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RESUMO

Neste estudo procurou-se avaliar a presenca das categorias da Teoria da Atividade: atividade, acdes
e operag0Oes, na pratica docente no ensino de estruturas aditivas para alunos com surdez dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a partir do processo de formacgéo colaborativa. A surdez é um fator
de risco para a aprendizagem matematica, mas néo é causa direta. Como fator de risco é possivel
inferir que existem experiéncias ligadas a surdez que dificultam a aprendizagem matematica. Alunos
surdos mostram lacunas em sua aprendizagem informal e apresentam dificuldades em questfes
temporais. A pesquisa envolveu uma pesquisadora do Mestrado académico em Educacédo da UECE e
uma professora de alunos com surdez do 5° ano de uma escola especial. A coleta de dados foi
realizada por intermédio de observacdes de episddios de ensino de estruturas aditivas e das
narrativas entre as envolvidas na pesquisa no momento do processo formativo, com o objetivo de
desvelar a pratica docente a luz da Teoria da Atividade de Leontiev. Optou-se, assim, pela realizagao
de uma pesquisa colaborativa, em fun¢éo da finalidade de aproximar duas dimensfes da pesquisa
em educacgdo, a producdo de saberes e a formacdo continuada de docentes. A opcdo se deu pelo
fato de compreender que professores e pesquisadores sdo sujeitos capazes de construir seu préprio
conhecimento sobre o processo de ensino e aprendizagem em uma dimenséo critica e reflexiva. Essa
construcdo se fez de forma coletiva, contextualizada social e historicamente, com vistas a
transformacéo de suas acdes com base nas discussbes acerca da Teoria da Atividade, preconizada
por Leontiev. Os resultados foram apresentados por meio de trés momentos colaborativos: a co-
situagdo, onde buscamos caracterizar a pratica docente da professora de Matemética de alunos com
surdez; e a co-operagao/co-situacdo que procurou identificar, a partir da formacgéo da professora, a
articulacdo, em sua prética, entre atividade, acdes e operagdes no ensino das estruturas aditivas para
alunos surdos e contribuir para o processo de formacdo da professora de Matemética e da
pesquisadora a partir da Teoria de Atividade. Os resultados encontrados permitem-nos destacar
aspectos importantes que possibilitam uma melhor compreensdo acerca do processo do ensino de
Matematica a alunos surdos, por ter nos possibilitado a percepc¢ado: de buscar (re) conhecer o aluno
surdo como sujeito visual e de que o uso de recursos visuais e mnemadnicos deve ser contextualizado
ao ensino; da crenga docente em relagdo ao conhecimento matematico de que ndo era necessario
ser aprofundado e seu crescimento durante o processo formativo da necessidade do dominio desses
conhecimentos para um ensino eficiente e significativo, por consequéncia, do reconhecimento, tanto
da pesquisadora quanto da professora, de suas préprias limitagcdes e possibilidades; e da apropriagédo
de elementos constitutivos de um modo de organizagdo do ensino. Os conceitos de atividade, acdo e
operacéo de Leontiev fornecem elementos para entender a atividade de ensino como uma unidade
formadora ou desencadeadora da formacdo do professor. Logo, a busca da organizacdo do ensino,
baseada na Teoria da Atividade, reflete na busca de um ensino e uma aprendizagem efetiva, a partir
da atividade do professor e do sujeito cognoscente. Diante destes resultados, considera-se que a
atividade de ensino tem uma necessidade, um motivo, ensinar; tem acdes, define os procedimentos
de como mediar o conhecimento no espaco educativo; e tém operac¢des, recursos metodolégicos,
instrumentos auxiliares de ensino, adequados a cada objetivo, a cada acdo. O estudo apontou para a
necessidade de uma mudanga de postura docente frente ao ensino de Matematica para alunos
surdos. Porém, importa considerar que as mudancas sao gradativas, pois implicam em rupturas de
concepcgdes e praticas enraizadas ao longo do tempo e que ndo se ddo de forma imediata. Para
cumprir com essas mudancgas é demandado esforco, tempo e estudo. Porém, € um caminho possivel
de ser trilhado e é nesse sentido que novas pesquisas devem surgir para contribuir com a
compreensao e a melhoria do ensino de Matematica para esse alunado.

Palavras chave: Teoria da Atividade; Formacéao de professores; Ensino de Matematica; Surdez



ABSTRACT

This study sought to evaluate the presence of the categories of Activity Theory: activity, actions and
operations, in teaching practice in the teaching of additive structures for students with deafness in the
early years of elementary school, from the process of collaborative training. Deafness is a risk factor
for learning mathematics, but it is not the direct cause. As a risk factor it is possible to infer that there
are experiences related to deafness that hinder learning mathematics. Deaf students show gaps in
their informal learning and present difficulties in temporal matters. The research involved an academic
researcher at the Masters in Education UECE and a teacher of deaf students in the 5th year in a
special school. Data collection was conducted through observations of teaching episodes additive
structures and narratives between those involved in research at the time of the training process, with
the objective of revealing the teaching practice in the light of Leontiev's Activity Theory. It was decided,
therefore, for conducting collaborative research, depending on the purpose of bringing two dimensions
of educational research, the production of knowledge and ongoing training of teachers. The option
was given to understand by the fact that teachers and researchers are subjects able to construct their
own knowledge about the process of teaching and learning in a critical and reflective. This
construction is done collectively, socially and historically contextualized, with a view to transforming
their actions based on discussions of Activity Theory, proposed by Leontiev. The results were
presented through three collaborative moments: co-location, where we seek to characterize the
teaching practice of mathematics teacher of students with deafness and co-operacao/co-situacdo that
sought to identify, from the training of the teacher, articulation, in its practice, including activity, actions
and operations of additive structures in teaching deaf students and to contribute to the process of
teacher training in Mathematics from the Activity Theory. The results allow us to highlight important
aspects that enable a better understanding of the process of teaching mathematics to deaf students,
because it enabled us to perception: seeking (re) learn the deaf student as visual subject and the use
of visual aids and mnemonics must be contextualized teaching; belief in relation to teaching
mathematical knowledge that it was not necessary to be thorough and its growth during the formative
process of the need for such domain knowledge for effective teaching and meaningful, therefore, the
recognition both the researcher as the teacher of their own limitations and possibilities, and the
appropriation of elements constituting a mode of organization of teaching. The concepts of activity,
action and operation Leontiev provide elements to understand the teaching activity as a unit forming a
trigger or teacher training. Soon, the pursuit of education organization, based on Activity Theory,
reflects the pursuit of a teaching and effective learning from the activity of the teacher and of the
knowing subject. Given these results, it is considered that the teaching activity has a need, a reason,
to teach; has actions, defines the procedures to mediate the knowledge in the educational space, and
has operations, methodological resources, tools teaching aids, appropriate to every goal, every action.
The study pointed to the need for a change of stance against the teacher teaching mathematics to
deaf students. However, it considers that the changes are gradual, because they imply disruptions
rooted conceptions and practices over time and do not give up immediately. To comply with these
changes is demanded effort, time and study. However, it is a possible way to be trodden and is in this
sense that further studies need arise to contribute to the understanding and improvement of
mathematics education for this student body.

Keywords: Activity Theory; Teacher Training; Mathematics Education; Deafness
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INTRODUCAO

Os desafios que se apresentam na realidade brasileira para o funcionamento eficiente
do sistema educacional ainda se fazem sentir, quer quando se observam as condi¢des de trabalho
docente, quer quando se analisa a aprendizagem discente. Os movimentos de professores em
busca da valorizagdo profissional, sempre presentes na midia, e 0s baixos desempenhos
discentes em avaliagcfes de larga escala sdo alguns exemplos dos obstaculos a serem superados.
Ha ainda os grupos de alunos que se caracterizam pela necessidade de estratégias de
aprendizagem diferenciadas. Nesse grupo estdo os alunos com surdez.

A escolarizacdo da pessoa surda enfrentou em seu percurso histérico preconceitos e
estigmas acerca de seu processo de ensino e aprendizagem. Negada a séculos o acesso de
individuos surdos aos conhecimentos socialmente acumulados pela humanidade, inclusive o
acesso ao conhecimento matematico, a lingua de sinais foi estigmatizada e repelida do ambito

educacional por muito tempo.

Hodiernamente o reconhecimento da lingua brasileira de sinais como meio legal de
comunicacdo e expressdo das comunidades surdas (Lei N° 10.436/02) e a obrigatoriedade da
presenca do intérprete de lingua de sinais’ em sala de aula (Decreto N° 5.626/05), s&o resultados
positivos referentes as politicas educacionais voltadas para a educacdo da pessoa com surdez.
Tais regulamentacdes demonstram que se tem buscado compreender e respeitar as

necessidades individuais desse alunado.

Porém, ainda se observa que a efetiva aprendizagem desses educandos é algo
distante da realidade, com professores com formacao inadequada as necessidades especificas
desse alunado e propostas didaticas generalizadas, com foco no individuo portador de deficiéncia®
€ Nao como sujeito que possui uma experiéncia, uma lingua, uma peculiaridade (DORZIAT, 1999;
SILVA, 2010). Além disso, tem-se ainda a falta de intérpretes, de salas de aula adaptadas e de
recursos visuais adequados. Desse modo, a inclusdo apropriada do aluno surdo na Educacgéo

Basica se constitui um investimento de longo prazo.

Diante desse contexto, 0 interesse por essa pesquisa surgiu das inquietacdes sentidas
pela pesquisadora desde 2007 quando ministrava oficinas e capacitacdes a professores do Ensino
Fundamental. Esse trabalho era realizado no Centro de formacéo de profissionais da educacéo e

de Atencdo a pessoa com Surdez - CAS. Seu envolvimento, no atendimento educacional

1 O intérprete da lingua de sinais é o profissional que interpreta de uma dada lingua de sinais para uma lingua oral, ou
da lingua oral para uma determinada lingua de sinais.

2 Apesar de ser um termo ultrapassado no campo educacional vale ressaltar que o termo técnico “portador de
deficiéncia” ndo é mera questdo semantica; o uso do termo acima coloca que as pessoas surdas portam deficiéncia,
como se fossem coisas que as vezes portamos e as vezes nao (SASSAKI, 2003). N&o se percebe que se trata de uma
caracteristica intrinseca a pessoa. A legislagao brasileira hoje se utiliza do termo “pessoa com deficiéncia”.
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especializado, com o0 processo de ensino e aprendizagem de alunos com surdez, a despertou
para a necessidade de formacgfes praticas com enfoque em recursos visuais como 0S jogos,
recursos multimidia, dindmicas sinalizadas. Mas sentia que era preciso ouvir o professor, dialogar

sobre sua pratica, leva-lo a refletir sobre o contexto de sua sala de aula.

As dificuldades manifestadas pelos professores nas formacdes eram muitas, em
especial para o ensino da Matemética, que ja se apresenta como dificuldade, mesmo para o
ensino de alunos ouvintes (NUNES, 2007). Havia problemas a serem enfrentados, tais como a
aprendizagem mecénica, desprovida de significados para o aluno. Os PCN preconizam a ideia de
gue ndo hd um caminho Unico e melhor a ser seguido para o ensino de Matematica. Dessa forma,
o documento ressalta ser fundamental que o professor, para construir sua pratica em sala de aula,
conheca diversas possibilidades de trabalho; estimule os alunos a buscar explica¢c@es, ajudando-
0s a identificar o conhecimento matematico como meio que os auxiliem a compreender e atuar no
mundo (BRASIL, 1998).

No processo de formagdo, era possivel identificar, por parte dos professores, a
percepcdo de que a Matematica € uma disciplina importante na formagéo do sujeito. Tal visdo
mostrava-se coerente com o0 que estd previsto nos documentos oficiais, onde é possivel ver a
Matematica como responsavel por “um importante papel na formacdo das capacidades
intelectuais, na estrutura do pensamento, na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, sua
aplicacdo a problemas e situacdes da vida cotidiana” (BRASIL, 1998, p. 29). Porém, a busca pelo
‘como fazer” era a ansiedade maior dos participantes. Sentia-se, entretanto, que ndo era
suficiente apenas mostrar a eles estratégias e procedimentos. Era preciso também dialogar e
refletir sobre essa prética referenciada por uma sustentacdo tedrica. Assim, a pesquisadora
enveredou por estudos sobre o processo de ensino e aprendizagem Matematica. Esses estudos
evidenciaram que essa tem sido uma questao bastante discutida pelos que se preocupam com a
educacdo, ja que ha décadas se observam as mesmas dificuldades de aprendizagem da

disciplina, as inUmeras reprovacdes e a evasao escolar, mesmo junto a alunos que sao ouvintes.

Os resultados oficiais do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB vém
demonstrando que a disciplina de Matematica tem sido uma das responsaveis pelos baixos
indices de rendimento escolar no Brasil. O IDEB integra informacdes de fluxo escolar (aprovacao,
reprovacao e evasao escolar), dados do Censo Escolar da Educacdo Basica e os resultados da

Prova Brasil, aplicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais — INEP.

Os dados demonstram que, em termos percentuais, os resultados obtidos nos testes
de rendimento desta disciplina, aplicados em 2011 pelo INEP, utilizados no calculo do IDEB, para

compor uma das avaliagbes do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB
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indicam que no Brasil, no 5° ano do Ensino Fundamental, a média de desempenho dos alunos foi
de 209,06 pontos. O Estado do Ceara teve uma média ainda mais baixa, 204,05 pontos, enquanto
a média das escolas publicas de Fortaleza/CE foi de 196,3 (BRASIL, 2011).

A situacao acima indica que os alunos do municipio de Fortaleza, em uma escala de
dez niveis, se encontram no nivel 3 de desempenho em Matemética, enquanto o desejavel é que
estejam no nivel 5 em transigcdo para o 6. Eles ndo demonstraram ter as competéncias esperadas
para alunos do 5° ano, isto é, eles ndo calculam o resultado de uma adi¢cdo por meio de uma
técnica operatoria, nem resolvem problemas utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do

sistema monetério brasileiro (BRASIL, 2011).

Do ponto de vista académico, as pesquisas em Educacdo Mateméatica vém
demonstrando que esses resultados sdo um reflexo da pratica escolar vigente. Estudos apontam
haver limites para a compreensdo conceitual de conteddos matematicos quando a pratica
pedagodgica do professor prioriza a memoria dos alunos, valorizando a reprodugdo de modelos
com uma Unica forma de linguagem. Curi (2004) e D’Ambrésio (2010) afirmam gque é comum nas
praticas pedagogicas em Mateméatica se valorizar a reprodugdo de modelos previamente

apresentados.

Estudos feitos por pesquisadores como Tardif (2002), Curi (2004), Magina et al (2008),
demonstram que a aprendizagem do aluno esta estreitamente ligada a como o professor ensina.
Para os autores ha uma relagdo muita estreita entre o conhecimento do professor e 0 seu ensino,

0 gque afeta o0 que ele faz na sala de aula e o que os alunos aprendem.

Importante destacar, nesse sentido, comentario realizado por Souza e Garnica (2004)
acerca da relagdo professor-aluno e dos processos de ensino e de aprendizagem. Os autores
afirmam que cada sujeito pode carregar consigo uma paixdo ou até traumas e horrores a

disciplina de Matematica, deixados por seus professores.

Estudos comprovam que para o individuo desejar aprender é preciso que ele tenha
motivos, que desencadeiem aprendizagens e que nao se dissociem de suas caracteristicas
motoras, afetivas e psicolégicas (AQUINO, 2001). Essa motivacéo para a aprendizagem eleva a
autoestima do aluno e muda sua relacdo com a disciplina. Nesse mesmo sentido podemos ver as

consideracoes de Weiss:

Ninguém aprende se ndo estiver motivado para isso. A motivagao para aprender,
em qualguer momento, € que permitird a construgdo de vinculos positivos,
adequados com o objeto de conhecimento, construindo sempre na direcdo do
desejo de aprender para o prazer de aprender e finalmente para o prazer de
mostrar que aprendeu (WEISS, 2007, p. 02).
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No caso do ensino de Matemética, a motivacdo pode partir de suas experiéncias
cotidianas numa perspectiva sociointeracionista. Dentro desse contexto, € necessario que a
aprendizagem Matematica inicie-se com o resgate dos saberes matematicos que o aluno possui.
O professor € um agente responséavel pela mediagdo entre o objeto do conhecimento e o aluno,

contextualizando esses saberes.

Porém, o que se evidencia no cotidiano escolar sdo os conteudos matematicos
ensinados a partir da orientagdo dos procedimentos contidos nos livros didaticos. Isto leva os
educandos a interpretarem a Matematica, em grande parte, como um aglomerado de conceitos
desconexos, pré-determinados e imutéaveis. Moreira (2000, p.95) j& ressaltava essa dificuldade,
referindo-se a uma realidade de mais de uma década, ao colocar que “é o livro de texto que
determina o nivel do curso, a ementa, o programa, a sequéncia das aulas, enfim, o plano de
ensino da disciplina”, fazendo com que o professor, ao apresentar um contetdo novo, faca-o de
forma justaposta a seu precedente, isto €, sem relacdo entre eles. Essa realidade ndo parece ter

sido fundamentalmente alterada.

De acordo com Sforni (2004), para amenizar essa realidade, ha necessidade de
correspondéncia entre o conhecimento escolar e a experiéncia dos estudantes, dai a
recomendacdo de harmonizar o material de estudo ao conhecimento prévio do aluno. Para tanto,
devem ser levados em consideracdo os conhecimentos que os educandos ja trazem de suas

experiéncias.

O professor configura-se, entdo, como elemento fundamental, peca chave, na
formacédo discente. Necessita, assim, desenvolver um conjunto de competéncias que Ihe permita
trabalhar os contetdos disciplinares de uma forma mais significativa para os alunos. Dessa
forma, ele necessita elaborar e reelaborar constantemente o seu conhecimento, em funcédo das

situacdes que vao surgindo em sala de aula e em todo o contexto social.

A respeito dessa discussdo, D’Ambrésio (2010) vem indicando ha décadas que o
professor de Matematica possui um novo papel em sala de aula, o de organizar, planejar e
executar atividades que promovam o processo de aprendizagem, interagindo com o aluno na

producéo critica de novos conhecimentos.

Esta percepc¢éo vai ao encontro da ideia de que os professores devem ter uma Vvisao
mais abrangente do papel social do educador, estar abertos a aquisicdo e utilizacdo de novas
metodologias e tecnologias; possuir uma visdo historica e critica da Matemética, capacidade de

comunicar-se matematicamente e compreender a Matematica (CURI, 2004; D’AMBROSIO, 2010).
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Curi (2004) ja destacava que o professor de Matematica deve ampliar seus
conhecimentos. Ter além do dominio profundo sobre os contelddos a serem trabalhados em sala,
correspondentes ao ano no qual ird atuar, a competéncia de articulagio com outros
conhecimentos, materiais de ensino, contextos e necessidades educativas. Essa situacdo é

discutida por Serrazina (apud CURI, 2004, p. 22), ao destacar que:

0 conhecimento do professor é dinamico e continuamente alterado, durante sua
trajetoria profissional, pelas interacdes dele com o ambiente da sala de aula, com
0s alunos e com experiéncias profissionais suas e de colegas, 0 que permite
categoriza-lo como um conhecimento de natureza situada.

Isso se deve ao fato de que, “o desenvolvimento profissional envolve diversos
dominios, como a Matemética, o curriculo, o aluno, a aprendizagem, a instru¢éo, o contexto de
trabalho e o autoconhecimento” (PEREZ, 2004, p.252). Ha, entdo, a necessidade de se repensar
a formacdo, continuum ou permanente (IMBERNON, 2004), rompendo com a concepcao
tradicional de que o bom professor é aquele que tem apenas o dominio do contetido. Sobre esse
fato Gauthier (2004, p. 20-21) ressalta que:

Pensar que ensinar consiste apenas em transmitir um contedo a um grupo de
alunos é reduzir uma atividade tdo complexa quanto o ensino a uma Unica
dimensédo, aquela que é mais evidente, mas €, sobretudo, negar-se a refletir de
forma mais profunda sobre a natureza desse oficio e dos outros saberes que lhe
S80 necessarios.

Segundo Garcia (2004), o conhecimento didatico dos conteddos matematicos
incorpora, além da dimensdo do conhecimento de Matematica, enquanto disciplina a ser
ensinada, a maneira de apresenta-la, aborda-la e ensina-la, de forma que seja compreensivel pelo

gue devem aprender.

A investigacdo, a curiosidade, o pensamento organizado aliado & vontade em
resolver os problemas sdo ingredientes essenciais para o progresso em qualquer
dominio da atividade humana. N&o basta conhecer proposicdes e teorias. E
preciso estudo, trabalho e pesquisa para renovar e, sobretudo, reflexdo para nao
ensinar apenas ‘o que’ e ‘como’ lhe foi ensinado (PEREZ, 2004, p.252).

Sendo assim, além do dominio do conhecimento disciplinar especifico, € necessario
que o professor dos anos iniciais estabele¢ca uma relagcdo harmoniosa com a Matemética. Que
conheca seus alunos e a maneira como eles aprendem; além de conhecer o contexto escolar de

trabalho de forma a recria-lo, sempre que for necessério.

Diante dessa realidade, a politica de formacdo de professores deve se pautar no

oferecimento constante de cursos, seminarios, especializacdes, onde seja possivel discutir as
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boas praticas e os obstaculos a aprendizagem presentes nas salas de aula. Assim, os professores
poderdo reafirmar o compromisso em proporcionar um ensino significativo a seus alunos,
inseridos em uma nova sociedade, exigente e complexa, que demanda cada vez mais
conhecimentos (FIORENTINI; NACARATO, 2005; BORGES, 2006).

Toda essa discusséo conduziu a pesquisadora a aprofundar seus estudos, visando ao
processo de ensino e aprendizagem de Matematica para os alunos com surdez. Pois, se quando
analisamos o ensino e a aprendizagem dessa disciplina, para alunos ouvintes, o quadro ja se
apresenta com sérias dificuldades, esta realidade se torna mais dura e critica quando se trata de

alunos surdos.

E preciso ressaltar, primeiramente, que a presente pesquisa visualiza a surdez como
uma diferenca linguistica, histérica e cultural, expressa na comunidade surda ultrapassando a
determinagdo da perda auditiva e o padrdo de normalidade do ouvinte (SACKS, 1998;
MACHADO, 2008; STROBEL, 2008). De acordo com Sacks (1998, p. 130), “a surdez em si ndo é
o infortunio; o infortunio sobrevém com o colapso da comunicagao e da linguagem”. Tal colapso é
originario do fato de o sujeito surdo pertencer a um mundo de experiéncias visuais, porém, imerso

em um universo amplo de experiéncias majoritariamente auditivas (PERLIN; MIRANDA, 2003).

Compreender o aluno surdo apenas pela deficiéncia é inseri-lo em uma realidade
escolar em que existe a dificuldade em lidar com as diferentes formas de aprendizagem e de
atender as necessidades de milhdes de educandos, com as mais variadas especificidades. E
negar a identidade surda e suas peculiaridades linguisticas como o uso, importancia e completude
gue caracteriza a lingua de sinais para o individuo surdo (SKLIAR 2000; STROBEL, 2008). O
surdo traz consigo uma lingua prépria e formas diferenciadas de aprendizagem. Nesse sentido,

Machado destaca que:

na busca da padronizagdo e homogeneidade para atender a essa ideologia
[’Educagédo para Todos”], a escola tem pautado suas préticas pedagdgicas em
modelos tedrico-metodoldgicos que sustentam uma visao linear e estatica sobre o
processo de ensino, como também sobre a aprendizagem do aluno, manifestando
uma visivel dificuldade em lidar com diferentes formas e ritmos de aprender
(MACHADO, 2008, p. 76).

Estudos recentes, a exemplo, Nunes (2004), Borges (2006), Sales (2008), Dorziat
(2009), evidenciam que os professores se inquietam com o0 ensino para educandos com surdez,
principalmente, por sentirem dificuldade em se comunicar com os mesmos na lingua de sinais.
Por outro lado, acreditam que seja possivel redimensionar o ensino de Matematica, de modo a

torna-lo uma experiéncia escolar significativa ao aluno com essa especificidade.
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As consequéncias dessas dificuldades sao retratadas por avaliagdo nacional acerca
da aprendizagem Matematica por alunos com surdez. Os dados do IDEB, quando comparados
aos resultados obtidos pelos alunos ouvintes, demonstram um desempenho ainda mais baixo. No
ano de 2009, Unico ano em que foi realizada a avaliagdo de desempenho de alunos com surdez
no Ceara, os estudantes do 5° ano das escolas especiais de Fortaleza obtiveram a média em
Matematica de 132,73 pontos. Isto significa que eles se encontravam no nivel 1 da escala de
proficiéncia, considerado muito critico. Demonstraram bom desempenho ao resolver problemas de
calculo de area com base na contagem das unidades de uma malha quadriculada e, apoiados em
representacdes gréficas, reconheceram a quarta parte de um todo. Porém, ndo conseguiram
transpor para uma linguagem Mateméatica especifica comandos operacionais elementares,
compativeis com a série; nao identificaram uma operacdo de soma ou subtracdo envolvida no

problema, ou ndo souberam o significado geométrico de figuras simples (BRASIL, 2009).

Esses resultados evidenciam lacunas na construgdo do raciocinio mateméatico por
parte desses individuos. Tendo em vista que a escola tende a centrar-se nas praticas de
resolucdo de algoritmos, os alunos com surdez dedicam seu tempo curricular a sua
aprendizagem; devido ao fato de que as lacunas apresentadas encontram-se ja nas operacgoes de
soma e subtracdo, esses sdo os algoritmos mais trabalhados com os surdos e constituem pratica
recorrente na escola em analise. Esse panorama justifica a necessidade da realizacdo de estudos

voltados para tais conceitos.

Sales (2008) aponta dois problemas principais que os professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental enfrentam na abordagem da Matematica para alunos com surdez. O primeiro
refere-se a ideia de que a Matematica é uma ciéncia pronta e acabada, ressaltando as
divergéncias entre as concepc¢des de situacbes elementares da vida cotidiana e a trabalhada na
escola. O outro problema diz respeito as, “dificuldades dos alunos surdos em apreender conceitos

e realizar atividades de resolucdo de problemas aditivos” (SALES, 2008, p. 20).

A autora enfatiza os problemas aditivos como aqueles iniciais no processo de
formacdo matematica, sem os quais ela acredita que o aluno surdo ndo podera progredir no
dominio da Matematica. Os alunos com surdez ndo demonstram ter estratégias préprias para a
resolucdo dos problemas, simplesmente repetem uma sequéncia de procedimentos ensinados

pelo professor.

Para o professor que se dedica ao trabalho com os surdos resta o desafio de
desenvolver meios para que essa clientela venha a estabelecer relagdo entre os esquemas de

acdo e, portanto, construir um conceito operatorio de adicdo e subtracdo. Ele necessita também
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procurar entender como esses educandos conseguem operar com 0s algoritmos da adicdo e

subtracéo diante de situacfes-problema.

Diante da importancia dada ao ensino da adicdo e subtracdo para alunos surdos,
nesse trabalho, esse contetdo foi tomado como foco. Entretanto, por se compreender, com base
em Vergnaud (1990), que tais operacdes ndo podem ser aprendidas isoladamente, € que se
adotaram principios da Teoria dos Campos Conceituais desenvolvida pelo referido autor®.

A Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (1990) toma como premissa que 0
conhecimento esté organizado, por parte do sujeito, em campos conceituais, cujo dominio ocorre
ao longo de um periodo de tempo, através de experiéncia, maturidade e aprendizagem. Logo,
novos problemas e novas propriedades devem ser estudados ao longo de varios anos se
guisermos que o0s estudantes progressivamente os dominem. Ndo adianta tentar contornar as
dificuldades conceituais, essas s6 serdo superadas na medida em que sdo encontradas e
enfrentadas, mas isso ndo ocorre a um sO tempo. Para o autor o &mago do desenvolvimento
cognitivo € a conceitualizac&o. E ela a pedra angular da cognicdo. Sendo assim, deve-se dar toda
atencdo aos aspectos conceituais dos esquemas e a andlise conceitual das situacdes para as

guais o sujeito cognoscente desenvolve seus esquemas, na escola ou fora dela.

Para Nunes (2004), poucos alunos surdos conseguem sentir-se motivados com a
Matematica, além de ndo demonstrarem perceber a utilidade e aplicagdo do que tentam aprender.
Para Sales (2008), grande parte desse alunado encontra dificuldades para aprender os conceitos
matematicos, 0 que os leva a ndo se sentirem motivados a essa aprendizagem. Torna-se, assim,
necessario que o professor planeje experiéncias de aprendizagem que mobilizem no aluno o
motivo de aprender os conceitos matematicos, no sentido de raciocinar logicamente, encadear

ideias, pensar sobre o0 que se aprende.

Porém, apesar das discussoes, pesquisa e literatura disponivel na area a respeito das
dificuldades de aprendizagem matematica desse alunado, (NUNES e MORENO, 2002; NUNES,
2004; BORGES, 2006; LEITE, 2007; SALES, 2008; DORZIAT, 2009; SILVA, 2010) ha ainda
muitas questdes em aberto. Os problemas envolvendo o processo de ensino e aprendizagem da
Matemaética nos anos iniciais do Ensino Fundamental para alunos com surdez constituem-se uma
tematica que tem causado preocupacéo entre pesquisadores e professores. Isto nos leva a refletir
acerca da formacao dos professores de Matematica para alunos surdos dos anos iniciais, nos dias

atuais.

% A Teoria dos Campos Conceituais das Estruturas Aditivas foi elegida como referéncia desse estudo para o ensino de
Matematica pela pesquisadora e pela professora na etapa de co-situacéo, quando discutiam sobre a tematica.
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O trabalho de Silva (2010) afirma que a formacé&o docente voltada para a educacao de
surdos no ambito do ensino de Matematica tem suscitado a discussao acerca das dificuldades que
esses profissionais enfrentam em suas praticas pedagogicas. A autora ainda coloca que “as
dificuldades encontradas em sala de aula, no processo de educac¢do bilingue dos surdos, estéo
relacionadas a falta de interesse e participacdo dos pais, a inaplicabilidade da legislagédo vigente,
a falta de dominio da Lingua Brasileira de Sinais pelos professores entre outros” (SILVA, 2010, p.
08).

A legislacdo a que se refere a autora assegura ao alunado com surdez alguns direitos
especificos: a aquisicdo e desenvolvimento da lingua de sinais como primeira lingua; a presenca
de intérprete na sala de aula; professores capacitados para o ensino especial; atendimento
educacional especializado; escolas bilingues. Porém esses direitos ndo tém chegado efetivamente
a escola. A presenca de intérpretes de lingua de sinais na sala de aula e a relagéo estabelecida

pela triade aluno — intérprete — professor, por exemplo, € um dos focos dessas altercacoes.

Lacerda (2002, p. 128) coloca que a “presenca do intérprete em sala de aula e 0 uso
da lingua de sinais ndo garantem que as condi¢des especificas de surdez sejam contempladas e
respeitadas nas atividades pedagodgicas”. Ha também que se considerar que, muitas vezes, a
funcdo do intérprete € mal vivenciada, levando-o a assumir a fungéo do professor. Nesse caso, 0

professor deixa ao encargo do intérprete toda a fungéo de ensino para o aluno surdo.

O espaco da sala de aula € uma rede de atos comunicativos e de interacdes entre 0os
atores envolvidos, professores e alunos, ao lidarem com o conhecimento. A aprendizagem implica
a cumplicidade criada no ambiente de sala de aula. As interven¢fes do professor face-a-face, ao
enfatizar conceitos no quadro, ao reforcar a importancia de determinados dados, sdo geradas
nessa rede de trocas com os alunos. O aluno com surdez precisa estar atento a essas interacdes
com o professor, com a ajuda do intérprete. Nao se justifica, portanto, que a relacao do surdo, em
sala de aula, se dé prioritariamente com o intérprete, em detrimento da interacdo do aluno com o

docente.

Muitas vezes, o discurso docente de que eles proprios ndo estdo preparados para
receber alunos com essas caracteristicas leva a uma concepg¢éo errbnea da relagdo professor -
intérprete de lingua de sinais - aluno com surdez. S&o varios os fatores que estdo ligados a essa
relacdo como, a comunicagdo, 0 aspecto cognoscitivo, 0 aspecto socio emocional e a forma de
dinamizar a aula. O professor da sala de aula deveria ser o responsavel por criar situacdes de
aprendizagem, tendo o intérprete apenas como o0 mediador secundario dessa relacdo. O intérprete

ndo deve jamais assumir as funcdes que estdo reservadas para o professor.
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O aumento significativo do nimero de pesquisas em torno da formacéo de professores
para o ensino de Matematica para alunos com surdez, focando a realidade brasileira, tem trazido
discussdes fundamentais. De uma forma geral, as pesquisas focam o0 que ensinar e como ensinar.
Englobam investigacdes sobre os métodos que deveriam ser adotados em sala de aula, quais
recursos deveriam ser utilizados, quais os conhecimentos necessarios ao professor para o efetivo
ensino de Matematica para surdos (SALES, 2008; SILVA, 2010).

Segundo Glat (2010), os cursos de formacao na area da educacédo de surdos, de um
modo abrangente, dao especial atencdo a teoria, a didatica, mas ndo conciliam estes
conhecimentos com a prética. A autora reforca que os curriculos costumam ser distanciados da
préatica, ndo preparando o professor de maneira eficiente para trabalhar com a diversidade em
sala de aula. Essa situacdo aponta a necessidade de trazer ao contexto de sala de aula a andlise
e a reflexdo advinda nédo s6 de pesquisadores do meio académico, mas também do professor de

sala de aula.

Segundo Perez (2004), é fator fundamental a reflex@o do professor sobre sua pratica e
seu desenvolvimento profissional. A formagédo docente deve constituir novos dominios de prética e
investigacdo, na medida em que, nos dias atuais, exigem-se do professor habilidades,
competéncias e compromissos de ordem cultural, cientifica e pedagdgica, além de ordem pessoal
e social. Essas exigéncias influem sobre as concepg¢des de escola, ensino e aprendizagem,
inclusive da Matemética, que sdo pertencentes aos professores. Logo, ndo so a reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, mas também a colaboracdo e discussdo entre os professores sdo elementos

cruciais para a formacao profissional docente.

Sendo a sala de aula um espaco que “envolve tensdes e conflitos entre 0 que se sabe
ou idealiza e aquilo que efetivamente pode ser realizado na pratica” (FIORENTINI; CASTRO,
2003, p. 122), pode-se, nesse contexto, possibilitar ao professor compreender como se

desencadeia a aprendizagem, através da reflexdo compartilhada.

Os autores discutem que a partir dos estudos, discussdes e reflexdes do professor,
partindo das suas experiéncias de sala de aula, em um processo de formacdo continuada, numa
vertente colaborativa, é possivel haver uma reconstrugdo da/na a¢do docente. Novos elementos

podem ser incorporados para recriar e ressignificar sua pratica. Os autores apontam que

o saber docente € um saber reflexivo, plural e complexo porque € histdrico,
provisoério, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos
coerente e imbricada, de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da educacéo,
dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da experiéncia e da
tradicdo pedagdgica (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 126).
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A formacao colaborativa desmistifica a visdo da academia como lugar da producéo de
conhecimentos e a escola como lugar de reproducdo desses conhecimentos (FIORENTINI;
CASTRO, 2003). Leva o professor a um processo de reflexdo de suas acdes efetivas em sala de

aula.

A préatica se torna, entdo, alvo de intervencao emancipatoria, onde, a partir de ciclos
reflexivos, tanto os pesquisadores quanto os professores “tomam parte do processo investigativo,
rompendo com a tendéncia de os pesquisadores utilizarem a I6gica da racionalidade técnica que

se restringe a descrever/analisar, genericamente, a pratica pedagogica” (IBIAPINA, 2008, p. 12).

Para Ponte, Brocado e Oliveira (2003), ao promover momentos de discussdo e
reflexdo, criam-se também condi¢Bes para o desenvolvimento da capacidade de argumentacéo,
além de envolver diferentes processos como, representar, visualizar, classificar, conjecturar,

induzir, analisar, sintetizar, abstrair ou provar.

Diante da importancia das discussdes para a formacdo docente, decidiu-se utilizar
como aporte metodologico desse estudo a pesquisa colaborativa, um tipo de investigagdo que
aproxima duas dimensdes da pesquisa em educacgdo, a producdo de saberes e a formacgéo
continuada de docentes. A opcdo se deu pelo fato de compreender que professores e
pesquisadores sdo sujeitos capazes de construir seu préprio conhecimento sobre o processo de
ensino e aprendizagem em uma dimens&o critica e reflexiva. Essa construcdo se fard de forma
coletiva, contextualizada social e historicamente, com vistas a transformacéo de suas a¢des com

base nas discussdes acerca da Teoria da Atividade, preconizada por Leontiev (1978).

Tal Teoria foi eleita como suporte tedrico desta pesquisa por lancar um olhar reflexivo
sobre 0 ensino e a aprendizagem. A mesma destaca que a atividade (de ensino ou de
aprendizagem) se caracteriza como um conjunto de acfes e operagdes direcionadas por motivos,

gue visam alcancar determinado obijetivo.

A aprendizagem implica acdes e operacdes e ndo pode ser concebida como algo
“‘pronto” e “acabado”, a ser “instalado” na cabeg¢a dos alunos, mas precisa ser ativamente
construido pelo sujeito cognoscente. Para Leontiev (1978) tdo importante quanto a acdo é a
consciéncia da propria agdo. E a consciéncia da acdo, que ocorre mediante a reflexdo, faz parte
da atividade de aprendizagem. Ela constitui o elemento que permite ao sujeito o dominio e a

mobilidade da atividade.

Sob essa perspectiva, o ensino de Matematica para a crianga com surdez exige que o
professor utilize estratégias educativas que sejam adequadas e contextualizadas. S6 assim sera

possivel garantir no cotidiano da sala de aula, o exercicio da participagdo dos alunos, que
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estimulem a iniciativa e 0 motivo (necessidade) para a aprendizagem dos conceitos matematicos,

assegurando-lhes um saber com real significado.

Ainda para Leontiev (2010), o motivo representa um ponto crucial para o advento da
atividade principal, que no nosso caso, sinaliza a necessidade de aprender Matematica. Contudo,
ele chama a ateng&o quando assinala que nem toda atividade significa uma atividade principal,

mas somente aguela que incentiva o individuo a realiza-la.

Sendo assim, nessa pesquisa, a reflexdo foi enfocada a partir dos niveis de analise,
propostos por Leontiev: nivel de atividade (motivos), nivel das acfes (objetivos) e das operacdes
(meios). Niveis esses desenvolvidos no contexto de ensino de Matemética, para alunos com
surdez. Pretendeu-se compreender a praxis pedagdgica como desencadeadora de ambiente de
efetivo ensino da disciplina para essa clientela. Essa compreenséo se deu através da observacao
e analise de aulas dessa disciplina num processo reflexivo realizado em conjunto com a
professora participante da pesquisa. Nesses episddios, se buscou entender a atividade de ensino
da professora, as acdes e as operagbes como reveladoras do processo de formacao, tanto em
relacdo a natureza, quanto em relacdo a qualidade, a partir das contribuicbes da Teoria da
Atividade de Leontiev. Logo, foi considerada a analise dos episddios de ensino de aulas de

Matematica como eixo desencadeador-norteador da analise.

Essa analise foi o canal que nos permitiu identificar uma gama de possibilidades para
se categorizarem as concepgbes sobre essas complexas inter-relacbes. Isso porque, como
enfatiza Moura (2001), sédo as ac¢des do professor que o qualificam em relacdo a sua atividade
profissional e que se revelam na realizacdo de seu trabalho de organizar o ensino, visando a

aprendizagem do aluno.

Deste modo, a perspectiva epistemolégica de construcdo do conhecimento pdéde nos
conduzir a dois caminhos: permitir o reconhecimento das préaticas educativas vigentes, pautadas,
prioritariamente, na reproducdo dos contetdos curriculares, bem como indicar caminhos

metodolégicos coerentes para a construgdo do conhecimento do aluno (FREITAS, 2002).

Considerou-se o referencial apropriado ao tema aqui proposto, uma vez que esta
pesquisa visou avaliar se a pratica docente, a atividade de ensino, efetivamente propiciou a
geracdo em sala de aula da atividade de aprender Matematica, em seus alunos, com seus

elementos — acgdes e operagdes.
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O Problema:

Ao final dessa pesquisa procurou-se responder a seguinte pergunta: Quais as
contribuicBes da Teoria da Atividade para a geragdo de ambiente de efetivo ensino de Matematica

para alunos com surdez, a partir do processo de formagéo continuada do professor?

A partir desta indagacéo, surgem outras mais especificas: Como se da a prética
docente do professor de Matematica, de alunos com surdez, em relacéo a provocacédo dos alunos
para entrarem em efetiva atividade de aprendizagem de matematica em sala de aula? Ocorre no
planejamento das aulas de Matematica a articulacdo entre atividade, acBes e operacoes,
elementos da Teoria da Atividade? A partir do modelo de formacé&o colaborativa é possivel situar e

compreender as transformacdes da pratica?

Teve-se assim, o intuito de realizar uma andlise exploratéria dos momentos de
formagcd@o a partir da observacdo das aulas de Matematica para alunos com surdez. No caso
especifico dessa pesquisa, as aulas envolveram o tema estruturas aditivas, visualizando as

praticas pedagogicas. Face ao exposto, foram tragados os objetivos da pesquisa.

Objetivo Geral:

e Analisar na pratica docente, a partir do processo de formacdo colaborativa, a
articulagcéo entre agdes e operagdes no ensino de estruturas aditivas, visando provocar a atividade

de aprendizagem de alunos com surdez.
Objetivos Especificos:
e Caracterizar a pratica docente da professora de Matematica de alunos com surdez;

¢ Identificar, a partir da formacgéo da professora, a articulacéo entre atividade, acoes e

operacdes no ensino das estruturas aditivas para alunos com surdez;

e Contribuir para o processo de formacao da professora de Matematica a partir da

Teoria de Atividade.

Delineados o problema e os objetivos desta pesquisa, este trabalho estd assim
estruturado: no capitulo 1, denominado Ensino de Matematica para alunos surdos: desafios e
possibilidades - realizaram-se discussbes acerca das estruturas aditivas, como conceito

fundamental no ensino de Matematica, e sobre o ensino desses conceitos pelo alunado surdo.

27



No capitulo 2, Teoria da Atividade: reflexbes sobre o processo de ensino como
pratica social docente discutiu-se os elementos da Teoria da Atividade de Leontiev e sua relagéo

com o processo de ensino e aprendizagem.

No capitulo 3, Os passos dessa caminhada: aportes metodolégicos da pesquisa
se apresenta a Pesquisa Colaborativa, escolhida para a realizagdo da pesquisa e 0s passos que

conduziram a investigagao.

O capitulo 4, Analise e discussdo dos dados: avancos provocados pela acéo
colaborativa destinou-se a analise e discussédo de todo o processo de construgdo coletiva da
percepcéo acerca da atividade de ensinar as estruturas aditivas para alunos surdos. Tendo em
vista a opcao metodoldgica adotada, € possivel ver, nesse capitulo, elementos gerados nas fases
constituintes da pesquisa colaborativa: co-situagéo, co-operagdo e co-producdo, analisados a

partir de 5 episddios de ensino.

As consideracfes finais encerram as discussfes, onde séo tragcados 0s principais
achados da pesquisa e apontadas sugestdes para outros estudos. Dentre as conclusfes,
identificou-se que a atividade de ensino deve promover a atividade de aprendizagem.
Ressaltamos a pertinéncia das consideracdes de Leontiev no sentido de que, no a&mbito da sala
de aula, nem todo ensino conduz a aprendizagem, sendo necessaria, sobretudo, a construgédo do
motivo alicercada na organizacdo do ensino e efetivamente vinculado ao ensino e a

aprendizagem.
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1 ENSINO DE MATEMATICA PARA ALUNOS SURDOS: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES

“Nao é a surdez que define o destino das pessoas,
mas o resultado do olhar da sociedade sobre a surdez”
(VYGOTSKY, 1989).

A Matriz de Referéncia de Avaliacdo em Matematica do SAEB/Prova Brasil é
composta por 4 blocos de contetdos que se embasam nos Parametros Curriculares Nacionais:

nameros e operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas, tratamento da informagéo.

As operacg0Oes aritméticas — adicdo, subtracao, multiplicacéo e divisdo — tém, nos anos
iniciais de escolarizagdo, um papel central no processo de estruturacdo do raciocinio matematico
e do raciocinio légico-matematico, desde que nao se enfatize em seu trabalho apenas a
observancia de passos previamente determinados — os algoritmos. Essa adverténcia pode ser

vista na afirmacgé&o a seguir:

Acreditamos que ndo basta estar bem treinado para executar procedimentos de
célculo (ou mesmo para usar calculadoras) se ndo se sabe que operagfes devem
ser feitas para resolver um determinado problema. As experiéncias iniciais de uma
crianga em tomar decisfes sobre que operacdes utilizar — e em que ordem — séo
muito importantes para lhe dar seguranca em Matemética pelo restante de sua
vida. S6 um ensino de operacdes que nao fique restrito ao treino de
procedimentos mecénicos sera capaz de levar os alunos a ndo precisarem mais
perguntar: “que conta eu faco?”, “este problema é de mais ou de menos?”, por
exemplo (BELFORT; MANDARINO, 2007, p. 50).

Piaget coloca que a compreensdo das operacbes matematicas fundamentais tem
origem no esquema de agao das criangas, constituido “por uma representagdo da agédo em que
apenas 0s aspectos essenciais da acado aparecem: ndo importam, por exemplo, os objetos sobre

0s quais a acao foi executada” (NUNES et al, 2009, p. 46). A autora ainda acrescenta:

Os esquemas de acdo a partir dos quais a crianga comeca a compreender a
adicdo e a subtracdo sdo representacbes das aclBes de juntar e retirar,
respectivamente. Esses esquemas permitem a crian¢a resolver, de modo pratico,
questdes sobre adicdo e subtracdo (NUNES et al, 2009, p. 46).

E muito importante que, desde os primeiros anos do Ensino Fundamental, os
estudantes realizem atividades que envolvam o “fazer matematico” em sala de aula. Em outros
termos, eles devem se envolver em um processo em gue se reconhecam como produtores de
suas respostas matematicas, ndo como meros executores e reprodutores de algo que alguém lhes
disse que deveria ser feito assim (D’AMBROSIO, 1989).
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Justifica-se, assim, discutirmos as caracteristicas e propriedades aditivas, ndo apenas
por eles estarem presentes nos documentos curriculares, mas também para uma tomada de
consciéncia da complexidade dos esquemas conceituais que devem ser desenvolvidos pelos

alunos, ouvintes os surdos.

1.1 As estruturas aditivas: o desenvolvimento do conceito de adicdo e

subtracao

O termo estruturas aditivas foi cunhado por Vergnaud, a partir da teoria por ele
denominada de Teoria dos Campos Conceituais. Dentro dessa concepc¢do, o conhecimento esta
organizado em campos conceituais cujo dominio, por parte do individuo, ocorre ao longo de um
periodo de tempo, através de experiéncia, maturidade e aprendizagem (VERGNAUD, 1990).
Campo conceitual é “um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situagbes, conceitos,
relacdes, estruturas, conteudos e operacfes de pensamento, conectados uns aos outros e,
provavelmente, entrelacados durante o processo de aquisigdo” (VERGNAUD, 1990, p. 40). Fala-
se em campo conceitual, e ndo na formacdo de conceito, haja vista que uma situagéo, por mais
simples que seja, envolve varios conceitos, que, por sua vez, formam-se através de varias

situacoes.

O conceito é definido por Vergnaud (BARRETO, 2001, p. 113) como um “tripé de
conjuntos”, que subjaz a formagdo de cada conceito: conjunto de situagBes, conjunto de
invariantes e conjunto de representacdes simbdlicas. As situagbes, “S”, sao definidas como o
conjunto das situa¢des que déo sentido ao conceito e tornam o conceito significativo. Quanto mais
situacdes, mais possibilidades de ampliacdo do significado do conceito. Os invariantes, “I”, sao
entendidos como o conjunto de relagbes e propriedades que compdem o0 conceito, em que se
baseia a operacionalidade dos esquemas (significado). Trata-se das propriedades que definem o

conceito.

Finalmente, “R” € o conjunto de representacdes simbdlicas, de linguagens, que sao
utilizadas na apresentacdo, descricAo e operacionalizacdo do conceito (significante). As
representacdes sao essenciais ndo apenas para estruturar os elementos significantes do conceito,
mas para auxiliar nos procedimentos para lidar com as situacdes. Permitem que o aluno se
expresse sobre o conceito, relacionando o significado com as propriedades do objeto (MAGINA, et
al, 2008) .

Vergnaud (1990) faz uma importante distingdo entre as dificuldades que os alunos

enfrentam na compreensdo de um campo conceitual. Elas podem ser de natureza relacional
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(associadas ao estabelecimento de relagdes entre os dados das situacBes-problema) ou de
natureza numérica (ligadas a incompreensfes do sistema de numeracdo e/ou da
operacionalizagdo dos numeros envolvidos no problema). Ambas as dificuldades véo estar
presentes no processo de construcdo dos conceitos que compdem um determinado campo

conceitual.

No caso das estruturas aditivas, aqui enfocadas, “o campo conceitual (...) €, a um
tempo, o conjunto das situacdes cujo tratamento implica uma ou varias adicbes ou subtracgdes, e 0
conjunto dos conceitos e teoremas que permitem analisar tais situagcbes como tarefas
matematicas” (BARRETO, 2001, p. 113). Deste modo, segundo a Teoria, a adicdo e a subtracédo
compdem um unico todo, e ndo faz sentido estuda-las isoladamente, mas sim dentro daquilo que

Vergnaud denominou campo conceitual das estruturas aditivas.

Esse campo envolve uma grande diversidade de conceitos: o conceito de namero,
numeral, antecessor, sucessor. Além disto, envolve ag¢des tais como: seriar, ordenar, reunir,
juntar, somar, acrescentar, subtrair, separar, afastar, transformar, comparar, entre outros. As
situacdes-problema envolvendo o raciocinio aditivo exploram, entre outros conceitos, a adicdo e
subtracdo que variam em significados envolvidos, em propriedades e rela¢cdes — implicitas e

explicitas na resolucdo de problemas — e em meios de representacédo simbolica desses conceitos.

Desta maneira, percebe-se que um conceito ndo é apreendido sozinho, néo se forma
dentro de um s6 tipo de situagdes, assim como uma situagdo ndo se analisa com um s6 conceito,
mas dentro do campo conceitual, a partir do estabelecimento de relacbes as mais diversificadas
possiveis. A construcado e apropriacdo de todas as propriedades de um conceito ou todos os
aspectos de uma situacao é um processo que se estende ao longo dos anos, com percepcgdes e

interpretacoes entre situacoes.

Vergnaud (1990) classificou as situagfes relativas as Estruturas Aditivas em seis
grandes categorias, por ele consideradas situacdes de base, e propbs suas representacoes,
utilizando para isso esquemas. Nos diagramas criados por Vergnaud os quadrados representam
as quantidades ou medidas; os circulos representam as transformacdes ou relacdes; as setas
horizontais indicam transformacdes que ocorrem entre o estado inicial e o estado final, no decorrer
de certo tempo; as setas verticais indicam as comparacoes e as chaves indiciam as composicoes.
Com esses elementos, podem-se compreender as diferentes situacdes e seus respectivos

diagramas, a seguir:

1. Composicdo de Quantidade: sdo situagbes que relacionam o todo com as partes; juntar
uma parte com outra parte para obter o todo, ou subtrair uma parte do todo para obter a

outra parte. As partes e o todo estdo sendo analisados em uma posi¢do de existéncia
31



concomitante (FIGURA 1). Os problemas de composicdo compreendem as situaces que
envolvem parte-todo; juntar uma parte com outra parte para obter o todo, ou subtrair uma

parte do todo para obter a outra parte.

Figura 1 — Diagrama para problemas de Composicao de Quantidade

Composigcao

Parte

+ | Todo

Parte

Fonte: (MAGINA et al, 2008, p. 25)

2. Transformacdo de Quantidade: séo situacdes que relacionam o estado inicial com o estado
final através de uma transformacdo. No estado inicial tem-se uma quantidade que se
transforma (por acréscimo ou decréscimo) no decorrer de um periodo de tempo, chegando
ao estado final com outra quantidade (FIGURA 2). “Trata de situacbes em que a ideia

temporal esta sempre envolvida” (MAGINA et al, 2008, p. 26).

Figura 2 — Diagrama para problemas de Transformacdo de Quantidade

Transformacio
o aal Acdo .
Estado Inicial| ———|Estado Final
ganho ou
perda

Fonte: (MAGINA et al, 2008, p.26)

3. Comparacéo de Quantidade: situacBes onde se comparam duas quantidades, onde temos
um referente, um referido e uma relacéo entre eles (FIGURA 3).

Figura 3 — Diagrama para problemas de Comparacao de Quantidade

REFERIDO

RELACAO

REFERENTE

Fonte: (MAGINA et al, 2008, p.26)

Vale salientar que as trés categorias discutidas, embora apresentem diferentes niveis
de complexidade, trabalham com um Unico raciocinio aditivo. As outras trés situa¢des enunciadas

por Vergnaud guardam maior nivel de complexidade. Elas envolvem mais de um raciocinio aditivo
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numa mesma situacdo, existindo a possibilidade de combinacdo das trés categorias e séo

denominados por Magina et al (2008) de problemas mistos:

4. Composicdo de Duas Transformacdes: onde duas transformacgfes sdo compostas, dando
lugar & outra transformacdo (FIGURA 4). As quantidades inicial, intermediaria e final séo
ignoradas, “conhecendo-se apenas as transformacdes as quais ocorrem ao longo de um
periodo de tempo” (BARRETO, 2001, p. 112).

Figura 4 — Diagrama para problemas de Composicdo de Duas Transformacdes
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Fonte: (BARRETO, 2001, p.112)

5. Composicdo de Relagdes: quando duas relacbes sdo compostas, dando lugar a outra
relacdo (FIGURA 5). “E a composicdo entre duas relacdes concomitantes, nas quais 0s

termos néo sao quantificados, apenas as relagées o sdo” (BARRETO, 2001, p. 112).

Figura 5 — Diagrama para problemas de Composi¢éo de Rela¢des

O
O

Fonte: (BARRETO, 2001, p.112)

O

6. Transformacdo de Relacdes: onde uma transformacdo opera sobre uma relagdo, dando
lugar a outra relagdo. N&o se conhece as quantidades, mas sabe-se das relacdes
existentes que se alteram no decorrer de um periodo (FIGURA 6).

Figura 6 — Diagrama para problemas de Transformacao de Relagbes

O
o — O

Fonte: (BARRETO, 2001, p.112)

Essas situacdes abordam conceitos inerentes a Estrutura Aditiva, como por exemplo:
juntar, retirar, transformar e comparar. Assim, os alunos precisam mais do que saber resolver
operagfes numéricas, necessitam ter competéncia para resolver variados tipos de situacdes com

diferentes niveis de complexidade. Nunes e Bryant (1997, p. 130) advertem que
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Estabelecer relacdo entre as situacdes de comparacdo e operacdes aritméticas
nao é uma questdo simples. Em problemas de transformac&o, em que as coisas
séo tiradas ou somadas, as criancas podem facilmente descobrir que acdes elas
precisam efetuar para resolver um problema com o apoio de blocos ou com seus
dedos. As acdes realizadas com objetos simbdlicos sdo analogas as que seriam
realizadas com os préprios objetos. Quando problemas envolvem comparacdes
estaticas, no entanto, a conexao entre a situacdo e uma operacgao sobre objetos
simbdlicos que conduziria a solugdo do problema néo fica imediatamente clara,
porque nada é somado ou tirado de qualquer um dos conjuntos.

Nunes et al (2009) afirmam que, para atingir uma compreensdo mais avancada,
passando do conhecimento baseado em esquemas de acdo para um conceito operatorio de
adicdo e subtracao, é necessario inicialmente realizar a coordenagéo entre os esquemas de acao.
Paralelamente é necessario o reconhecimento da relacdo inversa que existe entre os esquemas
de adicdo e subtracdo. Além disto, os autores ressaltam a importancia do dominio sobre o sistema

numérico utilizado.

Dentro dessa perspectiva, nhdo se pode separar aquilo que é comumente denominado
de “problema de mais”, ou “problema de menos”, nas praticas escolares. Cada problema de
estrutura aditiva é classificado segundo o tipo de raciocinio empregado em sua resolugdo. A

representacdo mateméatica dessa resolugcéo depende de como o problema foi interpretado.

Assim, a apreensdo das operacdes requer, além do dominio do sistema de
numeracao, a familiarizacdo com resolucdo de diferentes problemas, contendo variados niveis de
complexidade. Segundo Moreira (2004, p.23), “desenvolvendo novos esquemas os alunos tornam-

se capazes de enfrentar situagdes cada vez mais complexas”.

Porém, o fato de as criangas apresentarem alta taxa de sucesso em alguns problemas
de adicdo e subtracdo ndo significa necessariamente que tenham dominado os conceitos ali
envolvidos. Por isso, é necessario propor problemas que exijam variados tipos de raciocinio, em

variadas situagfes. Como destacam Nunes e Bryant (1997, p. 23),

nao é suficiente saber apenas que somar aumenta e subtrair diminui 0 nimero de
elementos. As criancas devem também entender que essas mudangas exercem
efeitos inversos — uma cancela a outra: de modo que 5 + 2 — 2 = 5. H4 diversas
razbes pelas quais a compreensdo dessa regra é importante, e uma delas diz
respeito ao que é chamado de composigdo aditiva do nimero.

Sendo assim, segundo Nunes et al (2009), devem-se propor problemas em que as
guantidades exijam utilizacdo de meios diversificados para resolvé-los, como por exemplo, a
utilizacdo da reta numérica na representacdo grafica das quantidades para contar a diferenca.

Ainda, segundo os autores, a utilizacdo de retas numéricas na resolucdo de problemas faz com
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gue as criancas possam apresentar seu proprio raciocinio e assim, estabelecer a relacdo com a

operacao a ser utilizada.

Depois da discussao desse primeiro elemento componente do conceito, € necessario
gue levemos em consideracdo o segundo elemento — os Invariantes. Eles sédo as propriedades do
conceito que devem ser reconhecidas e usadas pelo sujeito para analisar e dominar as situacdes
(BARRETO, 2001). Ocorre que, segundo a autora, a apreensdo desses invariantes requer a
construcao de um longo caminho, no qual o sujeito devera fazer uso dos invariantes operatorios,
gue sdo entendidos como: “conhecimentos do sujeito que estdo subjacentes as suas condutas, e
gue sdo, entdo, parte integrante de seus esquemas de a¢do" (VERGNAUD, 1990, p. 146). Trata-
se de fragmentos de conceitos, empregados em situacdes, 0s quais fardo o sujeito avancar, passo
a passo, rumo a construcao efetiva do conceito. Para Nunes et al, (2009, p. 50), desde o primeiro
ano do Ensino Fundamental, as criancas sdo capazes de utilizar “os esquemas de acdo em

coordenaciao com a contagem para resolver problemas de aritmética”.

O terceiro elemento constituinte do conceito sdo as representacdes. Elas constituem
as formas através das quais o individuo expressa o pensamento. Para Vergnaud ha a
necessidade de o aluno representar o problema diante do qual ele se encontra, da maneira que

mais expresse a sua percepgao conceitual naquele momento.

Mesmo considerando gque os algoritmos ndo constituem a parte mais importante do
trabalho com a adicao e subtragéo, € necessario considera-los, visto serem eles muito valorizados
nas préaticas escolares, considerados fundamentais para o desenvolvimento de conceitos
posteriores mais elaborados e suas relacdes cotidianas. E necessario, entretanto, trata-los de
forma a levar os alunos a efetivamente estabelecerem relacbes logico-matematicas e nao

trabalh&-los a partir de regras pré-estabelecidas.

Belfort e Mandarino (2007) trazem algumas contribuicbes nesse sentido. Os autores
consideram que no processo de construcdo do algoritmo da adi¢cdo, € recomendavel que os
primeiros exemplos j& envolvam adigbes com “reservas’, ou seja, aquelas em que a soma das
unidades isoladas é maior que nove, sendo necessario fazer um agrupamento para a casa das
dezenas. Para os autores, trabalhando com “reserva” desde o inicio, o aluno compreende porque
€ necessario comecar a operar pelas unidades, isto é, da direita para a esquerda, o que contraria

seus habitos de leitura.

Por outro lado, ao trabalhar os primeiros exemplos sem reservas, o resultado da
operagdo serd 0 mesmo se operar da esquerda para direita ou vice-versa. Tal estratégia ndo
permite ao aluno perceber que, na utilizacdo do algoritmo, ha uma nitida vantagem em se iniciar o
processo pela ordem das unidades (BELFORT; MANDARINO, 2007).
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A resolucéo das operacdes aritméticas, dos algoritmos, deve ser apresentada ao aluno
de forma ndo mecanizada. De modo que o aluno ndo desista de seus “calculos mentais”,
incentivando-os a usar seus proprios procedimentos de resolucdo, compara-los e discuti-los em
sala com seus colegas e professor. Isto ndo implica, contudo, em abandonar a representacao

convencional.

A confrontagdo daquilo que cada criangca pensa com o que pensam seus colegas,

seu professor e demais pessoas com quem convive é uma forma de
aprendizagem significativa, principalmente por pressupor a necessidade de
formulagdo de argumentos (dizendo, escrevendo, expressando) e de comprova-
los (convencendo, questionando) (BRASIL, 1998, p. 41).

No contexto da surdez, essas interacbfes ndo podem ser diferentes, elas devem
também existir. H4, entretanto, que considerar que o individuo surdo constitui 0 desenvolvimento
de seus aspectos cognitivos, dentre 0s quais o conhecimento matematico, através de experiéncias
majoritariamente visuais. Essas experiéncias devem ser constituidas através das interacgdes,
interlocucdes e a construcao de significacbes nas situacdes criadas no ambiente familiar, social e
escolar.

O aluno com surdez, como qualquer outra crianca, pode apresentar dificuldades para
aprender Matematica. Se, por um lado, é indispensavel reconhecer que ele faz uso de outra lingua
— a Lingua de Sinais — respeitando, portando as suas especificidades, o ensino dessa disciplina
para esse alunado nao deve ficar restrito a uma simples traducao dos conceitos matematicos para
sinais. A acéo do professor deve voltar-se a um planejamento que possibilite ao aluno com surdez

operar mentalmente e fazer associa¢do do seu conhecimento prévio com os contetdos escolares.

1.2 O ensino de Matematica no contexto da surdez

Nesta secdo, realizou-se o0 estado da questao acerca do ensino de Matematica para
pessoas surdas. O estado da questdo tem como finalidade orientar o pesquisador, a partir de um
rigoroso levantamento bibliografico, acerca de como se encontra seu objeto de investigacdo no
estado atual da ciéncia ao seu alcance (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2010). O primeiro
passo para a realizacdo do estado da questéo foi o levantamento das dissertacdes e teses que
tém esse foco. A pesquisa foi realizada junto ao Portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de nivel Superior — CAPES e no site do Google Académico. Consultou-se também o site
da Editora Arara Azul, destinada a producfes académicas especificamente voltadas para a area
da surdez.
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Buscando estudos voltados para a area para a realizacdo da pesquisa, foi possivel
perceber, entdo, que no Brasil, algumas pesquisas foram realizadas e ainda h4 muito que se
investigar sobre a teméatica. Dada a escassez de obras na &rea de Matemética para surdos, foram
discutidos trabalhos desde o final do século passado. Pesquisadores como Dorziat (1999; 2004;
2009), Sales (2004; 2008), Oliveira (2005), Chaves (2006), Borges (2006), Leite (2007) e outros,
levantam questBes sobre o processo de construcao de conhecimentos matematicos por parte do
alunado com surdez. Possibilita, assim, inidmeros didlogos e reflexdes significativas acerca da

pratica docente e da aprendizagem desses educandos.

Dorziat (1999) traz um relato de pesquisa realizada junto a professoras de surdos,
numa perspectiva de valorizacéo das percepcdes docentes sobre temas relacionados ao seu fazer
pedagogico, visando a sua melhoria. Evidenciou-se, nos relatos, uma preocupacao com as

guestdes pedagogicas, inseridas numa visédo de "normalidade” e de "adaptagéo social".

A autora conclui sua pesquisa afirmando persistia na época uma concepgao clinica de
surdez e a visdo da pessoa surda como um doente, um incapacitado. Ela apontava para a
responsabilidade dos profissionais envolvidos, no sentido de redimensionarem esse papel, em
consonancia com as exigéncias de uma nova postura em relacdo a surdez e com as aspiracdes

dos individuos diretamente envolvidos.

Em outro trabalho, Dorziat (2004) ja indica o que podemos apresentar como uma
evolugdo na concepgao do surdo. Ela afirma que a orientagdo para o ensino de alunos com
surdez tem levado em conta sua forma de comunicacgéo, a lingua de sinais. Entretanto, essa fica
restrita ao intérprete e ao surdo, desconsidera a interacdo com o professor e com os demais
colegas. Ao lado disto, desconsidera-se igualmente a importancia do estabelecimento de conexéo
entre os contelidos escolares e as formas particulares (visuais) de apreensao e de construcéo de

conhecimentos.

Para a autora, as experiéncias informais vivenciadas no cotidiano sdo imprescindiveis
para a elaboracdo de conceitos, inclusive os matematicos. Os conhecimentos culturalmente
transmitidos possuem um papel fundamental na aquisicdo de conceitos matematicos sendo de
extrema importancia por serem constituintes do sujeito. Entretanto, devido ao fato de vivermos em
uma sociedade majoritariamente de ouvintes, em que poucos conhecem e utilizam a lingua de
sinais, muitas experiéncias vividas pela maioria das criangcas ouvintes ndo sao acessiveis a
criangca surda, fazendo com que esta tenha um repertério de conhecimentos adquiridos no

convivio social mais restrito que o das criancas ouvintes.

Porém, as implicagBes educacionais da surdez precisam ser consideradas, superando

o discurso restrito aos componentes linguisticos e visuais de forma isolada. A autora afirma ainda
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gue se tem deixado de lado o desvendamento do fenbmeno na sua totalidade. Em consequéncia
disso, sdo assumidas diferentes posturas pedagdgicas que convivem no contexto de sala de aula,
de forma acritica. Reproduzem-se no cotidiano escolar estratégias consideradas eficazes no
ensino de pessoas ouvintes ou mesmo praticas adaptadas aos alunos com surdez, sem, segundo
Dorziat (2004), uma base epistemoldgica que dé sentido as acdes. O que ndo é caracteristica
somente da educacgéo de surdos, porém o ensino para esse alunado reflete uma problemética do

ensino de Matematica de forma mais acentuada.

O trabalho de Sales (2004) aponta, nessa perspectiva, para a importancia de criar
condi¢cBes especificas para que o aluno surdo compreenda os conhecimentos de Matematica. A
partir dai, o professor, em sua sala de aula, deve organizar seu trabalho, procurando, em
determinadas situacdes, 0s caminhos que sejam mais significativos para esses alunos. O
individuo surdo pode estruturar sua aprendizagem, sua comunicacdo e sua lingua viso-espacial,

por meio de imagens mentais, através dos processos visuais. O autor afirma, entdo, que

0 elemento visual configura-se como um dos principais facilitadores do
desenvolvimento da aprendizagem dos surdos. As estratégias metodoldgicas
utilizadas na educacdo devem necessariamente privilegiar os recursos visuais
como um meio facilitador do pensamento, da criatividade e da linguagem viso-
espacial (Sales,2004, p.10).

Essa metodologia apropriada ao ensino de Matematica para alunos com surdez, € um
dos pontos do tripé educacional, proposto no trabalho de Oliveira (2005), para que se dé o ensino
dessa disciplina a esse alunado. Os outros dois pontos do tripé sao: o conhecimento da lingua de

sinais e o conhecimento matematico.

s

Ainda segundo Oliveira (2005), também €& preciso levar em consideracdo o
conhecimento prévio sobre diferentes conceitos que o aluno com surdez leva para sala de aula.
Incentiva-lo a dizer, por sinal ou por escrito, 0 que sabe sobre o que est4d sendo ensinado,

estabelecendo assim um dialogo no processo de construgdo do conhecimento.

Oliveira (2005) sugere o uso de material concreto como uma forma de viabilizar a
diminuicdo da barreira de comunicacdo existente na sala de aula. A carga visual desse recurso,

segundo o autor, pode facilitar o desenvolvimento das fun¢Bes simbdlicas na crianga com surdez.

Chaves (2006) realizou uma pesquisa para compreender o papel das estratégias de
mediacdo simbdlicas, utilizadas por surdos usuarios de lingua de sinais, quando estes, em
situacao de interacao entre si ou entre surdos e professores construiam conhecimento escolar de

forma compartilhada. O autor prop6e um discurso para além da deficiéncia, um estudo das
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eficiéncias dos surdos através da analise da ideia de compensacdo numa tentativa de afastar

metanarrativas sobre a constituicdo psiquica de surdos, do tipo incompeténcia cognitiva.

Vygotsky, em seus estudos, ja concebia uma educacdo compensatéria®, que para as
pessoas com surdez suprissem a falta do canal auditivo por meio da estimulacédo do canal visual.

O tedrico argumentava que

o insuficiente desenvolvimento que se observa nas pessoas com algum tipo de
defeito se deve essencialmente a auséncia de uma educagdo baseada em
métodos e procedimentos especiais que permitam o desenvolvimento semelhante
aos meninos normais (apud CHAVES, 2006, p.21).

Esta ideia de compensacdo seria “a transformacdo da deficiéncia auditiva em
eficiéncia visual, como uma possivel via colateral de desenvolvimento”. Individuos surdos
demonstram, desde o inicio do seu processo de aprendizagem, uma organizacao diferente de
pensamento, que requer um tipo distinto de resposta (CHAVES, 2006, p.57).

Porém, antes de qualquer mudanca metodoldgica, € preciso revelar um novo olhar
sobre o processo de ensino e de aprendizagem de alunos surdos. Na pesquisa de Silva (2006)
encontramos esse posicionamento. A autora coloca que € preciso resignificar a ideia de que esse
alunado apresenta dificuldades na assimilacdo de conceitos “abstratos”, na organizacdo da
linguagem e na fixagdo do vocabulario dado. “Nota-se que a grande maioria das pessoas,
inclusive no meio educacional, faz uma imagem da pessoa surda considerando certas
caracteristicas intrinsecas a surdez, e ndo como consequéncia de uma falha ou um fracasso do

método utilizado na sua educacgéo” (SILVA, 2006, p. 96).

Borges (2006) reforga essa idéia, ao investigar as representacfes docentes acerca
dos temas relacionados ao universo do ensino de surdos. Em seu trabalho, professores que
atuam no ensino de surdos nas cidades de Maringa e Londrina foram ouvidos e questdes diversas
foram tratadas, tais como: formacdo inicial, lingua de sinais, intérpretes, infraestrutura,

preconceito, ensino de Ciéncias e Matematica, avaliacdo de aprendizagem.

O autor traz uma reflexdo dos préprios educadores que expdem uma formacéo inicial
gue nao contempla o preparo para atuar com as diferencas dos alunos com surdez. Eles
afirmaram haver uma completa auséncia de abordagens do tema Educacédo Especial. Segundo

Borges (2006) um estudo que busca compreender como se correlaciona a pratica pedagdgica e a

*A proposta da educacdo compensatéria gira em torno da ideia de compensar aspectos que impedem o
sucesso do processo educativo, respeitando as diferencas e diversificando os métodos e técnicas, a fim de
suprir a defasagem cognoscitiva.
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maneira de perceber a surdez, deve, necessariamente, envolver os professores que atuam no

ensino desses educandos.

O autor entende que as representacdes docentes sobre o individuo com surdez, sobre
o reconhecimento de uma aprendizagem diferenciada, sobre o uso da lingua de sinais, entre
outros, tem influéncia direta na acdo pedagdgica em sala de aula. O professor precisa ter uma
visdo da surdez como uma diferenca, respeitando a especificidade visual do individuo surdo, e

nao como uma deficiéncia.

Borges (2006) conclui seu trabalho colocando que ha um grande esforgo por parte dos
educadores de alunos com surdez. Estes buscam adquirir conhecimento sobre o assunto até
entdo desconhecido, para assim poderem diminuir, a0 maximo, as dificuldades encontradas
durante o trabalho docente. Os professores, sem formacdo, buscam por conta propria, maneiras
de se comunicar com os surdos e promover sua aprendizagem, num esforco pessoal, 0 que
mostra o quanto o sistema educacional brasileiro ainda oferece poucas condigbes para a

formacgéo do professor nesse quesito.

Para Leite (2007, p. 25), as dificuldades do professor ja se iniciam na introdugcéo de
um novo conteudo. As criangas ouvintes apreendem as correlagdes de suas experiéncias vividas
fora e dentro do contexto escolar usando informagfes tanto auditivas quanto visuais, como, por
exemplo, ao correlacionar objetos com a expressdo oral usada para denominar 0S mesmos.
Porém, criangcas com surdez, “precisam assistir e relacionar duas fontes de informacao visual para

realizar a mesma atividade”.

A autora coloca que as experiéncias informais sdo compartilhadas na sociedade,
prioritariamente, através da comunicacédo oral. Quando os surdos séo filhos de pais ouvintes, que
desconhecem a lingua de sinais, essas experiéncias sao mais dificilmente compartilhadas. Assim,
as criancas com surdez deixam de ser estimuladas em sua lingua materna no periodo que
corresponde ao desenvolvimento da linguagem e, quando chegam a idade escolar, as entidades
educacionais ainda ndo se encontram preparadas na integra para trabalhar com essa
especificidade linguistica. Quando, na escola, os professores negam esta forma de interacéo, a
gestual, e fazem o uso da oralidade, as trocas informais se perdem, agravando o quadro de

caréncia de informacé&o.

Essa situacéo é refletida na aprendizagem de conceitos mateméaticos. Segundo Leite
(2007, p. 25), “a falta de coordenacdo entre formas linguisticas, simbdlicas e analdgicas da
representagdo do numero pode conduzir a dificuldade de aquisicdo de conceitos aritméticos”. A

autora acrescenta ainda que:
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Essa lacuna passa a estruturar diferentemente as inferéncias sobre os
conhecimentos quando as criancas surdas comecam, por exemplo, a usar
nameros para indicar quantidade, dai a importancia do periodo que antecede a
escola no desenvolvimento informal de estratégias de adicdo e subtracédo (LEITE,
2007, p. 29).

Zevenbergen et al (apud LEITE, 2007) examinou estratégias linguisticas usadas por
estudantes australianos com surdez para a resolucdo de problemas aritméticos, usando palavras
comuns (mais e menos) e operacdes correspondentes (adi¢cdo e subtracdo). Percebeu-se que um
pequeno numero de estudantes foi capaz de responder corretamente quando o “menos” era

usado no sentido relacional.

Para esses autores, 0s alunos com surdez apresentavam dificuldade para interpretar
guando o menos era usado com diferentes sentidos. Em algumas tarefas (por exemplo: “Quanto o
numero 2 € menor que 0 numero 37”) somente alguns alunos com surdez perceberam o uso do
termo menor para conotar subtracdo. A maioria dos estudantes viu a tarefa como um comparativo
em que necessitavam identificar o maior ndmero (no caso, 2 ou 3). Esses educandos nao
conseguiam interpretar o significado das palavras mais e menos por terem aprendido estratégias
de resolucao simplificadas demais.

Num outro exemplo dado pelos autores (“John tem 2 baldes. Eric tem 6 baldes.
Quantos baldes a mais que John o Eric tem?”) que requeria uma comparagao e uma diferenga,
alguns alunos com surdez interpretaram que se estava questionando qual a maior ou menor
quantidade. Para os autores a maior dificuldade est4 na sintaxe da pergunta mais do que na

aritmética da operacdo. Segundo Leite (2007, p. 30),

O estimulo da linguagem matematica comparativa (mais que, menos que)
apresenta uma lacuna, que fragiliza o raciocinio dedutivo do surdo. Essa lacuna
esta associada ao fato de que esses termos ndo fazem parte da lingua natural do
surdo, embora seja percebido seu uso na Lingua Portuguesa escrita.

Junior e Ramos (2008) prop6em que a resolucdo de problemas envolva pequenos
esquemas e ilustragdes. Os autores ainda argumentam que as discussdes em lingua de sinais,
permitem ao aluno com surdez uma maior compreensdo dos conteudos vivenciados, como

também abrem a possibilidade de esclarecimento de suas duvidas.

Os autores indicam algumas rotinas e procedimentos que podem ser adaptadas a
cada realidade e contexto. Eles sugerem, por exemplo, a entrega prévia, ao desenvolvimento da
aula, de uma pequena sintese das atividades contendo figuras, desenhos, esquemas, que dariam
maior clareza ao que estivesse sendo apresentado no decorrer da aula. Sugerem ainda a escrita

de esquemas e resumos do conteudo da aula, pois visualizi-los consistiria em um elemento a
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mais no processo de ensino e aprendizagem. Outra sugestdo dada pelos autores € quanto a
disposicdo das cadeiras, que seja em forma de semicirculos. Essa organizagdo espacial pode
possibilitar que todos os alunos visualizem a comunicacdo em lingua de sinais a0 mesmo tempo

em gue nédo perdem a interacdo com o professor.

Sales (2008) faz um estudo das aprendizagens na resolugédo de problemas aditivos
com alunos surdos e alerta para as dificuldades desse alunado em desenvolver o pensamento
reversivel por meio de problemas aditivos. Inicialmente, o trabalho traz a contextualizagdo da
tematica da inclusdo de surdos. O autor posiciona-se favoravelmente a efetiva inclusdo dos alunos
em salas com alunos ouvintes. Posteriormente, apresenta uma discussao acerca da diversidade
de artefatos pedagégicos (como o retroprojetor ou um projetor multimidia) que podem ser
empregados para a aprendizagem de conceitos matematicos por alunos com surdez. O trabalho,
porém, ndo traz discussGes concretas sobre o uso desses materiais, ndo fazendo qualquer
referéncia a utilizacdo dos recursos virtuais. Os recursos didaticos sdo considerados positivos

para o trabalho com os surdos, sem nenhuma comprovagao da pratica.

O autor aponta que, no processo de ensino e aprendizagem de alunos com surdez, o
ambiente proporcionado pela resolugdo de problemas aditivos, por meio da Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), associado a recursos didaticos diversos, principalmente os visuais, permitem
estabelecer um canal de comunicacao favoravel para que esses alunos interajam com seus pares.
Para o autor os recursos podem favorecer a apropriacdo de conceitos matematicos relativos ao
conteudo trabalhado (SALES, 2008).

A intervencdo docente é apresentada mas néo € discutida. O autor ndo deixa claro ao
leitor as possibilidades de exploracdo das questdes matematicas e a formulacdo de outras, como
meio de desenvolvimento nos alunos com surdez do espirito interrogativo perante as ideias

matematicas.

Silva (2010), em sua pesquisa, observa que o ensino para surdos deve considerar as
implicagbes linguisticas, e suscita a necessidade de se repensarem as praticas atuais e
necessarias ao processo de ensino e aprendizagem desse alunado. Seu estudo foi desenvolvido
no ambito de um programa de capacitacdo de professores de surdos, realizado pela Universidade
de Brasilia, nas diferentes unidades da federacdo, no sentido de elaborar um diagnéstico da

situagéo vivenciada por esses profissionais.

Nessa analise, a autora, através da analise de contetdos, concluiu que as dificuldades
encontradas em sala de aula, estdo relacionadas, principalmente, a falta de interesse e
participacdo dos pais na educacgdo de seus filhos, assim como a falta de dominio da lingua de

sinais pelos professores.
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O trabalho de Vasconcelos (2010) guarda uma peculiaridade em relacdo aos demais.
O autor, na condi¢édo de professor de Matemética surdo, busca construir um canal de auxilio para
a organizacdo de ensino nas aulas de Matematica para alunos como ele, a partir desse novo
olhar. O texto retrata as dificuldades que enfrentou tanto na escola basica como na graduacéo em
Matematica. Hoje, como professor de Matematica de surdos, o autor ressalta as dificuldades para
promover a aprendizagem dessas pessoas.

Trabalhando especificamente com opera¢des numéricas, Vasconcelos (2010) cita
como estratégia metodologica uma atividade com a lingua de sinais envolvendo um jogo. Traz
exemplos de sinais matematicos em lingua de sinais (para adicdo, subtracdo, multiplicacéo,
divisdo, nimeros pares e impares, tabuada e outros algoritmos como fatoragées, calculo do mmc
e funcéo), o que pode ser um grande auxilio para os professores da Educacéo Basica. No texto, o
autor ainda incentiva a resolucéo de problemas matematicos, através da lingua de sinais, porém

nao traz nenhum exemplo concreto.

Observa-se que ao longo dos anos estudos tém demonstrado que alunos com surdez
apresentam dificuldades em Matematica, quando comparados ao alunado ouvinte. Essas
dificuldades de ensino e de aprendizagem de alunos surdos ndo é uma exclusividade brasileira.

Trabalhos realizados em diferentes paises apontam para realidades semelhantes.

Nunes (2004) revisitou a literatura internacional pertinente ao ensino de Matematica
para surdos. A autora analisou trabalhos, como os de Wollman, de 1965; Hine de1970 e Austin de
1975. Veja-se que se trata de literatura com varias décadas, mas que ja argumentavam que as

criancas surdas sofrem com a falta de experiéncia em situacdes do cotidiano.

Ao analisar o trabalho de Wollman (apud Nunes, 2004), que comparou a competéncia
matematica dos alunos surdos com os alunos ouvintes, em testes de aquisicdo de conhecimento
matematico, percebeu que os primeiros tinham uma diferenga de 3 anos no desenvolvimento dos
conceitos matematicos. Essa pesquisa focou aproximadamente um terco dos alunos com surdez

de 13 escolas, no Reino Unido.

No trabalho de Hine (apud Nunes, 2004), o autor constatou resultados semelhantes. O
pesquisador ao investigar o desempenho matemético de criangcas surdas de 7 a 16 anos
encontrou um significativo atraso na aprendizagem, quanto a compreensdo aritmética de alunos
de 10 e 15 anos que equivalia, respectivamente, aos de criancas de 8 e 10 anos, apresentando

um atraso de 2 a 5 anos, em relagéo a alunos ouvintes.

Austin (apud Nunes, 2004), por sua vez, verificou que as criancas surdas tém um

atraso no desenvolvimento dos conceitos de dinheiro em comparacdo com a mesma idade com
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criancas ouvintes. Este atraso pode ser devido ao fato de que criangas ouvintes podem ir as lojas
€ comprar as coisas por conta prépria ao passo que as criangas surdas sdo menos propensas a
fazé-lo por causa das dificuldades que podem enfrentar ao tentar se comunicar com O0sS
vendedores. Isso colocaria as criangas surdas em desvantagem, e outras oportunidades de
aprendizagem devem ser criadas para substituir as perdidas na vida cotidiana.

De modo semelhante, Wood, Wood e Howarth (1983) encontraram em seus estudos
um atraso de 3,5 anos em alunos com surdez com idade entre 16 e 17 anos em relacdo as
competéncias matematicas, apesar do desenvolvimento intelectual normal. Vale ressaltar que,

esse estudo ndo esclareceu o tipo de atividade explorada para se chegar a esses resultados.

Em trabalho relativo a realidade americana, Lewis e Mayer (1987) pesquisaram 96
universitarios surdos, para 0s quais propuseram a resolucdo de oito tipos de problemas, ainda
relativos as operacgfes de adicdo e subtragdo, classificadas como: consistentes e inconsistentes.
Nos problemas consistentes, o termo relacionado (“mais que”) era coerente com a operagao de
aritmética necessaria (adi¢cao). Ja nos problemas inconsistentes, o termo relacionado (“mais que”)

gerava divergéncia com a operagao aritmética requerida (subtracéo).

Os autores identificaram e classificaram trés tipos de erros: a representacao incorreta
de um problema que usava operagao inversa, por exemplo, subtracdo usada em um problema de
adicéo; erros de aritmética, usavam a operacgéo inadequada na resolugéo de problemas; e quando
um dos passos necessarios a resolucdo do problema era omitido. Os estudantes pesquisados
apresentaram 53 erros de reversao, 22 erros de aritmética e 6 erros de omissédo, enfatizando que
a dificuldade com a interpretacdo de problemas aritméticos, junto a estudantes surdos, persiste,

mesmo apads o ingresso no nivel superior de ensino.

Titus (1995) observou um atraso em criangas americanas com surdez no
desenvolvimento de conceito de fracdo. Este estudo investigou especificamente o nivel de
desempenho de 47 alunos surdos e ouvintes. Os problemas exigiam a determinacdo de ordem e
equivaléncia e o autor analisou as estratégias de resolucdo utilizadas pelos dois grupos. No grupo
de criancas ouvintes, 0 autor percebeu que se ampliava a diferenca de elaboracao de estratégias,
com o avancar da idade dos sujeitos. Em outras palavras, quanto mais velha era a crianca
ouvinte, mais elaboradas eram as estratégias utilizadas na resolucdo dos problemas. J& com
relacdo ao grupo de criangas surdas, ndo houve diferenca significativa no desenvolvimento de
estratégias entre criancas de 10 anos e de 16 anos. Quando comparados os dois grupos,
observou-se diferenga significativa no nivel de complexidade das estratégias utilizadas. Enquanto
0s ouvintes propunham estratégias progressivamente mais elaboradas, os surdos permaneciam

nas estratégias basicas.
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Serrano (1995 apud KELLY et al, 2003) analisou o desempenho matemético de 12
criancas surdas espanholas com idade entre 8 e 12 anos na resolugao de 8 tipos de situagdes-
problema (mudanca, comparacdo e associacdo). Os resultados sugeriram que o nivel de
interpretacdo esta diretamente relacionado com as habilidades de resolu¢do de problemas. Os
alunos surdos acharam mais facil a resolucdo de problemas matemaéticos quando os dados

encontravam-se na mesma ordem em que eram aplicados ao algoritmo de resolugéo.

No estudo de Traxler (2000), através da aplicagdo do Stanford Test — SAT 9, com
criancas americanas de oito anos, foi confirmado o atraso de 3 a 5 anos em relacdo a criancas
ouvintes. Este atraso persiste durante a escolaridade, fazendo com que a maioria dos alunos com
surdez ndo chegue a atingir uma competéncia basica em resolucéo de problemas aditivos ou no
uso de algoritmos, mesmo no final do ensino médio (entre os 17 e 18 anos). Apenas 15% dos
alunos com surdez atingem niveis de desempenho médio ou acima da média. O baixo
desempenho de alunos com surdez na resolucéo de situacdes-problema foi atribuido por Traxler a

uma combinagdo linguistica, cognitiva e de fatores experienciais.

Dificuldades especificas apresentadas por alunos com surdez que podem explicar,
pelo menos em parte, o baixo desempenho matematico foram identificadas também por Nunes e
Moreno (2002). As autoras relatam que os alunos com surdez na Inglaterra, na faixa etaria de 8 a
12 anos, tiveram mais do que 2 desvios padrfes abaixo da média em relagdo ao desempenho

matematico de alunos ouvintes.

Esses estudos ilustram a generalidade, bem como a gravidade das dificuldades
matematicas em surdos escolares porque mostram criangas surdas em
desvantagem em uma ampla variedade de tarefas matematicas, mas eles nao
identificam quando iniciam essas dificuldades (NUNES, 2004, p. 316).

A primeira dificuldade diz respeito ao acesso de criangcas com surdez a aprendizagem
informal, em consequéncia da perda de audicdo. Tendo em vista que a perda auditiva limita
muitas fontes de informacao (por exemplo, situagdes cotidianas de compra, conversas ao redor da
mesa), a aprendizagem informal pode apresentar lacunas. Como consequéncia, alguns conceitos
abstraidos implicitamente, em periodo anterior ao escolar, podem precisar de um reforgo. Um
exemplo sdo conceitos que podem ser aprendidos em experiéncias com dinheiro (NUNES;
MORENO, 2002).

A outra dificuldade esta relacionada com as inferéncias sobre o tempo. As criancas
com surdez tém expressivamente mais dificuldade em relacdo as criancas ouvintes quando é

preciso fazer alguma referéncia a atividades que envolvem tempo, numa sucessao de eventos.
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Esta habilidade € exigida, por exemplo, para aprender sobre a relacdo inversa entre adicdo e
subtracao (NUNES; MORENO, 2002).

O processo de composicao aditiva inicia-se, segundo as autoras, antes mesmo da
fase escolar mediante a manipulagdo de dinheiro em atividades cotidianas. Cerca de 60% das
criancas ouvintes com seis anos de idade e praticamente todas com idade de sete anos tém éxito
em tarefas de célculo que envolve dinheiro. Em contrapartida, muitas criangas surdas, com faixa
etaria de 10 e 11 anos, ndo conseguem combinar moedas de diferentes valores e obter um valor

Unico.

Segundo as autoras, pesquisas ja& comprovaram que criangas quando pertencentes a
um ambiente rico em estimulos tendem a ser mais criativas. Com a crianca surda nao € diferente,
pelo contrario sdo mais do que necessarios 0s estimulos, uma vez que apresentam uma
comunicacdo diferenciada, muitas vezes distante do ambiente de convivio, gerando

fragmentacgfes na aquisi¢cdo de conceitos.

Por essa razdo, as autoras argumentam que, embora a perda de audicdo ndo possa
ser tratada como a causa da dificuldade de aprendizagem matematica, ela deve sim ser
considerada um fator de risco para aquisi¢cdo desses conhecimentos. O progresso em Matematica
dos alunos com surdez é influenciado pela qualidade do ensino que recebem, no qual deveriam

ser mais exploradas atividades motivadoras e contextualizadas com o cotidiano.

As autoras ainda discutem que o0s conceitos mais simples de adicdo e subtracdo
requerem a coordenacgdo entre os esquemas de acdo e os sistemas de sinais culturalmente
desenvolvidos, ou seja, € necessario coordenar com palavras e outros simbolos. Essa situacéo
coloca a crianca com surdez em desvantagem, tendo em vista que sua compreensdo de sinais

culturalmente desenvolvidos é diferenciada daqueles da maioria da sociedade.

Para Kelly, Lang e Pagliaro (2003), as pessoas com surdez deveriam receber a
instrucao e a pratica com uma variedade de estratégias de representacdo dos problemas, tanto
escrita como pictérica, bem como divididas em etapas, facilitando a organizacao da estratégia de
resolucao. Os autores também sugerem aumentar gradativamente o grau de complexidade dos
problemas, envolvendo raciocinio comparativo (mais que, menos que). E, ainda, reforcam que
existem evidéncias de que as criangas com surdez possam ser prejudicadas pelas experiéncias

gue envolvem a comunicacao verbal.

Nunes (2004) discute que a explicacdo para a dificuldade em Matematica apresentada
por alunos com surdez deve atender a dois critérios quantitativos. Primeiro diz respeito ao fato de

que criancas surdas deverdo apresentar uma maior dificuldade nas tarefas matematicas do que
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criangas ouvintes. Segundo, diz respeito ao fato de que fatores cognitivos ligados a tarefa deveréo

ser relevantes para a aprendizagem Matematica.

Porém, a “deficiéncia auditiva” satisfaz o primeiro critério, mas ndo o segundo. A
correlacdo entre perda auditiva e competéncia matematica € muito reduzida, portanto, a perda
auditiva ndo justifica a dificuldade em Matematica. A perda auditiva pode ser um fator de risco,
como exemplo, quando o0 acesso a comunicacdo é mais dificil, o ensino e a aprendizagem ficam
prejudicados (NUNES, 2004).

Os autores Zarfaty, Nunes e Bryant (2004) pesquisaram o desempenho de criangas
com surdez em tarefas de representacdo do numero na forma espacial e temporal. Nessa
pesquisa foram observadas vinte criancas, entre as quais metade era surda e metade ouvinte,

com idades entre 2,5 anos e 4,5 anos.

Com os resultados da pesquisa os autores chegaram a duas conclusfes sobre o
processo de aprendizagem Matematica por criangas com surdez. A primeira é que, nos primeiros
anos na escola, as criangas surdas ndo apresentam nenhum problema particular com
representacdo de numero. Esta observacao indica que as dificuldades encontradas por criancas
surdas em anos posteriores ndo tém origem na representagdo de nimero inadequada. De acordo
com os autores, essas dificuldades podem estar ligadas a exposicdo a um namero restrito de
experiéncias ou dificuldades de compreenderem aspectos culturalmente transmitidos quanto ao

conhecimento matematico.

A segunda conclusdo, é que as criancas surdas sao particularmente boas em
representar nimeros quando sdo apresentadas atividades em ordem espacial. Assim podem
aprender sobre Matematica se as apresentacdes do professor levar em consideracdo a

representacao de espaco, em lugar de uma forma temporal.

Os autores ainda afirmam que é consenso que as criangcas com surdez possuem
lacuna de desenvolvimento porque muitas das experiéncias informais envolvem a lingua falada. A
falta da apropriacdo da lingua proporciona menos oportunidades de aprendizagem as criangas
surdas, em relacdo as ouvintes. A necessidade de coordenar raciocinios dentro e fora do contexto
escolar é uma das dificuldades encontradas em criangas com surdez, principalmente
considerando-se as defasagens relacionadas entre faixa etaria e nivel de escolaridade observada

nestas criancas.

Bull, Marschark e Blatto-Vallee (2005) reforcam que o atraso de alunos com surdez em
habilidades matematicas esta diretamente ligado a fatores culturais e de aquisi¢cdo do idioma, da

lingua materna. Os autores alertam para algumas precaugdes que deveriam ser observadas pelos
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professores, como, por exemplo, evitar a explanacédo do conteddo com o professor voltado para a
lousa, ndo permitindo ao discente perceber sua expressdo e muito menos perceber qualquer

interacdo. Outro alerta é com relacdo a necessidade de acesso ao material didatico prévio,
permitindo contato por parte do educando com surdez através da leitura.

A partir das consideracfes dessas diferentes obras, observa-se que o0s autores
apresentam uma concordancia em relacdo a ideia de que a aprendizagem deve contribuir para
formar sujeitos capazes de comunicar-se matematicamente e reconhecer esse conhecimento
como instrumento til em variados contextos do cotidiano. Necessario ainda promover a

competéncia de interpretar e agir numa situacao social e politica estruturada pela Matemética.

Essa relacdo tem suas bases nas experiéncias cotidianas e nas interacbes
construidas fora e dentro do ambiente escolar que podem direcionar e consolidar a aquisi¢cdo de
conhecimentos matematicos. Essas experiéncias adquiridas no cotidiano, através de um ambiente
muito rico na interagdo com o outro, quer seja em tarefas comuns, quer seja com brincadeiras
infantis, sdo constituintes de conhecimentos que mais tarde serdo formalizados com o ingresso no

ambiente escolar.

Dentro desse contexto de interagfes e aprendizagem informal o desenvolvimento da
percepcgao visual ndo pode ser desprezado no processo de emancipacdo da pessoa com surdez,
gue é, antes de tudo, um ser visual, e tudo o que aprende é a partir desse tipo de experiéncias.
Esse é, portanto, um fator facilitador de todas as acdes de aprendizado e dialogo com esse

alunado e de aproveitamento dos momentos informais como fonte de aprendizagem.

Observa-se, assim, que ha particularidades na forma de o aluno com surdez aprender.
Essa aprendizagem informal, que se da nas interacdes cotidianas, em comunidades ouvintes
pode ndo acontecer entre os individuos surdos, filhos de pais ndo usuarios da lingua de sinais.
Sendo assim, é necessario que o professor crie situacdes de aprendizagem que desenvolvam
competéncias como saber comunicar-se, saber trabalhar em grupo, saber buscar e organizar

informacdes, propor solucdes e relacionar os problemas mateméticos com o cotidiano.

Acerca do processo de ensino e aprendizagem da pessoa com surdez, Sacks (1998)
prevé que a acentuada visualidade do surdo inclina estas pessoas a formas de memodria
especificamente “visuais”. Sendo esta uma das principais fontes de estimulo a propria
necessidade de comunicagdo por meio da lingua de sinais, lingua viso-espacial, que faz a vez das

palavras.

As pessoas surdas, usuarias da lingua de sinais, tendem a organizar seus

pensamentos segundo uma ordem logico-espacial. Esta forma de pensamento, segundo o autor,
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se promove no espacgo tridimensional facilitando certas habilidades, tendo em vista a “grande

facilidade para imaginar e pensar no espaco tridimensional” (SACKS, 1998, p. 119).

Contudo, sabemos que a dificuldade de aprendizado dos alunos com surdez, muitas
vezes estd relacionada a dificuldades linguisticas, o que impossibilita o acesso destes ao
conhecimento, prejudicando a elaboracédo do pensamento abstrato. Ou seja, a educagédo desses
sujeitos os tem levado a desenvolver um raciocinio concreto sobre o mundo que os cerca. A esse
respeito, Skliar (1997, p. 126 — 127) argumenta que

se os surdos foram excluidos de aprendizagens significativas, obrigados a uma
pratica de atividades sensorio-motoras e perceptuais, mas nao de contetdo de
abstracdo, se foram impedidos de utilizar a Lingua de Sinais em todos os
contextos de sua vida, entdo nada tém a ver os surdos nem a Lingua de Sinais
com as supostas limitagdes no uso dessa lingua, na aquisicdo de conhecimentos
e no desenvolvimento de seu pensamento.

As experiéncias visuais fazem parte da cultura surda’. E através de uma lingua visual
espacial, a lingua de sinais, que o surdo constitui-se enquanto sujeito, ao desenvolver a
linguagem e o pensamento, sendo esta adquirida naturalmente e com rapidez pelos surdos. A
aquisicao dessa lingua possibilita a essas pessoas um desenvolvimento cognitivo e social muito
mais adequado e compativel com sua idade, além de uma comunicacao eficiente e completa
(PERLIN; MIRANDA, 2003).

Dada a especificidade da surdez, na educacao é importante que o aluno com surdez
tenha oportunidade de interagir no ambiente educacional com a utilizagdo de imagens visuais em
seus aspectos ludicos. A imagem, a experiéncia visual, tem papel fundamental no processo

educacional, permitindo a crianca surda compreender, intervir e reagir no meio.

Tratando-se de pessoas surdas ha de considerar que, durante muitos anos, a
oralizacdo foi a base da educacdo desses alunos, ndo considerando a criangca que apresenta
perda auditiva e 0 comprometimento do seu desenvolvimento integral e de sua aprendizagem. Por
falta da percepcéo acustica, a percepcao do individuo surdo tende a subjetividade, o que acarreta
uma coleta maior de “dados visuais” (STROBEL, 2008).

Dessa forma, evidenciar a utilizacdo de recursos visuais, assim como a utilizacdo de
dicas visuais como estratégia pedagodgica, torna-se fundamental para que o aluno surdo tenha
maiores possibilidades de compreensao e apreenséo sobre o0 que esta sendo ensinado, facilitando
todo o processo de aprendizagem (STROBEL, 2008).

5 A cultura surda é socialmente construida e determinada, e refere-se ao uso da lingua de sinais, os interesses,
objetivos, formas de organizacdo, dos grupos sociais dos quais os surdos participam.
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Entdo é significativo que o professor proporcione ambientes de aprendizagem de
modo a criar motivacdes, favorecer condigbes, como o conhecimento cultural e linguistico;
interacdes sociais positivas e envolvimento ativo com outros individuos, valorizando a diferenga e
estimulando as experiéncias visuais. No momento em que nos interessamos por aquilo que se

passa na sala de aula, somos obrigados a nos interessar pelo contetdo do conhecimento.

Mas, e como fazer dessas atividades o motivo de sua aprendizagem? Como
possibilitar essa motivacdo ao aluno com surdez? Que problemas devem ser propostos no sentido

de levar os educandos ao efetivo dominio conceitual?

Sendo o papel do professor extremamente significativo no sentido de organizar o
ensino como elemento facilitador, precisa estar atento para propor situacbes adequadas e
contextualizadas. O professor é responsavel por garantir no cotidiano da sala de aula, o exercicio
da participagdo dos alunos que permitam a iniciativa e o interesse, assegurando-lhes um saber
com real significado. E preciso proporcionar-lhes outras experiéncias, trocar pontos de vista sobre

diferentes assuntos.

No préximo capitulo estdo discutidos elementos da Teoria da Atividade, a qual sera
tomada como aporte tedrico para a compreensdo da estruturagdo da dindmica da sala de aula no
sentido de criar possibilidades mais amplas de o surdo se inserir no processo de aprendizagem,

particularmente da Matematica.
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2 TEORIA DA ATIVIDADE: REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE
ENSINO COMO PRATICA SOCIAL DOCENTE

"A menos que modifiguemos a nossa maneira de pensar,

nao seremos capazes de resolver os problemas causados pela forma
€COMo nos acostumamos a ver o mundo™.

Albert Einstein

O presente capitulo visa discutir e apresentar a teoria definida como aporte para a
realizacdo desta pesquisa. Considera-se que para realizacdo de uma investigacdo empirica é

preciso contar com a proposi¢ao de teorias que auxiliem na compreensao do fendmeno estudado.

De posse de tal entendimento, procurou-se realizar uma sistematizacdo acerca da
Teoria Historico-cultural da Atividade (Teoria da Atividade), desenvolvida, essencialmente, a partir
dos estudos do psicologo russo Alexéi Nicoldevich Ledntiev. Tal teoria é considerada um
desdobramento dos estudos de Lev Vygotsky, principalmente nas questfes relacionadas a

relacdo homem-mundo, construidas historicamente e mediada por instrumentos (LOPES, 2009).

A Teoria da Atividade tem raizes historicas oriundas de trés vertentes: a filosofia
classica Alema dos séculos XVIII e XIX (de Kant a Hegel); os escritos de Marx e Engels, que
elaboraram o conceito de atividade; e a psicologia Soviética, fundada por Vygotsky, Leontiev e
Luria. O termo "Teoria da Atividade" surgiu durante as décadas de 1920 e 1930, dentro da Escola
histérico-cultural Soviética de psicologia (KAPTELININ; NARDI, 1997).

Vygotsky lancou as bases para o desenvolvimento da Teoria da Atividade: a nogéo de
acdo mediada e a atividade interpsicologica, servem de plataforma para a constru¢cdo de uma
teoria refinada que procura os vinculos entre o desenvolvimento da mente humana e o
desenvolvimento da atividade humana. O principal argumento de Leontiev, tendo por base os
pressupostos vigotskianos, ao estruturar a teoria, € de que o conhecimento do mundo pelo
homem é mediado por sua interacdo com ele. Sendo, entdo, a atividade em que o individuo se

engaja, a chave do processo de interagdo com o mundo.

Leontiev, em sua teoria, preocupou-se com o estudo da estrutura da atividade e do
seu vinculo com os processos psiquicos. “A atividade externa e interna tem estruturas idénticas, e
mais, que a atividade psiquica interna representa uma atividade material e externa transformada,

0 que evidencia a unidade da atividade e do psiquismo” (SFORNI, 2004, p. 86).

A atividade externa (interpessoal) e interna sdo dois tipos de atividade mediadoras das
conexdes dos individuos com o mundo em que vivem e que compartiham de uma estrutura
comum, e a passagem da atividade externa para a interna se da pelo processo de internalizagéo.

51



“A atividade interna, que surgiu da atividade externa, pratica, ndo é separada dela, e ndo se eleva
acima dela. Ao contrario: mantém com ela sua fundamental conexdo de méo dupla” (LEONTIEV,
2010, p. 99).

Vale ressaltar que, segundo o teérico, hA momentos em que determinado tipo de
atividade é mais significativo que outros na relacdo do sujeito com a realidade. Esse tipo de
atividade que marca diferentes etapas do desenvolvimento é chamado por Leontiev (1978) de

atividade dominante ou principal.

‘A atividade dominante é aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais
mudangas nos processos psiquicos da crianca e as particularidades psicolégicas da sua
personalidade num dado estagio do seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 1978, p.312). E
caracterizada pelo grau em que influencia os processos psiquicos e psicolégicos e ndo pela
guantidade em que aparece em determinada etapa. Essa atividade dominante ou principal possui

caracteristicas pontuadas pelo préprio autor:

€ a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro da qual eles
sao diferenciados [...]; € aquela na qual processos psiquicos particulares tomam
forma ou sado reorganizados [...]; e é a atividade da qual dependem, de forma
intima, as principais mudancas psicologicas na personalidade infantil, observadas
em um certo periodo de desenvolvimento (LEONTIEV, 2010, p.64).

Sendo assim, Leontiev (1978) estabelece a distingdo entre o significado do termo
“atividade” do senso comum e aquele cunhado por ele préprio. Enquanto o senso comum utiliza o
termo no ambito escolar, por exemplo, referindo-se a uma tarefa a ser executada ou um exercicio,
o autor talha o termo relacionando-o ao movimento de constituigdo psiquica do individuo na

relacdo com o mundo em que vive.

Designamos pelo termo atividade o0s processos que sdo psicologicamente
determinados pelo fato de que aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu
objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada
atividade, isto é, com o motivo (LEONTIEV, 1978, p.315).

A atividade, preconizada por Leontiev, tem como caracteristica fundamental o seu
caréter objetal, ou seja, possui um objeto. E com essa atividade que o individuo interage com o
objeto, que, por sua vez, modifica a atividade do sujeito, que cria, a partir de sua atividade, uma

imagem psiquica do objeto.

A Teoria da Atividade, segundo Lopes (2009, p.83) se fundamenta na ideia de que o
homem sente necessidade de estabelecer um contato ativo e idiossincratico com o mundo exterior

“e, para conseguir se manter nele, precisa produzir meios de sobrevivéncia. Sua atividade esta
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sempre direcionada a satisfazer suas necessidades, 0 que o leva a atuar e influir no espaco em

que vive, transformando-o; porém, assim, também se transforma”.

Nessa perspectiva, os sentimentos e as emocgdes envolvidos na atividade é, também,
revelador desse momento. Segundo Leontiev (1978, p. 297), “um outro traco importante da
atividade é que ela esta associada a uma classe particular de impressdes psiquicas: as emoc¢des
e os sentimentos”. Essas impressdes nao tém existéncia em si, mas dependem da atividade da

qual fazem parte. Em seu discurso o teérico coloca que:

[...] o sentimento com que eu caminho na rua ndo é determinado pelo fato de
andar nem pelas condi¢des exteriores em que ando ou pelo fato de encontrar ou
ndo obstaculos no meu caminho, antes depende da relagdo vital em que se insere
a minha acéo. Raz&o por que pode acontecer-me andar alegremente a chuva ou
estar interiormente deprimido quando faz bom tempo; num caso, qualquer entrave
me desesperara, no outro qualquer obstaculo imprevisivel que me obrigue a entrar
em casa pode encantar-me interiormente (LEONTIEV, 1978, p. 297).

No caso especifico dos processos de ensino e de aprendizagem, os quais estdo em
jogo neste trabalho, a relacéo vital a que se refere Leontiev ocorrera a partir do momento em que
a pratica de sala de aula seja regida por motivos, tanto para o professor quanto para o aluno.
Somente dessa forma se podera falar da existéncia de atividade naquele ambiente. O motivo é,
portanto, a esséncia da atividade. Esta, entretanto ndo se realiza em bloco, isto é, ndo se
consegue satisfazer a um motivo de uma so6 vez. Por isso é que Leontiev fala dos componentes

da atividade que séo as ag0es e as operacdes, dos quais trataremos a seguir.

2.1 Os principios e os elementos da Teoria da Atividade

Em estudos acerca da Teoria da Atividade, Kaptelinin e Nardi (1997) destacaram seis

principios basicos que constituem um sistema conceitual geral.

1. Principio da unidade entre consciéncia e atividade. Principio basilar da Teoria da Atividade.
Esses dois elementos sdo concebidos de forma integrada. Enquanto o primeiro diz respeito a
mente humana como um todo, o segundo representa a interagdo humana com sua realidade
objetal. Este principio faz ressaltar o fato de que a mente humana emerge e existe como um
componente especial da interacdo humana com o seu ambiente. A mente somente podera ser

analisada e entendida dentro do contexto da atividade humana.

2. Principio da orientacdo a objetos. Principio que enfoca a importancia do ambiente no qual os

sujeitos interagem e a importancia de que essas interacbes sejam significativas para eles.
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3. Principio da estrutura hierarquica da atividade. A Teoria da Atividade diferencia os
procedimentos humanos em varios niveis (atividade, acio e operacéo). E de importancia crucial a
diferenciacdo entre motivos, metas (objetivos) e condi¢des, que estdo associados a atividade,
acao e operagao, respectivamente. Para Leontiev “uma vez que a necessidade encontra a sua
determinag&o no objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que
o estimula” (LEONTIEV, 1978, p. 115).

4. Principio da internalizagdo-externalizacdo. O principio descreve 0s mecanismos bésicos da
origem dos processos mentais, que sdo derivados das acOes externas e seu processo de
internalizacdo. H4 um processo dialético entre a absor¢do de informacdes (nas suas diversas
formas) realizada pela mente humana, que ocorre a partir do contato com o ambiente em que a
pessoa estd inserida, e a externalizacdo manifestada através de atos, de tal forma que eles

possam ser verificados e corrigidos quando necessario.

5. Principio da mediag&o. A atividade humana é mediada por ferramentas, tanto externa (recursos
materiais, fisicos) quanto interna (conhecimentos e conceitos). As ferramentas séo “veiculos” da

experiéncia social e do conhecimento cultural.

6. Principio do desenvolvimento. Entender um fenémeno significa conhecer como ele se
desenvolveu até sua forma atual, pois ao longo do tempo ele sofre alteracdes. E preciso
compreender como, de fato, ocorreram essas alteragbes para o efetivo entendimento do seu

estado atual.

Nesse conjunto de principios € que a natureza da Teoria da Atividade é manifestada.
Esses principios ndo séo ideias isoladas, assim como 0s elementos componentes da atividade
humana — atividades, acdes e operacbes — ndo devem ser estudados em separado. E preciso
levar em conta as relagdes internas que os caracterizam e também as relacdes entre eles, que

podem trazer transformacfes durante o desenvolvimento da atividade.

Nas palavras de Leontiev (1981, p. 67), “a sociedade produz a atividade que forma
seus individuos”, a qual se encontra inserida no sistema de relagbes da sociedade. O individuo
realiza atividades em um processo continuo de interagdo com o meio social, tendo em vista que a
atividade objetal, estreitamente ligada aos papéis vividos em sociedade, consolidara o sujeito no

meio social em que esta inserido.

Como citado anteriormente, ainda para o autor, o que distingue uma atividade de outra
€ 0 objeto da atividade que Ihe confere uma direcéo, ou seja, a principal caracteristica da atividade
€ 0 seu carater objetal. Toda atividade tem um objeto cuja imagem se forma, em resposta a uma

necessidade particular, na mente humana como produto ativo do conhecimento.
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A primeira condicdo de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade, pois é
apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinacdo: deve, por
assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua
determinacdo no objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da
atividade, aquilo que o estimula (LEONTIEV, 1978, p. 107-108).

Porém, Leontiev (1978; 1981) adverte que para se compreender a Atividade é
necessario entender as acdes e as operacdes presentes na sua composi¢do. O inverso também
valido, as acdes e operacbes devem ser compreendidas nesse todo, pois uma a¢ao pode perder
seu sentido se ndo for vista da perspectiva da Atividade, porque seu objetivo considerado em

isolamento da totalidade da Atividade ndo revela sua natureza.

Deste modo, “as transformacbes que emergem no decorrer do desenvolvimento da
atividade escondem-se por tras dessas relacdes. Objetos s6 podem vir a ser energizadores,
objetivos ou ferramentas dentro do sistema da atividade humana” (LEONTIEV, 2010, p. 103/104).

Por essa razdo, Leontiev (1978), estabeleceu a distingdo entre atividade, acdo e
operacdo as quais constituem a Estrutura Hierarquica da Atividade (ver FIGURA 7, abaixo). E
dentro dessa estrutura que se pode compreender a afirmagédo do autor: “para entender por que
acOes separadas sdo significativas, € preciso compreender o motivo por tras da atividade como
um todo” (LEONTIEV, 1978, p.73). As a¢les sao direcionadas a objetivos, mas sdo provocadas

pelo motivo da atividade, assim uma mesma ac¢éo pode servir a diferentes atividades.

No fluxo geral de atividade que constitui os aspectos mais elevados
psicologicamente mediados, da vida humana, nossa andlise distingue, em primeiro
lugar, as atividades separadas (individuais), utilizando seus motivos energizantes
como critério. Em segundo lugar, distinguimos as a¢Bes — 0S processos
subordinados aos objetivos conscientes. Finalmente, distinguimos a operacéo, que
depende diretamente das condi¢cdes sob as quais um objetivo concreto é atingido
(LEONTIEV, 2010, p. 103).

Figura 7 - Niveis hierarquicos de uma Atividade

CONDICAO

OBIJETIVO

/

‘ MOTIVO

FONTE: Criacdo da autora
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Observa-se que a atividade, consiste no 1° nivel hierarquico e refere-se as
necessidades humanas sendo orientada para o objeto, pois o que distingue uma atividade de

outra € o seu objeto.

Toda atividade, entdo, é orientada a objetos que, por sua vez, incorpora 0 motivo da
atividade. Atividade, acdo e operagdo constituem os trés niveis da estrutura hierarquica da
atividade proposta por Leontiev: a atividade que tem um motivo ou necessidade; as agdes que
estéo relacionadas a objetivos; e as operacdes que sédo controladas pelas condi¢cdes instrumentais
de execucéo e dos equipamentos.

Deste modo, o conceito de atividade esta necessariamente ligado ao conceito de
motivo. Nao pode haver atividade sem um motivo. Atividade ‘ndo motivada’ ndo é
uma atividade sem um motivo: € uma atividade cujo motivo se encontra objetiva e
subjetivamente escondido (LEONTIEV, 2010, p. 100).

Nessa estrutura, Leontiev identificou dois tipos de motivos para a atividade: “motivos
apenas compreensiveis” e “motivos realmente eficazes”. Segundo Leontiev (2010, p.70-71), “s6
‘motivos compreensiveis’ tornam-se motivos eficazes em certas condi¢cdes, e é assim que 0s
novos motivos surgem e, por conseguinte, novos tipos de atividade. Produziu-se uma ‘nova
objetivacdo’ das suas necessidades, o que significa que elas sdo compreendidas em um nivel

mais elevado”.

O elemento mais importante na atividade ndo € a tarefa, mas a esfera das
necessidades e motivos. Os motivos constituem a base para todas as diferentes tarefas que um

homem estabelece para si mesmo, incluindo as tarefas do pensar (LIBANEO, 2004).

O objeto da atividade aparece de duas formas: em sua prépria existéncia,
independente de qualquer outra coisa, e transformando a atividade do sujeito; e
como imagem de objeto, criada pelo sujeito a partir de sua atividade, como
reflexdo psiquica das propriedades do objeto. O sujeito interage com o objeto
através da atividade. Porém, o objeto modifica a atividade do ser humano e este
cria entdo uma imagem psiquica do objeto, que contém as caracteristicas do
objeto notadas por ele. O sujeito entdo passa a interagir com o objeto a partir
dessa imagem (PONTELO; MOREIRA, 2008, p. 02).

Assim como a ideia de um motivo é ligada a de atividade, também a ideia de um
objetivo é ligada a de uma acado. “A atividade surge de determinados fins, que impulsionam
motivos orientados para um objeto. E para que estes objetivos sejam atingidos, sdo requeridas
agbes” (LIBANEO, 2004, p. 13).

A aquisicdo do conhecimento depende, entdo, da imerséo do sujeito em uma situacéo

motivadora, que passe, portanto, a constituir-se como uma atividade. Para isto, € necessario que,
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antes de tudo, o sujeito cognoscente se depare com objetivos claros e delimitado. Estes é que

constituirdo as acdes.

A acdo é o nivel intermediario e é orientada para os objetivos a serem alcancados. “E
um processo cujo motivo ndo coincide com o seu objeto, mas pertence a atividade, esta, sim,
vinculada diretamente ao motivo. Para que se constitua como acdo, é preciso que ela seja

percebida na relagdo com o motivo da atividade” (SFORNI, 2004, p. 98).

Para Leontiev (1978), a atividade humana s6 existe na forma de acdo ou uma
sequéncia/cadeia de acdes, que representam procedimentos conscientes dirigidos a uma meta e
gue precisam ser assumidos para atingir o objetivo de uma atividade. O objetivo de uma atividade,
por sua vez, estimula a atividade, mas ndo orienta as atividades ulteriores que possam existir
dentro dessa mesma atividade (MWANZA, 2002).

Os ‘componentes basicos’ de varias atividades humanas sdo as acbes que as
transformam em realidade. Chamamos um processo de acdo quando ele é
subordinado & ideia de conseguir um resultado, isto €, quando é subordinado a um
objetivo consciente (LEONTIEV, 2010, p. 100, grifo do proprio autor).

As acBes componentes de uma atividade séo estimuladas pelo motivo da mesma, mas
estdo dirigidas aos seus objetivos proprios. As agdes nao sao “partes” especiais que constituem a
atividade (LEONTIEV, 1981).

Uma atividade e uma acado constituem realidades genuinamente diferentes que,
portanto, ndo coincidem. A mesma ac¢do pode ser instrumental na realizacdo de
diferentes atividades. Pode ser transferida de uma atividade para outra, revelando,
assim, sua relativa independéncia (LEONTIEV, 2010, p. 101).

Sendo assim, uma acgéo pode realizar as mais diferentes atividades e 0 mesmo motivo
pode proporcionar o surgimento de diferentes objetivos e, por consequéncia, produzir diferentes
acOes. A acdo é parte da atividade, mas diferencia-se pela ndo coincidéncia do motivo e objeto.
“Toda acéo ou atividade possui trés momentos bem definidos: o inicial (planejamento), a execuc¢éo
e 0s momentos de controle” (LOPES, 2009, p. 103).

Outra caracteristica importante de uma acao, principalmente no contexto de ensino e
aprendizagem, € que ela é planejada antes de sua execucdo efetiva, diferentemente de uma
operagdo, que é executada de forma automatica, sem um planejamento prévio, bastando apenas
uma analise das condi¢Bes atuais para a sua execucdo. O planejamento de uma acéo é feito de
forma consciente e é chamado de orientacdo (MARTINS; DALTRINI, 1999).
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Para realizar as acdes, chegando a atingir os objetivos previstos, € preciso que o
sujeito faga uso de conhecimentos anteriores ja consolidados, que passardo a realizar o papel de

meios. Os meios sdo as operac¢des que ndo sdo necessariamente ferramentas fisicas.

As operagBes correspondem ao nivel inferior da estrutura da Atividade e séo
orientadas por condicdes da realizacdo. Operacoes sdo os diferentes modos de realizar uma
acdo, conforme afirmacdo do proprio Leontiev: “Denominarei operagdes 0s meios mediante o0s

guais uma acéo se leva a cabo” (LEONTIEV, 1981, p. 61).

As acgbes, como discutido anteriormente, estdo relacionadas a objetivos;, e as
operagbes, a condicbes. Esses dois niveis de andlise tém origens, dindmicas e destinos
diferentes. “A origem de uma acgido é encontrada nas relagdes entre atividades, enquanto que
cada operacdo é o resultado da transformacdo de uma agdo. Essa transformacdo ocorre como
resultado da inclusdo de uma acdo em outra e sua resultante ‘tecnicalizacédo™” (LEONTIEV, 2010,

p. 102). Percebemos, entdo, um movimento na estrutura proposta por Leontiev.

Os elementos atividade, acdo e operacdo ndo séo estanques, se transformam ao
longo do desenvolvimento do individuo, atestando o dinamismo do fenémeno construido
historicamente. A acdo pode energizar-se e passar a ser o motivo, portanto, ganhara o status de
atividade para o individuo. Da mesma forma ela pode passar ao nivel inferior da estrutura e
constituir-se como operacao. A figura 8, a seguir, ilustra esse dinamismo entre os trés elementos —
atividade, acbes (objetivos) e operacdes (condicbes) — que ndo ocorrem por si 0S, mas por

interferéncia do sujeito que se encontra inserido em seu meio social.

Figura 8 — Ciclo dindmico da Teoria da Atividade

Perde a motivacao,
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- Associadas a

objetivos

Torna-se mecanizada.
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“pensar” pararealiza-
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Fonte: Criacdo da autora
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Atividade, acbes e operacdes serdo modificadas em decorréncia do surgimento de

Novos motivos, pois

0s antigos motivos perdem a sua forca motora, nascem novos motivos que
conduzem a uma reinterpretacdo das suas antigas acdes. A atividade que
desempenha precedentemente o papel preponderante comeca a eliminar-se e a
recuar para segundo plano. Aparece uma atividade dominante nova e com ela
comeca um novo estagio de desenvolvimento (LEONTIEV, 1978, p. 96).

Estando a atividade direcionada a satisfazer um motivo, as acdes estardo direcionadas
a atingir objetivos. Uma ac¢ao — ou varias acbes — pode ser direta ou indiretamente direcionada a
atingir um ou varios objetivos. Assim, acdes poderiam ser entendidas como processos
direcionados a metas (MWANZA, 2002). As vezes as a¢des sdo desempenhadas repetidamente
até que a meta seja atingida. Esta rotina de agfes € transformada em operagfes uma vez que 0

individuo tenha internalizado os procedimentos de execucgao.

“‘Quando uma acédo torna-se uma operacdo ela ocupa lugar inferior na estrutura da
atividade; mas, como alerta Leontiev, isso ndo quer dizer que ela seja simplificada; apenas sai da
esfera dos processos conscientes, conservando seus tracos fundamentais” (SFORNI, 2004,
p.102). Estar na base da estrutura da estrutura hierarquica da atividade néo significa ter menos
importancia, pois as operacfes sdo 0s meios indispensaveis para a realizagdo das operacoes, as
quais, por sua vez sao indispensaveis para a efetivacéo da atividade.

Observa-se, entdo, que a ideia de atividade voltada para um objeto tem como motivo
transformar esse objeto. Uma atividade pode ser realizada por diversas a¢fes e tendo como base
diversos motivos. Os diversos motivos da atividade d&o a agdo, um sentido pessoal diferente para
cada ator no contexto da atividade a ser realizada. A agéo se reduz a uma operacao, na medida

em que vai sendo executada durante muito tempo.

Para que as operacdes conscientes se desenvolvam é tipico [...] que elas se
formem primeiramente como acfes, e ndo podem surgir de outra forma. As
operagBes conscientes sdo formadas inicialmente como um processo dirigido para
o alvo, que s6 mais tarde adquire a forma, em alguns casos, de habito automatico
(LEONTIEV, 2010, p. 74-75).

Essa dindmica que busca se apropriar e alcangar hovos conhecimentos proporciona
transformacdo e desenvolvimento. Nesse processo de apropriacdo, ocorre sempre uma ativa
reelaboracdo dos conteudos por parte do aprendiz, que imprime no seu processo de

aprendizagem suas caracteristicas idiossincraticas.

As atividades realizadas no ambiente sociocultural sdo mobilizadoras da
aprendizagem. Elas desencadeiam necessidades e motivos para a realizagdo de
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novas acdes que, por sua vez, exigem da crianca a realizacdo de novas
operacdes mentais, as quais acabam por promover o desenvolvimento das
funcdes psiquicas (SFORNI, 2004, p.95).

Desse modo, os elementos da teoria — atividade, acBes e operacdes — trazem
contribuicbes para melhor compreender a atividade de ensino e de aprendizagem. Eles viabilizam
um olhar para a organizacdo do ensino como algo que de estar em constante movimento,
sofrendo transformagdes no contexto da sala de aula. Essa estrutura possibilita entender diversas

situagdes praticas docentes.

Segundo Libaneo (2004, p. 7), “o ensino, mais do que promover a acumulagdo de
conhecimentos pelo aluno, cria modos e condi¢cbes de desenvolver a capacidade de colocar-se

ante a realidade para pensé-la e atuar nela”. Ainda segundo o autor é

No desenvolvimento dos processos de ensinar a aprender a aprender, & medida
que envolvem situacdes especificas em sala de aula com a intervencao
pedagdgica do professor, é necessario levar em conta alguns fatores que afetam a
motivacao (...) Trata-se, primeiro, de que os conteldos tenham significacéo e valor
dentro do contexto cultural de vida dos alunos; segundo, de criar um clima de
interacéo social propiciador da cooperacéo entre alunos e entre o professor e 0s
alunos (...); terceiro, de uma atitude do professor que, ao lado de sua funcéo de
dirigir a classe, também é um guia da atividade independente dos alunos, o que
implica habilidades de comunicagéo e de interagdo; quarto, de uma convic¢do do
professor de que ele € o profissional capacitado a orientar a atividade cognitiva do
aluno (LIBANEO, 2004, p. 7).

Sendo assim, a atividade de ensino deve promover a atividade de aprendizagem. E
com essa intencdo que o professor deve planejar acbes que promovam a atividade de
aprendizagem de seus alunos. O professor deve planejar acdes que possibilitem ao aluno a
apropriagdo de conhecimentos que esclarecam a realidade e o desenvolvimento do seu
pensamento teérico para que a atividade de aprendizagem tenha seu motivo direcionado para a

aquisicao do conhecimento (MOURA et al, 2010).

2.2 O processo de ensino sob a égide da Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade de Leontiev propicia reflexdes acerca das condi¢cbes essenciais
de um ensino que se propde a fomentar o desenvolvimento humano. A acdo do educador no
sentido de realizar a atividade de ensino depende de sua possibilidade de promover no ambiente
escolar, junto a seus alunos, o desejo de aprender. Isto significa dizer, fazer com que o aluno

efetivamente tome a aprendizagem como um motivo para si, isto &, passe a efetivamente viver a
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atividade de aprendizagem. Tal processo depende de intencionalidade, conforme se pode ver nas

palavras de Sacristan (1999, p. 33):

7

“A intencionalidade é condicdo necessdaria para a agdo, e compreender esse
elemento dindmico e motor é fundamental para qualquer educador, especialmente
em um contexto de valores imprecisos e de rotinas estabelecidas diante de
desafios importantes que exigem respostas comprometidas”.

Como descreve Leontiev (1978), sera interagindo com o outro, num processo dialético
e intencional que os individuos se apropriam, objetivam e reproduzem o0s conhecimentos
socialmente construidos, formados historicamente, realizando uma atividade cognoscitiva,
adequada, ainda que nao idéntica a atividade humana encarnada nas formas culturais (material e

nao-material).

Por essa razdo, o ensino de Matematica, assim como o de outras disciplinas, requer
intencionalidade, uma busca pelo conhecimento, que faca sentido ao aluno para que se
caracterize como um momento de busca pela aprendizagem para ele. Entende-se que apenas
dessa forma é possivel provocar no aluno o motivo por aprender, isto €, entrar em atividade

cognoscitiva.

Em aritmética, por exemplo, a adigcdo pode ser uma acdo ou uma operagdo. Com
efeito, a crianca aprende primeiro a adicdo como uma ac¢éo determinada, em que
0 meio, isto &, a operacdo, a adjungcdo unidade por unidade. Depois tem de
resolver problemas cujas condi¢cdes exigem que se efetue a adicdo de grandezas
(‘para saber tal coisa, deve-se adicionar tais ou tais grandezas’). Neste caso a
acao mental da crianca ja ndo € a adi¢do, mas a resolugéo do problema; a adigcao
torna-se entdo uma operacdo e deve, portanto, tomar a forma de uma pratica
suficientemente elaborada e automatizada (LEONTIEV, 1978, p. 325).

A Matematica é um conhecimento importante no desafio de compreender e atuar no
mundo e deve ser vista como um fruto da construgdo humana na sua interagdo constante com o
contexto natural, social e cultural. Esta visdo opde-se aquela do senso comum, que considera a
Matemética como um corpo de conhecimento imutavel e verdadeiro, uma ciéncia exata, infalivel e
estética e que assim deve ser ensinada ao aluno. Os conteldos matematicos sdo conhecimentos
construidos socialmente e sua aprendizagem deve passar por situagcdes motivadoras e de efetivos

ambientes de aprendizagem, motivadores e carregados de intencionalidade.

Assim, entende-se por ambiente de efetiva aprendizagem Matematica um lugar
previamente organizado para promover oportunidades de aprendizagem “e que se constitui de
forma Unica na medida em que é socialmente construido por alunos e professores a partir das
interagdes que estabelecem entre si e com as demais fontes materiais e simbdlicas do ambiente”
(PONTELO; MOREIRA, 2008, p. 05).
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Esse ambiente de efetiva aprendizagem Matematica, onde deve estar presente o
objeto da atividade, os objetivos das a¢des e o motivo da pratica docente compondo um ambiente
de aprendizagem, cenario e contexto das interagcbes entre seus participantes, alunos e

professores, pode ser entendido como a situacao objetal da préxis educativa.

Em todas as suas variadas formas, a atividade de um ser humano é um sistema
dentro do sistema de rela¢des sociais, e ndo existe sem essas relagdes. A forma
especifica em que ela existe é determinada pelas formas e meios de interacao
material e mental (Verkeher), que sdo criados pelo desenvolvimento da producao,
e ndo podem ser realizados de outra forma que ndo na atividade de pessoas
concretas. Acontece que a atividade de cada individuo depende do lugar que ele
ocupa na sociedade, das condicbes de que desfruta, e de fatores individuais
idiossincrasicos (LEONTIEV, 2010, p. 91).

Nesse sentido, o autor chama a atencdo para o conceito de apropriacdo que, nas
palavras de Leontiev (2007, p. 93), “[...] € um processo que tem como consequéncia a reproducao
no individuo de qualidades, capacidades e caracteristicas humanas de comportamento.” Portanto,
nao se trata de uma adaptacdo ao mundo dos objetos e fendbmenos uma vez que o individuo “[...]
faz deles seu, apropria-se deles.” (LEONTIEV, 2007, p. 93). Esse apropriar-se dos objetos ou dos
fendbmenos construidos historicamente possibilita ao sujeito seu processo de hominizagéo e sua
individualidade, pois cada individuo preserva formas idiossincraticas para esse processo de se

apropriar do mundo em que vive.

Nesse processo de hominizagéo, toda atividade possui um objeto. A atividade objetal é
definida pela necessidade que a constitui e é realizada através de a¢des. Toda acdo, assim como
a atividade, é também subjetiva, pois pertence a um objeto da atividade: aquele ao qual esta
dirigida a agdo, que pode assumir uma forma idealizada mentalmente na consciéncia do sujeito ou
como um resultado real. Leontiev (1981) caracteriza a acdo como um processo subordinado a um
objetivo consciente. Assim como toda atividade tem uma necessidade a satisfazer, toda agéo tem
um objetivo a alcangar. Portanto, a atividade tem sua origem numa necessidade, a qual

determinara a direcdo em relagcéo aos objetivos (acdes) apropriados para satisfazé-la.

Vale lembrar que, as acfes da atividade seréo realizadas pelas operagdes: que sao 0s
procedimentos necessarios para a realizagdo da acdo e, com isso, transformar o objeto em

produto.

O processo de aprendizagem deve, entdo, ser considerado a partir das acbes que o
aluno realiza com o seu objeto de transformag&o. Para Kuutti (1996, p.27) “transformar o objeto
em um resultado é o que motiva a existéncia de uma atividade”. Assim, as atividades existem para

transformar objetos em resultados.
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Moretti (2007) lembra que se pode adotar como pressuposto a busca pelo
conhecimento por meio da atividade. E, nessa perspectiva, teremos ndo sO a atividade de

aprendizagem do aluno como também a atividade de ensino do professor.

Desse modo, os elementos da Teoria da Atividade trazem contribuicdes para melhor
compreender o ensino e a aprendizagem. Viabilizam um olhar para a organizagéo do ensino como
composto por atividades, agfes e operacbes que estdo em constante movimento e sofrem

transformacdes no contexto da sala de aula.

Nessa perspectiva, na analise estrutural da atividade de aprender faz-se necessério,
segundo Nufiez (2009) delimitar pontos importantes, como: o papel do aluno no processo de
aprendizagem, levando em consideracao motivos, interesses, possibilidades fisicas, intelectuais,
vontade, nivel de desenvolvimento de estratégias de aprendizagem e de habilidades para o
estudo; as caracteristicas do objeto de estudo; as técnicas, tecnologias e o0s procedimentos
disponiveis e que poderdo ser utilizados em situagfes de aprendizagem; os meios (recursos),
materiais e cognitivos, de que se dispde para a realizacdo da atividade; objetivos e propositos,
previstos e alcangados; o contexto escolar e a situacdo do aluno; e o produto da atividade (os

resultados que foram alcangados).

A delimitacdo de cada um desses componentes estruturais da atividade de estudo
permite valorizar o papel de cada um deles na atividade a desenvolver para atingir
0S objetivos propostos e analisar as implicacdes de cada um deles quando se
produz um desvio em relag&o ao produto esperado (NUNEZ, 2009, 71).

Leontiev afirma, ainda, que € nos momentos de contradi¢cdo entre o modo de vida do
individuo e as suas necessidades e possibilidades que a atividade se reorganiza, efetuando a

passagem para uma nova etapa de desenvolvimento da vida psiquica (SFORNI, 2004).

Galperin (1986), em seus aprofundamentos acerca da Teoria da Atividade, estudou o
processo de interiorizacdo das acdes externas e delimitou trés etapas na estruturacdo de uma
acdo nova: 1°) formacgédo da acdo no plano material ou materializado, 2°) formacgéo da ac¢éo no

plano da linguagem externa e 3°) a etapa mental.

Na primeira etapa — “acdo no plano material ou materializado — o aluno realiza acoes

com objetos ou modelos (esquemas, graficos)”; na segunda etapa — plano da linguagem — “o
aluno orienta-se também para a expressao verbal, mas, sem preceder da acdo para evitar o
formalismo das ac6es verbais, a acdo vai aos poucos se convertendo numa acgéo tedrica, baseada
em palavras e conceitos, sendo ela responsavel pela interiorizagdo” (SFORNI, 2004, p. 110). Na

“

etapa mental, “a linguagem transforma-se numa forma de linguagem interna (imagens,
representacdes mentais, etc). A acdo se reduz e se automatiza, passa a constituir um fato do
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pensamento” (SFORNI, 2004, p. 110). Esse processo de abstracdo, em suas trés etapas, é
realizado por uma forma particular de pensamento que segundo Davidov (1988), corresponde a
reflexdo, a analise e a experiéncia mental, que compdem a base da formacdo do pensamento

tedrico.

A este pensamento é inerente a andlise como procedimento para descobrir a base
geneticamente inicial de certo todo. Além disso, é caracteristica deste tipo de
pensamento a reflexdo, gragas a qual o homem examina permanentemente 0s
fundamentos de suas proprias acdes mentais e com isto mediatiza uma com
outras, desentranhando assim suas rela¢@es internas. Finalmente, o pensamento
tedrico se realiza, fundamentalmente, no plano das a¢cbes mentais (DAVIDOV,
1988, p. 156).

Entretanto, Leontiev enfatiza que o processo ndo passa, obrigatoriamente, pelas trés
etapas indicadas, mas acrescenta que € indiscutivel o seu valor como orientador na organizagéo

do ensino.

O desenvolvimento psiquico é desencadeado, entdo, quando o aluno passa a
participar de uma atividade coletiva que Ihe traz novas necessidades e exige dele novos modos de
acdo. “E a sua insercdo nessa atividade que abre a possibilidade de ocorrer um ensino realmente
significativo. Isso reforca a afirmacédo de que a crianca apropria-se da cultura como ser ativo”
(SFORNI, 2004, p. 95).

Ressalte-se ainda que, dentre os meios considerados pela teoria, encontram-se
também o0s meios materiais que precisam ser analisados na sua pertinéncia com o0s objetivos
propostos. Assim sendo, é necessario submeter o uso dos materiais pedagdgicos aos objetivos
previstos nas acbes e a todo o processo da atividade. Essa postura revela que “é necessario
investigar ndo apenas quais acdes estdo em curso na atividade pedagogica, mas também o que
impulsionou tais a¢fes, quais sdo seus significados sociais e 0s sentidos pessoais atribuidos pelo
sujeito.” (MOURA, 2010, p. 41).

Segundo a Teoria da Atividade, os elementos da atividade ndo séo estaticos, evoluem
de forma nao linear, onde cada atividade tera sua prépria histéria, embutindo “etapas” anteriores.
Logo, frequentemente, faz-se necessaria uma andlise histérica do desenvolvimento para o

entendimento da situagéo atual.

Atividades sdo formacBes de longo prazo, seus objetos sdo transformados em
resultados ndo apenas uma vez, mas através de um processo que tipicamente
consiste em vérias fases ou etapas. Assim, uma atividade, concebida como tal
num dado momento, passou por um processo de evolucdo, onde acbes e
operacbes podem ter sido criadas, eliminadas e transformadas para que a
atividade chegasse ao seu “formato” atual (MARTINS; DALTRINI, 1999, p.06).
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Assim, segundo Lopes (2009), enquanto atividade, a aprendizagem envolve 0s
componentes préprios do conceito de atividade, distinguindo-se pelo seu contetdo. Ela envolve a
transformacdo de um determinado material que sera apropriado, resultando na recepgédo de um
novo produto mental, que é o conhecimento, orientada pela necessidade de aprendizagem. Isso
implica, segundo Moura (2010, p. 40), em

criar condicdes de pesquisa que permitam ao pesquisador analisar o processo de
desenvolvimento de seu objeto de estudo, o que exige acompanhamento das
acOes realizadas pelos sujeitos da investigacdo e também a permanéncia em
campo no decorrer de um periodo de tempo que possibilite compreender a génese
e o desenvolvimento do fenémeno estudado.

A Teoria da Atividade de Leontiev propicia, assim, reflexbes acerca das condi¢cdes
essenciais de um ensino que se propde a fomentar o desenvolvimento humano. Em relacdo ao
contexto educacional, Moretti (2007) lembra que podemos adotar como pressuposto a busca pelo
conhecimento por meio da atividade. E, nessa perspectiva, teremos nao s a atividade de
aprendizagem do aluno como também a atividade de ensino do professor.

Em relacd@o a praxis docente, entendida também como atividade no marco da teoria de
Leontiev, especificamente relacionada nesse trabalho aos episodios de ensino de Matematica,
pode ser definida como um conjunto de acbes destinadas a gerar ambiente de efetivo ensino da
Matematica no estudo de estruturas aditivas.

No ensino das estruturas aditivas, assim como em outros campos conceituais, é
necessario proporcionar ambiente que propicie o comprometimento do aluno com o aprender, no
sentido de ter clareza do por que e do como efetivamente realizar essa aprendizagem. Assim,
podera ocorrer o processo de motivacdo e a consequente geracdo da atividade, a que se refere
Leontiev. Em outras palavras, uma correspondéncia entre o contelido a ser ensinado e 0s motivos
desencadeadores da aprendizagem. Ao mesmo tempo se deve deixar claro os objetivos de cada

momento pedagodgico, para que ele seja efetivamente uma acdo rumo a aprendizagem da

Matematica.

Para tanto, faz-se necessario considerar os conhecimentos ja consolidados pelos
alunos, isto €, seus conhecimentos prévios, para que eles possam ser usados como meios (as

operacdes) na construcdo dos novos conceitos.

O contexto de ensino representa, entdo, uma das condi¢cdes concretas da atividade
que determinaréo as operacoes vinculadas a cada acéo (LIBANEO; FREITAS, 2006) e como uma
atividade humana, as relacbes de ensino e aprendizagem envolvem motivos, necessidades,

desejos e emocoes.
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A necessidade de mobilizar o pensamento para a aprendizagem reafirma que na
organizacdo do ensino o professor ndo trata apenas da organizacdo légica do
contelido, mas também do modo de fazer corresponder o objeto do ensino com os
motivos, desejos e necessidades do aluno. Sua funcdo maior é a de transformar a
atividade de ensino em atividade de aprendizagem para o aluno (SFORNI, 2004,
p. 111).

A aprendizagem mateméatica esta, entdo, relacionada a forma como o educador
organiza o ensino e depende de como ele consegue motivar os alunos para a aquisicdo do
conhecimento. Logo, a “func@o do professor serd planejar acdes que, ao serem desenvolvidas

como atividades, possibilitem a apropriacdo do conhecimento do aluno” (LOPES, 2009, p. 93).

A organizacao do ensino passa a ser um elemento importante para que possa surgir a
atividade de aprendizagem. Como uma das atividades do professor “viabiliza a apreensédo de
conhecimentos, tanto para o professor, ao desenvolvé-la, quanto para o aluno” (LOPES, 2009, p.
94).

Neste sentido, segundo Moura (2010, p. 24), “o objeto da atividade pedagdgica é a
transformacado dos individuos no processo de apropriacdo dos conhecimentos e saberes”. Logo,
para que o professor se encontre em atividade de ensino a organizacédo desse ensino, principal
funcdo do professor, deve ser realizada de modo que os conhecimentos elaborados

historicamente pelo homem sejam internalizados pelo corpo discente.

Deste modo, ao organizar o ensino € necessario que o professor tenha em mente que
ndo basta que o aluno entre em contato com contelddos especificos, decorando-os. “Cabe ao
professor organizar o ensino, tendo em vista que os conhecimentos elaborados historicamente
pela humanidade possam ser apropriados pelos individuos.” (MOURA, 2010, p. 25). Para que a
aprendizagem seja de fato concretizada como atividade para os estudantes é essencial que o
professor seja o mediador — orientando e organizando o0 ensino — na relacdo aluno e objeto de

conhecimento.

Dentro dessa perspectiva, durante a organizagdo do ensino o professor deve prever
elementos que possam gerar motivagdo no estudante. Motivagdo que impulsione o individuo a

efetivamente entrar em atividade de aprendizagem.

Segundo Nufiez (2009), a Teoria da Atividade pode tornar-se um recurso metodolégico
importante no planeja