apresentar a diferenca entre fungdes inferiores e superiores,
mas vale também entender que as fungcbes superiores podem se apresentar em
modalidades diferentes. O que garante esse avanco, nas fungbes superiores,
segundo Wertsch (1988), fazendo uma leitura da teoria histérico-cultural de Vygotski,
€ o principio da descontextualizacao.

A descontextualizacao dos instrumentos de mediacdo é o processo por meio
do qual o significado dos signos se vé cada vez menos dependente do
contexto espago-temporal em que sao utilizados. O interesse de Vygotski
pela descontextualizacdo dos instrumentos de mediacdo aparece

repetidamente em sua explicacdo da historia sociocultural das funcdes
psicolégicas superiores. (WERTSCH, ibid, p. 50)

Descontextualizar em calculo aritmético, por exemplo, significa ndo mais

depender do referencial imediato e efetuar a atividade matematica integralmente no

4 E claro que essa idéia de cultura inferior, dentro da perspectiva atual em antropologia, ja ndo se
sustenta mais.



38

plano do signo. Isto significa dizer que a atividade é toda realizada mediada pelo
instrumento psicoldgico.

Em ambos os dominios, filogenético e sociocultural, o que estava em jogo
na discussao vygotskiana era a génese da psique. Sua concepg¢do nestas linhas
genéticas redundou do fato de que a historia ou a génese das funcdes psicologicas
superiores eram um ramo totalmente inexplorado na psicologia de sua época.

Mas, o estudo das fun¢des psicoldgicas superiores ndo se limitou somente
a esses dois dominios. Vygotski acreditava na importancia da compreensdo da
génese das fungdes psicologicas superiores também na crianca. Surgiu entdo a
proposicdo de seu estudo psicologico abranger o dominio ontogenético.

O estudo do desenvolvimento infantii ou ontogenético nas diversas
perspectivas da época de Vygotski eram bastante limitados, segundo sua propria
leitura. Segundo Vygotski (2000a), a psicologia de sua época nao tinha ainda
explicado com clareza as diferencas existentes entre o desenvolvimento cultural e a
maturacdo organica na crianca. Esta diferenca se fazia necessaria, porque no
dominio ontogenético estavam presentes duas forcas que atuavam no sentindo do
desenvolvimento da crianca, porém, estas mesmas forgcas, operavam de distinto
modo.

Por vezes Vygotski se via diante de modelos explicativos baseados em
estudos botanicos ou zooldgicos, neste sentido o estudo da ontogénese carecia de
um modelo consistente que explicasse definitivamente o papel de cada uma das
forcas, maturacionais e culturais no desenvolvimento da crianga.

Vygotski entdo aprofundou o estudo do desenvolvimento infantil nestas
duas linhas: a linha de desenvolvimento natural, na qual se encontra toda a sorte de
fatores organicos que desempenham seu papel na constituicdo biologica da crianga,
e a linha de desenvolvimento cultural ou dominio de varios meios culturais.

Embora essa bifurcagdo do desenvolvimento infantii nos faga lembrar
imediatamente dos periodos biolégicos e histéricos de desenvolvimento na
filogenia humana, Vygotski negava que o desenvolvimento infantil refletisse
estritamente essa filogenia, enfatizando o carater particular de cada um
desses dominios. Um dos aspectos em que os dois obviamente se diferiam
era o fato de que as criangas nascem em uma cultura j4 pronta, que elas tém

gue aceitar da maneira que a encontram. (VALSINER; VAN DER VEER,
2001, p. 245)

Conclui-se assim que a ontogenia nao repetia a filogenia, embora ambas

as forcas, bioldgicas e culturais, estivessem presentes nesse dominio.
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Um dos estudos de Vygotski em que se podia encontrar nitidamente uma
proficua andalise do papel de cada uma dessa forgcas era em seu trabalho Problemas
da psicologia infantil (VYGOTSKI, 1996).

Vygotski (ibid), comecou a explanar sobre a dificuldade de periodizagao
das idades da crianca. Muitas das teorias estavam baseadas somente em fatores
bioloégicos e julgando essa periodizacdo por fatores estritamente fenoménicos,
verificados nas mudancas fisicas das criancas, como a troca da denti¢cdo, por
exemplo. Por diversas, vezes Vygotski apresentou a maxima de que se o fenbmeno
e sua esséncia coincidissem toda ciéncia seria supérflua e desnecessaria. Com isso,
ele desejava demonstrar que outras mudancas, além das naturais devem ser
consideradas na periodizagéo das idades da crianga.

Vygotski quis dizer que a cultura exerce um papel importantissimo na
constituicdo da periodizacdo das idades, e ndo somente os fatores maturacionais.
Nesse mesmo estudo ainda levantou a idéia de se conceber o desenvolvimento
infantil ndo do ponto de vista evolucionista, mas sim revolucionista, visto que a
crianca, nos diversos periodos de seu desenvolvimento, experimentava também
involugbes, passando assim por crises proprias dessas transformagfes. Vygotski
concluiu que no desenvolvimento ontogenético poder-se-ia identificar crises desde o
periodo pos-natal até o inicio da juventude.

O quarto e ultimo dominio encontrado nos estudos de Vygotski é o
microgenético. Sobre este dominio ja foi feito, no capitulo primeiro, alguns
comentarios quando explicitado seu significado e abrangéncia na teoria vygotskiana,
assim como foi demonstrado seu emprego na metodologia desta pesquisa. Aquilo
gue se conhece por microgénese, assim como demonstrado por Wertsch (1988),
esta diretamente ligado ao trabalho analitico de Vygotski em seus estudos sobre as
funcbes psicologicas superiores. E justamente nesse dominio, da microgénese, que
se encontra a explicagao para as transformacgdes singulares e constituicao subjetiva.

Wertsch (ibid) ainda acrescenta que na formacdo microgenética de um
dado processo psicologico, ou seja, em um curto prazo seria possivel observar
certas mudangas ou avangos qualitativos em tais processos.

De fato, Vygotski (2000a), por inUmeras vezes insistiu na possibilidade de
se estudar a formacdo de uma dada funcéo psicoldgica superior se 0 método fosse
capaz de apresentar a origem do processo da conduta fossilizada de tal funcdo. Ou
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seja, ndo somente apresenta-la em seu estado acabado, mas fazia-se necessario

reduzir o processo a situacoes inicias, a estagios micro de sua formacgao.

2.2 O processo de analise: o estudo indireto das fu ng¢bBes psicoldgicas

superiores.

As fungBes psicolégicas superiores, como foi visto anteriormente, eram
resultado da histéria sociocultural da humanidade. Diz-se assim que o0 uso dos
signos, constituinte das fungdes psicologicas superiores, exerceu quase que 0O
mesmo papel que o instrumento exerce na producdo dos meios de vida.

Vygotski (1997b, p.65) argumentava que

Esta analogia, como qualquer outra, ndo podemos leva-la a suas Ultimas
consequéncias até a total coincidéncia de todos os tracos de ambos os

conceitos; por isso ndo se pode esperar de antemao que achemos nestes
dispositivos todos os tragos dos instrumentos de trabalho.

Com isso Vygotski queria dizer que havia também diferencas marcantes
nas duas formas de mediagdo, a instrumental e a simbdlica. A mediacdo
instrumental dirigia-se ao dominio da natureza, enquanto que na mediacdo
simbdlica, seus resultados eram dirigidos ao dominio dos proprios processos ou
alheios.

Essa diferenca fez parte de uma reflexdao bem mais ampla de Vygotski a
respeito do dominio da propria conduta. Os signos, de modo geral, eram utilizados
pelos homens na sua propria regulagdo. Vygotski (2000a) referia-se a uma situacao
proposta por Buridan™ a respeito de um asno que, estando a igual distancia de duas
guantidades de comida morreria de inani¢cao devido a duas for¢as atuarem em igual
proporcgdo sé que em sentidos opostos.

Acreditava Vygotski que no homem tal situacdo ndo se daria, pois este
procuraria meios auxiliares para resolver a questdo. Em situagbes nas quais se
necessite uma escolha, dizia Vygotski, € comum, na busca da solucao, a introducéo
de signos auxiliares que muitas vezes nao guardavam qualquer relagdo com a
situacao propriamente dita. Vygotski (1997b) citava o exemplo do sonho: o pai

deveria escolher se deveria ou ndo mandar o filho para o mosteiro, no entanto, este

'* Jean Buridan (1300 — 1358): fisico, filésofo e I6gico francés.
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declina de uma resposta imediata e afirma que procurara indicios para a resposta
em seus proprios sonhos.

Vygotski acreditava que a histéria cultural esta repleta de criacdes ou
mecanismos signicos a servico da regulacdo da propria conduta, algo que faltava
nas demais espécies. Obviamente esses mecanismos se diferiam qualitativamente,
ou seja, 0 signo auxiliar poderia ser desde sonhos até a utilizacdo de jogos com
cartas'® por exemplo. Desta forma, a sorte estava lancada.

Estes sdo apenas alguns exemplos de como 0s signos auxiliares sao
utilizados na qualidade de mediadores, da situagcdo a ser resolvida, na vida
cotidiana.

Havia, entretanto, uma outra situacdo deliberada do uso de signos
auxiliares, tratava-se do momento analitico de investigacdo cientifica em psicologia.
Para Vygotski (2000a), ao se falar em analise na quimica ndo restava qualquer
davida sobre o método que norteava o0s procedimentos em laboratério. Na
psicologia, infelizmente, a situacdo ndo era a mesma. Vygotski ja havia estudado
uma gama de trabalhos cientificos em que se realizava uma analise psicoldgica do
tipo atomistica, isto é, segundo sua leitura de tais trabalhos, o procedimento
metodologico para se compreender as funcbes psicolégicas superiores era
decompéb-las em elementos minimos tanto quanto se pudesse. O estudo de cada um
desses elementos, isoladamente, daria os indicios de toda fungéo psicoldgica.

A leitura de Vygotski de tal situacdo era que, tal decomposicao
elementarista fracionava a funcdo psicolégica de tal forma que a tornava
irreconhecivel. Perdia-se, nessa situacdo, o processo, a fungdo psicolégica em
movimento, perdia-se a sua histéria.

Em oposicdo a essa interpretacdo atomista de estudo das funcbes
psicologicas superiores, Vygotski (2001a) prop6s uma andlise por unidades.
Segundo sua interpretacdo, a unidade guardava todas as caracteristicas do
fendmeno a ser estudado, como por exemplo, no estudo do pensamento e da fala

racional.

Cremos que substituir esse tipo de andlise'’ por outra muito diferente é um
passo decisivo e critico para a teoria do pensamento e da linguagem. Teria
gue ser uma analise que segmentasse o complicado conjunto em unidades.

16 Vygotski (2000a) citou um exemplo retirado da literatura, precisamente de uma novela de Tolstoi
intitulada Guerra e Paz. O herdi da novela deveria escolher entre ir ou ndo a guerra, a deciséo foi
tomada por meio de um jogo de cartas chamado paciéncia.

7 vygotski referia-se a andlise atomistica, por elementos.
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Por unidades entendemos o resultado da analise que, diferente dos
elementos, goza de todas as propriedades caracteristicas do conjunto e
constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade. (VYGOTSKI, 2001a, p.19)

Decorre que tal tipo de andlise requeria a observancia, neste caso citado
por Vygotski, no estudo do pensamento verbal e da fala racional, da manutencéo do
fenbmeno sem perder suas caracteristicas. Resultava, assim, a identificacdo de uma
unidade de analise que oferecesse todas as caracteristicas do processo estudado.

Neste mesmo estudo sobre o pensamento e a fala racional, Vygotski
aprofunda suas questdes sobre a possivel unidade que garantiria a manutengédo das
propriedades e indissolubilidade das fun¢des psicologicas em estudo. Os resultados
de seus achados apontavam para o significado da palavra como mantenedor da
unidade. Este funcionaria como o mediador da consciéncia humana ou, em suas
préprias palavras, “A palavra significativa € um microcosmo da consciéncia humana.”
(Vygotski, ibid, p.347)

Para acessar tais significados, pois a palavra em curso ndo possui um
unico e estavel significado, mas sim certas zonas de sentido, Vygotski propunha que
seu meétodo instrumental poderia alcancar tal unidade de andlise, bastando para
isso, de metodologias condizentes com tal método.

Desta forma, certas propostas metodologicas de Vygotski tentavam
acessar as zonas de sentido nas quais estavam alojadas a palavra. Mais uma vez
Vygotski se valia de propostas metodolégicas em que se pudesse estudar o
processo psicolégico ndo se resumindo aos limites de uma amostragem fenotipica.

Na compreensdo da sintese das fungbBes psicologicas superiores, a
analise ndo pode prescindir das formas mediadas em seu estudo. Vygotski (1997b)
guestionava: como seria possivel estudar o pensamento, entendido este como

reflexos inibidos?

Os reflexos ndo manifestados (fala silenciosa), os reflexos internos,
inacessiveis a percepgdo direta do observador, podem fazer-se manifestos
indiretamente, de forma mediada, através de reflexos acessiveis a
observacgéo, os quais desempenham um papel de excitante. (p. 9)

E isso foi o que ele fez em seus estudos sobre a relacdo entre
pensamento e fala racional, precisamente quando ele analisou a ontogénese destas
funcBes psicoldgicas. Em diversas situacdes Vygotski recorreu a metodologias que

poderiam demonstrar de forma indireta, mediada, o desenvolvimento do
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pensamento. Mostrou, através de seus experimentos, como a fala poderia funcionar
como planejadora e/ou organizadora do pensamento.

Enfim, o método de andlise indireta das fungdes psicologicas superiores
na obra vygotskiana mostrou-se uma ferramenta muito eficaz possibilitando que a
psicologia desse avancos para além do fenotipico dado.

Nessas duas concep¢Bes demonstradas, na sintese e na analise das
funcBes psicoldgicas superiores, procurou-se apresentar a importancia dos

processos mediados que as subjaz.

2.3 Um estudo da emergéncia das funcdes psicologica s superiores.

Vygotski e seus colaboradores j& haviam demonstrado que o
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores, como a memoria, a atencao,
percepcao, ocorria através da mediacao de signos auxiliares.

Os signos regulam os processos naturais e, a partir desta relagao, surge
uma nova modalidade de fung&o psicolégica, desta vez deliberada e voluntaria.
Vygotski (2000a) dizia que 0s processos naturais ndo se extinguem, mas
permanecem ao lado dos processos voluntarios. Nesta compreensao ter-se-ia entédo
um processo natural de atencdo, assim como um processo cultural ou mediado
desta funcdo, ele ainda afirmava, baseado em estudos neurofisiolégicos de sua
época, que também isto se dava no cortex cerebral, ou seja, areas mais antigas
responsaveis por uma dada funcdo psicolégica permanecem, ndo obstante o
surgimento de areas mais recentes, e mais elaboradas®®.

Vygotski extrapolou essa idéia do desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores para outra modalidade dessas mesmas funcdes, o célculo
aritmético, a formacéo de conceitos, entre outras. Ainda quando estava em Gomel,
entre os anos de 1917 e 1924, Vygotski se dedicou ao estudo da psicologia aplicada
a pedagogia. Como consequéncia de seus trabalhos, em 1926 escreveu um manual
de psicologia para pedagogos intitulado Psicologia pedagdgica.

Neste manual abordou uma série de temas pertinentes a educacgédo da

crianca tais como: fatores biologicos e sociais do comportamento, psicologia e

% Eis mais um exemplo da preocupa¢do vygotskiana com o estudo global do psicoldgico. Sua
compreensdo de psicoldgico envolvia o estudo da psique, enquanto fendmeno subjetivo, e da
fisiologia, enquanto fendmeno objetivo. No entanto, ele postulava uma indissolubilidade dessas duas
instancias pois, segundo Vygotski (1997b), o estudo separado era feito pela psicofisiologia.
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pedagogia da atencdo, educacdo do comportamento emocional, educacdo estética,
desenvolvimento e aprendizagem e sua relagdo com a emergéncia das funcdes
psicologicas superiores.

Como a pratica pedagdégica poderia favorecer o desenvolvimento através
da aprendizagem das fungfes psicoldgicas superiores?

Vygotski (2001b) fez uma andlise das idéias psicoldégicas no que diz
respeito a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, interpretou desta forma

I*° e da escola de Berlim.

as idéias de Piaget, da psicologia comportamenta

Segundo a leitura que fez de Piaget, havia uma independéncia entre os
processos de desenvolvimento infantii e a aprendizagem. A teoria piagetiana
acreditava que o desenvolvimento do pensamento transcorria sem a influéncia do
meio escolar. Ao contrario, a aprendizagem s6 seria possivel quando pautada em
um processo de desenvolvimento anterior e, de algum modo, ja completado.

A segunda teoria citada por Vygotski tem o sentido inverso as idéias de
Piaget, pois se tratava da concepc¢do de que aprendizagem é desenvolvimento. Isto
significava dizer que, sob esta otica, a aprendizagem confunde-se com a formacao
de reflexos condicionados. Essa idéia entre desenvolvimento e aprendizagem era
apregoada principalmente pela reflexologia russa de sua época.

Por fim, a terceira teoria que Vygotski mencionou, era oriunda de Koffka e
sua teoria da Gestalt. Segundo a interpretacdo que Vygotski fez deste gestaltista, o
desenvolvimento sO existia em fungdo da influéncia mutua dos processos de
maturacdo e aprendizagem. Neste sentido, o proprio processo de desenvolvimento,
uma vez que direcionado pela aprendizagem, €, em si mesmo, aprendido. Essa
seria, portanto, uma teoria dualista do desenvolvimento. Vygotski, apesar de
concordar em muitos pontos com Koffka, procurava verificar a natureza da interagéo
entre estes elementos.

Enquanto Koffka acreditava que um passo na aprendizagem gerava dois
passos no desenvolvimento, ndo importando a especificidade do contetudo
aprendido e da direcdo do desenvolvimento, os estudos de Vygotski apontavam
outra relagcédo entre desenvolvimento e aprendizagem. O que ele fez foi postular a

natureza essencialmente sociocultural do desenvolvimento. Para este autor, oS

% Ao referir-se a psicologia comportamental Vygotski apontou dois modelos conhecidos por ele: a
reflexologia de Pavlov e Béjterev na Russia e a psicologia de Watson e Thorndike nos Estados
Unidos.
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processos de aprendizagem direcionavam 0s processos de desenvolvimento uma
vez que aquilo que iria se desenvolver teria relagdo direta com o conteudo
aprendido.

Vygotski (2001b) postulava essa discussao entre desenvolvimento e
aprendizagem nas atividades escolares. Como relacionar o desenvolvimento mental
das funcdes psicolégicas superiores e 0 progresso da crianga nas atividades
escolares? A questdo a ser trabalhada nesse questionamento de Vygotski era com
relagdo ao papel do educador funcionando como mediador do processo de
aprendizagem escolar.

Ele demonstrou entéo, através de um estudo (VYGOTSKI, 2000a), como a
aprendizagem em processos mediados poderia favorecer o desenvolvimento das
fungBes psicolbgicas superiores.

A primeira tarefa de qualquer educador, quando a crianca entrava na
escola, era definir o nivel de desenvolvimento mental atual da crianca, para isso, a
psicologia utilizava um instrumento de avaliacdo psicolégica denominado de teste de
quociente de inteligéncia - QIl. Através do teste estabeleciam-se trés niveis de
desenvolvimento: alto, médio e baixo, e se poderia dividir as crian¢cas em grupos de
acordo com esses niveis.

Vygotski demonstrou que a manipulacdo de tais grupos poderia indicar
outros caminhos que essa mera classificacdo. O teste de QI, segundo sua
concepcao, s6 conseguia medir aquilo que a crianca ja sabia realizar, aquilo que ja
havia aprendido e ndo dava conta daquilo que potencialmente a aprendizagem
poderia favorecer. Consequentemente, a escola exercia uma influéncia negativa
sobre as criangas de QI alto, uma vez que reduzia o ritmo de suas aprendizagens e
guem mais ganhava nesta situacado eram as criancas de QI baixo, pois a escola se
via no papel de compensar suas deficiéncias, ja as criancas de QI médio
conservavam seu ritmo.

Essa primeira conclusdo levou Vygotski a pensar sobre o papel
potencializador da escola, uma vez que esta exercia um papel singular nas criangas
com QI baixo. Tome-se, disse Vygotski, o caso de duas criancas com idade

cronoldgica de dez anos, e idade mental de oito anos.

Posso dizer que essas criancas tém a mesma idade mental? Evidentemente.
O que isso quer dizer? Significa que elas resolvem com autonomia tarefas de
tamanha complexidade que se ajusta ao padrdo de criancas de oito anos.
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Nesse ponto a pesquisa termina, e as pessoas imaginam que o destino
subseqiiente do desenvolvimento mental das criancas e sua aprendizagem
na escola sera idéntico, uma vez que depende da inteligéncia. (Vygotski,
2001b, p.500 — 501)

Mas Vygotski promoveu uma viragem em tal concepgéo.

Diferentes autores e pesquisadores aplicam em casos varios procedimentos
diversos de amostragem. E mostram inteiramente a crianga como ela deve
resolver a tarefa, sugerem repetir, eles mesmos comecam a resolvé-la,
pedem que a crian¢a conclua e Ihe fazem perguntas sugestivas. (VYGOTSKI,
ibid, p. 501)

Em tais circunstancias a natureza da resolugéo da tarefa e a idade mental
da crianca apontavam divergéncias quanto a idéia inicial: que as criangas possuiam
a mesma idade mental. Uma criangca que conseguia resolver tarefas sob a
orientacdo do pedagogo ou, dito de outra forma, pelas estratégias de mediacdo
utilizadas pelo pedagogo, para criangas de até doze anos de idade, enquanto que a
outra, na mesma situacdo de interacéo, conseguia resolver tarefas para criancas de
até nove anos de idade, Poder-se-ia ainda concluir que estas criangas tinham a
mesma idade mental?

Partido deste questionamento, Vygotski (ibid, p. 502) postulou a existéncia
de um espaco ou zona eminente de desenvolvimento mental da crianga e assim
definiu-o:

A zona de desenvolvimento imediato da crianga, € a distancia entre o nivel
de desenvolvimento atual, determinado com o auxilio de tarefas que a propria
crianca resolve com independéncia, e o nivel do possivel desenvolvimento,
determinado com o auxilio de tarefas resolvida sob a orientacdo de adultos e
em colaboracdo com colegas mais inteligentes.

Mais tarde, ja em 1934, Vygotski retornou esta mesma tematica
declarando a importancia do trabalho pedagodgico que incidia na zona de
desenvolvimento imediato ou proximal. Para Vygotski este tipo de incidéncia teria
grandes possibilidades de fomentador do desenvolvimento da crianga, ou seja, esta
atitude pedagodgica teria “um valor mais direto para a dindmica da evolucdo
intelectual e para o éxito da instrucdo que o nivel atual de seu desenvolvimento.”
(VYGOTSKI, 2001a, p. 239)
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2.4 Aprendizagem imediata e aprendizagem mediada.

Sera analisada agora a dindmica de duas formas de aprendizagens: a
aprendizagem imediata e a aprendizagem mediada.

Para inicio de analise, tome-se como exemplo a tarefa constituida na
memorizacdo de uma série de palavras. Nesta dada situagdo, utilizando a
terminologia da reflexologia da época de Vygotski, a lista de palavras a ser
memorizada é o estimulo, doravante S, e memorizacdo esperada é a resposta,
doravante R.

A solucéo de tal tarefa poderia se dar no campo da associagéo direta entre
S e R. Ebbinghaus®, em seu laboratério de estudos sobre a memodria, ja tinha
lancado as bases para o entendimento da memorizacdo do tipo associagao entre
idéias, ou seja, a memorizacdo prévia de outras palavras interferia diretamente no
desempenho da tarefa. (MARX; HILLIX, 1993)

No entanto, a sistematizagdo de uma doutrina que favorecesse 0
entendimento deste processo por mecanismos comportamentais envolvidos neste
ato de memorizagao, se deu a partir da descoberta do reflexo condicionado por
Pavlov. As leis que governavam o comportamento poderiam ser controladas
mediante a acdo do psicologo. Pavlov iniciou seus trabalhos controlando a producao
de saliva em um cachorro mediante a manipulacdo do reflexo condicionado,
posteriormente este tentou ampliar o raio de acdo de seus estudos para o

comportamento humano.

Para o animal, a realidade é assinalada quase de forma exclusiva por
estimulos que chegam diretamente as células visuais, auditivas e de outros
receptores do organismo, e por vias destas aos grandes hemisférios. Isto € o
gue levamos como impressdes, sensagdes, imagens do meio exterior, tanto
da natureza em geral, como do ambiente social, exclusdo feita da palavra
auditiva ou visual. Constitui o dito, o primeiro sistema de sinais da realidade,
comum ao homem e aos animais. A palavra em intercambio representa o
segundo sistema de sinais, especifico do homem e consistente em sinais dos
primeiros sinais. Os multiplos estimulos da palavra nos tém distanciado da
realidade, fato que devemos recordar permanentemente para nao deformar
nossa relacdo com a mesma. Por outra parte, é precisamente a palavra que
nos tem transformado em seres humanos, sobre o que creio que nédo é
necessario detalhar mais aqui. No entanto, € indubitavel que as leis basicas
estabelecidas em nosso trabalho para o primeiro sistema de sinais, devem
reger também o segundo, pois seu labor pertence ao mesmo tecido nervoso.
(PAVLOV, 1960, p. 353).

*® Herman Ebbinghaus (1850 — 1909) era um experimentalista alem&o.
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A sistematizacdo de uma doutrina do comportamento encontrou também
seus fundamentos no conexionismo de Thorndike?*. Embora este autor tenha
afirmado nao ter fundado qualquer sistema psicoldgico de estudo do comportamento
humano, seus estudos no campo da aprendizagem animal e principalmente no
campo da aprendizagem humana, contribuiram de forma singular no entendimento
das questdes de aprendizagem no enfoque S — R.

Thorndike estabeleceu principios explicativos sobre a lei do reforco em
sistemas do tipo S - R. Segundo sua compreenséo, a psicologia era o estudo das

conexodes ou vinculos nesses sistemas. Para Thorndike,

As conexdes podem em grande parte, ser determinadas por fatos que
precederam os estimulos imediatos ou por uma parte maior ou menor da
atitude concomitante ou, ainda, concebivelmente pela complei¢édo total e
equipamento do sujeito. (THORNDIKE apud MARX; HILLIX, 1993, p. 137)

O modelo conexionista explicativo da tarefa de memorizagcao, dado S com

a finalidade de obter R, poderia ser resumido no seguinte esquema:

S , R

Diante da tarefa da lista de palavras S, provocando-se um estimulo
condicionado pelas leis do refor¢o, obtendo-se a assim a memorizagédo da lista de
palavra, R.

Sem duavida que, nesta situacdo, para Vygotski tal explicagcdo era
plausivel. Porém, em se procurando situa¢cdes mais complexas como a imaginagao,
por exemplo, tal principio explicativo ndo solucionava a questdo. Ou mesmo, como
dizia Vygotski (1997b), como explicar os fendmenos subjetivos na perspectiva S — R
de Béjterev ou Pavlov ou Watson, ou mesmo Thorndike?

Vygotski ainda compreendia que o processo imediato de memorizagao
gue prescinde dos instrumentos culturais artificiais criados pelo homem, esta
situacdo de memorizagéo era compreendida como natural e fazia parte das fungdes
psicoldgicas inferiores.

Diante desta mesma situagdo, Vygotski (2000a) propds que as

ferramentas culturais inventadas pelo homem poderiam auxiliar a resolucdo da

! Edward Lee Thorndike (1874 — 1949) foi um psicélogo norte-americano.
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tarefa. Baseando-se nestas o0 homem, como foi visto no inicio deste capitulo, foi
criando artificios mediacionais que ampliavam o processo de memorizacdo. Desta
forma, ele introduz um estimulo auxiliar ou estimulo meio com a finalidade de
ampliar esse processo. Na perspectiva vygotskiana, o esquema que foi visto no

exemplo conexionista de Thorndike transforma-se neste outro esquema:

S\x /R

O elemento X incluido na cadeia nada mais € que um estimulo meio que
torna possivel a ampliacdo do processo de memorizacdo. Vygotski entendia que a
cadeia criada nos enlaces parciais, como visto no esquema anterior, reordenava a
atividade cognitiva, e por assim dizer, a atividade cortical, de um distinto se
comparado com 0 esquema conexionista de Thorndike. A histéria sociocultural da
humanidade estava repleta de exemplos que ilustravam as duas situagdes, e que,
da mesma forma, mostravam o carater ampliador da memadria mediada pelo estimulo
meio X.

Ainda é importante fazer trés outras observacdes sobre esse segundo
esquema. Em primeiro lugar, os estimulos X podem ser entendidos como as
diversas técnicas de memorizagdo ou mnemotécnicas, termo recorrente utilizado por
Vygotski, no emprego da tarefa de memorizacéo (VYGOTSKI, 2000a).

A segunda observacéo é que, ndo obstante a introducdo de um estimulo
meio, artificial, que nada tem em comum com o ato de memorizar, 0s enlaces
parciais S — X e X — R eram tidos como enlaces naturais (VYGOSTKI, 1997b). Como
jA destacado, esta forma de memorizacdo apenas reordena a natureza da tarefa,
subornando uma fungéo psicologica natural a uma invengdo cultural, portanto dita
superior.

A terceira e Ultima observacao a se fazer € que: essa formulagéo S — X —
R faz parte das primeiras idéias de Vygotski a respeito da acdo mediada. No
entanto, ao logo se sua obra, ele vai abandonando essa terminologia, que é
tributaria da reflexologia de sua época, em posteriores analises sobre a mediagéo.
(GOES apud LACERDA, 1997, p.121)
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2.5 Ainternalizacao e a construgdo de significados

Quando discutido anteriormente sobre a compreensdo de sintese e
analise das funcdes psicologicas superiores, para, a partir dai destacar o papel da
mediacdo em ambas as situacdes, esteve-se indiretamente tocando em um conceito
capital na obra vygotskiana: a internalizacao.

A internalizacdo em Vygotski faz parte de seu discurso a respeito da
intersubjetividade, ou seja, da natureza social da mente e da dimenséao intrapsiquica
(construcao subjetiva). Vygotski (1998, 2000a, 2000b) por diversas oportunidades
destacou o quanto as fungdes psicoldgicas superiores antes de estarem no nivel
intrapsicoldgico, estavam entre as pessoas, portanto no nivel interpsicoldgico.

Internalizar, grosso modo, seria, para a crianca, fazer parte da
comunidade cultural que a rodeia internalizando e, a0 mesmo tempo, utilizando
(externalizando) as ferramentas culturais que vao desde o simples ato de memorizar
sem o auxilio de signos mediadores até o uso de mnemotécnicas.

Com o termo internalizacdo se vem fazendo referéncia a um processo pelo
gue o social é importado ao dominio intrapsicologico do individuo. Neste

processo, 0s “outros” sociais podem ser pessoas, instituicdes ou mecanismos
de mediagédo culturalmente construidos. (SANTIGOSA, 2005, p. 81)

Santigosa (ibid, 83) continua:

Entretanto, temos que ter cautela, com o objetivo de ndo cair em
consideragfes demasiado rapidas e simplistas. Visto deste modo, é possivel
uma interpretacdo dualista do conceito que nos remete a existéncia de um
plano externo e interno do comportamento humano, e que nos leva a pensar
gue 0s processos psicoldgicos sdo uma mera copia dos processos sociais.

Sendo que essa interpretacdo dualista se contrapde a psicologia historico-
cultural, uma vez que esta via 0s processos mentais ou psiquicos indissoliveis com
0S sociais, abolindo assim a dicotomia interior — exterior presente em outras
propostas de psicologia contemporaneas ao seu surgimento.

A tese de Vygotski com relacdo a internalizacdo era que a atividade de
internalizacéo envolvia um complexo processo de transformacdes qualitativas.

Isso significa que a atividade de utilizagdo de signos nas criangas nao é

inventada e tampouco ensinada pelos adultos; ao invés disso, ela surge de
algo que originalmente ndo € uma operagdo com signos, tornando-se uma
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operacao desse tipo somente apds uma série de transformacfes qualitativas.
(VYGOTSKI, 1998, p.60)

Ha, contudo, uma série de interpretagbes para 0 processo de
internalizacdo no desenvolvimento, que sdo dadas por autores de nossa época.
Santigosa (2005) apresenta trés possiveis interpretacbes ao pensamento de
Vygotski.

A primeira interpretagdo sobre internalizacdo que Santigosa identifica €
aquela postulada por Valsiner e Van der Veer (2001). Para estes autores, a
internalizacdo é um processo ativo de transformacdo do material cultural apropriado
pelo sujeito, um verdadeiro “crescimento para dentro”. A idéia desses autores é que
0 sujeito funciona como co-construtivista da situagao.

A segunda interpretacdo € aquela proposta por James Wertsch (1988). A
proposta de Wertsch € que existe uma relacdo dialética tal entre o sujeito e o0s
procedimentos mediacionais que a caracterizaria como dominio destes
procedimentos, algo mais que a mera interiorizagcédo, entendendo-se esta como “o
processo de controle sobre as formas de signos externos”. (ibid, p.81)

Finalmente, Santigosa apresenta a idéia de Barbara Rogoff a respeito
dessa tematica. Para esta autora o processo de internalizacdo pode ser melhor
entendido como um processo de apropriacdo, ou seja, segundo Santigosa (2005)
Rogoff entende que o processo de internalizacdo em Vygotski € mais caracteristico
da instrugéo escolar deixando de fora situagGes de outra natureza.

Em vez de considerar o processo como de internalizacdo em que algo
estéatico é levado além de um limite do externo para o interno, vejo a propria

participacdo ativa de criancas como sendo o processo pelo qual elas obtém
facilidade em uma atividade. (ROGOFF, 1998, p. 132)

O fato é que Rogoff procura, em suas pesquisas, destacar o papel ativo
das criancas, mostrando como estas tiram proveito, se apropriam, da atividade
sociocultural.

Se a idéia de internalizagdo, que estava claramente presente nas obras
vygotskianas, mereceu a pauta de diversas discussbes, um debate ndo menos
intenso gira em torno da idéia de construgéo de significados.

Esta ultima questdo, ndo se trata de uma re-interpretacdo conceitual. A
construgcéo de significados ou discurso interior estava, na perspectiva vygotskiana,

em estreita afinidade com as relacdes sociais, porém, “varias implicacdes das
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afirmacdes de Vygotski sobre relagdes sociais ou relagbes entre as pessoas néo
estdo bem desenvolvidas em seus trabalhos”. (WERTSCH; SMOLKA, 2001)

Como resolver entdo essa questdo? Como entender a construgcdo de um
significado a partir das relagdes sociais? Para Wertsch e Smolka (ibid), os trabalhos
de Vygotski estéo restritos a interacdo social de duplas ou pequenos grupos, o que
nao significa, necessariamente, que Vygotski tenha estudado somente a interacéo
“face a face”, porém nao preenche a pauta de trabalhos mais abrangentes.

2.6 A teoria da linguagem de Mikhail Bakhtin.

A solucdo encontrada por Wertsch e Smolka (2001) esta na teoria da
linguagem de Bakhtin. Para esses autores, embora n&o existam evidéncias de que
Vygotski e Bakhtin tinham lido o trabalho um do outro, existe certa
complementaridade de suas idéias 0 que ndo torna estranho essa aproximacao.

O projeto de Vygotski de construir uma psicologia marxista assemelhou-se
aquele perseguido por Bakhtin no campo da linguagem. Em sua obra Marxismo e
filosofia da linguagem, de 1929 — 1930, Bakhtin deixou claro que ndo havia, em seu
tempo, um estudo sistematico que apresentasse o valor ideoldgico do signo. Este se
propds, entdo, em pensar neste valor, assim como na constituicdo da linguagem
pelas relacdes sociais.

Bakhtin manifestava-se contra o estudo da linguagem em seu carater
objetivista. Para esta concepc¢do seriam os tragcos invariantes da lingua (fonéticos,
gramaticais, lexicais) que constituiriam o verdadeiro sentido do estudo da linguagem.
Da mesma que refutava essas idéias, Bakhtin entendia que o estudo subjetivista da
linguagem também néo fornecia elementos para a verdadeira compreensdo desse
fendmeno, uma vez que esse tipo de estudo estava pautado no psiquismo individual.
As duas formas de compreensao da linguagem, a objetivista tachada por Bakhtin de
abstrata e a subjetivista entendida como idealista, ndo tinham em seus fundamentos
a compreensao da linguagem enquanto resultante das relagdes sociais.

Ora, era justamente nessas, nas relagdes sociais, que Bakhtin pensava a
guestdo da linguagem. Este entendia que 0s signos s6 emergiam no processo de
interacdo social, ndo pertencendo as consciéncias individuais, para o autor, a
“consciéncia individual ndo sé nada pode explicar, mas, ao contrario, deve ela

prépria ser explicada a partir do meio ideolégico e social.” (BAKHTIN, 1988, p.35)
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A questdo da intersubjetividade em Bakhtin é levada as Ultimas
consequéncias. Qualquer discurso, qualquer fala, esta dirigida a um outro, pertence
ao campo da intersubjetividade presente nas relagdes sociais. Alids, ndo so6 se dirige

ao outro como também provém de tantas outras vozes presentes no meio social.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do
ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro.
(BAKHTIN, 1988, p.113)

Para Bakhtin, portanto, o termo dialogia seria 0 mais representativo de
suas idéias do que o termo didlogo, que tenderia a uniformidade, a discursos
univocos e homogéneos. Na dialogia esta presente o0 dinamismo, a
heterogeneidade, enfim, o conflito entre vozes. (WERTSCH, 1999)

De que forma entdo as vozes se apresentavam na relacdo dialogica?
Através de seus enunciados. Aqui se apresenta um conceito bakhtiniano que é muito
denso. Brait e Melo (2005) afirmam que, a idéia de enunciado, em outras
perspectivas linguisticas, pode ser entendida como frase ou seqiéncias frasais, ja
na perspectiva de Bakhtin, a idéia de enunciado assume o papel de unidade de
significacdo, necessariamente contextualizada. Isso se apdia na compreensdo de
Bakhtin de que n&o existe signo vazio, estando este presente nos enunciados
socialmente compartilhados.

Dai quando, ante um signo pode-se concebé-lo como sendo formado por
duas partes: uma parte percebida ou realizada em palavras, e uma parte presumida.
Esta segunda parte é a que contém a diversidade de conexdes com o contexto
social. Pode-se perceber aqui uma aproximagdo entre essa idéia de Bakhtin e a
idéia de zonas de sentido em Vygotski (2001a).

Vygotski (ibid) entendia, quando postulava o significado da palavra como
unidade de analise, que o estudo da consciéncia pela palavra se dava pela
possibilidade dos significados possiveis que esta poderia encerrar. Ao invés de
propor o significado da palavra enquanto uma unidade estavel, e porque néo dizer
dicionarizada, Vygotski (ibid) entendia que este significado estaria na soma de todas

as suas diferentes formas de manifestacao, portanto em uma zona de sentido.
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Wertsch e Smolka (2001) destacaram uma outra maneira como as
enunciacdes®’ poderiam ser compreendidas na teoria dialégica da linguagem de
Bakhtin. Isto se daria quando uma voz assume, na pratica, palavras e expressdes de
outras vozes. O que esses autores queriam dizer com isso € a possibilidade da
existéncia de uma, duas, varias vozes presentes em uma uUnica enunciacdo. Bakhtin
referia-se a isso como sendo polifonia.

A polifonia é aquela “multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e
imisciveis...” cujas vozes nao sdo meros objetos do discurso do autor, mas
“os préprio sujeitos desse discurso”, do qual participam mantendo cada uma

sua individualidade caracterolégica, sua imiscibilidade. Reiteremos essa
imiscibilidade. (BEZERRA, 2005, p. 198)

Como, entdo, pode-se perceber essa multiplicidade de vozes nas
enunciagbes? Para Bakhtin, a pardédia € uma dessas formas de manifestacédo
polifénica.

Na parddia, o tom sarcastico, € marcado justamente pela possibilidade de
um anico falante apresentar em seu discurso duas vozes. Encontra-se, desta forma,
sua propria voz e a voz de um outrem. Note-se que, o que torna a situacao
anedodtica é o fato de ser possivel identificar as duas vozes falantes resultando em
um dnico discurso essa imiscibilidade de vozes, como destacou Bezerra (2005).

J& em situacdes cotidianas ha a possibilidade de encontrar esse mesmo
fenbmeno linguistico, a polifonia, em diferentes contextos enunciativos. Wertsch e
Smolka (2001) destacam que Bakhtin deu especial relevo a duas situacoes
polifénicas: as linguagens sociais ou formagdes discursivas e 0os géneros de fala.

As formacdes discursivas sdo os discursos préprios de um determinado
grupo ou parte de individuos que compartilham o mesmo idioma. Como exemplo de
tais linguagens pode-se citar os diversos discursos profissionais, etarios, as
linguagens sociais de varios circulos e de modas passageiras etc.

J& os géneros discursivos, na definicdo bakhtiniana, aproximar-se-iam das
linguagens sociais guardando certa especificidade, estes possuiriam certas marcas
de superficie que os definiria como pertencente a determinada linguagem genérica.

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritas)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da

2 Enunciacdo tem um sentido diferente de enunciado na teoria bakhtiniana. A enunciacéo representa
as diferentes formas de manifestacdo do enunciado. Tais diferencas sdo marcadas, por exemplo, pela
entoacao, pelo contexto etc.
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atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢des especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo s6 pelo seu contetdo (teméatico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo de recursos lexicais,
fraseolégicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua
construgdo composicional. Todos esses trés elementos — 0 conteddo
tematico, o estilo, a construcdo composicional — estdo indissoluvelmente
ligados no todo enunciado e sdo igualmente ligados pela especificidade de
um determinado campo da comunicagcdo. Evidentemente, cada enunciado
em particular € individual, mas cada campo de utilizagcdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s quais denominamos
géneros de fala. (BAKHTIN, 2003, p. 261 — 262)

Para Bakhtin, existiria uma diversidade de géneros de fala no cotidiano,
identificados, sobretudo, por marcas de superficie, assim como destacaram Wertsch
e Smolka (2001). A ordem militar lacbnica, os documentos oficiais, as varias formas
de manifestacdo cientifica etc, seriam algumas das possibilidades de enunciagdes,
nas quais, encontrariamos géneros de fala.

Dado o carater eminentemente social da linguagem em Bakhtin (1988),
este afirmava que a psicologia, enquanto ciéncia individual, nada tinha a “falar’
sobre a linguagem. O estudo das manifestagcfes linglisticas s6 se daria dentro do
campo da intersubjetividade, ou seja, quando, em um estudo mais acurado, fosse
possivel recortar as manifestagcbes simbolicas como pertencente a um terreno
interindividual, ou seja, a esséncia da enunciagdo (manifestacdes linguisticas e ndo-
linglisticas) ndo era, para Bakhtin, nem o ato psicofisiolégico, e nem o ato
monoldogico, mas a interacdo verbal presente na enunciagao.

A dialogia, as linguagens sociais e 0s géneros de fala seriam, segundo
Wertsch e Smolka (2001), mecanismos para compreendermos 0 pensamento
Vygotskiano sobre a origem social da psique e, principalmente, a construcdo de

significados, sugerida, mas nao elaborada por Vygotski.



CAPITULO TERCEIRO

3. Surdez e psicologia.

No presente capitulo, sera discutida a questdo da surdez a luz da teoria
histérico-cultural da mente, além de se confrontar diferentes possibilidades de
envolvimento da psicologia surdez. Essa comparacao se dara desde uma psicologia
“psicopatologizante” até uma psicologia que se centre, a exemplo da psicologia
histérico-cultural, na eficiéncia dos “deficientes”. Além do que sera feita uma
reflexdo sobre o fazer ciéncia (psicoldgica) no campo da surdez.

3.1 Surdez e psicologia histérico-cultural: defecto logia e compensacgao.

Defectologia era uma ciéncia contemporanea a Vygotski que tentava
compreender o desenvolvimento infantil afetado por déficit em suas mais variadas
formas: auditivo, visual, mental etc.

A defectologia em seu principio tentava responder a esses déficits através
da mensuracdo do déficit, isto levou Vygotski a fazer a seguinte afirmacdo: “A
concepcdo meramente aritmética da defectibilidade, é um traco tipico da
defectologia antiga e caduca”. (1997a, p. 12) Vygotski tinha outra visdo a respeito do
déficit e consequientemente da defectologia.

Viygotski ndo entendia o déficit como menosvalia®® mas, acreditava que
havia especificidades psicolégicas nos sujeitos com déficits a serem observadas por

seus educadores:

O cego, o surdo pode lograr no desenvolvimento 0 mesmo que o normal,
mas as criangas com defeito o logram de distinto modo, por um caminho
distinto, com outros meios, e para o pedagogo é importante conhecer a
peculiaridade do caminho pelo qual deve conduzir a crianga. A chave da
peculiaridade proporciona a lei da transformac¢do do menos do defeito no
mais da compensacéo. (VYGOTSKI, ibid, p. 17)

E claro que Vygotski via limites na educacdo dos sujeitos com déficits,
mas o trabalho pedagdgico orientado as potencialidades conduziria esses sujeitos a
grandes avancos em seus desenvolvimentos. Este trabalho pedagdgico orientado

2 Representac¢édo de um estado menor, deficitario, com menos valor.
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seria aquele que incidisse nas compensacdes dos sistemas deficitarios. Sendo
assim, a educacdo compensatoria do surdo seria aquela que soubesse aproveitar o
canal visual como uma possivel via colateral de desenvolvimento, podendo tornar
assim a deficiéncia auditiva, uma vez compensada, em eficiéncia visual. Essa
permuta deficiéncia — eficiéncia podia ser compreendida, na psicologia historico-
cultural, como um distanciamento entre significado de déficit e deficiéncia.

A idéia de educagdo compensatoria utilizada neste texto nada tem haver
com aquela presente na Teoria da privagao cultural, mas tdo somente com fato da
educacdo focar-se nos mecanismos compensatorios, nas vias colaterais de
desenvolvimento. No caso da surdez esta educagdo compensatoria dar-se-ia através
da viséao.

Para Vygotski, nem todo déficit significava deficiéncia, o efeito
compensatorio, ndo s6 a compensacdo organica, mas também a compensacao

social, tinha tanta importancia que o levou a concluséo de que:

A crianga com defeito ndo € inevitavelmente uma crianca deficiente. O grau
de seu defeito e sua normalidade depende do resultado da compensagdo
social, quer dizer, da formacao final de toda sua personalidade. Por si s6 a
cegueira, a surdez e outros defeitos parciais ndo convertem a seu portador
em defectivo. (VYGOTSKI, 1997a, p.20)

Prosseguindo no pensamento vygotskiano, pode-se verificar que este
iniciou o capitulo primeiro de seu Fundamentos de defectologia (ibid) com a seguinte
idéia de Willlian Stern®®: “Aquilo que ndo me mata, me faz mais forte”. Esta reflexdo
fez com que Vygotski pensasse dialeticamente sobre a forga que surge na
debilidade. Ou seja, a situacdo deficitaria pode, dialeticamente, encerrar
possibilidades outras daquelas obliteradas pela dificuldade organica.

Este autor, na verdade, entendia a compensagcdo como uma
supercompensacédo. O que entdo ele queria dizer com isso? Para explicar, ele
utilizou o exemplo que se segue: inoculado em uma crianga saudavel o téxico da
variola, o organismo através de seu sistema imunoldgico elabora uma antitoxina com
a finalidade de combater a substancia maléfica. Se se compara esta crianga com
outra que ndo recebeu a vacina da variola entende-se que esta criangca esta
supersana. E um estado de debilidade inicial que se transforma em um estado de

maior saude.

24 Psicélogo Alemao (1871 — 1938). Trabalhou no campo da psicologia infantil e diferencial.
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Com as condi¢des de déficit, quer seja auditivo, visual, ou mental, ocorre o
mesmo: “0 sentimento ou a consciéncia de menosvalia, que surge no individuo em
consequéncia do defeito, é a valoragdo de sua posicdo social e esta se converte na
principal forca motriz do desenvolvimento psiquico”. (VYGOTSKI, 1997a, p. 43)

Infere-se entdo, na linha vygotskiana, que aquilo que inibe o
desenvolvimento do sujeito ndo é a situacdo deficitiria em si sendo suas
consequéncias sociais, “sua realizagdo sociopsicoldgica”. (VYGOTSKI, ibid, p.44)
Uma vez que se possibilite ao surdo um trabalho educacional cujo foco seja a
compensacdo do déficit e ndo a correcdo da surdez, este poderd desenvolver-se
adequadamente, quicd surpreendentemente, pois a educagdo compensatoria pode
revelar um desenvolvimento significativo nos processos psicoldgicos.

A idéia de compensacédo, em nossa atualidade, ndo é nada ultrapassada.
Sacks, em sua obra Vendo vozes (1998) falou do sistema compensatério (aqui

entendido como eficiéncia visual) dos surdos:

Talvez os resultados mais notaveis sejam os dos testes com criancas surdas
e ouvintes de Hong Kong, onde Bellugi investigou a capacidade dessas
criancas para perceber e recordar pseudocaracteres chineses sem
significado apresentados como rapidos padrées de luz. Nesse teste, as
criancas surdas usuarias da lingua de sinais sairam-se espantosamente bem
— € as criangas ouvintes quase nao conseguiram realizar a tarefa [...]. As
criancas surdas, ao (que parece, conseguiram “decompor’ esses
pseudocaracteres, fazer uma analise espacial muito complexa, e isso
auxiliava imensamente suas capacidades de percepcao visual, permitindo-
Ihes “ver” os pseudocaracteres num relance. (p.110)

Pelo fato das criancas surdas utilizarem uma lingua visual (lingua de
sinais), estas tinham melhores chances de perceber visualmente os tracos de luz. A
utilizagcdo de um sistema de comunicagéo baseado na viséo as tornava mais habeis,
mais eficientes, portanto, compensados o déficit de suas fung¢des psicologicas por
uma via colateral.

A educacgdo, no sentido de compensar o déficit e consequientemente
promover o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores, era 0 que
norteava os estudos de defectologia sob a 6tica da psicologia histérico-cultural da
mente.

O interesse de Vygotski pela surdez se deu muito cedo. J4 no ano de
1925, em seu texto A consciéncia como problema da ciéncia do comportamento

(1997b) este autor passou a desenvolver algumas reflexdes sobre a lingua de sinais
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utilizada pelos surdos. Para Vygotski a lingua falada utilizada pelos surdos, por ndo
se reverter em estimulo para si mesmo, ou seja, por ndo promover uma experiéncia
duplicada® que vai do nivel intrapsicolégico para o nivel interpsicoldgico se tornava
algo “inconsciente e a-social”. (VYGOTSKI, 1997b, p.58)

As proprias condicbes da Russia também podem ter influenciado o
interesse de Vygotski pela questdao da surdez, Skliar (1997, p. 120 - 121) citando
Williams, aponta que:

[...] existiam mais de dezessete escolas em todo territério russo e Abramov
(1993) indica que os surdos j& eram reconhecidos como cidadaos
judicialmente capazes e habilitados®® a desenvolver os mesmos trabalhos
gue ouvintes desde 1856, ano em que entra em vigor o Cédigo de leis do
Império Russo.

Vygotski entdo se debrucou sobre a questdo da surdez no sentido de se
criar meios eficientes para educagdo da crianca surda, educacédo esta que se
diferenciasse daquele modelo de desenvolvimento pautado na defectologia baseada
na mensuracgao do déficit.

Vygotski ainda lamentava o fato de que em seu tempo n&do houvesse um
sistema cientifico mais elaborado que pudesse responder as demandas da
educacgao da crianga surda. Nem, muito menos, uma psicologia evolutiva desses
sujeitos. As propostas educacionais de sua época, segundo sua leitura, néo
promoviam um adequado desenvolvimento das criancas surdas.

Vygotski (1997a), em Principios da educacdo social de criancas surdas-
mudas de 1925, fez uma analise das técnicas de ensinamento da linguagem oral a
criancgas surdas. Fez referéncia a escola alema no que diz respeito as suas técnicas
destinadas & oralizacdo. Analisou 0 método de K. Malish®’ que consistia na
educacédo de reflexos condicionados. Ou seja, primeiro se apresentava a frase
através da leitura labial associado a um gesto mimico, por exemplo, “criancas
levantem-se!” Repetiam-se quantas vezes fosse necessario e finalmente prescindia-
se do gesto mimico restando somente a leitura labial.

A compreensdao de Vygotski era de que nenhum método de ensinamento
por si sO é desqualificado. O uso que se faz deste método, ou melhor, a ideologia

% A experiéncia é dita duplicada ndo pela relacdo inter versus intrapsicoldgica, mas sim pela
capacidade que o homem possui, mediado pela linguagem, de planejar a acdo em seu pensamento e
depois reproduzi-la em suas acgoes.
%A tradicdo greco-romana rezava que os surdos eram incapazes de possuirem direitos e deveres na
golis. Esta tradigdo se perpetuou até a idade moderna na Europa.

Konstantin Malish (1860 — 1925): Pedagogo de surdos austriaco.
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subjacente € quem verdadeiramente revelava sua real aplicagéo, isto é, pode tornar-
se maléfico ou benéfico ao surdo. Assim, por exemplo, se ao método fonético
alemao se atinha a repressdo mecanica e a proibicdo da mimica produzia-se com
iIsso uma “linguagem morta, preparada artificialmente que néo serve para nada etc.”
(VYGOTSKI, 1997a, p.124)

Apesar de todo empenho de Vygotski seu trabalho em relacdo a surdez
também permaneceu inacabado por sua paradoxal “crenca’ nas linguas de sinais
(SKLIAR, 1997). Ou seja, a0 mesmo tempo em que compreendia que a mimica
(sinal) era 0 meio natural para comunicac¢ao do surdo, este “também duvidava que a
lingua de sinais fosse uma verdadeira linguagem a servigo da formacao social dos
surdos e como um instrumento para a mediacdo dos processos psicologicos
superiores”. (SKLIAR, ibid, p. 121) Entretanto, esse paradoxo encontrado nos
trabalhos vygotskianos de forma alguma ofusca seu brilhantismo, significando
somente que a ciéncia psicolégica é um sistema aberto para outras tantas

investigacoes.

3.2"Psicologia do surdo” e suas possibilidades.

De qualquer forma Vygotski ndo chegou a produzir uma “psicologia do
surdo”, isto é, uma psicologizacdo da surdez tdo danosa a sua compreensdo. O
trabalho de Vygotski em relacdo a surdez distancia-se do modo de fazer psicologia
em relacdo surdez em que se viam os surdos como sujeitos incompetentes do ponto
de vista cognitivo e emocional.

“Todos aqueles que nao progrediam na oralidade eram considerados
deficientes mentais com necessidades especiais” (MOURA, 2000, p.49). Ou seja, a
oralizacdo ou nao oralizagao dos sujeitos surdos era a condi¢do sine qua non para
garantia de uma psicopatologia, retardo ou deméncia mental.

E essa compreensédo nao ficou por ai. Um importante educador italiano, G.
Ferreri, ja no ano de 1900, garantia que os surdos permaneciam para sempre
inferiores em seu desenvolvimento psicolégico ndo obstante a aprendizagem da fala
(MOURA, ibid).
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De certa forma essa visdo € atualizada quando se persiste em certo
imperativo sobre “perfis psicolégicos” dos surdos. Fernandes® (1989) respaldando-
se em Myklebust® tratava de uma psicologia do surdo.

Esta afirmava que os estudos de Myklebust admitiam “parecerem ser 0s
surdos mais agressivos e competitivos”. (FERNANDES, 1989, p.48) Ainda
acrescentou, com uma fala de Pellet, que diz: “o D. A*, apresenta maior imaturidade
emocional, considerando a presenca deste fator como decorréncia da limitagcao de
sua linguagem”.

Desta Ultima citagdo exposta o que se pode inferir € que: a linguagem
limitada a que se refere Pellet diz respeito somente as falas muitas vezes
incompreensiveis de alguns surdos oralizados. Pois, a linguagem, ou melhor, as
diversas linguas de sinais ndo possuem esta tal limitacdo aludida por Pellet. Os
estudos de Stokoe (SACKS, 1998) com relacéo a ASL*' e de Quadros e Karnopp
(2004) com relacdo a LIBRAS* desmentem as idéias deste psicélogo.

Continua Fernandes (1989) citando Godinho:

O surdo se coloca em inferioridade relativa aos normais em razédo da
estruturagcdo diferente de sua percepcdo e a consequente alteragdo da
inteligéncia, personalidade, nivel emocional, habilidade psicomotriz,

verbalizacdo e sociabilidade, o que se reflete no comportamento global do
individuo, acentuando o isolamento e os niveis de dependéncia.

Ora, déficit perceptual a que se refere Godinho é o auditivo e que este,
segundo Sacks (1998), € compensado por uma agucada eficiéncia visual que 0s
surdos possuem por usarem como canal comunicativo prioritario, a visao.

JA4 que ndo existem problemas em suas linguas de sinais e em seu
processo psicoldgico perceptivo o que justificaria a qualificagdo dos surdos de
imaturos emocionais beirando a deficiéncia mental?

Essa € uma construgdo cultural assim como foi a construgéo das diversas
faces da loucura ao longo da histéria da humanidade (FOUCAULT, 2004). Aos

8 Euldlia Fernandes é uma respeitada e competente lingiiista que desenvolveu excelentes trabalhos
sobre desenvolvimento linguistico de surdos. O que parece ser deficitario, pontualmente em sua obra
de 1989, é a concepcao adotada de psicologia do surdo.

* Helmer Myklebust: professor de audiologia e psicolingtiista norte-americano. Pesquisou desordem
da audicéo em criangas.

% D.A — Deficiente Auditivo

%L ASL — American Sign Languaje.

= importante entender que diferentes culturas possuem diferentes linguas de sinais. Sob este
aspecto, podemos falar de uma lingua brasileira de sinais, que é diferente da lingua portuguesa de
sinais, que, por sua vez, é diferente da lingua americana de sinais e assim por diante.
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surdos, dentro da tradicao oralista, sempre se dispensou, afirma Skliar (1997), muito
tempo dedicado ao treino oral e pouco se dedicava ao ensino geral. Fracassando
esse treino esses eram e sao tidos como subnormais, retardados, com uma dupla
deficiéncia: auditiva e mental.

Skliar (2001) propde uma alternativa para se pensar na educacdo de
surdos, esta sua concepcdo € denominada Estudos surdos em educacdo. Os
estudos surdos partem da “identidade surda”, compreendendo que esta é hibrida e
que estad em constante transi¢cdo. Skliar (2001) propde entdo a formulacdo dos
estudos surdos em educacao que, segundo acredita, devem gerar quatro niveis de

reflexédo, a saber:
1. Reflexdo sobre os mecanismos de poder/saber;
A reflexdo sobre os mecanismos de saber/poder diz respeito ao imperativo dado
pela educacdo “ouvintista” no sentido de normalizar o surdo, isto €, fazer com
gue este, a todo custo, se integre pela via da oralizagdo ao mundo ouvinte,
negando assim, qualquer possibilidade de uma cultura surda.
2. Natureza politica do fracasso educacional;
Se h4 fracasso na educacao de surdos, este se deve a implantacdo de politicas
impréprias destinadas a esse publico, entretanto, o fracasso educacional de
surdos foi atribuido, durante muito tempo, a incompeténcia dos proprios surdos.
3. Desconstrucéo das metanarrativas na educacgéo do surdo;
O significado da norma cultural: o ouvinte ao invés do surdo; a maioria ouvinte ao
invés da minoria surda; a lingua oral ao invés da lingua de sinais; parece balizar
metanarrativas construidas sobre a educacgédo de surdos.

4. Reflexado sobre as potencialidades educacionais.

As potencialidades educacionais devem se focar sobre as eficiéncias linguisticas

e cognitivas dos surdos e ndo em seus limites.
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A psicologia teria a op¢éo de ndo coadunar com préaticas educacionais que
fomentassem a construgdo de metanarrativas sobre a educacdo de surdos. A
“psicologia do surdo” seria, desta forma, uma reflexdo tortuosa sobre a questéo da
surdez uma vez que desconsidera a existéncia de uma cultura surda.

Estudos de psicologia sobre a surdez feitos pelo discurso dos préprios
ouvintes poderiam fornecer, sem sombra de davida, algum nivel de verdade, assim
como aquele, feito pelo discurso da prépria surdez. O que se deveria buscar é uma
intersecdo de vozes ou, na perspectiva bakhtiniana, permitir que surjam estudos em
psicologia a partir de uma pratica dialdgica de vozes e sinais, ou seja, que ouvintes e
surdos dialoguem sobre as reais possibilidades da psicologia em relacdo a surdez.

O psicologismo tdo acentuado na “psicologia do surdo” e tao rejeitado por
Bakhtin em seus estudos sobre a linguagem, assim como o carater essencialmente
“sociologizante” da ciéncia psicoldgica, locus de dissolucdo desta, podem néo
contribuir no projeto de construcdo de uma ciéncia psicologica que subsidie todas as
praticas educacionais.

Ha um caminho, entretanto, a se seguir. Continuar dialogando com os
mais diversos saberes e a0 mesmo tempo comprometer-se com o fazer ciéncia. As
fronteiras sdo ténues, mas possiveis de serem demarcadas e profundamente
exploradas.

Mas como a psicologia pode inserir-se nesse projeto de “educacao
especial” e resgatar o verdadeiro sentido da especialidade de educacao de surdos?
Essa é uma reflexdo que sera feita nas linhas que se seguem.

O discurso macro em educacgéo, isto é, o discurso generalista acerca do
sujeito da educacgéo parece, a cada dia, cair em descenso (SKLIAR, 1997; SILVA,
2002). A psicologia que trabalha com processos educativos de ensino e
aprendizagem deve estar atenta a ndo cair em discursos generalistas e evitar a
criacdo de novas metanarrativas.

Em nossa atualidade, a psicologia teria a possibilidade de ndo mais
coadunar com certo tipo de perspectiva psicolégica que criava “a psique” surda.
Essa modalidade de concepcao psicolégica (FERNANDES, 1989) difundia a idéia de
certa estrutura de funcionamento psicolégico do surdo deixando de lado questdes
culturais que poderiam, se ndo explicar, no minimo fornecer saidas para se

compreender cada sujeito surdo.
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Ha algumas alternativas apontadas para se pensar na educac¢éo de surdos
e que serve de exemplo para a psicologia. Uma delas seriam os estudos socio-
antropoldgicos em educacao.

Nesta compreensdo, segundo Skliar (1997), a educacdo de surdos
incorporam-se novos valores até entdo ndo observados no tipo de educacdo
especial tradicional. O que se busca é adentrar nos diversos matizes possiveis de
vivéncia da surdez, isto é, ndo fechar o discurso educacional a um Unico patamar
que representaria “a educacdo especial de surdos’. E nesta concepgdo que se
pensa na criacao, a partir da cultura surda, dos estudos surdos em educacéo.

A atual psicologia segue a guisa desta proposta em educacao. Ao elaborar
um discurso psicolégico sobre a surdez, particularmente sobre a questdo da
aprendizagem, o que se deseja € ndo se criar mais uma metanarrativa sobre o
funcionamento psicolégico dos surdos, mas trazer um rol de possibilidades de
funcionamento intra e interpsicolégico da aprendizagem dos surdos.

Outra qualidade que a psicologia poderia incorporar € o empenho de suas
pesquisas nas eficiéncias dos deficientes auditivos. Conforme foi visto no topico
anterior, a psicologia histérico-cultural usou como um de seus conceitos
fundamentais a idéia de compensacao. Corroborando com esse tipo de pensamento,
a psicologia contemporanea poderia tentar atualizar esse conceito a partir dos
achados de diversas ciéncias afins.

Além dos estudos sdcio-antropologicos em educacdo, que servem de
balizadores a psicologia, as contribuicbes recentes da linglistica cognitiva
(POIZNER, KLIMA, BELLUGI, 2000) fornecem elementos para que a psicologia
repense sua posicdo frente as questbes da surdez. As linguas de sinais parecem,
segundo esses autores, indicar um outro funcionamento mental, se comparado com
ouvintes.

Parece que as idéias desses pesquisadores recrudescem, ndo em sentido
hardcore®® (SZCZESNIAK, 2005), & hipétese Sapir-Whorf, hipétese esta discutida
por Luria (2001) em suas ultimas conferéncias.

Edward Sapir e Benjamin Whorf**

defendiam a concepcéo do relativismo
linglistico. Essa idéia postulava que os homens vivem em universos mentais

diferentes, sendo que estes sédo determinados pelas linguas que usam.

* Termo comumente utilizado na linguistica cognitiva que designa: estrito ou radical.
% Edward Sapir e Benjamin Whorf eram linglistas.
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[...] a linguagem determina o pensamento (versdo mais acentuada da
hipotese), de modo que as diferencas nas linguas sao indicativas de
diferentes concepcdes de mundo (tese da relatividade linglistica) e, por isso,
de diferentes culturas. (ARNOLD; EYSENCK; MEILI, p. 545, 1982)

O proprio Luria j& discutiu o classico caso da agucada percepcao que 0s
esquimés tém em relacdo a cor branca. Estes sdo capazes de perceber diversos
matizes desta cor superando em muito a capacidade do homem tropical. H4 uma
regulacdo decisiva do pensamento pela linguagem, ou seja, a psique parece estar
sob a influéncia ou relativizada pela lingua.

A hipotese Sapir-Whorf, entretanto, ndo € consenso entre os linguistas.
Alguns pesquisadores acreditam nesse relativismo linglistico, enquanto que outros
discordam com veeméncia dessas idéias. Parece que dialogo em torno dessa
hipétese ainda esta em aberto.

A teoria histérico-cultural tem uma linha de pensamento que poderia se

interpretar, como uma aproximacao parcial da hipotese Sapir-Whorf,

[...] as pessoas ndo apenas possuem instrumentos mentais, elas também séo
possuidas por eles. Os meios culturais, a fala em particular, ndo séo externos
a nossa mente, mas crescem dentro dela, criando, assim, “uma segunda
natureza”. O que Luria e Vygotski pretendiam dizer é que o dominio dos
meios culturais ira transformar nossa mente: uma crianca que tenha
dominado o instrumento cultural da linguagem nunca mais sera& a mesma
crianca [...] Assim, pessoas pertencentes a culturas variadas pensariam,
literalmente, de maneiras diferentes, e a diferengca ndo estaria confinada ao
conteddo do pensamento, mas incluia também as maneiras de pensar.
(VALSINER; VAN DER VEER, 2001, p. 247)

As pessoas que falam linguas diferentes pensariam de forma diferente. As
expedicOes de Luria & Asia central pareciam evidenciar essa idéia.

Quer seja nas pesquisas de Sapir e Whorf, quer seja nas pesquisas de
Luria, o que se busca nessa discussao € evidenciar a regulagdo do pensamento pela
linguagem.

Os pesquisadores Poizner, Bellugi e Klima (2000) descobriram como se
organiza o pensamento dos surdos usuarios das linguas de sinais, em funcéo de
sua habilidade linglistica. Em didlogos, apreendidos em sua pesquisa, 0s surdos
eram capazes de “posicionar no espago” os objetos de suas sinalizagfes, desloca-

los, rotaciona-los conforme seja a necessidade de seus didlogos. Sdo capazes
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também de perceber movimentos com o mais discreto deslocamento, podendo
diferencié-los.

As conclusbes desses autores apontam para certo relativismo linguistico,
j& discutido por Sapir, Whorf e Luria. Se os surdos usam linguas diferentes das
linguas orais e auditivas é compreensivel que seus pensamentos, uma vez
regulados por sua linguagem, podem diferir-se dos pensamentos de ouvintes ndo
sinalizadores.

A hipotese Sapir-Whorf pode assim se estender a um universo linguistico
das linguas de sinais de uma forma generalizada. Até o presente momento nao se
tem noticias de pesquisas nas mais diversas linguas de sinais que apontem
particularidades na relacdo lingua e pensamento nas diferentes linguas de sinais.
Talvez um estudo vindouro que trate meticulosamente dessa questdo, isto é, um
estudo comparativo entre as diversas linguas de sinais, possa revelar algo sobre a
estruturacdo, ou ndo, do pensamento em fungdo do tipo de lingua de sinal que
esteja sendo empregado.

Os dados dispostos por Emmorey, Kosslyn e Bellugi®® (1993, p.141)
demonstram a habilidade linglistica de surdos e ouvintes usuarios da lingua

americana de sinais.

Nos experimentos reportados aqui, nos investigamos trés habilidades com
imagens mentais e visuais sendo que temos como hipétese serem estas
integrantes da producdo e compreensdo da lingua americana de sinais:
geracdo de imagem, manutengdo, e transformacdo. Estas habilidades
refletem a tipica progressao do processamento quando a imagem é utilizada
NOS processos cognitivos: uma imagem € primeiro gerada e deve ser mantida
na memoaria de curto prazo a fim de ser manipulada. (p.141)

Os achados desses pesquisadores estao diretamente ligados com a lingua
americana de sinais e a necessaria aplicabilidade desses achados as demais
linguas de sinais merece verificacao.

Com esse exemplo quis-se demonstrar uma especificidade da relacao
entre pensamento e linguagem que é prépria de uma lingua de sinais.

A psicologia dispde, portanto de uma série de pesquisas que podem
subsidia-la na construcdo de um trabalho sustentado epistemologicamente. A

comunicacdo entre saberes, como vimos anteriormente, quer sejam da neurociéncia,

% Assim como nos textos originalmente em lingua espanhola, os textos em inglés foram traduzidos
pelo autor deste trabalho sob a reviséo da professora de inglés Natalia Lima.
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guer seja da linglistica cognitiva ou mesmo das teorias da linguagem como a teoria
de Bakhtin, podem se entrelacar reforcando o estudo do objeto psicologico. E
verdade que esse objeto é multe facetado e possuidor de varias dimensdes. Se no
passado a psicologia, ndo s6 em relacdo a surdez, pecou por seu excesso de auto-
suficiéncia, hoje ela estaria rumando numa direcdo oposta, diluindo o sujeito
psicologico na literatura, na sociologia, na antropologia, na filosofia, perdendo assim
seu foco.

Qualquer forma de excesso € perigosa, quer num sentido ou em seu
oposto. Psicologia, surdez, aprendizagem, linglistica, filosofia, neurociéncias,
educacdo, politica, arte, podem conviver lado a lado no sentido da construcdo da
autonomia dos surdos, € na autonomia cientifica que poderd produzir trabalhos
autbnomos para sujeitos autbnomos em surdez, ou seja, 0 que se postula é o
trabalho coletivo entre saberes diversos sem a perda de seus focos.

Do exposto aqui neste capitulo, a postura assumida neste trabalho
investigativo em relacdo a surdez é a de que a psicologia poderia focar seus estudos
nas eficiéncias linguisticas e cognitivas dos surdos. De certa forma, isso significaria
resgatar o intento da psicologia formulada por Vygotski ainda no comeco do século
passado, ou seja, se estudar meios ou praticas mediadas para se estudar e avangar
no desenvolvimento dos surdos.

No préximo capitulo serd discutido mais detalhadamente o funcionamento
psicolégico de surdos usuarios de LIBRAS em situagcdo de aprendizagem
compartilhada. Como ja foi mencionado no primeiro capitulo deste trabalho,
procurou-se investigar nessas pesquisas as estratégias de mediagdo utilizadas por
surdos em situacéo de interacao.

O discurso, enquanto atividade, foi analisado e seus resultados seréo
discutidos a seguir.



CAPITULO QUARTO

4. Construgao compartilhada de conhecimento entre s urdos.

E chegado o momento da analise dos dados obtidos na pesquisa
empirica. Assim como foi proposto nos objetivos (geral e especificos) desse
trabalho, foi realizada uma andlise da atividade discursiva de surdos, quando estes,
em situacao de interacao construiam conhecimento de forma compartilhada.

Para tanto, foram identificadas as estratégias de mediacéo®, e a partir
desse levantamento passou-se a uma analise microgenética dos achados.

No topico seguinte serdo apresentadas as estratégias com suas devidas
analises. Mas para efeito de andlise é salutar fazer a seguinte consideracdo: embora
as andlises feitas neste capitulo ndo sejam analise linguisticas, € importante se
considerar o fato de que a LIBRAS tem as mesmas caracteristicas linguisticas de
qualquer lingua falada. Essas qualidades ou elementos constituintes de qualquer
lingua, quer seja oral-auditiva, quer seja espacgo-visual, sdo: um plano fonoldgico,
um plano morfolégico, um plano sintatico e um plano semantico-pragmatico.

Os estudos de Fernandes (2003) encontraram na LIBRAS, a mesma
qualidade linglistica que Stokoe (SACKS, 1998) encontrou na lingua americana de
sinais.

O plano fonoldgico da lingua portuguesa, por exemplo, diz respeito ao
ponto de articulagdo dos fonemas (sons como unidade minima da fala). Ja nas
linguas espaco-visuais, como a LIBRAS, diz respeito ao ponto de articulacdo do
movimento. Assim como a unidade minima na lingua portuguesa é o fonema, a

LIBRAS possui 0 querema.

O segundo plano, o morfolégico, diz respeito ao estudo da forma das
palavras. Assim como na lingua portuguesa, a LIBRAS possui sua propria
morfologia para a formacédo dos sinais. A diferenca substancial é que a LIBRAS é
mais sintética do que a lingua portuguesa. Ou seja, esta ndo possui artigo, assim

% As estratégias apresentadas neste relato ndo se tratam de todas aquelas encontradas nas
filmagens, mas apenas algumas consideradas a partir de um olhar analitico no momento da captacao
das imagens.
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como ha um reduzido niumero de preposi¢cdes e conjunc¢des. Contudo, conforme
afirma Fernandes (2003, p.42):

Estas sdo algumas das caracteristicas que fazem com que um leigo a julgue
“uma lingua pobre” ou “telegréfica”, ou mesmo a descaracterize como
lingua. Para o especialista, no entanto, esses tracos a definem apenas
como uma lingua sintética, aproximando-a das linguas classicas, jamais
desprestigiadas pela imposicao de seu status histoérico.

A autora se refere ao latim e ao grego classicos como possuidores desta
caracteristica sintética e, no entanto, ndo foram desprestigiadas ao longo da histéria

linglistica.

O plano sintético “é os estudo das inter-relacdes dos elementos estruturais
da frase e das regras que regem a combinacdo das sentencas”. Sobre essa
caracteristica, a autora aponta a mesma sinteticidade encontrada no plano
morfolégico (FERNANDES, 2003, p. 43).

O quarto e Ultimo plano, o semantico-pragmatico, é determinado pelo
contexto de uma lingua. No caso da lingua de sinais, o plano semantico-pragmatico
€ muito evidenciado, uma vez que, uma construcdo frasal em sinais requer outros
indicadores além do sinal propriamente dito. No didlogo, concorre também a
expresséo facial, que é de fundamental importancia no trato comunicativo, e ainda
se pode acrescentar a postura corporal, a lentiddo ou a rapidez de um sinal como
elementos semanticos que se dao na pratica dialdgica.

Pode-se concluir, sob a perspectiva do plano semantico-pragmatico, que
essa variedade comunicativa, para além do sinal propriamente dito, d4 abertura para
0 que Vygotski (2001a, p. 333) denominava de subtexto da frase pois, o significado
da palavra ou, no caso da LIBRAS, o significado do sinal “tem varias zonas de
estabilidade diferentes. O significado é s6 uma dessas zonas do sentido, a mais
estavel coerente e precisa”.

N&do s6 em sentido estritamente linglistico, mas também entendida a
LIBRAS como uma lingua que € capaz de gerar uma dimensao intersubjetiva
(SOUZA, 1998) no sentido bakhtiniano, os didlogos que utilizam LIBRAS séo
possiveis de serem analisados segundo os critérios utilizados para analise de
atividade discursiva. Nos didlogos em LIBRAS pode-se ver: a linguagem regulando a
conduta (organizando e/ou planejando o pensamento), a linguagem em seu sentido

performético, o sinal com sentido polissémico etc.
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Por possuir todas essas caracteristicas citadas, € possivel traduzir os
discursos em LIBRAS para o portugués, além de se utilizar como unidade de
analise, a atividade discursiva dos surdos, assim como realizado em pesquisas
(COLACO, 2001; COLACO, MOTA, CHAVES, PEREIRA, SA, 2005) com ouvintes.

Este capitulo de analise esta dividido em dois topicos: o primeiro deles
consta das estratégias de mediagdo e sua relacdo com as fungdes psicologicas
superiores mediada pelos instrumentos psicolégicos. No segundo tdpico estas
estratégias estdo relacionadas com as funcgdes psicolégicas superiores como
processos psicologicos. Entretanto, essa divisdo € um recurso meramente ilustrativo
dos recursos mediacionais, pois uma vez que se esteja operando com instrumentos

psicoldgicos, essas ditas operac¢des ocorrem por meio dos processos psicolégicos.

4.1. Situacoes de aprendizagem compartilhada e sua  relagdo com as funcdes

psicoldgicas superiores — instrumentos psicolégicos

Como foi visto no capitulo segundo, as funcdes psicologicas superiores
fazem parte do arcabouco de invengdes culturais criado pela humanidade ao longo
de sua historia.

O proprio Vygotski (2000a), quando discorrendo sobre o processo de
formacéo e desenvolvimento da psique, manifestou-se a favor da psicologia tomar
como foco o estudo das fungbes psicologicas superiores, uma vez que estas
revelavam a verdadeira constituicdo do humano. H4& uma demarque, segundo
Vygotski, da presenca da cultura, criagcdo eminentemente humana, nas funcdes
psicoldgicas superiores, ja as fungbes psicoldgicas inferiores, como ja foi discutido
anteriormente, fazem parte do complexo sistema de evolucdo da neurofisiologia
humana, mas que nado traz em seu bojo o papel da criagdo humana, sendo,
somente, a arquitetura da natureza biolégica.

As funcdes psicolégicas superiores ainda podem ser classificadas,
segundo a concepcao de Wertsch (1988) e Baquero (2001), como funcgbes
psicoldgicas superiores rudimentares e func¢des psicoldgicas superiores avancadas.

Um exemplo cabal para se entender as fungbes psicologicas superiores
rudimentares e avancadas € a aprendizagem da lingua. A lingua oral € um complexo
sistema de comunicacdo, mas que, ha compreensdo vygotskiana estaria ligada as

fungBes psicolégicas superiores rudimentares, isso porque sua aquisicdo esta
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diretamente relacionada a vida social “geral”, ndo necessitando nenhum contexto
especial de interacdo para sua aquisi¢cao.

Por sua vez, a aquisicdo da lingua escrita, merece um trabalho bem mais
articulado, uma vez que se faz necessario uma descontextualizacdo do uso da

lingua falada em questdo. Baquero (2001, p.27) explica assim:

[...] a lingua escrita e seu dominio competente parece requerer certo poder
“descontextualizador” (de ruptura com o contexto imediato) e de maior
controle consciente e voluntario que a lingua oral, na medida em que, em
especial em seu carater de base do pensamento conceitual cientifico, exige
um manejo deliberado da linguagem, uma reflexdo sobre a prépria
linguagem, uma ponderacdo dos contextos possiveis dos destinatarios do
escrito etc.

Este é apenas um exemplo para se mostrar a diferenca entre as funcdes
psicolégicas superiores (rudimentares e avancadas). Um outro exemplo mais
préximo de nossa pesquisa empirica é o sistema de contagem.

A forma de quantificar objetos foi evoluindo ao longo das geracdes. Em
principio, a necessidade de se contar objetos era resolvida numa relacdo univoca
entre representante e representado, evolutivamente o homem foi capaz de criar
simbolos que substituissem o0s objetos quantificadores (representante) restando
apenas a qualidade de representacéo destes. Como exemplo pode-se citar a relagéo
entre pedras colocadas em um saco, no mesmo numero de animais em uma
manada de um pastor primitivo.

Na concepcgédo vygotskiana, 0 que surgia nesta nova situacdo era a
utilizacdo mais elaborada da contagem, pois esta ndo dependia mais do contexto
imediato. A relagdo univoca objeto - objeto era internalizada e sua operacdo se
realizava somente no campo da representagdo mental.

O que foi percebido nesta pesquisa e, ao que parece, e as analises
apontam, é a evolucdo da estratégia de soma de uma forma menos elaborada até
uma forma mais sutil, no campo das representacgoes.

A primeira das duplas, formada por Talita e Iran®’, quando da necessidade
de somar algumas quantidades, recorria, no inicio, ao artificio de fazer tracos no
papel e depois de agrupa-los, soma-los. Por vezes os tracos eram substituidos pelos

préprios dedos das maos.

%" Os nomes dos componentes das duas duplas séo ficticios.



72

Uma das tarefas em que foi verificada essa rudimentar estratégia de soma
deu-se quando a professora solicitou que a referida dupla preenchesse um
“quadrado magico”. O quadrado era formado por nove campos dispostos em trés
linhas e trés colunas. A dupla deveria dispor os nimeros de zero a oito de modo que
as soma destes em todos os sentidos dispostos (vertical, horizontal e diagonal)

fosse sempre igual a doze (vide ANEXO 3).

Excerto n° 01

Talita e Iran: dupla 1. Anexo 1

Data da filmagem: 10/10/2005

Professora: Por exemplo. Esperem. (toma dois numeros “arbitrariamente” e os pde
no quadrado magico, na primeira linha deste). Seis mais quatro, somado da quanto?
T: (Enquanto a professora explica a soma, Talita com o auxilio dos dedos (figura 1),
se antecipa) Seis mais quatro: igual a dez.

Professora: Exato. Para doze falta quanto?

T: (Pega o numero dois e o p6e no tabuleiro).

I: (Realiza a soma (figura 2) para conferir o resultado: seis + quatro + dois = 12.
Contudo sua contagem dependeu da disposicao dos proprios dedos das maos).

Figura 1 Figura 2

Tanto Talita como Iran, somam com o auxilio dos dedos. Entretanto, a
situacdo vai ficando mais sofisticada & medida que a dupla comeca a utilizar, além
dos dedos, na situacdo de soma, a representacdo numérica com o sinal em LIBRAS.

Nesta mesma tarefa, Talita tenta explicar um procedimento de soma a Iran.
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Excerto n°® 02
Talita e Iran: dupla 1. Anexo 1
Data da filmagem: 10/10/2005

T: Vamos aprender. Esse numero somado com esse mais esse d4 doze. (referindo-
se a segunda linha do quadrado magico). Vocé tem que ter calma. Quanto da seis
mais quatro mais dois? Vé soO. Seis mais quatro (representando a quantidade do
numeral quatro com os dedos). Sete, oito, nove, dez, onze, doze. (Pondo a
representacdo em LIBRAS sobre os dedos que indicam a quantidade (figura 3)).
Obrigado pela ajuda!

I: Doze.

Figura 3

A estratégia utilizada por Talita para auxiliar Iran consistiu na exposicao
paralela da quantificacdo representada nos dedos e a representacdo numeérica em
LIBRAS. Em situagOes posteriores, quando Talita quer mostrar a Iran a soma de trés
nameros, ja é capaz de operar com os dois primeiros numeros mentalmente e so
entdo somar o terceiro numero por quantificacdo (contagem nos dedos ao mesmo
tempo em que representa 0s resultados parciais em LIBRAS). Esta estratégia
assemelha-se aquela encontrada por Colaco e colaboradores (2005) que consistia,
na pratica discursiva de criangas ouvintes, na contagem manual orientada pela voz.
O sinal, na situacdo dos surdos, e as palavras emitidas, na situagdo dos ouvintes,
servem de orientadores do pensamento.

Ao que parece, existe uma pratica pedagoégica recorrente que foi
observada ao decorrer das filmagens e (discurso de sala de aula) que é explicitada
nesses excertos. O fato de somar utilizando esta ou aquela estratégia, sendo essas
técnicas repetidas pela dupla, denota a voz (sinal) do professor nas sinaliza¢des dos

alunos. Em termos bakhtinianos, ha um discurso sobre soma que precedeu essa
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atividade e, que nesta situacdo, este discurso retorna ndo mais na voz (méao) de
guem o proferiu, mas nas maos de um outro ator.

Todavia, a internalizacdo do discurso possibilita sua transformacao, e caso
isso ocorra é provavel que os sujeitos operem de distintos modos, com diferentes
estratégias para se chegar a solugdo da mesma situacdo problematica. Em todo
caso, a operacdo com uma nova estratégia incrementara o rol de possibilidades
discursivas.

A mesma dupla foi proposta uma tarefa em que se exigia operacdo de
divisdo. A estratégia encontrada em principio, para resolugdo, foi o agrupamento
parcial de dividendos.

Excerto n° 03
Talita e Iran: dupla 1. Anexo 1
Data da filmagem: 17/11/2005

Professora: ... atencéo Iran.... dezesseis dividido por um, dois, trés, quatro, cinco,
seis, sete, oito... oito.

(A professora utiliza os tragos feitos por Iran no caderno como quantificadores, ao
mesmo tempo em que sinaliza 0s numeros manualmente. Sua sinalizacdo
representa agrupamentos de dois em dois tragos (figura 4 e 5)).

Professora: Oito vezes dois? Dezesseis. Dezesseis dividido por dois é oito (Realiza
a operagao inversa).

I: E esse aqui. Por exemplo... (incompreensivel).

Professora: Esse aqui, 0, dezesseis dividido por quatro.

I: Tenho que fazer de novo?

Professora: E, de novo.

(Iran faz quinze circulos no papel e a professora conta-os, esses circulos
representam o dividendo).

Figura 4 Figura 5
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Uma vez que Iran e Talita entraram em contato com esta estratégia
utilizada pela professora, estes foram capazes de “reinventa-la” e utilizando-a de
acordo com seus préprios conhecimentos. Iran necessitou numerar cada um dos
elementos e sé depois agrupa-los de acordo com o divisor, ja Talita ndo numerou os

elementos, apenas agrupou-os em funcéo do divisor.

Excerto n® 04
Talita e Iran: dupla 1. Anexo 1
Data da filmagem: 17/11/2005

T: Nao tem problema, eu te ajudo. (dizendo para Iran)

Professora: Quinze.

(Iran circula entdo os agrupamentos feitos por Talita, mas encontra uma dificuldade
pois um dos agrupamentos ficou limitado pela borda da lousa de modo que se viu
obrigado a circular dois e ndo trés elementos conforme orientagao de Talita).
Professora: Esse com esse. Trés em trés.

(Talita se antecipa mais uma vez e pde a resposta no arranjo da divisdo. Talita faz
novamente as marcacoes para explicar Iran).

T: Olha aqui.

(Dessa vez Talita usa uma estratégia diferente da professora. Ao invés de enumerar
cada um dos elementos, Talita enumera somente 0s agrupamentos. ApOs iSsO
conclui que o ultimo namero que indica 0s agrupamentos é o quociente em questao.
Apds isso, monta novamente o algoritmo da divisdo com seus respectivos elementos
(figura 6)).

I: Esta certo.

T: Entendeu?

Figura 6

A situagdo, ora explicitada, fez com que Iran revisse o modo como
operava nessa situacdo e percebesse mais uma estratégia, marcacdo de
agrupamentos, na solucéo do problema. Fomenta-se nessa relagdo uma zona de

desenvolvimento proximal uma vez que a situacdo de aprendizagem esta dotada de
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algumas caracteristicas: a aprendizagem de Iran foi tutelada por Talita, embora Iran
ndo dominasse essa forma de operagdo, Talita a mostra como possibilidade de
resolucdo, o que aponta para uma possibilidade futura. Talita ndo se “contenta” com
0 que Iran j& sabe fazer, mas incentiva suas possibilidades e eficiéncias.

Iran, em principio, passou a repetir, como um aparente “copista”, a
estratégia de Talita, mas aos poucos vai ressignificando-a em funcdo de suas
préprias acdes. Portanto, seria errdbneo dizer que se tratou de um significado
construido como uma mera coépia. O que houve, microgeneticamente, foi uma
transformagdo sucessiva de vozes (sinais) da estratégia que, em principio, se
poderia perceber marcas de superficie dos sinais de Talita. Tais marcas fazem surgir
um estilo parddico no discurso de Iran e sO posteriormente, quando da apropriacao
da significagéo por Iran, tal imiscibilidade de sinais torna-se mais sutil (BEZERRA,
2005).

Em se falando de funcdes psicolégicas superiores e instrumentos
psicolégicos, nessa relagdo concorre o reconhecimento do outro (companheiro) na
elaboracdo de suas proprias atividades. A compreensdo de tais instrumentos,
segundo a compreensdo aqui adotada, ndo fazem parte de um aporte cognitivo
carregado por cada um, mas estes sdo consequéncias da construcdo coletiva,
construgcéo esta que passa pela voz (sinal) do outro. Tanto em Vygotski como na
teoria dialégica de Bakhtin o que se tem em foco é a intersubjetividade e seu papel
na constituicdo da alteridade. Para Vygotski, por exemplo, na mais tenra idade a
crianca ja experimenta essa inter-relagdo, quando em primeiro lugar, o signo é para
0 outro e sO depois se torna para si. Em Bakhtin, os homens estdo imersos em
discursos sociais ou em certos géneros discursivos, discursos e géneros que vao
dando as primeiras formas discursivas dos sujeitos. S6 mais tarde pode-se, com a
manipulacdo de tais falas, engendrarem os proprios discursos, mesmo que estes
sejam contrarios aos primevos. A dialogia permite a coexisténcia de vozes distintas.

Numa dada situacdo de aprendizagem Iran, quando realizando seus
calculos, pede ajuda da colega. Seu pedido dirige-se a confirmacdo ou ndo de sua
atividade. Talita além de confirmar ainda orienta os demais passos do colega.
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Excerto n° 05
Talita e Iran: dupla 1. Anexo 1
Data da filmagem: 24/10/2005

T: Vocé esta conseguindo? (Pergunta para Iran).

I: Deixa eu ver os teus calculos?

(Talita pega seu papel e mostra a Iran, este o olha e volta para sua atividade. Talita
pega mais um numero e o pde no hexagono).

T: Estéa certo? (Pergunta para Talita (figura 7))

T: Esta certo. Agora tem que fazer também com esse. (Apontando para o terceiro
namero posto no hexagono). Esse nimero, mais esse, mais esse, da igual a dezoito.

Figura 7

A construcdo de significados coletivos passa por essa modalidade de
estratégia de mediacdo, o apoio do colega (outro) no sentido de confirmar ou refutar

a atividade trabalhada.

4.2. Situacoes de aprendizagem compartilhada e sua  relagdo com as funcdes

psicoldgicas superiores — processos psicologicos.

Foi analisado o papel das fungbes psicologicas superiores presentes nas
estratégias de mediacdo ndo s6 em relacdo aos instrumentos psicolégicos, mas
também em relagdo aos processos psicolégicos. Um desses processos foi a
percepcgao.

A percepcdo é um processo psicolégico béasico que estd ligado
diretamente com as questbes de aprendizagem. Na concepc¢ao de Forgus (1981) a

percepcdo é um superconjunto que inclui a aprendizagem e o pensamento. E como
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se pode definir percepcdo? Grosso modo, percepcédo pode ser definida como um
processo pelo qual um sujeito extrai certas informac¢des do mundo que o rodeia.

E possivel encontrar duas formas de manifestacdo da percepcdo. Uma
delas seria aquela ligada as situacdes naturalisticas, sem mediadores externos que
a regulem. Este tipo de percepcao esta relacionado com as fungbes psicoldgicas
inferiores por ndo possuir controle voluntario.

Quando Vygotski (2001a) e Luria (2001) falavam da fungéo reguladora da
linguagem, o que estes autores postulavam era a possibilidade do sujeito organizar
sua propria conduta em funcéo de simbolos externos.

No inicio, a regulacdo da conduta pela linguagem prépria exige da crianca
uma linguagem desdobrada externa e logo a linguagem progressivamente
“dobra-se”, transformando-se em linguagem interior. Este € o caminho pelo
qual se forma o complexo processo de acao voluntaria autbnoma, que € em

sua esséncia a subordinacdo da a¢do ndo mais a linguagem do adulto, mas
sim a prépria linguagem da crianca. (LURIA, 2001, p.108)

J4 a segunda forma de percepcdo seria aquela ligada ao universo dos
signos, aos mediadores externos, e 0 homem é capaz de manipular e de reagir aos
signos que o afetam (BAKHTIN, 1988). Desta forma, o controle da prépria conduta
passa, antes de tudo, pela internalizacdo de signos (VYGOTSKI, 1997b). A
percepcdo mediada seria assim aquela que manifestadamente é regulada por signos
advindo das diversas formas de linguagem.

Vale atentar para o fato de que esses mediadores estdo em um plano
interpsicoldgico, a utilizacdo recorrente destes faz com que sejam internalizados e
ganhem assim mais uma voz no conjunto dialégico de vozes.

Quando Bakhtin (1988) dizia que a psicologia individual (psicologista)
nada poderia explicar sobre 0s signos em sua repercussao social, o que autor queria
dizer era que o signo (ou o mediador simbdlico, em termos vygotskianos) ndo era
resultado de uma mente individual em ac&o, mas que, contrariando esse
pensamento, este era conseqiéncia da interlocucao dialdgica de vozes, ou ainda de
enunciados escamoteados por enunciagdes diversas.

Na realidade, o ato de fala, ou, mas exatamente, seu produto, a enunciagao,
ndo pode de forma alguma ser considerado individual no sentido estrito do

termo; nao pode ser explicado a partir das condi¢des psicofisioloégicas do
sujeito falante. A enunciacao é de natureza social. (BAKHTIN, 1988, p.109)
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A possibilidade de existéncia de vozes, em nosso caso, sinais, é enorme,
uma vez que cada situagao demanda uma enunciagéao.

As situacdes de aprendizagem, na pesquisa realizada, também exigiam a
utilizacdo de variagbes na disposicdo das pecas dos jogos a fim de que este
processo ocorresse adequadamente. Essas variagoes visavam facilitar ou permitir
gue os sujeitos percebessem os componentes das situagdes de aprendizagem.

Numa dada situagcdo a professora tenta auxiliar Iran a entender uma

operacao matematica.

Excerto n° 06
Talita e Iran: dupla 1. Anexo 1
Data da filmagem: 10/10/2005

Professora: (Vai a caixa de numeros e pega algumas pecas para auxilia-la na
explicagéo).

T: Espera. (diz para Iran). Um mais cinco igual a seis.

(A professora p6e uma série de numeros sobre a mesa e solicita aos alunos que
realizem as somas).

Professora: Trés mais cinco?

I: Oito.

Professora: Exato. Agora, oito mais oito? (juntando as pecinhas de modo que
formem oito unidades) Oito mais oito?

T: Oito mais oito?

(Os dois alunos calculam e Talita chega ao resultado).

T: Dezesseis.

Professora: Exato.

I: Doze.

Professora: Mais alto.

I: Mais?

Professora: Oito mais oito?

I: Cinco... Espera.

(A professora utiliza suas préoprias maos formando a quantidade oito com os dedos e
solicita a Talita que faca o mesmo a fim de que Iran possa somar o total de dedos
(figura 8)).

I: Dezessete.

T: Nao.

I: N&o?

A professora entdo da a caixa com os numeros a fim de que Iran passe a somar com
as pecinhas. Iran tira as pecas da caixa.

T: Ele consegue. (E passa a ajudar Iran na contagem das pecas).

(Talita retira oito pecas e forma uma fila com elas. Depois retira mais oito pecas e
forma uma outra fila em paralelo com a primeira. A professora ainda p6e uma peca
representando o numeral oito, outra representando o sinal de edicdo e uma outra
representando um outro numeral oito. Iran apenas olhando para a disposicao das
pecas diz: (figura 9))
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I: 16.
Professora: Exato.
T: Entendeu?

Figura 8 Figura 9

Por vezes, a situacdo de percepcéo era mais sofisticada na medida em
gue estava inserida em um contexto explicativo que envolvia “passos” capitais do
processo de resolugdo de um problema. Numa dada situacéo, a dupla 2, formada
por Breno e Nara, trabalhava numa tarefa que consistia em um hexagono dividido
em Varios segmentos. Todos estes segmentos estavam interligados por um ponto
central. O objetivo da tarefa era utilizar os numeros de zero a doze de modo que 0s
segmentos de reta que formavam os lados do hexadgono, assim como aqueles que
interligavam lados opostos mediados pelo ponto central, ou por seus vértices, ou
pelo centro de cada lado, fosse sempre igual a dezoito (ANEXO 3).

Excerto n° 07
Breno e Nara: dupla 2. Anexo 2
Data da filmagem: 24/10/2005

N: Essa sequéncia aqui da dezoito (Apontando para sequéncia).

B: Espera, olha aqui, nove (dispondo os dedos. Breno entdo, com a méo que
guantificava quatro, quantifica agora cinco, depois baixa dois dedos e quantifica
trés(Figuras 10, 11, 12, 13)). Doze e pde aqui.

N: Dezoito.
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Figura 12 Figura 13

Esse “jogo de dedos” ndo seguiu a utilizacdo convencional dos sinais em
LIBRAS. Embora Breno e Nara sejam fluentes nessa lingua, Breno fez um arranjo
de gestos de modo a facilitar a percepcdo de Nara em relagdo a operacéo
matematica realizada.

Diz-se que a percepcéao, neste caso, foi mediada por ter sido evocada em
um contexto deliberado e mediado por gestos assim como foi atribuido um sentido
(VYGOTSKI, 2001a). Embora tais gestos utilizados ndo se constituissem sinais
convencionais da LIBRAS, a manipulagéo destes por Breno favoreceu o processo de
percepcdo de Nara em relacdo ao calculo efetuado por Breno. Para fins de ato
perceptivo qualquer ato deliberado, mediado, poderia ser utilizado (tracos no papel,
uso de pecinhas, diferentes gestos ou mesmo sinais convencionais da LIBRAS), o
gue marcou esse ato perceptivo foi a utilizagcdo consciente de Breno daquele
conjunto de gestos e seu consequente resultado. Aqueles gestos, utilizados como
mediadores no ato perceptivo, foram capazes de afetar Nara e atuar na sua conduta
de modo que esta pudesse construir e se apropriar daquele significado.
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Da mesma forma Nara utiliza esta estratégia de Breno. S6 que no intuito
de facilitar, através do jogo de dedos, a realizagdo de céalculos matematicos para si
(figura 14).

Figura 14

Também a a¢do como organizadora do pensamento pdde ser verificada a
partir de algumas situagdes. A primeira delas se deu quando a dupla 2, ao realizar
uma tarefa do tipo quadrado mégico, envolvia-se na resolugdo da tarefa. Nara e
Breno trabalhavam individualmente e quando Breno necessitava fazer algum
célculo, este dava batidas na mesa no intuito de representar os numeros. As batidas
eram deliberadas e conscientes, uma vez que estavam diretamente ligadas ao
célculo efetuado por Breno. Considerando que este é surdo, o mecanismo regulador
do pensamento ndo se dava pelo som emitido nas batidas, mas sim pelo movimento
manual que desfere sobre a mesa. Ha aqui um mecanismo de compensacdo da
surdez uma vez que Bruno ndo escuta, mas pode sentir seus movimentos, dedos a
tocar na mesa. Se a situacdo “normal” seria ouvir o som emitido e a partir de uma
regulacdo externa o pensamento ser organizado por este som nao-verbal, no caso
de Breno, em situacao de surdez, tal regulagédo do pensamento se deu, de forma
compensatoria pela falta do som, pela sensacdo de movimentagdo manual.

Uma outra situacao se deu quando a dupla 1 estava a resolver a tarefa de
divisdo. Talita tinha davidas na resolugcdo da tarefa e entdo a professora faz uma
pergunta a Talita no sentido de auxilid-la, mesmo assim Talita ndo entende o que a
professora deseja expressar. A professora insiste e repete a mesma estratégia no
sentido de auxilid-la, s6 que, esta segunda tentativa € marcada pelo éxito de Talita e

a estratégia utilizada pela professora se justifica.
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Excerto n° 08
Talita e Iran: dupla 1. Anexo 1
Data da filmagem: 17/11/2005

Professora: Quinze dividido por trés?

(Talita escreve no quadro: trés vezes cinco igual a quinze).

Professora: Ai, quinze... quinze... (figura 15)

(Talita percebe seu erro e corrige a tarefa escrevendo cinco ao invés de trés).
Professora: Ah!

Figura 15

Na compreensdo bakhtiniana ndo se pode dizer que foi uma mera
repeticdo de “sinal”, em sentido estrito, enquanto estratégia de mediacdo, que tenha
organizado o pensamento de Talita, mas tal significado foi construido em como
conseqiiéncia do marcador de intensidade do sinal*®. Para Bakhtin (1988), o estudo
da linguagem deve focar as enunciagdes e ndo os enunciados. Os enunciados s&o
estaveis, seguem as medidas estabelecidas pela norma culta de uma lingua. Ja as
enunciacdes refletem e refratam uma lingua viva em transito. A entoacéo transforma
os enunciados e de modo que a esta transformacdo Bakhtin denominava de
enunciacao, verdadeiro objeto do estudo da linguagem.

No caso da atividade discursiva em LIBRAS, tais enunciacdes sao
produzidas por marcadores faciais, velocidade no movimento, deslocamento
corporal etc.

Essas foram algumas das estratégias identificadas e, conseqgientemente,
analisadas a luz da teoria histérico-cultural e da filosofia da linguagem de Bakhtin.
Héa, no levantamento construido, algumas estratégias, além dessas utilizadas neste
texto, como o uso de calculadora (a situagédo a complexidade da tarefa traduzia-se

muito mais na busca do mecanismo de solu¢cdo do que no calculo aritmético, sendo

¥ O marcador de intensidade do sinal corresponderia com aquilo que na lingua falada se

compreende como entoagao.
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assim, Nara solicitava uma calculadora a professora), a “descoberta” do mecanismo
gue solucionaria a atividade de matematica (quando a professora propunha alguma
tarefa que requeria a busca de um mecanismo de solugcdo, geralmente os alunos
tentavam encontrar sua ldgica), o uso de légica como precedéncia a célculos
aritméticos (quando da necessidade de completar “quadrado” ou “hexagono
magico”, em certas situacdes os alunos ndo calculavam uma vez que, por ldgica,
eram capazes de completar as lacunas). Entretanto, o compromisso deste trabalho
dissertativo ndo foi quantificar as estratégias de mediacdo, mas analisa-las
gualitativamente, o que se acredita que possivelmente os objetivos propostos foram
cumpridos.

Nas consideracdes finais serd feita uma andlise global de toda a pesquisa,
além do que serdo apontadas dificuldades enfrentadas na construcéo deste trabalho
investigativo, assim como proposta de novas aberturas a pesquisa cientifica em

psicologia.



CONSIDERACOES FINAIS

O ato mediado constitui a verdadeira forma de contato do homem com
mundo. A histéria da humanidade esta repleta de exemplos que mostram que todo
progresso da espécie humana deveu-se as invencgdes criadas com a finalidade de
auxiliar o cotidiano. Desde as invencBes de utilidades domésticas até aqueles
grandes avancos tecnoldgicos utilizados na medicina, todas essas criacdes se
constituem meio, mediador, entre 0 homem e seus objetivos.

Mas, tudo isso seria banal, ou melhor, ndo seria possivel se ndo existisse
o0 maior de todos os instrumentos mediadores, a linguagem. Parodiando Wittgenstein
— ndo existe nada para além da linguagem (OLIVEIRA, 2001). Se isso é verdade,
toda a relacdo do homem com o mundo est& limitada pelo o uso da linguagem nas
mais diversas modalidades, verbal e ndo-verbal.

E quando se fala em linguagem ndo esta se resumindo a linguagem
escrita, uma vez que esta possui materialidade, mas inclui-se, nos atos mediados, a
linguagem falada, a expressada por gestos ou por sinais.

A linguagem falada ou sinalizada, no caso dos surdos, é a que permite a
troca de idéias entre seus usuarios, assim como a troca de idéias consigo mesmo.
Essa forma de linguagem é capaz de pér, como diz Wertsch (1999), as mentes em
acao transformando a si e ao mundo.

Aqui se apresenta uma importantissima qualidade do ato mediado (desta
vez pela linguagem falada / sinalizada) a propriedade transformadora das mentes
humanas, uma vez que o ato mediado pela linguagem tem o poder de dobrar-se,
reverter-se para seu proprio autor.

Nas situacOes analisadas nesta pesquisa pdde-se perceber o poder
transformador do ato mediado. Aquele que utlizava a linguagem como canal
mediador ndo estava sO a servigo do outro, embora este tenha sido seu motivador,
mas a utilizagdo da linguagem reverteu-se no sentido do emissor. Encerrava-se, na
mesma acao mediada, comeco e fim, isto €, aquilo a servico da regulacdo da
conduta do outro voltava para si e provocava uma auto-regulacao.

Tudo comecava com a necessidade de comunicar o pensamento. O

emissor procurava sinais no intuito de expressar aquilo que havia elaborado na sua
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mente®*. Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, a linguagem n&do era mera
expressdao do pensamento, mas regulava-o, transformava-o, uma vez que O
pensamento era linguagem modificada, internalizada.

Em se considerando essa Ultima afirmacéo, toda forma de pensar esteve
antes presente nos discursos dos outros, imersa nas falas alheias. E bem verdade
gue as vezes parecia que surgiam pensamentos autbnomos, proprio de uma criacéo
original e idiossincratica, entretanto tanto na psicologia de Vygotski, como a teoria da
linguagem de Bakhtin, os dois mundos platdnicos, das idéias e da aparéncia se
colam, ou melhor, formam um Unico e indissociavel mundo.

As mais belas criagbes sao consequéncias da transmissédo -cultural
mediadas pela linguagem. O que pode ser considerado espléndido nessas criagoes,
pela mediacdo, é o poder combinador dos homens, de poucos elementos podem-se
criar diferentes vias (VYGOTSKI, 2003).

Assim, por exemplo, se se aprendia a somar utilizando este ou aquele
algoritmo, uma vez que esse aprendizado tenha sido significado, encarnado na
mente, sua externalizacdo seria possivel por diferentes vias. A demanda € que
orientava a externalizacdo, a procura pratica por significantes para se expressar 0s
significados.

Essa tal situacdo pratica incluia o contexto explicativo, os atores, o periodo
histérico, a entoacdo e, no caso dos surdos, a expresséo facial que era condicao
capital para se compreender as enunciagoes.

Apesar de todas essas caracteristicas do ato mediado, seria errbneo se
acreditar que este se dava, necessariamente, na interagdo com um outro
materializado. Assim como a linguagem sinalizada ou falada ndo possui a mesma
materialidade da linguagem escrita, 0 outro da interagdo, ndo era necessariamente,
o outro coporeificado (COLACO, 2001), mas esse outro da interagdo podia ser o
outro de si mesmo.

Nao basta, dizia Bakhtin, que duas pessoas estejam juntas para que haja
interacdo verbal. A interagdo exige mais do que isso, exige reconhecimento do outro
nao em sentido moral, mas em sentido ético, exige desprendimento de si para se

atingir o outro.

% Neste texto mente n&o se confunde com cérebro. Mente é um contexto gue engloba o intrapsiquico
necessariamente mediado pelo interpsiquico, portanto “quase social”.
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Houve algumas situacbes de filmagem em que, aparentemente, nao
estava havendo interacdo, pelo menos aquela que a lente da camera pudesse
captar. Talvez haja o dia em que se invente um instrumento que possa captar a
interacdo de si consigo mesmo, quer dizer, quando ha fala exterior até que se pode,
microgeneticamente, vislumbrar esta interagdo, mas em se tratando de fala interior a
situacao se complica.

Em todo caso, limitados pelo instrumento mediador de captagdo de
filmagem, € importante se apresentar as possiveis conclusdes referentes a esta
investigagao.

A primeira delas diz respeito ao papel da psicologia em relacdo a surdez,
mais especificamente em relacdo as questdes de aprendizagem. A psicologia, a
partir do poderoso instrumento mediador da analise microgenética, tem a
possibilidade de reconhecer as individualidades e nao fomentar discursos
generalistas sobre a aprendizagem de surdos. Tanto Vygotski como Bakhtin, ja& no
inicio dos anos vinte do século passado, testemunharam por suas préprias
pesquisas que é possivel fazer uma psicologia, no caso de Vygotski e se estudar a
linguagem, no caso de Bakhtin, nada massificantes. Embora estes atestem o papel
decisivo do social (o outro) na constituicdo de si, as duas teorias vislumbram o
carater preponderante da intersubjetividade, do eu com e pelo outro.

Ja naqueles anos Vygotski e Bakhtin pareciam pés-modernos, se é que se
pode falar dessa denominacgéo. De qualquer forma, as teorias de Vygotski e Bakhtin
oferecem meios de se repensar o tipo de educagcdo especial baseada numa
psicologia clinico-terapéutica, as teorias supra citadas favorecem um movimento, no
dizer de Skliar (2001), de tenséo - ruptura dessa forma caduca de trabalhar com as
guestdes da surdez.

Ao que parece um discurso psicologizante da surdez ja ndo se sustenta. O
que psicologos e educadores poderiam insistir € na construcdo de um saber - fazer
no qual se permita, dialogicamente, a coexisténcia de vozes, de possibilidades, de
solucBes, de diferencas. Seguindo este pensamento, a surdez poderd, associado
aos conhecimentos da propria psicologia, fornecer elementos para se repensar.

O estudo das estratégias de mediacdo possibilitou ainda a abertura, como
parte do dever cientifico, para diversas outras questfes de investigagdo. Como, a
partir do entendido aqui, a psicologia poderia contribuir no aperfeicoamento do
processo de ensino e aprendizagem de surdos?
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A resposta para esta pergunta pode se auxiliar das idéias sobre
defectologia e compensacao encontrada nas obras vygotskianas.

Por exemplo, a percep¢do mediada é um importante processo psicologico
envolvido na aprendizagem. Pesquisas que apontassem as eficiéncias da percepc¢éo
visual de surdos poderiam fornecer elementos para trabalhos educativos. Como
surdos sinalizadores reagem a pequenas dicotomias visuais? Como essa percepgao
de dicotomias, mediada pela linguagem, é constituida?

Todas as aulas filmadas nessa pesquisa diziam respeito a conteudos de
matematica. Que estratégias seriam utilizadas nas aulas de linguagem, ensino de
portugués ou ensino de LIBRAS? Ou mesmo nos diversos conteudos curriculares?
Como seria caso se favorecesse uma discussao mais acentuada, de modo que se
fizesse emergir argumentagdes e contra argumentacdes nos dialogos entre surdos?
Como o uso de metéforas, na formacdo de conceitos, poderia influenciar na
constituicdo destes? Como seria uma pesquisa que revelasse a habilidade cognitiva
- percepgao - de surdos?

Ao que parece, todas essas perguntas dizem respeito a situacdes de
interacdo e possuem muitos elementos mediadores, sendo assim, essas S80 apenas

algumas questdes que surgiram nessa pesquisa e carecem de investigacao.
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ANEXO 1

Transcrigcdo / traducado de dialogos de Talita e Iran

Local: Centro de Capacitacdo de Pessoal da Educacédo e Atendimento as com
Surdez.
Periodo: outubro e novembro de 2005

Legenda: T: Talita; I: Iran; Prof.: Professora; Pesq.: Pesquisador; Inter.: Intérprete

Primeira flmagem — 10/10/2005

(A professora comeca explicando a atividade aos alunos.)

Prof: Vocés devem p6r 0s numeros aqui nesses quadrados. Os numeros 0, 1, 2, 3,
4,5, 6,7, e 8. Sabes? P6r os numeros de modo que a soma dé...

I: 12.

Prof: 12. Na vertical 12, na horizontal 12 e na diagonal 12.

T: Igual?

Prof: Igual.

T: Todas as posi¢cdes a soma deve dar doze?

I: Nessas posi¢cOes a soma tem de dar igual (apontando para as diagonais)?

Prof: Sim. Igual. Soma igual a doze. Sabes?

I: Tudo bem. (A professora pega numa caixa 0s numeros. Separa-0s € chama a
atencao de Iran.

Prof: Por exemplo. Esperem. (toma dois numeros “arbitrariamente” e os pde no
guadrado magico, na primeira linha deste).) Seis mais quatro, somado da quanto?

T: (Enquanto a professora explica a soma Talita, com o auxilio dos dedos, se
antecipa) Seis mais quatro igual a dez.

Prof. Exato. Para doze falta quanto?

T: (Pega o numero dois e o pde no tabuleiro).

I: (Realiza a soma para conferir o resultado: seis + quatro + dois = 10. Contudo sua
contagem dependeu da disposi¢édo dos proprios dedos das maos).

Prof. E agora nessa coluna (apontando para a primeira coluna)?

T: Seis mais trés igual a nove. (Pega o nimero trés e o pde no tabuleiro justamente
na segunda posi¢ao da primeira coluna).

Prof: Falta quanto?

T: (Percebendo que falta trés e que j& usara na posi¢ao anterior). Desculpa! errei!.

I: (Antecipa-se e pde um segundo numero na segunda posi¢cdo da segunda linha, no
entanto Talita o adverte informando-o que eles devem trabalhar a primeira coluna
conforme orientacao prévia da professora).

Prof: Entdo? Vocés devem trocar os numeros até chegar ao resultado doze em
todas as posicoes.



97

T: (Segue a sugestdo de Iran, ou seja, passam a trabalhar a segunda linha. Eles
mantém o numero trés na primeira posicdo da primeira linha e Iran pde o numero
cinco na segunda posicdo da segunda linha).

I: Trés mais cinco oito.

T: Trés mais cinco oito.

Prof: NUmero que falta para doze.

T: Oito para doze igual a quatro. (Mostra o resultado indicando a quantidade quatro
nos dedos).

(Uma pessoa chega na sala e solicita algo da professora. Essa interrupgéo desvia a
atencado dos trés. (A professora sai para atender a solicitacdo e a dupla fica
sozinha)).

T: (Percebe que a quantidade faltante é doze e indica a Iran que este numero ja
havia sido usado da linha anterior). Espera. (Talita troca entdo de posicdo 0s
nameros cinco e trés). Trés mais cinco oito. Falta quatro.

A professora retorna e passa a observar.

Prof: (Tira entdo o numero quatro da segunda posi¢do da primeira linha e o pée na
terceira posicao da segunda linha). E agora nessa coluna? (Indicando novamente a
primeira coluna).

Ambos, Iran e Talita, passam a calcular.

I: Seis mais cinco igual a onze.

T: Seis mais cinco igual a onze.

T: (PB6e o nimero um na terceira posicdo da primeira coluna. Neste momento nem
calcula “externamente” a quantidade faltante). Pronto, doze.

I: Doze. Agora nessa linha. (Apontando para a terceira linha).

T: (P6e o numero sete na segunda posi¢do da terceira linha e soma). Um mais sete
igual a oito.

I: (PGe 0 numero oito na terceira posi¢ao e Talita ndo se d& conta dessa iniciativa).
T: Oito para doze igual a quatro. Mas o quatro ja esta sendo usado aqui. (Apontando
para o numero quatro no tabuleiro).

Iran continua fazendo a soma do terceiro nimero que pos a despeito de Talita.

Prof. Ent&o tem que trocar.

Iran: (Assusta-se). Tem que trocar ?!

Prof: Aqui estd alto (referindo-se a terceira coluna) vocés tém que trocar o0s
nameros.

T: Tem que trocar, desculpa! (Retorna o numero quatro para a segunda posi¢ao da
primeira linha).

Prof: Prestem atencdo. Aqui na primeira linha esta certo, doze. Aqui na primeira
coluna esta certo, doze. Em todas as posi¢des o resultado deve dar igual a doze.

T: Entendi.

I: (Retira 0 nUmero que havia posto na terceira posi¢do da terceira linha e o pée na
segunda posicdo da terceira coluna, lugar vacante pelo nimero quatro retirado por
Talita).

Prof: Esta alto. (Apontando para 0s numeros oito e trés que compdem
respectivamente a terceira e a segunda posi¢do da segunda linha). Oito mais trés
somado?

I: Doze.

Prof: Exato.

Prof: Mais cinco?

T: (Realiza um célculo e diz). Quatro.
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Prof: Tem que aumentar.

T: Nao, tem que baixar.

Neste momento ha uma divergéncia de informacé&o. Talita trabalha com a soma trés
mais cinco enquanto que a professora trabalha com o resultado total.

T: Nessa linha.

Prof: E, nessa linha temos onze mais cinco.

T: Onze mais cinco? S6?

l: SO, s0, s0...

Prof: (Vai & caixa de numeros e pega alguns mais para auxilid-la na explicacdo).

T: Espera. (diz para Iran). Um mais cinco igual a seis.

A professora pde uma série de niumeros sobre a mesa e solicita aos alunos que
realizem as somas.

Prof: Trés mais cinco?

I: Oito.

Prof: Exato. Agora, oito mais oito (juntando as pecinhas de modo que formem oito
unidades)? Oito mais oito?

T: Oito mais oito?

Os dois alunos calculam e Talita chega ao resultado.

T: Dezesseis.

Prof. Exato.

I: Doze.

Prof. Mais alto.

I: Mais?

Prof. Oito mais oito?

I: Cinco... Espera.

A professora utiliza suas duas maos formando a quantidade oito com os dedos e
solicita a Talita que faca 0 mesmo a fim de que Iran possa somar o total de dedos.

I: Dezessete.

T: Nao.

I: N&o?

A professora entdo da a caixa com os numeros a fim de Iran passe a somar com as
pecinhas. Iran passa a tirar as pec¢as da caixa.

T: Ele consegue. (E passa a ajudar Iran na contagem das pecas).

Talita retira oito pecas e forma uma fila com elas. Depois retira mais oito pecas e
forma uma outra fila em paralelo com a primeira. A professora ainda pée uma peca
representando o numeral oito, outra representando o sinal de edicdo e uma outra
representando um outro numeral oito. Iran apenas olhando para a disposicado das
pecas diz:

I: 16.

Prof. Exato.

T: Entendeu?

Prof: Aqui tem que dar quanto?

T: Doze, esta alto, tem que baixar. Professora, a primeira linha ta certa, a primeira
coluna ta certa também. Na primeira diagonal também tem dar doze e na segunda
diagonal também.

Prof. Exato.

Talita comeca entdo a realizar calculos necessarios para a primeira diagonal.

T: Trés mais dois igual a cinco.

_
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I: Té distraido. E nessa segunda diagonal? (Iran refere-se a segunda diagonal
porque foi a Ultima indicacdo de Talita). Tem quer ser menos aqui (apontando para a
terceira posicédo da segunda diagonal).
Prof: Tem de dar doze também. Assim como nessas colunas e linhas.
T: Aqui ndo (sinaliza para professora que esta apontando para segunda diagonal).
I: T4, doze.
[T: Exato doze.
I: Sete, oito, nove, dez...
T: Cinco, seis, sete, oito. Um, dois, trés, quatro, cinco aqui.
Prof: Calma, sete com trés igual a dez. Dez mais quatro. Mais quatro, somado?
T: Calma!
(A professora entdo pde as maos espalmadas sobre a mesa expondo seus dez
dedos a fim de que Talita os conte).
I: Professora é doze.
Prof: Nao.
I: Tudo bem.
T: (Talita conta e diz). Dez.
Prof: Certo. Iran (Chamando sua atencédo). Sete mais trés somado da quanto?
T: Sete mais trés igual a dez.
Prof: Tudo bem.
I: Tudo bem.
Prof: E dez mais quatro? (A professora conserva o resultado parcial para Talita).
T: Dez, onze, doze, treze, catorze. Catorze. Nao pode, ta alto.
I: Sete...
Prof: Ta alto tem que baixar.
T: Trocando?
Prof: E, trocando.
Talita e a professora realizam uma série de trocas.
I: Sete professora.
T: Agora vou ver. Sete mais trés igual a dez, mais um, dois, trés, menos um igual a
doze. Agora ta certo. (As trocas de pecas que a professora e Talita realizaram
obedeceram o critério de trocas internas nas proprias colunas e linhas. Talita
conserva o resultado parcial — sete mais trés - sem uma aparente indicacdo manual).
Prof: E agora aqui? (Referindo-se a primeira linha, neste momento podem ver se,
ndo obstante as trocas de posicdo das pecas, a soma doze se conservara na
primeira linha — propriedade da comutacao).
[T: Seis, sete, oito mais um, dois, trés, quatro. Doze professora.

I: Seis mais quatro, mais um, mais um. Igual a onze, doze, onze. (Realiza da
seguinte forma: a quantidade seis o faz com os cinco dedos da méao esquerda mais
o0 dedo indicador da mao direita. Transforma a unidade da mao direita em quatro
unidades, o que obtém o resultado parcial igual a dez. Volta pra mao esquerda e faz
a unidade com o indicador, o que resulta em um valor parcial igual a onze).

Prof: Como?

I: Desculpa! (Realiza o mesmo processo s6 que desta vez, ao invés de acrescentar
a apenas a unidade na fase final do calculo, passa a acrescentar duas unidades).
Doze!

T: Aqui, doze (diz para professora).

I: Aqui, doze.

T: Tu copiaste. Eu vi.
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Alguém entra na sala e atrai a atengédo de Iran. Mas Talita chama novamente sua
atencao e pergunta:

T: Entendeste?

I: De novo. (Solicitando a Talita que o explique).

T: Dois mais seis igual a oito. Mais um, nove, mais um, dez, mais um, onze, mais
um, doze. (Sai parcialmente da representacdo por quantificacdo e passa a
representacdo numeérica manual). Agora aqui, professora? (Referindo-se a primeira
coluna e p6e uma peca “arbitrariamente” — valor oito).

Prof: Tem o zero, né? Zero.

T: Zero. (Apontando pro valor zero indicado no enunciado da tarefa).

Prof: Exato. Agora aqui?

I: Zero? Nada? (Se vira pra tossir).

T: Zero, aqui (aponta para o numero zero do enunciado). Calma, garganta né? (viu o
desvio e a indicacao corporal de tosse).

I: Minha garganta.

T: Nove, dez, onze, doze. Exato, doze. (Ja conserva a quantidade inicial oito e
realmente vé zero enquanto elemento neutro).

Iran tenta calcular ao mesmo tempo que Talita mas logo desiste.

Prof. Agora, aqui. (indicando a segunda e a primeira diagonal respectivamente).

T: Seis, sete, oito, nove. Nove, professora. (Indicando a soma da primeira diagonal).
Prof: Tem que aumentar.

T: Tem que aumentar pra chegar a doze. Tem que trocar as pecas.

I: Professora, vocés estdo fazendo aqui? (Indicando a diagonal que Talita esta
trabalhando).

Prof. Sim.

T: Calma! Oito, nove, dez, onze.

I: Seis, sete oito nove. Nove, né professora?

Prof. Exato.

I: E nessa aqui? (Indicando a segunda diagonal).

Prof: Nao, essa aqui, 0!

T: Aqui, somar essa diagonal.

I: Aqui da igual a nove.

T: Nao. Somar presta atencéo. Seis, sete, oito, nove.

I: Desculpal!

Chega uma pessoa na sala pedindo para falar algo com a professora. A professora,
Iran desvia sua atencado para a professora que estd a conversar e Talita chama sua
atencao para a tarefa.

T: O Iran, nove, somando, esse com esse nove, somado, nove, ndo pode. Tem
aumentar, ainda falta, tem quer ser doze. (indicando o valor doze no enunciado da
guestao). Seis, sete, oito, nove, dez.

A professora retorna e traz consigo uma cadeira e senta-se ao lado de Talita.

Prof: Olhem. Aqui, certo (primeira linha), Aqui, certo (primeira coluna), Aqui, certo
(terceira coluna), aqui (terceira linha) e aqui (Primeira diagonal)...

T: Falta, né?

Prof: Falta.

I: Pode trocar professora?

Prof. Troca, pode trocar. Troca, pra dar igual a doze.

I: Porque t& seis mais trés mais zero.

Prof: Nove mais trés, quanto? Doze. Esse trés, nove.

I: Espera, nove mais trés, doze. Tem que trocar.
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T: Doze.

Prof: Aqui € zero, aqui ndo €, né? Tem nove, falta, quanto?

T: Quanto? (ambas perguntam para Iran). Espera.

Iran fica pensativo batendo seus dedos na mesa enquanto Talita passa a calcular,
sendo que depois de alguns calculos Talita realiza uma troca. Dessa vez nao
obedece ao critério de fazer uma trocar interna. A professora entéo a alerta para o
possivel erro.

Prof: Ai quebra. Use esses dois, esse com esse. Trocando as pedras. (Indicando
dois numeros que se encontram na primeira coluna, assim como desfaz a operacao
de Talita).

T: Desculpa!

Prof: Aqui, 6. Esse pra ca e esse pra ca. (Sugerindo trocar o cinco pelo seis,
nameros que estdo na primeira coluna).

I: Assim, Talita. (Aprovando a solucao da professora).

Talita e Iran passam a calcular individualmente o novo arranjo feito pela professora.
Apresentam o novo resultado da primeira diagonal.

T: Doze.

I: Doze.

A forma como Talita e Iran calculam é diferente. Iran parece trabalhar com blocos.
Enquanto Talita trabalha unidade a unidade.

Talita sugere que eles calculem a segunda diagonal, mas a professora pede que
eles verifiguem novamente a primeira linha uma vez que quase todo quadro foi
rearranjado.

T: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.

I: Cinco mais dois igual a sete.

Prof: Ent&o ainda falta.

I: Tem que trocar, esse aqui?

Prof: Num sei?

Talita insiste e faz a troca como havia sugerido.

Depois retorna e desiste de estratégia de resolucéo.

Prof: E aqui, 0, € quanto? (Apontando para primeira linha).

T: Sete.

I E diferente, tem que trocar.

Os trés ficam pensando numa possivel solugdo. Iran confere a soma da terceira
coluna, encontra o valor doze a apresenta a professora.

I: Aqui, doze.

Prof: E.

Talita também confere valor da terceira coluna e encontra doze. A professa acena
Ccomo positivo.

Prof: Tem que trocar. (Sugerindo que eles troquem alguns elementos da segunda
diagonal).

I: Sete mais zero igual a sete.

Prof: Oito mais zero igual a oito.

I: Desculpa. De novo!

Prof: Oito mais zero igual a oito.

I: Oito, tudo bem.

T: E aqui? (Apontando para primeira linha).
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Prof: Aqui ta certo. Também aqui ta certo (Apontando para primeira coluna). Temos
gue vé a segunda diagonal.

T: Tudo bem, agente vai superar (Diz para Iran).

I: Quatro mais zero?

Prof: Zero mais quatro, somado, d& igual a quatro.

I: Quatro.

T: Quatro. E esse aqui?

Prof: Ainda falta.

T: Tem que pensar pra trocar. (Depois faz uma troca na terceira coluna).

Prof: E ai?

T: Desculpa, vou ver. Seis.

I: Ainda falta. Tu tens que se desculpar.

T: Tenho que trocar, estou aprendendo!

I: Tu ta é brincando!

T: (Depois de calcular diz). Aqui € catorze. Tem que baixar. (Referindo-se a segunda
linha).

Prof: Entdo troca. (E realiza uma série de trocas no tabuleiro). Agora, aqui
(Referindo-se a primeira linha).

Talita calcula e chega ao resultado.

T: Doze.

Prof: Exato. Iran (Chamando sua atencao). Aqui é zero.

T: E nada.

Prof: Nada.

T: SO é pra somar esse e esse.

I: Parece (incompreensivel).

T: Vamos aprender. Esse nimero somado com esse mais esse da doze. (Referindo-
se a segunda linha do quadrado). Vocé tem que ter calma. Quando da seis mais
guatro mais dois? Vé sé. Seis mais quatro (representando a quantidade do numeral
guatro com os dedos). Sete, oito, nove, dez, onze, doze. (Pondo 0s numerais
manuais sobre os dedos que indicam a quantidade). Obrigado pela ajuda!

I: Doze.

Prof: Aqui t4 doze, certo (Diz bem compassado, referindo-se a primeira linha e faz o
mesmo em relacdo a segunda e terceira linha). E aqui? (referindo-se a primeira
coluna).

T: Deixa eu ver? Doze.

Prof: Certo.

Iran estava tentando ainda calcular quando a professora chama sua atencéao e diz:
Prof: Aqui, quanto da? (Referindo-se a primeira linha).

T: A soma, quanto da? E facil!

I: Doze.

T: E facil, ele tem que treinar.

Prof: Aqui, quanto da? (Referindo-se a segunda linha).

I: Esse, com esse?

T: Doze.

Prof: N&o, esse, mais esse, mais esse.

T: Lembras do quadrado? Eu néo te expliquei? Eu ndo te ensinei? Lembras? Entéo?
I: (calcula e chega ao resultado) Doze.

Prof. Exato.

Prof: Aqui, quanto d4? (Referindo-se nhovamente a primeira linha).

I: Doze.
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Prof: Aqui, quanto da? (Referindo-se novamente a segunda linha).

I: Doze.

Prof: Exato.

Prof: Aqui, quanto d4? (Referindo-se a terceira linha).

I: Doze.

A professora verifica todas as posi¢cées do quadro junto com Iran e eles comprovam
gue todas as posicoes dao igual a doze. Talita afirma que todos sé&o iguais.

Prof: Entendeu? (Pergunta para Iran e este responde sim com a cabeca). Entao
acabou.

Terceira filmagem — 24/10/2005

A tarefa consiste em dispor os nimeros de 0 a 12 nos lados de uma figura
hexagonal de modo a soma dos trés numeros que compdem cada lado da figura,
assim como de cada diagonal do hexagono, e finalmente da linha que interliga os
centros dos lados do hexagono dé sempre o mesmo valor, igual a 18.

Talita e Iran comecam escolhendo arbitrariamente um numero para colocar no
centro da figura, assim como numa das trés posi¢des de um dos lados do hexagono
(posicdo ndo central). Talita sugere que Iran coloque um terceiro nimero de modo
gue este ultimo forme uma das diagonais do hexagono.

I: Pode ser esse?

T: Vamos ver? (Realiza uns calculos em forma de quantificacdo com os dedos e
diz:) Exato.

Talita refaz o célculo no papel a fim de Iran veja o resultado em notacao escrita.

T: Exato, viu!

I: Seis.

T: Nao, cinco. Entdo: catorze, quinze, dezesseis, dezessete e dezoito. (Talita
sobrepde sobre a mao que quantifica a representacdo manual dos numerais).

I: N&o é seis?

T: N&o, veja aqui (apontando para um dos numeros disposto no hexagono). Aqui
vocé tem sete, sai (batendo da representacdo quantitativa dos dedos). Agora vocé
tem sete mais seis que da oito, nove, dez, onze, doze, treze mais catorze, quinze...
Entendeu? Sete, oito, nove... (continua repetindo).

I: Posso pegar uma folha?

T: Pode. Vocé pega folha igual tua camisa (Referido-se ao fato de ambas terem cor
branca e sobre a opc¢éo de folha cor rosa que existia sobre a mesa).

I: Parece.

T: Quando ele fizer a soma ele vai entender (diz para professora).

Prof: Deixa ele fazer a soma e tu podes ir fazendo ai no hexagono.

T: Posso?

Prof: Podes.

Talita pde um numero ao lado de um daqueles ja disposto (no centro de um dos
lados do hexagono) e passa a soma-lo com o namero central. Iran percebe que
Talita j& acrescentou mais um numero a figura.

T: Dez.

Chega uma pessoa na sala solicitando a presenca da professora. Esta sai e deixa a
dupla sozinha. Talita pega mais um numero e pde no hexagono. Desta vez na
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posicdo oposta a que havia posto o Ultimo numero. Volta ao papel e comeca a
somar este numero ao ultimo valor parcial.

T: Vocé ta conseguindo? (Pergunta para Iran).

I: Deixa eu ver os teus calculos?

Talita pega seu papel e mostra. Iran olha e volta para seu labor. Talita pega mais um
namero e o pde no hexagono.

I: T4 certo?

T: Té certo. Agora tem que fazer também com esse. (Apontando para o terceiro
namero). Esse, mais esse, mais esse, da igual a dezoito.

Depois da explicacdo de Talita, ambos retornam para seus célculos individualmente.
A forma de trabalhar dos dois difere. Enquanto Talita trabalha com os dedos
guantificando, Iran trabalha com a numeragdo manual. Talita entdo pega mais dois
nameros e os pde no hexagono. Iran percebe que ta estad pondo mais nimeros no
hexagono.

I: Vocé ja pbs esse e esse?

T: E vocé vai ter que fazer tudo de novo (risos).

I: Deixa.

Depois de algum tempo que ambos estdo a calcular.

I: Acho que ta certo, vé s6?

T: Qual é a soma que tu ta fazendo?

I: Essa aqui. (Apontando para o hexagono, refere-se aos trés ultimos numeros
dispostos por Talita).

T: Ta certo sim, ta exato! Parabéns e de nada pela ajuda.

Eles voltam a calcular individualmente. O pesquisador pede para que ele mostre o
papel para a camera.

I: T4 certo?

Pesq: Ta, parabéns!

Talita pega um outro nimero e o pde no hexagono. Iran olha surpreso.

T: O que foi?

I: Tu pés o0 nove?

T: Esse, mais esse, mais esse... (Referindo-se a conta anterior de Iran).

I: Nao, esse eu ja fiz.

T: Calma. Tem também esse mais esse...

I: Esse € seis mais nove.

T: E nove. (Iran entdo comeca a fazer o célculo dessa diagonal apontada por Talita).
Talita pde mais trés nimeros hexagono e permanece fazendo os céalculos no papel,
mas recorrendo, quando necesséario as quantificagcbes manuais. Iran, da mesma
forma, permanece fazendo os calculos no papel. Iran olha para o hexagono e
percebe que Talita inseriu alguns numeros. (O interessante € g Iran mesmo se
apoiando nos signos manais ndo necessariamente olha para os mesmo. Talita,
depois de realizar alguns calculos diz para si mesma.

T: Nao pode esse valor.

Talita pega mais um nuamero e substitui um daqueles valores que estava
impossibilitando o resultado 18.

T: O que foi?

I: Vocé pOs esse ai?

Permanecem mais algum tempo calculando.

T: Iran, ndo da nao temos que trocar.

I: PGe esse aqui (Apontando para um dos numeros sobre a mesa).

T: Nao da nao.
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Iran entdo solicita a ajuda do pesquisador uma vez que a professora ainda nao havia
retornado. O pesquisador se aproxima e |é o enunciado da tarefa a fim de
compreendé-la.

T: Ta vendo, nessa aqui ta muito alta, tem que baixa (diz para o pesquisador).

Pesq: Tens razdo, tu tens que trocar.

T: Tem que trocar porque ta muito alto (diz para Iran).

Iran mostra seus calculos para o pesquisador que confirma como certo o resultado.

I: E esse numero aqui (Apontando para um nimero que estava sobre a mesa).

Pesq: E sete mais onze igual a dezoito.

I: Ainda falta.

T: Falta esse numero aqui.

I: Eu acho...

T: Espera eu (incompreensivel) entende?

Os dois ficam calculando. Depois de algum tempo Talita diz:

T: V& aqui esses calculo (E indica os calculos no papel). Esses aqui a gente
conseguiu.

I: V& aqui 0s meus.

T: Seis mais nove nao pode.

Iran comeca a apagar o calculo reprovado por Talita.

T: Calma. Vé aqui o enunciado da questdo. Tem que ser de dezoito, entendeu?
Talita escreve algo no papel de Iran e reprova novamente seus calculos. Iran entédo
0 apaga.

T: Ta vendo.

Iran conversa algo com um outro colega que esta a sua frente realizando uma outra
tarefa.

I: E esse calculo aqui Talita.

Talita verifica os calculos de Iran.

I: Onze.

T: Ta diferente. Num da dezoito.

I: Vamos esperar a professora entao.

T: Vamos esperar a professora.

Pesq: Vocés estdo com davidas.

T: Agente ta com duvida.

O pesquisador chama atencédo da professora a fim de informa-la que os alunos estéo
com duvidas. Enquanto eles esperam a professora Talita diz para Iran.

T: Eu acho que a gente vai ter que trocar esse numeros aqui.

I: Esse aqui?

T: Esse ta certo. Calma, vamos esperar a professora.

Esperam um pouco mais.

T: Exemplo. (Incompreensivel).

I: N&o.

T: Desculpa. Acho que vamos ter que fazer tudo de novo. Tu vais fazer tudo de
novo. Palhaco, palhaco. Porque a professora...

I: Tu ta sé brincando Talita. Te que pensar, tem que pensar.

T: Tudo bem. Eu vou pensar, mais ta dificil. Nesse aqui falta, tem que aumentar,
espera! (Talita pega um dos numeros que estava sobre a mesa e troca o nimero do
centro do hexagono.

T: tem que aumentar, esse aqui € muito baixo, mas esse que pus agora é mais alto.
I: E n&o, € diferente. Tu vai fazer assim.

T: Espera.
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I: Olha aqui.

T: Tu num t4 entendendo sua tartaruga.

I: Olha esse célculos.

T: Vocé é rapido. Tu quer fazer tudo rapido. Tem que ter calma. Tu parece um
professor.

I: E mesmo. Tu é doida é?

T: Tu parece um celular. Seu doido. J& eu, Talita, sou normal.

I: Talita € doida.

T: Talita € normal. Agente trocou o contexto de nossa atividade.
A professora se aproxima e Talita diz:

T: Professora aqui ta alto? (Apontando para o numero central).
Prof: E aqui, ndo é até doze. Vao trocando?

I: E aqui? (Mostrando seu papel).

Prof: E ta alto. Tem que baixar. Tem que trocar.

T: T6é com davida.

I: Professora eu fiz esse. (Apontando para uma seqiéncia de trés numeros no
hexagono).

Prof: Ta certo.

T: Eu 6... tchau. (Diz para Iran).

I: incompreensivel

Prof: Tu entendeste? (Pergunta para Talita).

T: Entendi. S6 um que néo deu certo.

Prof: S6 um que nao deu certo.

I: Esse aqui?

Prof. Ai troca.

I: Ela fica conversando e nao troca.

T: Mas a professora...

I: Tem trocar...

Prof: Tem que ir mexendo, trocando, trocando...

Talita entdo troca dois nimeros de posic¢ao.

T: Ta certo? (Pergunta para professora).

Prof: Vocé pode trocar outros.

T: Vamos ver esse aqui.

Talita e Iran ficam calculando. Apds algum tempo Talita pergunta a professora.
T: Professora isso aqui ta certo?

Prof: Ta Cinco mais...

T: Num sei é esse aqui.

Prof: Por que vocé nado troca esse aqui? (Apontando para o numero central do
hexagono).

T: Ai tem que desfazer tudo?

Prof: E.

T: Iran, olha s6 Iran. (Retira todos os nimeros do hexagono).
Alguém chega na sala e cumprimenta os alunos.

Prof. Tinha o sete, por que vocés néo baixam pro seis?

T: Pro seis?

Prof: E pro seis.

T: Agora fica facil. E facil Iran.

I: Num vai ficar faltando?

Prof: Aqui antes era sete, agora é seis. (Diz para Iran).

T: E seis Iran. Tu é cego?
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|: P6r o sete no hexagono? E isso?

T: Nao, é aqui. (Apontando para o centro do hexagono). Ele é cego, professora.

I: Deixa, deixa, desculpa.

T: Vocé pode colocar qualquer nimero aqui.

Iran sinaliza algo que a professora ndo entendeu e pergunta o significado dessa
sinalizacdo a um intérprete de lingua de sinais que acabara de entrar na sala. O
intérprete entdo pbs-se a explicara a tarefa para Iran. Na verdade repetiu aquilo que
Talita ja havia explicado anteriormente.

T: Vocé pode colocar qualquer nimero aqui.

I: Qualquer nimero?

Iran pega um namero qualquer e o pée no hexagono.

Prof: Vocé vai, isso (Aprovando a atitude de Iran). Ai soma, entendeu? Pra dar
dezoito.

I: Dezoito. E aqui. (Referindo-se a um outro ponto do hexagono).

Prof: Faca esse.

Enquanto Talita ja havia iniciado o calculo, Iran 0 comeca.

T: Ja fiz professora, é facil. (P6e um outro nimero no hexagono). Ele ndo viu néo,
nao viu que eu coloquei este. (E pde mais um nimero no hexagono).

I E pra dar dezoito?

O intérprete insiste em explicar o enunciado da tarefa o que os dois alunos
manifestam ja ter compreendido o que se é pra fazer.

T: Eu sei, eu ja entendi. V€ esse aqui.

O intérprete confere e vé que o resultado é dezoito.

T: Ja ele (apontando para Iran) tem que fazer, tem que treinar.

Inter: Ele tem que treinar.

T: Ele acha dificil.

Inter: Esse, mais esse da oito, e esse?

T: Espera que estou entendendo. Espera, vou fazer.

O Intérprete acompanha os célculos de Talita e diz:

Inter: Exato.

Iran olha para Talita para. Tenta chamar a atencdo da professora mais o intérprete
se aproxima.

Inter: Doze mais trés. Ta errado. Doze mais trés mais quatro ndo da quinze, s6 que
tem que ser dezoito.

I: Esse aqui?

O Intérprete sai Iran diz:

I: Talita olha aqui.

Talita pega o papel de Iran e comeca a corrigi-lo. Apaga alguns escritos.

I: E esse aqui.

T. Esse aqui ta errado. (E continua apagando os calculos de Iran). Esse...
(Apontando para um dos numeros do hexagono). Espera.

Para explicitar os calculo Talita faz uma série de tragos indicativos de quantidade.
Depois 0s conta ao mesmo tempo em que faz a representacdo manual dos niumeros.
Finalmente Talita devolve o papel para Iran e este diz:

I: Desculpa. Tinha que ter trocado pelo nimero seis.

T: Esse é seis e esse é nove, entendeu? Obrigado pela ajuda.

Talita continua a colocar alguns niameros no hexagono. Talita realiza alguns céalculos
e percebe que o ultimo numero que pbés no hexagono nédo satisfaz a regra. Entdo o
retira.

I: Talita, da onze. Esse.
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T: O que?

I: Deixa pra la.

Talita olha para o papel de Iran e este 0 aproxima de Talita.

T: Aqui ta diferente, é pra ser seis.

I: Ai meu deus.

T: Olha aqui.

Iran comeca a apaga novamente seus calculos.

T: Espera Iran. (Talita olha pra sua propria folha e refaz os célculos do colega).
I: Eu troquei o seis pelo nove.

T: Vocé tem que ver direito, Vocé tem que limpar teus oculos.

I: Eu vou limpar.

Talita olha para o pesquisador e diz que Iran deveria limpar seus oculos.

T: Tu ta distraido, tu ta cego, tu tens que olha direito.

I: Talita...

T: Espera s6 um pouquinho.

Os dois permanecem sozinhos a calcular.

I: Esse aqui da onze.

T: Vocé entendeu né?

I: T4, de nada, ndo vamos conversar nao.

T: Tudo bem. Tu t4 pensando.

Desta vez € Iran que toma a iniciativa de por um dos nimeros no hexagono.

I: Pode ser?

T: Nao sei.

I: Nao, vai ser esse. (Trocando o nimero que havia posto).

Depois de Iran calcular, percebe que o nimero que pds nao da certo. Retira-o entao
do hexagono.

T: Calmo Iran.

I: E que deu 15. Desculpa.

T: Vamos ver. E que falta quatro. (depois de escrever no papel). N&o, ta errado.
I: Qual é o nimero entéao.

T: Espera.

I: Pode ser esse 1? (Colocando um dos nameros no tabuleiro).

Inter: Cinco mais seis da onze, mais sete igual a dezoito. Parabéns.

I: T4 certo, ndo disse Talita.

T: Seu ceguinho.

I: Va conversar com ele. (Apontando para o intérprete).

T: Eu tinha somado.

Inter: Mas tinha dezessete, mas € dezoito.

T: S6 faltou um. E parecido. Vou te dar uma injecao Iran.

Inter: Cadé os numeros pra colocar ai?

T: Estéo ai.

Inter: Qual?

O intérprete fica observando. Talita e Iran ficam calculando. Ap6s alguns célculos
Talita diz:

T: Esse nédo pode.

I: Talita, esse aqui? (Mostrando sua folha).

Inter: Esses pontos aqui, qualquer um numero, tem que colocar. (Apontado para
alguns numeros do hexagono).

Entdo Talita preencheu algumas lacunas do hexagono e olhou para o intérprete.
Este por sua vez ficou calculando as novas investidas de Talita aprovou.
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Inter: Ta certo.

T: Obrigada.

Talita e Iran ficam calculando individualmente.

I: Talita. (Esta prefere ndo interromper sua atividade).

Iran entdo chama atencdo da professora e esta se aproxima.
I: Professora essa aqui.

Prof: Acabou?

A professora confere o hexadgono e vé que todos os numeros estdo certos. Entao
pergunta:

Prof: E este aqui.

I: Quais numeros eu ponho?

Prof. Esses aqui.

Talita toma iniciativa e p6e um namero.

T: Um. Pode? Nao pode.

Prof: Vé esse aqui. (Colocando um dos nimeros).

T: Da certo. Parece que sou cega.

Talita pega dois restantes nimeros e os pde no hexagono.
T: Acabou.

Prof. Parabéns.

Quinta filmagem — 07/11/2005

A professora entrega a tarefa para a dupla e sugere que eles a fagam
conjuntamente. Talita se dispbe a ajudar Iran. Iran mostra o que ja havia feito a
professora.

T: Eu estou ajudando ele. (Diz Talita para professora, referindo-se a Iran).

Prof: Vocé entendeu a tarefa? (Pergunta para Iran).

I: Vou pér esse namero aqui. (Dizendo para Talita).

Iran percebe que a professora esta perguntando a ele algo responde:

I: Mais ou menos. Eu vou treinar além do que a Talita estd me ensinando.

T: Eu estou ensinando ele.

O pesquisador confirma que Talita est4 ensinando Iran.

I: Eu estou aprendendo.

Os dois alunos ficam sozinhos calculando e a professora da alguma ajuda para
Talita.

T: Professora, eu ajudo ele.

Iran estava efetuando o primeiro célculo (16: 2). Este ja havia feito dezesseis tracos
em sua folha. A professora confere os calculos de Iran.

Prof: Dezesseis dividido por... atengao Iran.... dezesseis dividido por um, dois, trés,
guatro, cinco, seis, sete, oito... oito. (A professora utiliza os tracgos feitos por Iran no
caderno como quantificadores, ao mesmo tempo em que sinaliza os numeros
manualmente. Sua sinalizacéo representa agrupamentos de dois em dois tracos).
Prof: Oito vezes dois? Dezesseis. Dezesseis dividido por dois é oito (Realiza a
operagao inversa)

Prof: Oito vezes dois? Dezesseis. Dezesseis dividido por dois é oito (Realiza a
operagao inversa).

I: Oito.

Prof: Oito.
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I: E esse aqui. Por exemplo... (incompreensivel).

Prof: Esse aqui, 6, dezesseis dividido por quatro.

I: Tenho que fazer de novo?

Prof: E, de novo.

Iran faz quinze circulos no papel e a professora conta-os, esses circulos
representam o dividendo.

I: N&o esse numero?

A partir da contagem da professora, Iran faz mais um circulo a fim de completar as
dezesseis unidades do dividendo.

l: S67?

Prof. Por quatro. (A professora aponta para o valor do divisor).

A professora entdo pega o lapis de Iran e forma um grupo de quatro circulos.

Prof. Quatro.

I: Separo aqui, separo aqui. (Apontando para intervalos de quatro circulos).

A professora entdo forma um segundo agrupamento, um terceiro e finalmente um
quarto.

I: Quatro.

A professora entdo conta os agrupamentos, este valor representa o quociente.

I: Quatro.

Prof. Exato. Quatro vezes quatro igual dezesseis.

I: Dezesseis.

Prof: Isso. Aqui 6 (Apontando onde esse valor encontrado deveria ser posto). Agora
esses dois aqui (Apontando para nova operacgéo). Quatro dividido por dois.

I: De novo. Esse por esse.

T: Entendeu 1?

A professora os deixa sozinhos. Iran utiliza a mesma técnica da questdo anterior.
Faz tracos e os circula dois a dois. Mesmos assim fica em duvida. Esse tipo de
guestao prevé um trabalho algébrico que Iran parece nao entender.

T: Espera Iran, ndo é assim. (Apaga os calculos do colega).

Realiza a mesma técnica de Iran sé que com mais cuidado. Talita procura mostrar
dividendo, divisor e quociente.

I: Entendi.

T: Aqui é igual. (Apontando para continuagcdo da tarefa). Em todas essas aqui, ta
entendendo?

I: Tudo bem. Eu vou fazer, deixe-me ver.

T: Professora essa daqui eu esqueci.

Prof. Depois, depois, espera um pouco.

T: Tudo bem.

Prof: Aqui, venha fazer aqui. (Convidando Talita e Iran ao quadro).

A professora havia feito quatro operacdes de divisdo no quadro, duas para cada um
dos alunos e comeca a escrever seus nomes.

Prof. Esqueci o nome do menino.

Pesq: Iran.

Prof: Ah, é.

Talita tem a iniciativa de comecar logo sua primeira tarefa. Chega a sala uma pessoa
procurando pelo auxiliar de servigos gerais da instituicdo, a professora entdo da
alguma informagéo a pessoa.

I: Com essa aqui? (Referindo-se ao pincel).

Prof: E, fazer aqui na lousa.
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Talita deve resolver dez dividido por dois enquanto Iran deve resolver quinze dividido
por trés. Ambos utilizam a mesma técnica: marcacdo na lousa para posterior
agrupamento. Talita consegue escrever as marcagfes e agrupa-las, ainda coloca a
soma de agrupamentos (quociente) na estrutura da operacao. Iran mostra duvida.

I: Professora!

Prof. Fez?

Iran aponta para a tarefa mostrando sua dificuldade. A professora se aproxima, mas
Talita toma a iniciativa de agrupar as marcacgoes de Iran.

Prof. Por trés.

I: (incompreensivel).

A professora complementa entdo complementa numerando cada uma das
marcacoes.

I: (incompreensivel) (sinaliza para Talita)

T: Nao tem problema, eu te ajudo. (dizendo para Iran)

Prof: Quinze.

(Iran circula entdo os agrupamentos feitos por Talita, mas encontra uma dificuldade,
pois um dos agrupamentos ficou limitado pela borda da lousa de modo que se viu
obrigado a circular dois e ndo trés elementos conforme orientagao de Talita).

Prof: Esse com esse. Trés em trés.

(Talita se antecipa mais uma vez e pde a resposta no arranjo da divisdo. Talita faz
novamente as marcacdes para explicar Iran).

T: Olha aqui.

(Dessa vez Talita usa uma estratégia diferente da professora. Ao invés de enumerar
cada um dos elementos, Talita enumera somente o0s agrupamentos. ApOs iSso
conclui que o ultimo namero que indica 0s agrupamentos é o quociente em questao.
Apds isso, monta novamente o algoritmo da divisdo com seus respectivos
elementos).

I: Esta certo.

T: Entendeu?

I: Quinze.

Prof: E, quinze.

T: Isso tudo aqui (apontando para a representacdo de quantificacédo), é igual a isso
aqui (apontando para o arranjo da divisao).

I: Tudo bem.

Prof: Vinte (Apontando para outra atividade, 20 : 4).

Também Talita segue para outra atividade (30 : 3).

Talita ordena suas marcacbes de dez em dez, de modo que facilita seus
agrupamentos.

I: Ta certo professora? (Uma vez que consegue agrupar dois grupos de quatro
elementos cada).

A professora estava neste momento fora do campo de filmagem, mas esta aprova.

I: As marcacfes estdo juntas demais. Quatro, né professora?

Novamente aprova.

Iran erra no primeiro agrupamento e circula cinco, e ndo quatro marcagdes. Quando
estava fazendo o segundo agrupamento a professora se aproxima.

Prof: Iran, olha: um, dois, trés, quatro, cinco, mas a divisdo é por quatro.

Iran percebe entdo o erro e desfaz todos os demais agrupamentos em funcao do
erro inicial.

I: Agora ta certo?

Novamente aprova.
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Iran conta quatro agrupamentos ao invés de cinco. A professora se aproxima e usa a
mesma técnica de Talita, ou seja, enumera somente 0s agrupamentos.

I: Cinco, ndo é?

Prof: Exato.

Enquanto isso Talita ja havia concluido sua tarefa e encontrado o resultado.

I: SO, professora.

Prof: S6é. O, 6, esse (voltando para primeira atividade).

A professora vai ao quadro e escreve: cinco vezes um igual a cinco, cinco vezes dois
igual a dez.

Prof: Dez. (seu intento é mostrar a reversibilidade da operag¢édo). Completando.
(Continua escrevendo a tabuada de cinco).

T: Certo?

Prof. Entendeu?

I: Sim.

A professora continua na segunda tarefa:

Prof: Trés vezes um? (escrevendo também).

I: Trés.

Prof: Trés vezes dois?

Iran fica em dulvida e Talita o ajuda.

T: E seis, Iran.

Prof: Trés vezes trés?

I: Nove.

Prof. Exato.

T: Tu ta entendendo 1? Olha esse aqui é assim: trés vezes trés vezes trés. Esse com
esse d& seis mais esse € nove.

Prof: Aqui € mais. Trés vezes trés é igual a trés mais trés mais trés.

I: Nove, certo.

T: Eigual Iran. Igual a nove.

I: Mais e vezes séo diferentes.

T: E, mais e vezes sio diferentes.

Prof: Trés vezes quatro é igual a trés, mais trés, mais trés, mais trés. Ou, igual
guatro, mais quatro, mais quatro.

I: Ou um, ou outro.

Prof: Trés vezes quatro, ou quatro vezes trés. E...

Talita escreve no quadro trés vezes quatro.

T: Olha, Iran. Nove, dez, onze, doze.

I: Doze.

Prof. Doze.

T: Ele entendeu professora. O Iran, isso aqui também é igual (Referindo ao que a
professora havia escrito no quadro [4 + 4 + 4]).

Prof: Quatro mais quatro? Quatro mais quatro.

I: Oito.

Prof: Oito mais quatro?

T: Igual, oito...

I: Doze.

Prof. Doze.

T: Igual.

I: Oito mais quatro igual a doze.

Prof: Aqui, 06, doze.

I: Segue professora.
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Prof. Trés vezes cinco?

T: Quinze.

Prof: Quinze. O, trés vezes dois? Trés vezes dois seis. Trés vezes trés? Seis mais
trés. Trés vezes quatro? Isso aqui € igual a nove.

T: Igual.

Prof: Aqui doze. Nove, mais trés. Nove mais trés, doze. (apontando para sua escrita
no quadro).

T: Igual.

Prof: Quinze. Doze, mais trés, quinze.

I: Isso aqui é tudo igual.

Prof. Dezoito. Trés vezes seis.

T: Quinze.

Prof: Quinze, mais?

Iran toma o pincel de Talita e escreve.

I: Mais trés?

Prof: Trés. Da quanto? Quinze mais trés, quanto €? Somando, somando.

Talita toma o pincel de Iran e faz a conta.

T: Quinze mais, um, dois, trés.

Iran tenta apagar o nimero quinze que a professora havia escrito.

Prof: Nao! Ta certo. Aqui.

Talita escreve dezoito no quadro.

Prof: Aqui, isso, ta certo.

T: Parece com isso aqui, ndo é professora? (faz alguns céalculos no quadro).

Prof. Parece, mesma coisa. Se eu disser trés vezes dois...

T: Parece isso com isso Iran.

I: Essa conta aqui professora? (escreve algo no quadro).

Prof: Igual, igual.

I: S&0 iguais essas contas.

Prof. Entendeu?

I: Acabou T?

T: Pergunta a professora.

I: Acabou professora?

Prof: N&o, acabou néo.

T: Vamos treinar, eu ajudo vocé Iran.

A professora apaga o quadro.

T: Ta tudo bem, ou mais ou menos?

I: Mais ou menos.

A professora entrega uma apagador para Talita a fim de que ela Ihe ajude. Talita ndo
consegue apagar pois o0 apagador ndo ajuda. Iran tenta mas também ndo tem
sucesso. O pesquisador oferece um outro apagador para Iran. A professora entao
faz algumas tarefas iguais as iniciais.

T: Tu sabe Iran, essa?

Talita fica ao lado fazendo alguns célculos enquanto a professora prepara a questao.
Talita tenta explica para Iran o que esté fazendo.

T: Professora, ta certo?

Prof. Ja!

T: E essa ai. (vibra com seu éxito).

I: Tu fica olhando a professora fazer.

O pesquisador ri da vibragéo de Talita.



114

I: Ela fica olhando a professora fazer (diz para o pesquisador).

T: Eu vi e retirei. Tem cinco Iran, tem trés. (observando o que a professora escreve
no quadro).

I: E um triangulo?

T: Trés, ta vendo?

Talita tenta fazer outra parte da tarefa ao lado. A professora convida-a entdo para
resolver a tarefa.

Prof: Vai fazer Talita. Ai o resultado desses dois vocé bota aqui, e o resultado
desses dois vocé bota aqui. Vocé divide, deixa-me botar a divisdozinha aqui, e bota
o resultado aqui.

Talita preenche as lacunas (25:5=5¢e 15: 3 = 3).

Prof. Quinze dividido por trés?

Talita escreve no quadro: trés vezes cinco igual a quinze.

Prof: ai, quinze... quinze...

Talita percebe seu erro e corrige a tarefa escrevendo cinco ao invés de trés.

Prof. Ah!

T: E igual, ndo ¢é professora? (referindo a reversibilidade entre divisdo e
multiplicacao).

Prof: Isso, isso, dividido. (Referindo-se ao cinco encontrado na multiplicacdo).

I: Esse € esse é professora.

Prof: E.

Depois fala para Talita.

Prof: Dividido, dividido.

T: Cinco dividido...

Prof: Isso, cinco dividido por cinco. Cinco dividido por cinco.

T: Tudo bem, eu tava distraida.

Prof: Certo.

Iran tenta chamar a atengéo da professora, pois estd com duvida.

Prof: Muito bem, aqui. Parabéns.

Finalmente Iran consegue a aten¢ao da professora.

I: Professora olha aqui.

Prof: Trés vezes cinco quinze, isso, ai quinze, quinze, presta atencdo, 0, quinze
dividido, quinze dividido por trés igual a cinco. Quinze dividido por trés igual a cinco.
Quinze... (Aponta no quadro a operagéao).

I: Esse?

Prof: Cinco...

Iran escreve no quadro: 5 x (cinco vezes...)

Prof: Nao, dividido. (Iran apaga).

T: Dividido Iran.

Iran escreve cinco divido por um.

Prof: N&o, por cinco.

Iran fica um pouco agitado.

Prof: Calma, tem que ter calma.

Talita 0 ajuda montando a diviséo: cinco dividido por cinco.

Prof: E, 0, dividido por cinco (apontando para a escrita de Talita).

Talita orienta Iran passo a passo. Talita indica todos os numeros nas devidas
posi¢cdes da divisdo.

l: S67?

Prof. Exato.

T: Tudo bem, ou mais ou menos?
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I: Mais ou menos.

T: Cinco dividido por cinco é igual a isso... um (Usa a estratégia das marcacdes e
agrupamento).

I: Um, s6.

T: Cinco dividido por cinco é igual a um (refere-se a tudo aquilo que havia escrito no
guadro).

I: Um, s6.

A professora passa a escrever no quadro outra questdo. Iran percebe que esta
escrito doze dividido por trés e trés dividido por trés.

T: Eu fiz, mas vamos vé ele.

I: Ja Talita.

Prof: Vamos, faz, faz...ele ta copiando.

T: Ele t4 copiando.

I: Cinco?

Prof: Quase.

I: Quatro?

Prof: Quanto é que deu?

I: Quatro. Escrevo aqui ou aqui.

T: Aqui (Indicando inclusive, com um tracgo, os elementos da divis&o).

Iran escreve cinco no triangulo.

I: E n&o, né?

Prof: Que numero é esse aqui?

I: Quatro.

Prof: ajeita.

Iran passa a olhar para segunda divisdo (3 : 3). Talita mostra-se atenta no intuito de
ver se Iran compreendeu 0 processo.

I: Zero.

Prof: Trés dividido por trés.

T: Vou tentar. (Faz trés marcacdes no quadro e as agrupa). Olha aqui Iran.

I: Um. (Talita mostra-se admirada pelo rapida resposta de Iran).

T: Parabéns Iran.

Iran entdo pde o resultado no triangulo.

Prof: Trés dividido por um.

I: Um.

Talita inicia uma explicagdo, mas a professora pega trés pincéis e realiza a divisao.
Prof: Quantos? Quantos? Some.

I: Trés.

T: Trés Iran.

Iran escreve o numero trés no quadro, mas esboca duvida.

Prof: Trés.

T: Ta certissimo.

Iran aponta para o numero trés que escreveu no quadro.

Prof. Trés vezes umigual a trés (escrevendo no quadro).

Iran sinaliza algo que Talita ndo entende ao mesmo tempo em que pergunta 0 nome
daquilo que sinaliza. Solicita a colega que escreva o nome daquele sinal no quadro.
T: Professora o que é (faz o sinal do colega).

Prof. Entendeu?

T: Ele tem que treinar.
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I: Professora isso aqui (faz o mesmo sinal que havia feito para Talita), nome? (Iran
nao havia entendido a forma como o namero trés havia sido grafado no quadro, por
iISSO perguntava o nome daquilo).

Prof: Trés. Nome? Vixi, 0 que € isso?

Iran grafa no quadro aquilo que queria saber.

Prof: Ta errado?

Talita finalmente entende aquilo que Iran havia perguntado e escreve no quadro o
numeral trés.

Prof. Trés... trés. Entendeu?

T: Eu escrevi Talita.

I: Eu sou lento.

T: Eu te ajudo, eu te ensino como a professora.

I: Eu vou copiar.

T: Tem que prestar atencgao.

Apéds algum tempo a professora faz outra tarefa no quadro. Alguém chega a sala e
pede uma informacéo a professora.

T: Eu td vendo. (referindo-se ao que a professora escreveu no quadro)

A professora entrega o pincel para Iran e este prontamente se pde a resolver.

I: Cinco dividido por cinco igual a um (escreve muito rapido e parte para outra
divisdo). Professora, tem que fazer esse? (25 : 5).

Prof: Tem. Quanto é?

T: Eu ja estou pensando nesse aqui (30 : 6). Professora, posso trocar o pincel. Deixa
eu ver a tua conta Iran, qual é?

I: Essa daqui.

Talita antes de comecar sua atividade vai até o colega e o ajuda.

T: Vocé continua Iran. Assim ndo, € melhor vocé fazer assim (faz uma tabuada de
multiplicar de cinco a fim de que Iran a complete).

Prof: Ali, rapido, tabuada. Répido.

T: S6 isso, Iran.

I: Quanto é quatro vezes cinco professora?

Prof: Vinte, né, vinte. Vinte e cinco dividido por cinco? Cinco vezes cinco vinte é
vinte e cinco. Vinte e cinco dividido por cinco?

I: Cinco.

Prof: Muito bem. E aqui 6... Exato, escreva aqui.

Iran escreve onde a professora havia indicado.

Prof: Cinco dividido por um?

I: Um.

Prof: Quanto é?

I: Um.

Prof: Cinco...

Iran entdo usa a estratégia dos agrupamentos e resolve entédo a questao.

I: Cinco.

Ao mesmo tempo Talita consegue resolver aquilo que estava fazendo (30 : 6).

I: Olha Talita, eu fiz.

T: Ta certo.

Talita consegue fazer rapidamente as demais contas (25 : 5 e 5 : 5) do triangulo e o
completa.

T: Eu ja sei vinte e cinco dividido por cinco. Tu lembras? Vinte e cinco dividido por
cinco e seu inverso é a mesma coisa. Vinte e quatro dividido por quatro eu ja
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conheco (apontando para uma das contas que a professora prepara para Iran). Olha
sO.

I: Vai, faz.

T: Olha s6.

I: Vai, faz.

Talita sugere que Iran use a tabuada, mas este prefere usar o esquema dos
agrupamentos.

T: Deixa eu te explicar, tartaruga.

Iran se mostra desinteressado pela proposta da colega e segue seu préprio
estratagema. Finalmente escreve no quadro. O valor certo (seis).

Prof: Doze por seis?

Talita fica ao lado fazendo alguns célculos, mas parece nao ter éxito.

T: Assim néo Iran, desculpa.

I: Estou fazendo doze por seis.

T: Tudo bem, ta certo.

I: T4 cegal

Iran finalmente escreve o valor certo no tridngulo (12 : 6 = 2). Vai até as marcacdes
gue havia feito e tenta concluir a tarefa escreve entédo (6 : 2 = 4).

Prof: Vocé acha que ta certo? Quanto é T?

Talita faz ao lado a conta e completa o valor certo ( 3).

Prof: Acabou.
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ANEXO 2

Transcri¢éo / tradugéo de didlogos de Breno e Nara

Local: Centro de Capacitacdo de Pessoal da Educacédo e Atendimento as com
Surdez.
Periodo: outubro e novembro de 2005

Legenda: B: Breno; N: Nara; Prof: Professora; Pesq: Pesquisador.

Segunda filmagem — 19/10/2005

A instrucdo da tarefa é a seguinte: distribuir os nimeros de 1 a 9 no quadrado
magico, de modo que, a soma dos nimeros em cada linha, coluna e diagonal seja
sempre um valor diferente.

A professora fornece as instru¢cées e os alunos comecam. Esta monta uma das
colunas, cuja soma é quinze e diz:

Prof: N&o pode mais quinze, em todas essas posi¢oes (indica com a mao as demais
posicdes). Entendeu (pergunta para Breno).

B: Nessas posicoes.

Prof: Nessas posi¢cGes nao pode quinze.

B: Pode ser quatorze.

Prof: Pode, quatorze, vinte. Entendeu?

B: Entendi.

Breno olha para Nara e diz:

B: Ano passado eu jé fiz essa tarefa.

Nara solicita uma calculadora para o pesquisador a fim de facilitar a resolugcédo da
tarefa. Ao mesmo tempo em que o pesquisador da uma calculadora a professora
oferece uma folha de papel para Breno.

N: Com quinze, a gente ja fez mais tem que ser diferente, lembra? dez, onze, doze,
treze... tem que ser diferente.

Prof: Antes era quinze, mas ndo pode mais. (Por se tratar de todos os valores
diferentes, a professora anota em uma folha ao lado o primeiro valor utilizado,
quinze).

N: Antes professora...

Prof: Isso.

N: E diferente.

Prof: Isso, em todos, todos, todos.

A professora sai e 0s deixa a sos.
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Nara e Breno preferem comecar tudo de novo e retiram a primeira a fila que a
professora havia feito. Nara monta uma primeira linha e soma na calculadora,
enquanto isso Breno também soma, mas manualmente.

N: Quatorze.

B: Certo.

Nara entdo monta outra linha, e os dois seguem na mesma estratégia.

N: Onze.

B: Certo.

Nara finalmente dispde os ultimos trés nameros. Breno desvia sua atencdo, mas
Nara o repreende.

N: N&o olha pra eles nao.

B: Deixa!

N: Tem que dar mais alta essa soma aqui.

Apds algum tempo somando Nara diz:

N: N&o pode, onze, tem que ser doze, ndo pode. Vocé lembra, nés temos que
colocar quinze, quatorze... (Nara comeca a retirar os numeros do quadrado).

B: Espera, deixa ai.

N: Vamos trocar é?

B: Espera.

N: Vamos fazer a soma da diagonal.

Breno da duas batidas na mesa.

B: Espera, vamos primeiro trabalhar nessa linha aqui e depois... espera, vamos
primeira trabalhar nessa linha aqui e depois...

Breno executa algumas trocas de numeros e a partir disso 0s dois passam a somar
a nova configuracdo do quadrado. Breno usa além do papel os dedos da méo para
somar.

N: Quatorze Breno.

B: Espera. Essa daqui vocé ja somou, essa daqui também e essa?

N: Espera que eu vou ver.

Nara faz a soma na calculadora enquanto Breno realiza a mesma com os dedos.

B: E quatorze...

N: Doze, ndo pode, doze nao pode...

B: Pode.

N: Pode nao.

Breno solicita entdo a presenca da professora.

N: Professora, onze nao pode, ndo é?

A professora comeca a conferir o quadrado.

B: Professora, isso aqui ta certo? (mostrando seus calculos).

Prof: Ta certo.

Breno e Nara tentam se antecipar para explicar suas duavidas a professora. A
professora no entanto comeca fazendo uma explicacao geral sobre a situacéo.

Prof: O, aqui...

N: Professora, ndo pode.

Prof. Pode.

B: N&o disse, por exemplo, espera.

Prof: Esse aqui, 6, 6, deu quanto? Somado?

Nara calcula na maquina e mostra a professora o resultado.

Prof: Nao. Breno faz.

Nara oferece a maquina Breno.

Prof: Nao, ele vai fazer na mao. N&o. Faz Breno, aqui. Sete, seis, nove.
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N: Olha aqui... Desculpa. (Chamando o pesquisador a fim de que este a ajude com a
calculadora).

Prof. Sete e seis...

Uma outra aluna da sala chama a professora.

Prof: Esse telefone é o teu? (Pergunta ao pesquisador).

Pesq: E.

Prof: Ta folgada. (Referindo-se a Nara).

N: Dezessete aqui.

Prof: E aqui? E aqui?

N: Dezessete.

Prof: Taigual. Ndo pode.

N: Eu sei que num pode.

Prof: Tem que trocar. Entendeu Breno, igual ndo pode, tem que trocar.

A professora novamente sai e 0s deixa sozinhos.

N: Aqui da onze. Vamos tirar e juntar todas os numeros.

B: Faz vocé.

N: N&o, faz vocé. O, essa coluna aqui da onze, olha Breno, olha Breno, essa linha
aqw da dezessete e essa aqui eu vou olhar.

: Essa daqui e essa daqui da onze, ja falhou.

: Calma, essa dé onze, essa da dezessete, vou ver essa linha.

Essa?

. Sim.

Essa?

: Calma. Onze, igual. Esse d& onze e esse também e esse d& dezessete.
Essa aqui?

: Onze.

N&o disse!

reno troca de posicao algumas pecas, aparentemente de forma aleatéria.
: O que foi que vocé fez?

Eu troquei essa com essa, essa com esse... (indica todas as trocas).

: Vocé trocou essa com essa?

Essa com essa.

: Doze, essa aqui.

Essa ja, e essa?

: Dezesseis.

E essa?

. Quatorze.

E essa? Rapido, rapido!

: Dezenove.

Breno pega a maquina de Nara para verificar aquele valor apresentado.

N: E dezenove, ta certo. Esse aqui eu ja somei.

B: Ta certo.

N: Ta certo, dezenove.

B: Agora faz essa (apontando para diagonal). Espera.

N, no entanto inicia a soma com a calculadora.

N: Oito.

B: Agora essa (apontando para outra coluna, ao mesmo tempo em que olha para o
lado). Um...

N: O que foi? Essa da quatorze (incompreensivel).

B: Essa aqui da quatorze (apontando para uma das colunas).

ZWZWZUZWZWZOWZWZWZWZW
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N: Deixa eu ver (e faz o célculo na maquina).

B: Jafiz.

N: Quatorze, ta certo.

B: Esse aqui deu quanto? (Apontando para um das colunas. Breno bate
acidentalmente nos nimeros € 0s ajeita).

N: Deixa eu ver.

B: Esse aqui numero aqui é nove. (como havia batido nos nimeros Breno alerta
Nara para a fim de que esta ndo confunda a configuracdo do nimero nove com o
namero seis).

N: Nove, certo.

B: Seis, nove (mostra a diferenca de configuragéo para colega).

Nara arruma as pecas no quadrado e volta a somar.

N: Quatorze essa aqui. Essa aqui eu ja fiz, agora vou fazer essa aqui.

B: Quatorze é?

N: Essa aqui € quatorze.

Breno vai anotando os valores a fim de controlar. Nara olha aquilo que Breno havia
escrito.

N: Vou fazer essa aqui.

Depois de calcular.

N: Nao acredito, deu nove, nove, nove essa coluna aqui. Tem que aumentar essa
coluna aqui acima de nove.

Breno diz para professora que se aproxima:

B: Professora, pode aumentar para além de nove?

Prof. Pode, pode, importa que a soma seja diferente, que seja diferente.

N: Diferente, ndo é professora?

Prof: Vinte, vinte e dois, vinte e cinco, pode. (A professora sai novamente).

B: Faz essa diagonal aqui.

N: Essa?

B: E.

Nara faz o célculo rapidamente com a mao, usa representacdo e ndo quantificacao.
N: Oito. (Passa a olhar aquilo que Breno estava a escrever).

B: Agora faz essa diagonal aqui.

Enquanto isso Breno fica fazendo algumas somas no papel, ora se apoiando nos
dedos.

N: Doze.

B: Agora...

N: Essa aqui eu ja fiz.

B: E essa, essa e essa, ja?

N: J&. (Vai conferir no papel as anotagbes que Breno fez). Desculpa, essa aqui...
(aponta insistentemente para ultima linha).

B: Espera. Essa, essa e essa, ja. (apontando para as trés colunas).
N: Doze.

B: Essa, essa e essa (apontando para as trés linhas).

N: Essa aqui é doze (apontando para uma das linhas).

B: Essa.

N: E.

B:

E essa? (Apontando para uma outra linha).
Nara passa a calcular.
N: Doze.
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Breno fica pensado numa possivel solu¢do, Nara se distrai com os colegas do lado,
Breno faz uma troca e chama a atencgéao da colega que nao havia visto.

B: Eu troquei essa com essa.

Nara ndo percebe e destroca os numeros, mas Breno os retorna.

N: O que foi?

B: Eu ja troquei.

N: Desculpa.

Breno inverte o quadrado a fim de que possa ver os numeros e copia-los. Copia
cada um e confere com a disposi¢cdo do quadrado. Nara se distrai com colega ao
lado. Breno pega a maquina e passa a somar. A professora se aproxima e passa a
conferir as anotacdes de Breno. Entra na sala uma pessoa que procura pela
professora.

Prof: Ta diferente.

N: Ta diferente.

B: Professora, essa.

Prof: E, s6 uma dessas, troca essa aqui.

A professora efetua a troca dos extremos de uma das diagonais. Depois sai. Breno
chama sua atencéo e aponta algo no papel.

Prof: Foi, tira essa numero daqui pra cé. (faz o sinal trocar).

A professora mesma faz aquilo que havia sugerido, Nara e Breno passam a somar a
nova configuracao.

B: Da-me a maquina.

N: Tem um namero que ta faltando.

B: Eu vou trocar.

N: Eu vou calcular, mas tu me pedes a maquina. Eu é que tenho que calcular, ta
errado, eu calculo e vocé troca os numeros.

B: Esperal

N: Ta entendendo tu, ta entendendo, tem que ser diferente.

Breno fica calculando e Nara diz para o pesquisador.

N: Ele ndo quer ajuda néo.

Pesq: Vocés tém que fazer juntos.

B: Ela fica baguncando.

N: N&o, tu é que quer fazer so.

Nara pega a maquina. Vira o quadrado para si.

B: Olha pra tudo isso aqui. (Mostrando o quadrado).

N: O que?

B: Isso aqui.

N: Ta certo.

Breno vira novamente o quadrado para si, troca alguns nimeros e passa a somar.

. Quatorze! (Sinaliza enfaticamente).

Essa aqui... € ndo (paga a maquina da mao de Breno).
: Esse aqui é cinco...

E.
. E esse?

Dois.

: Desculpa. (Pega a maquina da mao de Breno). Qito.

T4& certo. Entéo t4 tudo OK. (Breno chama a professora).
rof: Ta certo?

. TA.
: OK, acabamos.

Z0 V=2 =Zz2W=z2WZ2
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A professora aproxima-se. Apos conferir a disposicdo dos niumeros diz:

Prof. Espera. Esse né, quatorze.

N: Tem que fazer tudo de novo.

B: Vocé vai fazer.

N: Vocé vai fazer.

A professora passa a resolver sozinha o quadrado redistribuindo o nimero. A aula ja
havia acabado a alguns minutos. Breno fica acompanhando a resolugédo da
professora enquanto Nara se distrai.

Prof: Certo, um numero.

Entra uma pessoa na sala a procura da professora. A professora apresenta esta
pessoa como sua amiga.

Prof: Vocés tém que trocar. (Sai para atender a amiga que havia chegado).

Breno efetua duas trocas e passa a somar com os dedos.

N: Professora, o sol ta incomodando.

Nara vira o quadrado para si e soma-0. Breno chama a professora. A professora
volta.

Prof: Deu certo?

Breno mostra seus célculos para professora.

N: Aqui é nove.

A professora confere as trocas de Breno e vé que finalmente deu certo.

N: Conseguimos?

Prof: Parabéns (E cumprimenta os dois alunos).

Terceira filmagem — 24/10/2005

A professora comeca explicando a tarefa. (Tarefa do hexagono ja feita pela dupla 1).

Prof: Soma...

B: Dezoito.

Prof: Por exemplo. (Dispde entdo trés nimeros no hexagono). Aqui, quanto €?
Nara e Breno passam a somar.

N: Treze.

Prof: Exato. Entendeu (Diz para Breno).

B: Sim.

Prof: Em todos esses pontos aqui a soma tem que dar...

B: Dezoito.

N: E somar professora?

Prof: Somar, dezoito. Em todos esses pontos.

B: E igual, tudo tem que dar dezoito?

Prof: E.

A professora sai e vai atender outros alunos.

N: Somar dezoito s0, é parecido.

B: Professora, € somar ou é multiplicar?

Prof: Somar.

B: Somar.

Breno p6e um numero no centro do hexagono e Nara toma nota. Breno p6e mais
alguns outros numeros.

B: Espera N, professora, professora, posso mudar o numero do centro?
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Prof: Pode, pode, contanto que a soma dé dezoito.

N: Pode por e trocar qualquer nimero Breno.

Depois de algum tempo calculando Nara diz:

N: Tem que trocar Breno.

B: Néo.

N: Deixa.

Nara faz algumas mudancas nos numeros do hexagono. Nara esbocga alguns
calculos com os dedos e insere novos nimeros no hexagono. Nara fica escolhendo
um namero para pbér em alguma das posicbes do hexagono. Nara e Breno
conversam com o pesquisador.

N: Breno, esse, esse e esse da dezoito.

Breno confere aquilo que Nara havia dito.

B: Exato. (incompreensivel).

N: Ta certo.

B: (reclama algo da colega pelo fato desta estar a fazendo sozinha).

Nara e Breno ficam calculando. Breno retira aquela sequéncia que Nara havia
montado cujo resultado era dezoito.

N: Da dezoito esse aqui.

Nara tenta retornar a sequéncia desmontada por Breno, mas este a impede. Nara
insiste e consegue manter a sequéncia.

N: Da dezoito esse aqui, entendeu?

B: (reclama novamente de Nara)

N: Esse namero aqui € nove?

B: Esse que ta no hexagono é seis, entdo esse aqui é nove.

Nara pega outro niumero e pde no hexagono.

N: Oito. Mas é muito parecido. Tem que baixar esse valor central. (Muda o valor
central).

B: Tem que fazer tudo de novo. (Retira todas os numeros que haviam sido
colocados no hexagono).

Nara monta uma nova sequéncia.

N: Esse é mais baixo. (Referindo-se ao novo valor central).

Nara monta uma segunda sequéncia enquanto Breno fica a calcular a primeira.

B: Ta certo. (Referindo-se a primeira sequéncia montada por Nara).

Nara pde mais um numero no hexagono e passa a somar. Desiste da fazer as
somas o papel e opera com as maos.

B: Téa certo. (Referindo-se a segunda sequiéncia montada por Nara). Essa e essa
estdo certas. (Apontando para as duas sequiéncias). Esse numero aqui € nove.
(Referindo-se ao ultimo namero posto por N, o qual estava compondo a terceira
sequéncia).

Nara desiste do nimero nove e o retira do hexagono.

B: Esse ali é nove, ja esse aqui é seis.

Nara p6e mais um nimero no hexagono e chama a atencdo de Breno. Depois de
fazer alguns calculos Nara desiste desse Ultimo nimero e o substitui.

N: Olha Breno, esse, esse e esse. (Apontando para os trés niumeros que estava a
compor a terceira sequéncia).

B: Espera. (E fica calculando).

Nara monta uma nova sequéncia.

B: Essa seqUéncia aqui ta certa.

Nara desmonta uUltima seqiiéncia que havia montado.

B: Faz de novo, de novo, de novo.
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N: Nao.

B: Essa, essa e essa estdo certas.

N: Ja.

Nara inicia entdo mais uma sequéncia.

B: Doze.

Nara pde mais um nimero para compor a sequéncia e chama a atencao de Breno.
B: Tudo bem.

Nara novamente mostra a sequéncia.

B: Esse numero aqui € seis.

N: Essa seqUiéncia aqui da dezoito (Apontando para sequéncia).

B: Espera, olha aqui, nove (dispondo os dedos. Breno entdo, com a mao que
guantificava quatro, quantifica agora cinco, depois baixa dois dedos e quantifica
trés). Doze e pbe aqui.

N: Dezoito.

Nara monta mais uma sequéncia.

N: Tem que baixar.

B: Quinze. Essa. Quinze. Nessa aqui trés, falta.

Breno tira o Ultimo namero que Nara havia posto no hexagono, este daria inicio a
uma nova sequéncia. Breno passa a calcular.

B: Trés.

Nara calcula e diz:

N: Falta. E doze. (Aponta para o nimero central).

Nara sugere substituir mais uma vez o numero central. Breno ndo demonstra
confianca na sugestéo da colega, mas também né&o a contesta.

B: Vamos ver, professora!

A professora vem e confere algumas seqiéncias, verifica que uma delas é doze.
Breno diz dispor somente do namero trés.

Prof: Tem que trocar. (Aponta o nimero central).

Breno solicita que a professora confira as demais sequéncias. A professora confere,
mas insiste.

Prof: E, ndo da. N&o pode. Tem que aumentar o nimero central.

Breno retira todos os numeros do hexagono. E pde um novo numero no centro do
hexagono. Mas a professora o contesta.

Prof: Maior, 0, deixa eu botar aqui. (E pde outros numeros que fazem a tese de
Breno falhar). Tem que ser maior.

Breno p6e outro numero.

Prof: Esse aqui € pouco imagina esse.

Breno entéo troca.

Prof: Nao sei, seis, 6, de zero a doze. (Escreve os numeros de zero a doze, sublinha
do zero ao cinco, depois sublinha do sete ao doze, e finalmente circula o niamero
seis que esta no centro). Bem no meio.

N: Seis.

B: Ela sabia. (Aponta para Nara).

N: (incompreensivel).

B: Calma, calma.

Prof: O, seis, um, dois, trés, quatro, cinco, seis. (Mostrando que cada lado possui
seis nimero). Meio a meio.

B: Meio.

Prof: Ao invés de baixar tem é que aumentar. E igual.
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A professora sai e 0s deixa sozinhos. Nara e Breno comegam a montar seqiéncias e
a soma-las.

N: Sete.

B: Tudo bem, vai.

Nara e Breno passam a pbér numeros no hexagono e calculam as sequéncias
individualmente.

B: N, ta errado. (Referindo-se a uma das sequiéncias que Nara havia feito).

N, no entanto, segue montando sequéncias.

N: Desculpa. (Faz algumas trocas).

Breno conversa com o pesquisador sobre o numero central.

N: S6 falta essa seqliéncia, so6 falta uma. (Apontando para uma das sequéncias).
Nara comeca a fazer algumas altera¢des, no entanto Breno reprova. Nara persiste.
N: Espera, olha s0, por exemplo.

E comeca a pdr os numeros no hexagono. Apos algum tempo fazendo mudancas no
hexagono Nara diz:

N: Essa sequéncia da dezessete.

Nara soma com um misto de quantificacéo e representacdo. Nara realiza uma série
de mudancas que Breno reprova.

B: Espera, deixa-me ver.

Nara desconsidera e continua a trocar 0s numeros.

B: Espera, espera, espera!

Nara nao para.

N: Essa a aqui da dezoito.

B: Espera.

N: Espera um pouquinho.

Nara comemora o fato de suas contas estarem certas.

Breno reclama para o pesquisador que Nara t4 misturando tudo. Esta se defende
afirmando que faltam algumas sequéncias. O pesquisador se aproxima e confere o
hexagono e verifica que as duas Ultimas seqliéncias faltantes estdo por completar
com os dois Unicos numeros disponiveis. Este as completa de sinaliza a tarefa esta
encerrada.
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ANEXO 3

Conjunto de atividades realizadas pelas duas duplas

Atividade da primeira filmagem da dupla 1.

Dispor, nos quadradinhos, os algarismos de 0 a2 8
de modo que as somas nos sentidos horizontal,
vertical e nas duas diagonais sejam sempre 12.

a)
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Atividade da terceira flmagem da dupla 1.

Dispor nos pequenos circulos da figura hexagonal , 0s nimeros

de 0 a 12, de modo gue a soma dos niimeros dos trés circulos de
cada lado, de cada diagonal e de cada segmento que une os
meios de dois lados opostos seja sempre igual 2 18,

Atividade da quinta filmagem da dupla 1:  operacéo de divisdo

Atividade da segunda filmagem da dupla 2: quadrado magico idem ao da dupla 1.
Entretanto o resultado da soma dos elementos em todas linhas, colunas e diagonais
deveria dar diferentes valores.

Atividade da terceira filmagem da dupla 2:  Idem a segunda atividade da dupla 1.



