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RESUMO

A presente pesquisa investigou a composicao aditiva e a contagem com criancas surdas. O
estudo se justifica pelo baixo desempenho em matematica que as criangas surdas tém
apresentado a partir de testes padronizados de avaliacdo matematica, indicando que
possivelmente as criangas surdas, estdo em desvantagens em mateméatica inicial em
relagéo a seus pares ouvintes. O estudo tem como objetivos: analisar o desenvolvimento da
composicao aditiva em criancas surdas no contexto brasileiro; identificar se ha relacéo entre
contagem, principios da contagem e desenvolvimento da composicdo aditiva em criangas
surdas; verificar variagbes do desenvolvimento da composicdo aditiva em crianca surda,
filha de surdos, e surda, filha de ouvintes; testar a eficacia de uma proposta de intervengéo
que trabalha com a composicdo aditiva e procedimentos de contagem. Consistiu em dois
Estudos de Caso exploratério, de analise qualitativa. Fundamenta-se na concepgao
epistemoldgica cognitivista de Vergnaud, e volta-se para as aprendizagens da composicéo
aditiva e evolugcdo dos procedimentos e estratégias de contagem. Envolveu duas criancas
surdas, sendo uma filha de pais surdos e outra filha de pais ouvintes, selecionadas por teste
de habilidade cognitiva, idade, ano escolar, perda auditiva, dominio da LIBRAS. Os alunos
selecionados participaram de oito encontros de intervengédo individual, ao longo do segundo
semestre de 2010, sendo submetidos a pré-teste e dois pos-teste. A pesquisa evidenciou
um processo de construcdo da composicdo aditiva e evolugdo dos procedimentos de
contagem de forma ndo linear. Também evidenciou uma relacdo de desenvolvimento
paralela entre composicéo aditiva e avangos na habilidade de procedimentos de contagem.
N&o houve diferenga significativa das aprendizagens entre a crianga filha de surdos e a
crianca surda filha de ouvintes. A proposta de intervencao, através da comparacao do pré-
teste e pOs-teste se mostrou eficaz.

Palavras chaves: Composicdo aditiva - procedimentos e estratégias de contagem -—
matematica - surdez



ABSTRACT

This study examined the development of additive composition and counting by a school-aged
deaf child of hearing parents. The study is justified by the low Math performance by deaf
children in math standardized tests, indicating a possible disadvantage regarding their
hearing peers. The aims of the research were: examining the development of additive
composition by deaf children in the context of Brazil; verifying whether or not there is any
relationship between counting, counting principles, and development of additive composition
by deaf children; checking for variations in the development of additive composition by a deaf
child of deaf parents and a deaf child of hearing parents; testing for the effectiveness of an
intervention that works with additive composition and counting procedures. This was an
exploratory qualitative study that consisted in a dual case study. It is based on Vergnaud'’s
(1990) cognitivist epistemological conception and focuses on learning of additive composition
and the evolution of counting procedures and strategies. It involved two deaf children of
respectively deaf and hearing parents, selected according to cognitive ability testing, age,
school level, hearing loss, and command of Brazilian Sign Language LIBRAS. The students
selected attended eight meetings for individual intervention during the second half of 2010,
and underwent one pretest and two posttests. As a result, the study showed a process of
construction of additive composition and nonlinear development of counting procedures. It
also showed a parallel relationship in developing additive composition and progress in
counting procedures ability. There was no significant difference between learning in a deaf
child of deaf parents and in a deaf child of hearing parents. Therefore, by comparing pretest
and posttest, the proposal for intervention proved to be effective.

Key words: additive composition; counting procedures and strategies; mathematics;
deafness.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como objeto conceitual o desenvolvimento da
composicdo aditiva e da contagem em uma crianga surda, filha de ouvintes, e em
uma crianga surda, filha de surdos, em idade de escolarizagdo, no contexto
brasileiro, analisado a partir de uma intervencdo pedagogica. Os objetivos da
pesquisa sdo: analisar o desenvolvimento da composicao aditiva em criancas surdas
no contexto brasileiro; identificar se ha relagdo entre contagem, principios da
contagem e desenvolvimento da composi¢cao aditiva em criancas surdas; verificar
variacbes do desenvolvimento da composi¢cdo aditiva em crianca surda, filha de
surdos, e surda, filha de ouvintes; testar a eficacia de uma proposta de intervencao
que trabalha com a composi¢éo aditiva e procedimentos de contagem.

O interesse por essa area do conhecimento se justifica por duas razées. A
primeira delas esta relacionada a experiéncia de 30 anos de trabalho com criancas e
jovens surdos, através da observacdo empirica, no trabalho diario como professora
e coordenadora pedagogica. Nesse processo, percebeu-se que as criangas surdas
tém muitas dificuldades para compreender as regularidades do sistema decimal,
apresentando, desta forma, um desempenho aguém de seus pares ouvintes. Um
segundo motivo vincula-se ao fato de que pesquisas realizadas por Nunes (2004)
evidenciam que criancas que ndo desenvolvem habilidade matematica, antes de
entrar no ensino formal, apresentam dificuldades na aprendizagem de conceitos
futuros. Sabe-se que o desenvolvimento dessas habilidades elementares € de
fundamental importancia para o0 sucesso dos conhecimentos matematicos
subsequentes. Nesse sentido, o0 insucesso na etapa inicial pode gerar prejuizo,
muitas vezes, irreversivel para o aluno. Em outras palavras, a habilidade matematica
inicial favorece o desenvolvimento do sistema numérico posterior, as regularidades
desse sistema, os fatos da adicdo, da subtracdo, da multiplicacdo e divisao,
elementos indispenséaveis para a formagédo do conhecimento matemaético.

Em funcéo de acreditar na importancia de contextualizar o lugar de que esta
falando o pesquisador e, também, de relatar a trajetoria percorrida até a elaboracéo
desta tese, registro, ja no inicio, a historia vivida, junto a criancas e adolescentes
surdos, como forma de situar as propostas, objetivos, escolhas e anseios expressos

neste estudo. Logo que comecei o trabalho com criancas surdas, deixei de lecionar
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em escolas para criangas ouvintes, pois o0 convivio instigou-me, a ponto de dedicar
minha vida profissional a estudantes com esse perfil. Se, de um lado, isto permitiu
um mergulho mais profundo nessa area da Educacdo, de outro, afastou-me um
pouco dos parametros norteadores da aprendizagem da crianca ouvinte, 0 que
talvez explique que, ndo raras vezes, diante de algumas dificuldades apresentadas
pela crian¢a surda, eu as atribuisse como tipicas das pessoas com surdez.

Dessa forma, em um exercicio constante de reflexdo sobre minha propria
acao/atuacédo, na qualidade de professora de Matematica, muitos foram os aspectos
que chamaram a atencao, no que se refere ao ensino dessa area do conhecimento.
Nesse sentido, podem ser citados: o uso direto do algoritmo, que, analisado em um
contexto mais abrangente, acaba por desvelar uma educacdo matematica nao
reflexiva; pouca producdo cientifica quanto a construcdo do raciocinio légico-
matematico da crianca surda, evidenciando, entre outras questdes, fragilidades em
relacdo ao conhecimento nessa area de atuacdo. Tais constatacdes provocaram em
mim a necessidade de pesquisar a educacdo matematica de pessoas surdas,
buscando compreender o porqué das dificuldades apresentadas pelos alunos,
mesmo que isso pudesse significar um longo caminho, rumo a perguntas até entédo
sem respostas.

Ressalta-se que a preocupagdo com a educacdo matematica, ou com a
numeralizacdo, no sentido de compromisso da escola, € um assunto relativamente
recente na literatura mundial. Na década de 1980, desenvolveram-se pesquisas
significativas neste campo. Em se tratando de educacédo de surdos, as pesquisas
sdo mais recentes, pois a preocupacdo dos educadores da area era, e ainda €,
centrada no letramento da crianca surda, possivelmente em funcdo dos diferentes
paradigmas que a historia da educacdo dos surdos percorreu. Pode-se dizer que a
centralidade, em alguns momentos, se voltava para a oralizacdo e, em outros, para
a escrita, ou para a lingua de sinais. Mais recentemente, observa-se uma tendéncia
a pesquisar, predominantemente, questdes relativas a lingua de sinais.

Para reforcar essa situagdao, identifica-se, nos discursos proferidos por
professores, que as criancas surdas vao bem em Matematica e que a maior
dificuldade esta centrada na escrita/interpretacdo da Lingua Portuguesa. Essa visao
parece decorrer do entendimento de que o ensino de Matematica, para criancas
surdas, ainda € muito centrado nos algoritmos, e ndo na resolugcdo de problemas.

Talvez os professores nédo estejam questionando o aluno sobre 0s processos
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subjacentes a tais procedimentos. Neste sentido, Nunes (2004) salienta que, além
das diferencas quantitativas entre surdos e ouvintes, o mais preocupante é que 0s
alunos surdos mostram habilidades em processar aritmética simples, ou seja,
realizar procedimentos, mas ndo tém dominio sobre como e quando usar estes
procedimentos.

Ainda nesta linha de raciocinio, varias pesquisas vém demonstrando que as
pessoas surdas possuem déficits, em relacdo as habilidades matematicas, se
comparadas com as pessoas ouvintes (FURTH, 1966; NUNES, 2004; TRAXLER,
2000; WOOD, 1992, WOOD; WOOD; HOWARTH, 1983). Esses estudos situam a
formagéo dos surdos com uma média de atraso em torno de dois anos, em relacdo
as pessoas ouvintes.

Vislumbrando este cenario, em relacdo ao desenvolvimento matematico das
criangas surdas, este trabalho poderé trazer contribuicbes diretas aos professores,
na medida em que estes podem se questionar sobre 0 modelo de ensino que estéo
oferecendo as criancas surdas. Cabe destacar que foram feitos grandes avancos
nos estudos da Lingua de Sinais Brasileira (LIBRAS), mas ndo se pode dizer o
mesmo, em relacdo a educacdo matematica.

Nesse contexto, destaca-se que o0s resultados da avaliacdo do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) em matematica de alunos
ouvintes, de gquarta série, em ambito nacional, trazem dados que preocupam. A
meédia dos alunos foi de 190,6, em 1995, e de 182,4, em 2005, de uma avaliacéo
que vai de zero a 500. Os dados demonstram que uma boa parte das criancas
apresenta competéncias e habilidades aquém do esperado. Em se tratando de
criancas surdas, ndo existe uma avaliacdo, pautada em indices brasileiros, para que
se possam balizar as informac¢Bes. Dada minha experiéncia empirica, no entanto,
tenho algumas percepcdes quanto as dificuldades que as escolas e os alunos tém
enfrentado, no ensino e na aprendizagem da Matematica.

Pesquisas nos EUA e no Reino Unido tém mostrado que, em Matematica, as
criancas surdas estdo com desempenho abaixo daquele apresentado pelas criancas
ouvintes (ANSELL; PAGLIARO, 2006; FURTH, 1966; LEYBAERT; CUSTEM, 2002;
NUNES, 2004; TRAXLER, 2000; WOOD, 1992; WOOD; WOOD; HOWARTH, 1983).
Cabe, entdo, perguntar as causas de tal resultado e buscar as potencialidades
dessas criancgas, para que seu desenvolvimento ocorra. Além disso, quando se trata

de uma éarea que carrega, em si, tamanha importancia, € fundamental um
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aprendizado efetivo, para que 0 sujeito possa participar, contribuir e viver em
sociedade com igualdade de condi¢des. Afinal, o nimero e a aritmética sao
componentes essenciais do cotidiano de todo e qualquer cidaddo. Dessa maneira,
dificuldades no desenvolvimento de habilidades numeéricas e aritméticas, em
criancas surdas, poderao trazer impedimentos para esses alunos, ndo somente na
escola, mas também e, sobretudo, em contextos sociais e culturais mais amplos. A
guestao se estende, entdo, a como esses sujeitos podem atingir niveis mais altos de
aprendizagem, participar do mundo do trabalho, enfim, pertencer ativamente da vida
social.

Na tentativa de encontrar algumas respostas que possibilitem compreender o
processo de aprendizagem matematica da crianca surda, esta pesquisa tem como
problema o seguinte questionamento: Como o desenvolvimento da contagem e
composi¢do aditiva em uma criancga surda filha de surdos e uma filha de ouvintes
pode ser promovido através de uma intervengéo pedagoégica?

Trata-se de um estudo qualitativo, com uma pesquisa do tipo Estudo de Caso,
de natureza exploratério-descritiva. Trabalhou-se com duas criancas de seis anos de
idade, sendo que uma é filha de pais surdos e a outra, filha de pais ouvintes. Os
procedimentos de coleta envolveram: levantamento bibliogréfico, avaliagdes iniciais
intermediarias e finais, com base em protocolo adaptado, construcdo de atividades
de intervencao, implementacdo de oito encontros de intervencdo com cada crianca,
observacédo e diario de campo. A analise foi realizada a partir da interpretacdo das
avaliac@es, da intervencao e o referencial teérico.

O estudo sera apresentado, ao todo, em sete capitulos. Depois da
contextualizacdo, na introducdo, aborda-se, no segundo capitulo, a histéria e as
filosofias da educacéo de surdos, para chegar a discussao entre habilidade cognitiva
e a relacdo com o desempenho matematico. No terceiro capitulo, sdo apresentados
0s conceitos mateméticos constituintes desta tese, trazendo a discussdo da Teoria
dos Campos Conceituais e o campo aditivo e composicdo aditiva. No quarto
capitulo, se discute as concepc¢des sobre os principios, procedimentos e estratégias
de contagem. No quinto capitulo, apresenta-se o0 método da pesquisa, salientando
0s objetivos, problema, questbes norteadoras e os instrumentos de avaliacdo e de
intervencdo. No sexto capitulo, traz-se a descricdo das intervencdes pedagodgicas,

ou seja, a pesquisa de campo, a relacdo com a analise e interpretacdo dos dados.
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Por fim, sdo feitas consideracdes que indicam as possibilidades conclusivas da

pesquisa.
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2 EDUCACAO E SURDEZ

2.1 BREVE RETROSPECTIVA

Para estudar as questbes relativas a surdez, é necessario compreender a
historia da educacdo dos surdos. Os surdos sédo educados desde o século XIV,
quando Ponce de Leon instruiu quatro surdos pertencentes & nobreza da época,
usando, para tanto, a datilologia’, a escrita e a fala. No século XV, Pablo Bonet
estudou o alfabeto manual de Ponce de Leon e publicou um livro. Na mesma época,
foi publicado, nos Estados Unidos, o primeiro livro sobre lingua de sinais
(MARCHESI, 1987).

Em meados de 1750, na Franga, o Abade de L'Epée, a figura mais relevante
da educacao de surdos do século XVII, fundou, em Paris, a primeira escola publica
para surdos. L’Epeé comecgou a aprender a linguagem de sinais e a utilizava como
meio de ensinar a lingua e a cultura francesa para surdos. Aos poucos, ele foi
ampliando os sinais, junto com os surdos. O método elaborado por L’Epeé, em
Paris, foi contraposto, na Alemanha, por Heinicke, que imprimiu ao ensino um
enfoque exclusivamente oralista, em que somente a palavra falada era o veiculo de
comunicacao entre os alunos, excluindo do processo qualquer outro método que nao
fosse a oralizacdo. Apenas no final do século XIX surgiu a grande controvérsia entre
educacdo oral e educagido gestual. Dessa forma, enquanto as ideias de L'Epée
sobre uma educacdo baseada no gestual-espacial predominaram até o século XIX,
as ideias de Heinicke tornaram-se hegeménicas a partir de meados do século XIX
até a metade do século XX (MARCHESI,1987).

Destaca-se também que, em 1817, Thomaz Gallaudet, juntamente com
Laurent Clerc, fundou a primeira escola para surdos nos EUA, que veio a se
transformar na primeira e Unica universidade para surdos do mundo. Seu método foi
baseado no inglés sinalizado, que, mais tarde, foi utillizado na filosofia da
Comunicagéo Total. No contexto brasileiro, em 1857, foi fundado, por Ernesto Huet,

! Datilologia ou dactilologia, ou alfabeto manual, € uma sistema de representacéo, quer simbodlica,
guer iconica, das letras dos alfabetos das linguas orais escritas, por meio das maos. Fonte:
ALFABETO MANUAL, set. 2008.
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0 Imperial Instituto dos Surdos-Mudos. Este instituto trabalhava a partir de uma
filosofia oralista, tendéncia, alids, que era vigente no cenario mundial. Atualmente,
esta instituicdo € o Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES).

Em meados de 1870, com a morte de Laurent Clerc, a educacdo oral
comecou a se sobrepor a educacdo com sinais. Seu grande defensor foi Alexander
Grahan Bell, que defendia com veeméncia a linguagem oral e repudiava a utilizagéo
da linguagem de sinais. Esse autor teve forte influéncia no Congresso Internacional
de Educadores de Surdos, em Mildo, no ano de 1880, sendo que o manifesto final
do congresso prop6s que a melhor filosofia para a educacdo dos surdos seria 0
Oralismo.

A filosofia oralista visa a integracdo da crianca surda na comunidade de
ouvintes, propondo o desenvolvimento da lingua oral, considerando este sujeito
como deficiente auditivo. O Oralismo tem como pressuposto a surdez como uma
deficiéncia, que deve ser “curada”, sobretudo através da estimulagdo auditiva e do
uso da lingua oral. Logo, o Oralismo pretende fazer uma reabilitacdo da crianca
surda em direcao a “normalidade” (QUADROS, 1997; SKLIAR,1995).

O mesmo modelo imperou no Brasil. As demais escolas brasileiras foram
fundadas no século XX. Em 1929, o Instituto Santa Terezinha, em Sao Paulo; em
1951, a Escola Municipal Helen Keller, em S&o Paulo; em 1954, foi criado, também
em Sdo Paulo, o Instituto Educacional Sdo Paulo, hoje denominado Divisdo de
Educacdo e Reabilitacdo dos Distlirbios da Comunicacdo da PUCSP- DERDIC
(MAZZOTTA, 2005); em 1968, em Porto Alegre, surgiu a Escola Especial Concérdia.
Todas essas escolas iniciaram seus trabalhos sustentados em uma filosofia oralista.

Somente a partir de 1960, com os estudos linguisticos sobre a Lingua de
Sinais Americana, por William Stokoe, registrou-se uma nova transformacdo na
educacdo de surdos. O autor descreveu a Lingua de Sinais Americana postulando
que as linguas de sinais possuem o0 mesmo status das linguas orais. Com isto, a
Universidade de Gallaudet comecou a empreender expressivas pesquisas ha
filosofia da Comunicacdo Total e no uso da lingua de sinais na educacdo de
pessoas surdas. No Brasil, 0 mesmo empenho ocorreu a partir da década de 1980,
guando se iniciaram pesquisas com linguistas na area da Lingua de Sinais e uma
pratica efetiva comecgou a ser vivida na Escola Especial Concordia de Porto Alegre.
Esta foi a primeira escola brasileira a oferecer a Lingua de Sinais como disciplina do

curriculo.
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A filosofia da Comunicacdo Total tem como objetivo 0s processos
comunicativos entre surdos e ouvintes, preocupando-se com a aprendizagem da
lingua oral e, também, com a lingua de sinais. Em realidade, a Comunicacéo Total
advoga a favor de todas as formas de comunicacdo com a crianca surda,
acreditando que somente o aprendizado da lingua oral ndo assegura o
desenvolvimento do surdo. Essa filosofia tem sido criticada, no sentido de que ela
faz uso simultaneo da lingua oral e da lingua de sinais, e que esta Ultima néao estaria
preocupada com a aquisicdo de uma lingua de forma natural, entendendo a lingua
de sinais como estratégia para o aprendizado da lingua oral (GOLDFELD, 1997).

Atualmente, a discusséo sobre a educacao de surdos tem como premissa 0
Bilinguismo, pressuposto tedrico a partir do qual o surdo deve ser bilingue. Neste
sentido, deve ser oferecido, a essa pessoa, 0 acesso a, pelo menos, duas linguas
(QUADROS, 1997). Deve adquirir a lingua de sinais como primeira lingua ou, como
se naturalizou cunhar, L1 e, como segunda lingua, L2, a lingua do pais, na
modalidade oral ou escrita, dependendo do modelo e bilinguismo. Desta forma, os
objetivos de uma educacéao bilingue, como propéem Skliar, sdo os seguintes (1995,
p.22):

a) criar um ambiente linglistico apropriado as formas particulares de
processamento cognitivo e linglistico das criancas surdas;

b) assegurar o desenvolvimento so6cio-emocional integro das
criangas surdas a partir da identificagdo com surdos adultos;

c) garantir a possibilidade de a criangca construir uma teoria de
mundo;

d) oportunizar o acesso completo a informacgé&o curricular e cultural

Logo, oportunizar ao surdo a aquisicdo da lingua de sinais, como primeira
lingua, é a forma de oferecer-lhe um meio natural de aquisi¢ao linguistica, visto que
a lingua de sinais é de modalidade espaco-visual. O bilinguismo entende o surdo
como sujeito participante de uma comunidade linguistica minoritaria, que possui

cultura e lingua proéprias.
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2.2 QUE SUJEITO E ESTE?

Falar do sujeito surdo

Atualmente, a literatura tem nos mostrado duas visbes distintas sobre
pessoas surdas: a visao clinica, audiologica, ou patoldgica; e a visdo cultural ou
socioantropoldgica da surdez (SKLIAR, 1996; 1995; QUIGLEY; PAUL, 1994).

Segundo os autores, a visao clinica considera o sujeito surdo a patrtir,
unicamente, de seu déficit auditivo, acreditando que a problemética social, cognitiva,
comunicativa e linguistica das pessoas surdas dependem do grau de perda auditiva.
Essa concepcédo faz uma estreita relacdo entre a capacidade de pensamento
abstrato e a audicdo, ou seja, pressupfe que as pessoas surdas ndo possuem as
mesmas condicdes de pensamento abstrato, pelo fato de ndo ouvirem. Neste caso,
portanto, “[...] as criangas surdas sdo descritas em relacdo as caracteristicas de
criangas com audigdo normal” (QUIGLEY; PAUL., 1994).

Ainda na viséo clinica, as pessoas surdas sédo entendidas como sujeitos que
necessitam se transformar em pessoas iguais a maioria, ou seja, aos ouvintes, na
medida em que a diferenca ndo € demarcada, ndo constitui uma caracteristica que
necessariamente deva ser levada em consideracdo. Esta visdo, portanto, nao
acredita na diferenca expressiva entre surdos e ouvintes, como o0 faz a visao
socioantropoldgica, que modifica essa perspectiva.

A visdo socioantropolégica percebe o sujeito surdo como uma minoria
linguistica, que se aglutina em funcéo da lingua de sinais, a qual possui todas as
riquezas de uma lingua oral e possibilita a esse sujeito alcancar todos os niveis de
pensamento e as mesmas possibilidades psicossociolinguisticas da pessoa ouvinte.
Esclarecendo melhor essa concepc¢éo, Quigley e Paul (1994, p. 18) explicam que os
tedricos que defendem a visdo cultural “[...] encaram a surdez como condi¢ao
natural, ndo como um mal ou incapacidade que deva ser curado ou prevenido.
Argumenta-se que pessoas surdas nao querem ser iguais as que ouvem?”.

A visédo cultural advoga em favor da lingua de sinais como um instrumento de
constituicdo da identidade surda, isto €, o sujeito, através do contato com seus pares
que também sdo usuarios da lingua, adquire as condicbes necessarias a
possibilidade de estabelecer interacbes comunicativas, e desta forma, constroi-se

efetivamente como sujeito surdo.
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Considerando essa visao polarizada, de extremos, adota-se, neste trabalho,
um caminho que contempla ambas as perspectivas, embora, para alguns
estudiosos, estas duas visdes sejam incompativeis (QUIGLEY; PAUL, 1994). Assim,
esta tese versa sobre a pessoa surda, com base em uma Visado que a respeita como
pertencente a uma minoria linguistica. Apesar de ver a pessoa surda como
integrante de uma comunidade de surdos, com sua cultura e crengas proprias,
acredita-se que essa comunidade minoritaria estd inserida na comunidade
majoritaria, a dos ouvintes, e, como tal, pode se beneficiar, conforme as suas

possibilidades, do acesso irrestrito a LIBRAS, assim como a Lingua Portuguesa.
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2.3 PAPEL DA LINGUAGEM NA COGNICAO

Os estudos sobre a cognicdo dos surdos constituem uma area de
conhecimento que, historicamente, vem recebendo bastante atencdo. E o que
demonstram as investigacbes cientificas realizadas nessa area, que procuram
conhecer o desenvolvimento da inteligéncia dos surdos, desvendar os codigos de
memoria que utilizam, determinar a influéncia da perda auditiva na aquisicdo da
linguagem e estudar a relacéo entre pensamento e linguagem (MARCHESI, 1987).

A interpretacédo das diferencas e semelhancas, entre a cognicédo de criangas
surdas e ouvintes, estd diretamente influenciada pela época em que foram
estudadas. Dessa forma, Moore (1978) destaca trés etapas, relacionadas aos
estudos sobre a cognicéo de criangas surdas. A primeira etapa, descrita em torno de
1920, considerava o surdo como ‘“inferior’, sendo que este tinha seu
desenvolvimento comparado ao das criancas ouvintes. Essa perspectiva defendia
também que surdos criados em ambientes orais apresentavam maior capacidade de
memo©ria para digitos, em detrimento daqueles que néo revelavam bom desempenho
oral. E importante salientar que, nessa etapa exatamente, houve maior legitimidade
do Oralismo.

A segunda etapa, por sua vez, ocorreu em torno de 1950. Essa visédo definia
os surdos na sua dimensao “concreta”, ou seja, salientava que eles apresentam
algumas semelhangas com as criangas ouvintes de mesma idade, embora tivessem
muita dificuldade para a reflexdo e para o pensamento abstrato. A terceira etapa,
em torno de 1970, mudou sensivelmente a visdo sobre a cognicdo de pessoas
surdas, uma vez que, a partir dai, finalmente as criancas surdas passaram a ser
consideradas ‘“intelectualmente normais” (VERNON, 1968; 1995). Essa
compreensao foi salientada por Vernon, que analisou 50 estudos sobre inteligéncia
de pessoas surdas, no periodo entre 1930 e 1967. Para tanto, ele fez uma revisédo
de estudos sobre a cognicéo das pessoas surdas, concluindo que a populagao surda
€ altamente heterogénea e que possui um nivel de inteligéncia aproximadamente
igual ao das pessoas ouvintes Vernon(1968;1995). Ainda destaca que a
performance mais baixa dos surdos esta relacionada aos ambientes pobres de
linguagem, nos quais esses sujeitos estdo inseridos. Isto remete a importancia dos

contextos linguisticos para o desenvolvimento da linguagem.
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A linguagem é um sistema simbdlico dos grupos humanos e representa um
salto qualitativo na evolugdo da espécie. Ela é um dos componentes que fornecem
0s conceitos, as formas de organizacdo do real, a mediacdo entre 0 sujeito e 0
objeto do conhecimento. Para Vygotsky (1991), por meio dela, as fun¢cdes mentais
superiores sao socialmente formadas e culturalmente transmitidas. Morato (2002)
salienta que a linguagem nédo € apenas uma forma de comunicag¢do, mas também
uma forma de regular o pensamento, sustentando a atividade intelectual. Dessa
maneira, pensamento e linguagem, apesar de serem independentes em sua origem,
constroem uma relacao de interdependéncia, na qual a linguagem determina a maior
parte do pensamento. Linguagem, assim, seria tudo que envolve significacdo, que
tem um valor semiético, e ndo apenas valor comunicativo.

A linguagem possui, além da funcdo comunicativa, a funcdo de constituir o
pensamento. O processo de aquisicdo da linguagem se da, primeiro, de forma
interpsiquica, para, depois, se dar de forma intrapsiquica, ou seja, do meio social
para o sujeito.

Neste momento, sublinha Goldfeld (1997), que € necessario destacar as
dificuldades pelas quais possivelmente passam as criancas surdas, filhas de pais
ouvintes. A autora ressalta, a partir das ideias vygotskyanas, a importancia das
relacbes sociais para aquisicdo da linguagem e a interacdo entre os falantes de
mesma lingua. Assim, as criancas surdas ficam desprovidas do acesso e da
aquisicao da lingua de forma natural. Deste modo, se a linguagem exerce a fungéo
organizadora e planejadora e € o instrumento simbdlico mais importante que o
homem possui, as criangas surdas filhas de ouvintes sofrem atraso de linguagem e
ficam em desvantagem em relacdo ao seus pares ouvintes. Logo, s6 conseguem
expressar e compreender assuntos da realidade concreta, perceptivel. De acordo
com essa visao, a funcéo planejadora e reguladora da linguagem néo seria exercida
inteiramente pelas criancas surdas. Essa situacéo dificulta que as criancas surdas
realizem um salto qualitativo do pensamento sensorial para o pensamento racional -
a principal caracteristica do ser humano -, podendo causar atraso de linguagem
(VYGOTSKY, 1991). Para Goldfeld (1997, p. 57),



25

[...] as fungbes mentais inferiores, tal como percepgédo natural,
atencdo involuntaria e memoria natural, com a mediacdo da
linguagem transformam-se em percep¢cdo mediada, atencéo
voluntaria e memoria mediada entre outros.

Assim, a cognicdo pode ser determinada pela linguagem e pelo ambiente

sociocultural em que o sujeito esta inserido. Conforme Vygotsky (1991, p.64),

7

Um processo interpessoal € transformado num processo
intrapessoal. Todas as fungbes no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicolégica), e depois, no
interior da crianca (intrapsicoldgica).Isso se aplica igualmente para a
atencdo voluntéria, para a memoéria logica e para a formacdo de
conceitos. Todas as fungbes superiores originam-se das relacdes
entre individuos humanos.

Para Vygotsky (1991), o ser humano aprende gradualmente um sistema
simbdlico do mundo sociocultural fundamental para fazer recortes da realidade, e,
assim, organizar e ordenar a experiéncia apreendida. Entdo, a falta de dominio do
instrumental linguistico, em termos ideais (qQue permita a crianca ndo apenas uma
comunicacgdo basica, mas o sucesso de usar uma lingua como principal instrumento
do pensamento), é fundamental em termos cognitivos. Afinal, linguagem e
pensamento mantém uma relacdo dialética entre 0S sSignos e 0 universo
sociocultural, entre os signos e a mente do sujeito.

A linguagem permite ao sujeito compreender o funcionamento das coisas do
mundo e sobre o comportamento do diferentes grupos sociais. Ela possibilita a
comunicacao sobre os acontecimentos do mundo, para além da realidade concreta e
visivel, permitindo ler a vida nos aspectos abstratos e néo visiveis.

Preocupados, assim, com a linguagem, estudos sobre a cogni¢cao dos surdos
estdo cada vez mais voltados para a compreensdo das estratégias cognitivas
utilizadas por tais sujeitos; para a analise da representacdo mental que a crianca
surda constroi da realidade e para a reflexdo sobre a forma utilizada pelo sujeito
surdo na estruturagdo de suas experiéncias e suas lembrangcas (MARSCHARK,

2003). Na sequéncia deste texto, sdo abordadas pesquisas que demonstram que as
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pessoas surdas tém um desempenho cognitivo semelhante ao dos ouvintes, quando
sdo avaliadas em fun¢Bes cognitivas menos dependentes do estimulo linguistico.

Viu-se, até aqui, a preocupacdo com o desenvolvimento cognitivo das
pessoas surdas, centrada num modelo de sujeito, qual seja, o surdo que ndo ouve e
que somente podera acessar a compreensao ao mundo simbdlico, através da lingua
oral, ou seja, exatamente através do sentido que Ihe falta, que € a audicdo (SKLIAR,
1995). Existem, no entanto, surdos diferentes, aqueles que nascem em familias de
surdos e adquirem a lingua de sinais naturalmente, que, portanto, ttm acesso a um
sistema simbdlico precocemente (QUADROS, 1997).

Estes sujeitos, que querem ser chamados de surdos, no sentido de
pertencerem a uma comunidade de minoria linguistica, que sao usuarios da lingua
de sinais de sua comunidade surda desde o nascimento, que se aglutinam por um
sentimento de igualdade grupal, sdo sujeitos que possuem as mesmas condi¢des
cognitivas das pessoas ouvintes, pelo fato de que receberam o estimulo linguistico
com seus pais e sua comunidade desde o nascimento.

Assim sendo, pode-se destacar que ha uma relacéo direta entre desempenho
cognitivo e acesso precoce a linguagem, a partir do momento que pesquisas indicam
que surdos filhos de surdos tém melhor desempenho escolar, que surdos filhos de
ouvintes (QUADROS, 1997). A razdo desta diferenca seria o input linguistico
existente entre familiares com mesma lingua. A autora destaca que, ao comparar a
producdo escrita de surdos filhos de surdos com a escrita de surdos filhos de
ouvintes, a producéo dos surdos filhos de surdos é superior a producao dos filhos de

ouvintes. Isto demonstra a importancia da aquisi¢cao precoce de uma lingua.
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2.4 RELACAO ENTRE HABILIDADES COGNITIVAS E DESEMPENHO
MATEMATICO PELA CRIANCA SURDA

Existem alguns paradoxos na literatura especifica da area do desempenho
cognitivo de criangas surdas em Matematica: a maioria dos autores ndo encontra
defasagens cognitivas expressivas nas criangcas surdas, comparando-as com
criancas ouvintes; porém as primeiras permanecem com rendimentos baixos em
Matematica, se comparadas as outras. Ja na década de 1960, Furth (1966) adaptou
varias provas piagetianas de forma ndo verbal, para que as criancas surdas ndo
fossem prejudicadas pela linguagem falada. Concluiu que tais criancas se
desenvolvem mais lentamente, embora adquiram o mesmo raciocinio légico de
criancas ouvintes. Afirmou ainda que as criangcas surdas passam pelos mesmos
estagios das criancas ouvintes, apenas demonstrando um pequeno atraso em
algumas tarefas de conservacdo. Mais recentemente, Wood et al. (1992), em
concordancia com Furth (1966), defendeu que as criancas surdas possuem O
mesmo nivel de raciocinio légico e passam pelos mesmos estagios das criangas
ouvintes. O autor também mostrou que a lingua oral ndo é uma base necesséria
para o raciocinio logico. Esse atraso é explicado por Furth (1966) como um “déficit
de experiéncia”, ou seja, segundo ele, as criangas surdas teriam menos experiéncias
em situacdes que promoveriam um ambiente significativo para o aprendizado
informal da Matemética.

Nogueira (1996) examinou seis criangas surdas, com idade entre quatro e
seis anos, por meio de provas piagetianas de classificacdo, seriacdo e

correspondéncia termo a termo. A autora, apos analise, concluiu:

- ndo foram encontradas defasagens significativas nas criancas
surdas em relagdo aos estagios de desenvolvimento descritos pela
Psicologia Genética.

- as atividades de seriacdo, correspondéncia termo a termo e
classificagdo demonstraram um amadurecimento caracteristico do
periodo intuitivo e compativel com suas idades cronoldgicas;

- As criangas surdas, as vezes, nao respondiam a niveis mais
complexos de atividades, ndo por impossibilidade I6gica, mas pela
falta de comunicagc&o com o investigador;

- ndo parece faltar a crianga surda conceituacdo l6gica, o que falta
sdo os meios de comunicar esta conceituacdo (NOGUEIRA, 1996,

p.5).
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Passados alguns anos dessa pesquisa, trés criancas que tinham sido
examinadas na investigacdo foram, novamente, avaliadas. Estavam, entdo, na
quarta série do Ensino Fundamental. Apds a nova analise, a autora concluiu: “[...]
encontramos a compatibilidade de estruturas com criangcas de mesmo nivel de
escolaridade, mas com média de idade de dois anos inferior’ (NOGUEIRA, 1996, p.
5). Assim, as conclusdes da autora reforcam os achados de Furth (1966); porém,
dentro do contexto educacional/cultural brasileiro.

Cabe questionar: por que mais lentamente e por que uma defasagem de dois

anos? Wood et al. (1992, p. 149) respondem assim:

[...] a atitude proposicional requerida por um raciocinio hipotético,
abstrato, simplesmente ndo é fomentada nos surdos. Raciocinio
abstrato e modo de pensar analégico ndo sdo um estagio inevitavel
do desenvolvimento que os surdos, por sua hatureza, nao
conseguem atingir. Ao contrario, como Piaget admitiu (1972), pode
ser que estes tipos de raciocinio exijam experiéncias culturais
especificas e, particularmente, a espécie de experiéncia que
normalmente acontece na escola. Talvez, os surdos nao sejam
inevitavelmente concretos. Pode ser que os tratemos literalmente
demais, por isto, eles permanecem literais.

Para os autores, 0 atraso que a crianca surda apresenta no aprendizado
l6gico pode ser resultado de um processo de ensino deficitario, que esta calcado nas
relacfes sociais, quase sempre somente com ouvintes, e na comunicacdo oral. Isto
sugere a necessidade de “[...] os educadores reexaminarem suas suposi¢des sobre
as relacdes entre matemética e linguagem e perguntarem-se a si mesmos onde eles
podem estar falhando para explorar as capacidades das criangas surdas” (WOOD et
al., 1992, p. 164).

As criancas surdas, pela falta de audicdo e de acesso as fontes de
informacdo auditiva — como televisdo, radio e mesmo o contato direto na
comunicacdo oral — ficam sem receber a informagdo matematica de modo informal.
Este fato € denominado por Furth (1966) como “déficit de experiéncia”, e por Nunes
e Moreno (2002), como “privagdo de informacao”. Um exemplo desse déficit de
conhecimento informal pode ser: fazer troco, ao comprar um produto, verificar a
prépria contagem ou utilizar o conceito de metade. Ndo é comum, na cultura de

familias ouvintes que tém filho surdo, pedir a essa crianga que va ao supermercado,



29

ao armazem da esquina comprar um produto, pois a maioria das criangas possui
uma linguagem oral deficitaria, dificultando a comunicacdo entre vendedor e
comprador. Mesmo quando a crianca € usuaria da LIBRAS, com linguagem
suficiente para fazer uma compra, a comunicacdo nao se realiza, pois 0 vendedor
ndo conhece essa lingua.

O maior déficit encontra-se, talvez, na falta de mutualidade linguistica entre
familiares e o contexto social. Isto acarretaria um atraso no desenvolvimento de
procedimentos e na compreensdo de conceitos que, geralmente, as criancas
ouvintes ja possuem, ao ingressarem na escola.

Conhecimento informal é o conhecimento espontdneo, que se d& nas
relacBes sociais do dia a dia. Mesmo antes de entrar para a escola, as criancas
vivem em um mundo rico de informacbes quantitativas, geométricas, de
probabilidade e estimativa, confirmadas pelos PCNs de Matematica do Ensino
Fundamental: “[...] os alunos trazem para a escola conhecimentos, ideias e
intuicbes, construidos através das experiéncias que vivenciam em Seu grupo
sociocultural” (p. 27, 1997).

Um estudo recente’(KRITZER, 2009a, 2009b, 2008) investigou a mediacéo
em matemética informal, na familia de seis criancas surdas com idade entre cinco e
seis anos. A opcao por essa faixa etaria se deu pelo fato de que, nesta idade, as
criancas ainda nao tinham recebido educacédo formal. Destas seis criancas, trés
tinham pais surdos e usavam a Lingua de Sinais Americana, enquanto as outras trés
eram filhas de pais ouvintes, sendo que a comunicacdo era em inglés oral, com
apoio de alguns sinais. As criancas surdas, que tinham a oportunidade de usar a
Lingua de Sinais, tinham uma performance melhor em Matematica do que as outras
trés. Esse estudo, no entanto, concluiu que, embora as criancas surdas com pais
surdos tivessem um desempenho significativamente melhor no teste de Matemética
utilizado do que os participantes com o0s pais ouvintes, esse desempenho melhor
nao foi suficiente para coloca-los em um posto mais alto do que a média, de acordo
com as pontuacdes de norma estabelecida pelo teste (KRITZER, 2009a, 2009Db,
2008).

Nunes (2004) menciona um estudo que o Conselho Nacional Americano dos

Professores de Surdos publicou, em 1957, que comparava o desempenho de alunos

’ Esta pesquisa foi divulgada em trés textos: dois da revista Journal of Deaf Studies and Deaf
Education e um na revista American Annals of the Deaf.
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surdos de quatro escolas especiais com provas padronizadas para alunos ouvintes.
A média aritmética para alunos surdos foi de dois anos e meio abaixo das suas
idades cronoldgicas. Na Inglaterra e Pais de Gales, foi levado a cabo um projeto
(WOOD; WOOD; HOWARTH, 1983), com o objetivo de avaliar as habilidades em
operacfes matematicas de jovens surdos. Os autores buscavam compreender se
havia relagdo entre perda auditiva e desempenho matematico, sendo avaliadas
habilidades matematicas néo verbais. Foi realizada uma investigacdo comparativa
entre 465 alunos ouvintes e 414 alunos surdos, sendo que estes Ultimos foram
selecionados por nao apresentarem outras dificuldades associadas. Os autores
salientaram a dificuldade de manter as variaveis intelectuais sobre total controle,
havendo a possibilidade de algum sujeito com algum outro déficit ter sido incluido na
amostra. Foi utilizado o Arithetic-Mathematics Test, de Vernon e Miller, na versao
“Junior e “Sénior”’, que permite avaliar, na faixa de cinco a 17 anos, questdes sobre
procedimentos de adi¢do, subtracdo, divisdo, multiplicacdo, algebra, geometria e
interpretacdo de graficos.

Os referidos autores concluiram que, nas tarefas de Matematica, as criancas
surdas tinham, em média, trés anos de defasagem em relacdo as criancas ouvintes,
embora 15% das criancas surdas tenham atingido a idade matematica dentro da sua
idade cronoldgica ou acima dela. Dessa forma, o resultado do estudo sugere que a
surdez ndo deixa a crianca deficiente de habilidades matematicas. Além disso,
discute a possibilidade de que a diferenca entre surdos e ouvintes, na investigacao,
tenha suas origens na forma como estdo sendo ensinados em Matemética. Ainda
segundo os autores, é possivel que as criancas surdas recebam menos instrucao
em Matematica, do que as criancas ouvintes, ou que a qualidade e o tipo de ensino
oferecido aos surdos estejam acarretando esta diminuicdo de escores para 0S
sujeitos surdos.

Bull, Blatto-Vallee e Fabich (2006) examinaram o processamento basico do
ndmero em surdos usuarios da lingua de sinais, especialmente o subitizing®, a
magnitude e a rapidez com que a chamada numérica foi respondida por 20
estudantes surdos adultos, com idades variando de 18 a 27 anos. Os autores

concluiram que os surdos ndo mostraram desempenho inferior aos ouvintes, nas

*Uma enumeragado rapida, exata e segura da numerosidade de uma cole¢éo apresentada durante um
periodo muito breve. Trata-se da percepgdo “global” de uma quantidade sem recorrer a contagem
(FAYOL, 1996, p. 44)



31

tarefas subitizing, que possa justificar ou contribuir para as dificuldades em
Matematica, ou seja, as respostas padrdo em tarefas de nimero sdo similares as
dos adultos ouvintes. Pesquisas como essa, sobre o estudo do processamento da
informacéo, evidenciam que, quando ndo ha dependéncia do estimulo linguistico, os
surdos tém um desempenho igual ou até melhor que as pessoas ouvintes. No
mesmo sentido, Zarfaty, Nunes e Bryant (2004) demonstraram que, em tarefas viso-
espaciais, as criancas surdas ndo possuem dificuldades, se comparadas com o0s
ouvintes.

Em contrapartida, Ansell e Pagliaro (2006) salientam que a apresentagao
viso-espacial ndo é suficiente para que os surdos tenham bom desempenho, em
resolucao de problemas matematicos. Em suas pesquisas com 233 criancas surdas,
de terceiro ano do Ensino Fundamental, sendo que 34 tinham, pelo menos, um dos
pais surdos, metade das criancas tiveram desempenho abaixo do das criancas
ouvintes.

Os autores trabalharam com a hipdtese de que as criangas se sairiam bem,
pois todas tinham um bom desempenho em lingua de sinais e os problemas foram
apresentados de modo viso-espacial. As criancas que nao foram bem pareciam nao
entender a situacdo problema, focando principalmente nos dados computacionais
dos mesmaos.

Um importante estudo foi realizado por Traxler (2000), com um total de 4808
estudantes surdos, com idades entre 8 e 18 de idade. Foi aplicado, nesses sujeitos,
o Teste Stanford Achievement. O teste avalia a performance nacional de estudantes
ouvintes, tendo sido padronizado para sujeitos surdos pela equipe do Instituto de
Pesquisa de Gallaudet. E composto por subtestes de leitura; resolucdo de
problemas e procedimentos matematicos; linguagem e soletracdo. Os escores foram
divididos em nivel avancgado, intermediario, basico e abaixo do basico.

No subteste de Matemética, 80% dos sujeitos surdos mostraram um nivel de
desempenho abaixo do basico, e nivel basico em resolucdo de problemas
matematicos. E importante salientar, entretanto, que, nos dois subtestes de
matematica, a medida que a idade dos sujeitos se aproximava da idade minima da
testagem, que era de sete anos, 0s sujeitos obtiveram escores mais altos, atingindo
nivel proficiente em resolugdo de problemas e nivel basico em procedimentos

matematicos. Essa interpretacdo se aproxima das conclusdes de Zarfaty, Nunes e
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Bryant (2004), quando sugerem que as crian¢as surdas, quando iniciam na escola,
ndo apresentam dificuldades com a representacdo numeérica.

Mesmo que algumas investigacdes indiqguem a inexisténcia de relacao direta
com 0s aspectos linguisticos para o sucesso em Matematica, pela crianca surda, os
dados de Traxler (2000) evidenciam que 80% dos sujeitos obtiveram desempenho
abaixo do béasico. Assim, os dados de Traxler (2000) sdo relevantes para que se
possa pensar em possibilidades de investigacdo e intervencdo com sujeitos surdos

em Matematica.



3 TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

3.1 CAMPOS CONCEITUAIS

Ha uma estreita correspondéncia entre o aprendizado de Matematica e a
|6gica matematica. Ja a partir da década de 1950, do século passado, acumularam-
se evidéncias sobre a importancia da légica para a competéncia em Matematica.
Isso foi ressaltado, principalmente, a partir dos trabalhos de Piaget (1971), que
salientavam que o argumento matematico € uma forma de argumentacdo logica.
Este argumento é em geral aceito; porém, estudos mais recentes questionam se é
suficiente a logica para a construcdo dos conceitos mateméticos (VERGNAUD,
1996). Para este autor, a l6gica ndo é suficiente para explicar a complexidade das
tarefas e subtarefas. Ele busca compreender como as criancas aprendem, em um
contexto repleto de significados e argumenta que 0s conceitos matematicos
envolvem trés areas a serem dominadas: compreender a relacdo logica entre os
objetos; utilizar os sinais matematicos, para falar e pensar sobre o conceito
matematico; e aplicar os sinais em situa¢cdes onde os conceitos fagcam sentido.

A partir da conceituacdo de Vergnaud (1996), Nunes e Bryant (1997, p.31)
definem a numeralizagao como: “[...] pensar matematicamente sobre situacdes exige
conhecer os sistemas matematicos de representacdo [...] estes sistemas devem
estar relacionados as situacfes e entender a ldgica, ou as invariaveis envolvidas
nesta situagao”. Assim, pensar matematicamente envolve logica, sistemas de sinais
para representar 0os conceitos e situacfes em que o conceito sera usado. Em outras
palavras, sempre que se precisa responder a um problema numérico, necessita-se
conhecer o sistema que o envolve, compreender as convencgdes e usos desse
sistema.

Para Vergnaud (1996), campo conceitual compreende um espago de
problemas ou situacbes, ou classes de problemas. Para a sua solucdo, estes
problemas pedem conceitos, procedimentos e representacdes simbdlicas fortemente
conectadas. Na resolucdo de um problema, a crianca busca as relagbes entre os
conceitos, levanta hipéteses e as comprova. Para o autor, um conceito necessita de

uma rede de situagles, e para dominar uma situagéo, € fundamental dominar varios
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conceitos. E importante salientar que situacdo, para Vergnaud (1996), tem um
sentido de tarefa como operacdo de pensamento, na analise das tarefas cognitivas e
dos procedimentos para chegar ao conceito. Dessa forma, 0s conceitos terdo
sentido em um conjunto de situacdes, que contemplam duas ideias fundamentais. A
primeira delas € a ideia de variedade, segundo a qual, num mesmo campo
conceitual, hda uma grande gama de situacdes. Nesse campo, as variaveis de
situacdo permitem organizar, em uma forma sistematica, o conjunto das classes
possiveis. A segunda é a ideia de historia, visto que os conhecimentos sao formados
pelas situacdes experienciadas e dominadas progressivamente.

Um conceito ndo se forma com um sé tipo de situacdo, e uma situagéo nao se
analisa somente com um conceito. Sendo assim, a crian¢a necessita de tempo para
analisar as situacGes e formar os conceitos. Isto justifica e explicita a necessidade
de compreender as redes de conceitos que envolvem cada campo conceitual da
Matematica. E importante salientar que a teoria dos campos conceituais “[...]
privilegia modelos que atribuem papel essencial aos préprios conceitos
matematicos” (VERGNAUD, 1996, p.167). Isto ndo quer dizer que teoria ndo se
organize em rede com as teorias da Linguistica e do tratamento da informacao, para
a compreensao das situacdes, embora o foco sejam 0s conceitos matematicos.

Para Vergnaud (1996), as situacdes tém papel importantissimo na construcao
dos conceitos matematicos. Isto ocorre devido ao fato de que o desenvolvimento
cognitivo depende de situacdes e de conceitualizacdes especificas necessarias para
lidar com elas. O autor afirma que a conceitualizacdo exige a utilizacdo de
significados explicitos e considera que, num conceito, deve estar presente a triade

de trés conjuntos:

C=(S, 1, S),onde:

S: é um conjunto das situagbes que dao sentido ao
conceito(referente);

I: conjunto das invariantes, nas quais assenta a operacionalidade dos
esquemas (significado);

S: conjunto das formas pertencentes e ndo pertencentes a linguagem
(gréficos, simbolos) que permitem representar simbolicamente o
conceito, as suas propriedades, as situacfes e os procedimentos de
tratamento (significante) (VERGNAUD, 1996, p. 166)



35

A triade pode ser explicada da seguinte forma: séo tarefas e situactes
pertencentes a realidade, de tal forma que a crianca, através dos diferentes
significantes (gréaficos, signos, simbolos), é capaz de chegar a explicitacdo dos
invariantes. Estes sdo, em realidade, o significado do conceito. Assim, é através das
situacdes e da resolucao de problemas que um conceito passa a ter sentido para a
crianga, ou seja, 0s conceitos passam a ser significativos através das situacdes que
ocorrem na interacao entre sujeito, realidade e tarefa.

Vale ressaltar, no entanto, que se deve considerar os planos da referéncia
(S), o significado (1) e o significante(S), ao mesmo tempo, para poder compreender
0 desenvolvimento e o funcionamento de um conceito, no transcorrer da
aprendizagem. Além disso, para Verghaud (1996), os trés planos funcionam de
modo interligado, interferindo-se mutuamente.

Esta interacdo, entre esta triade, ndo acontece espontaneamente. Exige
esforco do aluno e do professor, porque nem sempre é facil representar
graficamente o que se estad entendendo (MAGINA; CAMPOS; NUNES; GITIRANA,
2008). Por exemplo, tem-se um referente (S-referente) que sdo seis lapis de cor.
Este significado (I-significado) de seis pode ser representado pelo algarismo seis ou,
ainda pelo numeral seis em LIBRAS (S-significante). Entdo, tem-se dois significantes
para representar o mesmo significado.

Também se pode ter um significante para representar mais de um significado.
Exemplo: o signo M (significante), para representar o niumero mil (significado), em
algarismo romano, e o M (significante), para representar o género masculino
(significado) (MAGINA; CAMPOS; NUNES; GITIRANA, 2008).

Vergnaud (1996) acredita que, quando ha interesse pela aprendizagem de um
conceito, ndo se pode reduzi-lo a sua defini¢cdo. Isso significa que é “[...] através das
situacdes e dos problemas a resolver que um conceito adquire sentido para a
crianga” (p. 156).

Outro conceito importante, para Vergnaud (1996, p.157; 1993, p.78) é o

conceito de esquema, que significa “[..] uma organizacdo invariante* do

* Os invariantes sdo componentes cognitivos essenciais dos esquemas. Eles podem ser implicitos ou
explicitos. Séo implicitos quando estéo ligados aos esquemas de agdo do aluno. Neste caso, embora
o aluno néo tenha consciéncia dos invariantes que esté utilizando, esses podem ser reconhecidos em
termos de objetos e propriedades (do problema) e relacionamentos e procedimentos (feitos pelo
aluno). Os invariantes sdo explicitos quando estéo ligados a uma concepcgédo. Nesse caso, eles sdo
expressos por palavras e/ou outras representagfes simbdlicas. (MAGINA; CAMPOS; NUNES;
GITIRANA, 2008)
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comportamento para uma classe de situagbes dadas”. As classes de situagdes
podem ser divididas em duas: aquelas em que a crianca dispde de competéncias
necessarias a resolucédo da tarefa, e aquelas nas quais a crianca nao dispde de
todas competéncias necessarias para a resolucdo da tarefa. Nas duas classes de
situagdes, o0 conceito de esquema funciona de forma distinta. Na primeira, observa-
se a conjuncdo de varios esquemas, que podem entrar em competicdo para
encontrar a solucdo desejada; na segunda, tem-se para uma mesma classe de
situacdes, comportamentos automatizados, organizados por um Unico esquema. E
um plano de acdo, uma estratégia, que abrange uma classe de ac¢fes, ou uma
classe de situacdes na qual o aluno dispde de uma sequéncia de acdes, para dar
conta de uma tarefa de certa complexidade. Sendo assim, as reflexbes a partir do
éxito ou do fracasso necessariamente oportunizardo descobertas.

Os esquemas estao estruturados por invariantes operatorios, ou seja, por
conhecimentos adequados para selecionar a informacgao e processa-la em “conceito
em agao” e “teorema em agao”.

Os esquemas de acao sdo representacdes esquematizadas das situacdes a
serem resolvidas. Ao resolver um problema de uma determinada situacao, a crianga
utiliza um ou mais esquemas de acdo. Quando ela ja € capaz de explicitar este
esquema, ou seja, generalizar, ela produz um “teorema em acgao”; quando ela é
capaz de realizar a situacdo, mas ainda ndo € capaz de generalizar ou explicitar, €
um “conceito em agéo”.

Os dois conceitos sao importantes na teoria dos campos conceituais, na
medida em que permitem compreender o processo de conhecimento desenvolvido
pela crianca. Por exemplo: a crianca € capaz de recitar a sequéncia numeérica 1, 2,
3, 4; tem um conhecimento implicito da série, ou seja, “‘conhecimento em acao”, mas
ndo é capaz de explicitar como encontrou o 2 ou 3, ou, ainda, que esta construgcéo
se d& através da soma +1. Caso essa crian¢ca, com a continuidade do trabalho,
possa explicitar o conhecimento, por diferentes representacfes simbdlicas, este
assume a forma de “teorema em agado’. Tais ideias integram a base desta
investigacdo, a medida que se acredita na necessidade de apresentar situacdes
contextualizadas para dar sentido ao conceito de contagem e composicdo aditiva. E
necessario levar em conta a importancia da Lingua de Sinais no processo de dar

sentido as situacdes.
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3.2 CAMPO CONCEITUAL ADITIVO

Estruturas aditivas formam um campo conceitual, o qual, para Vergnaud
(1996), é um conjunto de situa¢Bes cujo dominio requer, por sua vez, o dominio de
varios conceitos de naturezas distintas, que ndo estdo sozinhos, que se entrelagam

e compreendem:

[...]Jos conceitos de cardinal e de medida, de transformagé&o temporal
por aumento ou diminuicéo (perder ou gastar 5 escudos), de relacdo
de comparacgéo quantificada (ter mais bombons ou mais 3 anos que),
de composic¢éo binaria de medidas (quantos sao ao todo?), de
composicao de transformacdes e de relagbes, de operacdo unitaria,
de inversao, de nimero natural e de nimero relativo, de abcissa, de
deslocacao orientada e quantificada (VERGNAUD, 1996, p.168).

Pode-se dizer que o campo conceitual das estruturas aditivas € a unido de
situacdes, cujo tratamento exige uma ou varias adicdes ou subtracdes. Mesmo que
a adicdo e a subtracdo sejam operacdes distintas, elas estdo relacionadas na
mesma estrutura de raciocinio, justificando-se a necessidade de oferecer as
criancas a oportunidade de trabalhar o raciocinio da adicdo e da subtracdo dentro
dessa mesma estrutura.

A estrutura aditiva esta dividida em trés grupos de problemas, assim
distribuidos: composicdo, transformacdo e comparacao. Vergnaud (1996) ainda
subdivide em seis relacdes de base, a partir das quais é possivel resolver qualquer

problema de adicéo e subtracdo. Sao elas:

[...] composicdo de duas medidas em uma terceira; transformacao
de uma medida inicial em uma medida final, relacdo de
comparacdo entre duas medidas; composicdo de duas
transformacgdes; transformacdo de uma relagéo e a composigéo de
duas relacdes (VERGNAUD, 1996, p. 172).
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Cada um desses diferentes raciocinios aditivos, para Nunes e Bryant (1997),
possuem sua complexidade, sendo que, geralmente, o raciocinio de composi¢ao
esta diretamente ligado a relacdo parte-todo. Este aspecto é o que as criancas mais
tém sucesso, pois esta intimamente relacionado com o conhecimento intuitivo para
resolver problemas de adicdo e subtracdo. J& o raciocinio de transformacéo, no
qual, as vezes, o inicio ou o final € desconhecido, apresenta uma maior dificuldade.
Isto ocorre, pois, apesar de o raciocinio ser aditivo, € necessaria a compreensao da
propriedade inversa da adicdo e subtracdo, o que dificulta significativamente a
solugcdo do problema. O raciocinio da comparacdo, no qual as criancas devem
quantificar comparacdes - por exemplo, “quanto a mais” - também traz dificuldade,
apesar de, como nos dois outros raciocinios, ser trabalhada a estrutura aditiva. Para
Nunes, Magina, Campos e Bryant (2005, p. 54), parece “[..] que as criancas
identificam as ideias de adicdo e subtracdo somente com mudangas nas
quantidades”.

Como se pode perceber, o raciocinio aditivo esta diretamente relacionado aos
esquemas de acédo de juntar, retirar e colocar em correspondéncia termo a termo
(NUNES; MAGINA; CAMPOS; BRYANT, 2005). Embora sejam esquemas usados
no cotidiano das criangas, os alunos na primeira série ainda ndo desenvolveram
meios de estabelecer relagbes entre esses trés esquemas. Os autores sugerem a
necessidade de revisdo de alguns objetivos da escola, buscando mais énfase nas
relacdes entre os trés esquemas do que no ensino da adicao e subtracao.

Os mesmos autores ainda propdem que o ensino da estrutura aditiva deve ser
menos centrado na escrita, na oralizacdo e mais em ilustragdes claras, ou seja, em
qguestBes simples, diretamente ligadas a vivéncia das criancas. Eles afirmam que
isso deve envolver uma variedade de representacdes dos problemas, tanto para
criangas surdas, quanto para ouvintes.

Um melhor desempenho na resolucdo de problemas aditivos é atingido
guando a contagem, seus principios e estratégias, assim como a composicao aditiva
do numero, estiverem construidos. Nos subcapitulos seguintes, trata-se deste

assunto.
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3.3 COMPOSICAO ADITIVA

Sem saber a série numérica e sem contar apropriadamente, € muito dificil
para as criangas surdas adquirirem o conhecimento matematico informal que as
criangas ouvintes possuem, embora o conhecimento da sequéncia numérica, em si,
nao explique por que as criancas tém dificuldade em resolver problemas de
aritmética nos quais os valores nao ultrapassam seu campo numérico. Nunes (2004)
sugere que, provavelmente, as criangcas surdas tenham menos oportunidades de
desenvolver a compreensdo da composi¢ao aditiva do numero.

O conhecimento da composicao aditiva vem acompanhado do conhecimento
matematico informal, que ocorre nas relacdes sociais fora da escola, em ambientes
nao intencionais, nao sistematizados e organizados, no sentido da educacgao
escolar. As criancas aprendem matematica informal na familia, com os amigos, com
irmaos, assistindo televisdo ou brincando, antes de chegar a escola. Para Baroody
(2005), a matematica informal das criancas € um meio fundamental entre 0 seu
conhecimento intuitivo, que estd baseado na percepcao direta da realidade, e os
conhecimentos abstratos, que se iniciam na educagdo formal. Com base na
concepcdo de que a conceitualizacdo é adquirida e automatizada de forma
progressiva, e organizada através de esquemas que buscam conceitos matematicos
nao isolados, mas inter-relacionados com conjuntos de situacbes e em rede,
entende-se que 0 conhecimento intuitivo da matemética € uma base para a
aprendizagem da matematica formal. E possivel que as criancas surdas, filhas de
pais ouvintes, tenham dificuldades para essa construcdo, devido ao fato de que, em
muitas das relacbes familiares, ndo houve comunicagcdo suficiente para que a
crianga interaja com esses conhecimentos, ou esta comunicagdo se deu mais
tardiamente.

Composicao aditiva, “¢ uma invaridvel dos numeros, significando que
gualquer numero n pode ser decomposto em dois outros que vém antes dele na lista
ordinal dos numeros, de tal modo que estes dois somam exatamente n” (NUNES;
BRYANT, 1997, p. 57), ou seja, na compreensdo de que qualquer numero é
composto pela soma de varias unidades de tamanhos diferentes. Por exemplo, em
nosso sistema de numeracao decimal, de base dez, o nimero 124 é igual a soma de

uma unidade de cem, duas unidades de dez e quatro unidades de quatro.



40

Os sistemas de numeracédo organizados em um sistema de base possuem
caracteristicas que sao vantajosas, porque ndo € preciso aprender todos o0s
nameros, um por um (NUNES; BRYANT, 1997). Deve-se compreender como
funciona o sistema e, a partir dai, gerar os nimeros de gque se necessita. Em outras
palavras, o sistema decimal est4 organizado em unidades de diferentes tamanhos:
ordens e classes, que permitem contar os numeros infinitamente. Dessa forma, ndo
€ preciso recitar até 700, quando se quer contar 700 objetos. Outra vantagem € que
0 sistema de base permite organizar um sistema notacional. Usa-se a mesma
estrutura da contagem para a escrita dos numeros, quando, a partir do valor
posicional do numero (VPN), fica estabelecido que o primeiro numeral a direita é a
unidade, o segundo adiante é a dezena, e assim sucessivamente.

E possivel que as criancas surdas ingressem na escola sem a compreens&o
da composicao aditiva, e talvez sem o conceito de tamanho de unidades. Para que
as criancas estejam aptas a ler e a escrever numeros, no sistema decimal, é
necessaria essa construcdo. E fundamental que entendam que, no nimero 35, o 3
representa 30, ou seja, trés grupos de dez, enquanto o 5 representa unidades. Para
avaliar tais compreensoes, conceito de unidade e composicdo aditiva em criangas
ouvintes, Nunes e Bryant (1997), em pesquisa realizada no Brasil, em 1997,
investigaram 72 criancas pré-escolares, na faixa de cinco a sete anos, e 20 adultos,
gue nunca haviam frequentado o ensino formal, em Tarefas de Compra(NUNES;
BRYANT, 1997). Na pesquisa, as criancas efetuam compras, realizando trocas com
o dinheiro e demonstrando conhecimento, ou n&o, do valor relativo das moedas. A
tarefa de comparagcéo de conjuntos de unidades de tamanhos diferentes consistiu
em apresentar moedas ou notas de tamanhos diferentes, para que os participantes
pudessem fazer comparacfes entre os diferentes valores. Os resultados
evidenciaram que 60% das criancas tiveram éxito na tarefa: mesmo que algumas
sequer soubessem contar a quantidade total de dinheiro, elas conseguiram
reconhecer que quatro moedas de 10 reais® compram mais doces que quatro
moedas de um real. Todos os adultos obtiveram éxito na tarefa, enquanto 60% das
criancas pré-escolares ndo hesitaram em dar a resposta certa. Os autores
concluiram que, tanto criancas como adultos ouvintes, quando interagem em

contextos que envolvem tarefas com dinheiro, podem alcangar um entendimento do

®> No texto de Nunes e Bryant é usado C (cruzeiro), moeda usada na época da pesquisa. Neste
trabalho, usaremos R (real), apenas como forma de facilitar a compreenséo atual.
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conceito de unidades de tamanhos diferentes no contexto de dinheiro, sem receber
educacao formal e também sem saber escrever nimeros multidigitos.

Para avaliar a composicdo aditiva (NUNES; BRYANT, 1997), as criancas e
adultos realizaram a Tarefa de Compra que € apresentada como uma situacao de
compra e venda em uma loja, em que o investigador faz o papel de dono e os
investigados, de compradores. Foram dadas as criancas moedas de valores de um
real e cinco reais ou de um real e dez reais. As criangas sempre tinham quantidades
suficientes para comprar. Por exemplo, as criangas poderiam receber duas moedas
de cinco reais e quatro moedas de um real, sendo solicitadas a comprar um objeto
no valor de sete reais. Apesar de terem apenas seis moedas, poderiam comprar 0
objeto, se levassem em conta o valor relativo das moedas. Nessa tarefa, somente
39% das criancas obtiveram sucesso. Uma tarefa menos ludica foi solicitada aos
adultos, visto que estes ja possuiam um desenvolvimento informal no uso do
dinheiro: foi-lhes perguntado de quantas cédulas de cem reais, 10 reais e um real
eles necessitariam, se tivessem que pagar 365 reais, usando o menor niumero de
cédulas possiveis. Os pesquisados foram avaliados em trés tarefas desse tipo. Em
torno de 70% dos adultos responderam a todos os itens corretamente, e nenhum
respondeu a todos os trés incorretamente.

Os resultados desta pesquisa indicam que o fato de saber contar ndo é
indicativo suficiente para a compreensao do valor relativo de unidades; o ensino
formal tampouco nem a habilidade de escrever numeros é fundamental para a
compreensao dos dois aspectos aqui avaliados, e, ainda, que o entendimento pode
se dar a partir do uso do sistema de numeracdo oral, em coordenacdo com O
sistema monetario.

Nunes e Bryant (1997) concluiram que as criancas podem entender a
composicdo aditiva do numero sem saber ler e escrever numeros; contudo, as
criancas que léem e escrevem numeros compreendem a composicao aditiva. As
conclus@es da pesquisa divergem da concepcédo de que a compreensao da légica do
sistema de numeracdo esta subordinada a aprendizagem da escrita de numeros,
visto que as criangcas, mesmo sem saber escrever numeros corretamente, ja
compreendem principios basicos do sistema de numeracgéao.

Nunes e Bryant (1997), em uma investigagdo, buscaram compreender se a

composicdo aditiva estava relacionada ao conhecimento do principio da contagem
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de correspondéncia termo a termo ou ao progresso do entendimento dos
procedimentos® de contagem.

Os autores concluiram que a compreensdo da composicdo aditiva estava
relacionada com a compreensao dos procedimentos de contagem. Assim sugerem
que “[...] os encontros das criancas com a adigdo poderiam ser a experiéncia
necesséria para entender a composi¢cdo aditiva que esta por trds do sistema
decimal” (NUNES; BRYANT, 1997, p. 62).

3.3.1 Composicéao aditiva e a crianga surda

Quanto ao desempenho de criangcas surdas em tarefas de unidades de
diferentes tamanhos, Nunes e Moreno (1998) investigaram 80 criangas surdas, entre
dois e cinco anos de idade, que ja frequentavam a escola formal e estavam
distribuidas em, aproximadamente, 20 criancas por nivel escolar. Do total da
amostra, 24 criancas eram de escolas especiais para surdos e usavam a Lingua
Britanica de Sinais (BSL), enquanto os demais 56 de escolas regulares, recebiam ou
educacao oral ou educacéo baseada na comunicacéo total. As atividades propostas
foram as mesmas Tarefas de Compra e de unidades de tamanhos diferentes usadas
com criancas ouvintes. As criancas surdas obtiveram menos sucesso que as
criancas ouvintes (NUNES, 2004).

Ainda com o intuito de avaliar as criancas quanto ao tipo de educacdo
recebida, as autoras analisaram 0 sucesso ou insucesso quanto a educacédo oral,
comunicacdo total e lingua de sinais. Para as autoras, as criancas que eram
educadas com lingua de sinais obtiveram uma leve melhora na pontuacédo, embora
nao seja possivel concluir que a educacdo com lingua de sinais tenha tido um efeito
no sucesso dessa tarefa. N&ao houve diferenca significativa quanto a criancas que
tiveram sucesso com a lingua de sinais durante um ano na escola. “Esse resultado
sugere gque as criangas surdas entram na escola com menos conhecimento informal

do conceito de unidades do que criangas ouvintes” (NUNES, 2004, p.89).

® Procedimentos de contagem, conting all (contar todos) e conting on (contar a partir de) (CORSO,
2008) sao classificados como estratégias de contagem por Nunes e Bryant (1997). Neste trabalho,
optou-se pela classificacdo de Corso (2008).
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A compreensdo de composi¢cado aditiva em criancas surdas foi avaliada, por
Nunes e Moreno (1998), através da Tarefa de Compra de diferentes objetos, sempre
usando valores numéricos dentro da faixa de contagem de cada crianca. Nessa
atividade, as autoras compararam 80 criancas surdas com 69 criangas ouvintes, as
mesmas do estudo sobre unidades de diferentes tamanhos, para avaliar a
construcédo da composic¢ao aditiva. Seus achados foram:

e Criancas surdas e ouvintes, que falharam na tarefa de diferentes
tamanhos de unidades, ndo executaram bem os itens de composicao

aditiva.

e Criangas ouvintes de sete ou oito anos de idade nao tém dificuldades
com a composicdo aditiva na Tarefa de Compra. Ao contrario, apenas
25% das criancas surdas com idade de oito anos e seis meses
acertaram tudo. Os surdos foram significativamente melhor, a medida
gue avancavam na escolarizacdo. Nao houve diferenca na

performance das criangcas em relacdo ao tipo de comunicacdo usada.

e Criangas ouvintes parecem usar as pistas da linguagem oral, quando a
Tarefa de Compra usa moedas de 20 reais e 1lreais, do que moedas
de 5 reais com 1 real, pois a crianca se utliza da pista de
transparéncia que a palavra “vinte” sugere. Isto ndo acontece com a
palavra “doze”. Tais pistas linguisticas sdo encontradas em outras
linguas orais. Ao testar essas pistas com criangcas surdas em lingua
oral e em lingua de sinais, foi observado que as criancas surdas nao
utilizam esse recurso. Em BSL, ndo ha uma pista transparente para o
“vinte”, como na lingua oral (NUNES, 2004).

Ha uma forte relagdo entre desenvolvimento da composicdo aditiva e o
desempenho matematico em testes padronizados sobre o0 conhecimento matematico
de criancas surdas. Criangas ouvintes, que geralmente adquirem este conhecimento
informalmente, antes de entrar para a educacao formal, adquirem uma base soélida

-

para aprendizagem de numeros. E necessério, oferecer as criancas surdas este
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conhecimento também tdo precocemente, quanto as criancas ouvintes (NUNES,
2004).



4 PRIMEIROS CONCEITOS NUMERICOS

4.1 CONTAGEM

Nunes e Bryant (1997) salientam a importancia da contagem na compreensao
do sistema de numeracéo. Até certo ponto, concordam com Piaget (1971), quando
este afirma que ndo é suficiente saber contar, se as criangas ndo usarem a
contagem como ferramenta para resolver problemas, ou seja, ndo compreenderem a
utiidade da contagem. Afinal, muitas vezes, as criancas sabem responder a
qguantidade absoluta de um conjunto, mas ndo sdo capazes de entender o
significado do namero cardinal.

Para Piaget (1971), a compreenséo do significado do numero é dada quando
a crianca é capaz de fazer a relacéo légica entre seriacdo, classificacdo e relagéao
biunivoca. Dessa maneira, ela compreende as relacbes de equivaléncia e
consequente significado do ndmero. O autor afirma que somente a partir dessas
relacdes é que a crianca € capaz de contar com significado. A constru¢do, segundo
ele, é organizada etapa por etapa, em solidariedade com a elaboracdo gradual dos
sistemas de incluséo.

H4&, atualmente na literatura, uma controvérsia sobre os primeiros conceitos
aritméticos, em relagdo a contagem e a equiparacdo de conjuntos, pois, enquanto
autores como Gelman e Gallistel (1978) e Geary (2000) sugerem que O
conhecimento de contar € uma combinacdo do extrato biolégico com fatores da
experiéncia, autores como Dorneles (2004) e Fuson et al. (1985) afirmam que os
principios da contagem né&o sao inatos e que se desenvolvem a partir da préatica de
procedimentos de contagem, que vao sendo construidas nas relacdes sociais.

Na atividade de contar, as criancas precisam ser logicas, pois ndo basta
saber recitar oralmente a série numérica, e também nédo € suficiente compreender a
l6gica das relacbes entre seriacdo e classificacdo e correspondéncia biunivoca.
Porém, é também necessario que as criangcas compreendam o0s principios da
contagem, que foram descritos inicialmente por Gelman e Gallistel (1978),

retomados por Nunes e Bryant (1997), e por Dorneles (2004). Sao eles:
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1 - correspondéncia termo a termo: cada objeto contado deve ter
correspondéncia com o0 nome de um numeral;

2 - ordem estavel: os rotulos numéricos tém de obedecer a uma sequéncia
invariavel, igual a dos numerais;

3 - cardinalidade: o ultimo numeral da sequéncia de uma contagem determina
a quantidade de elementos do conjunto contado;

4 - irrelevancia da ordem: ndo importa a ordem usada na enumeragcdo dos
objetos, desde que nenhum dos demais principios seja violado;

5 - abstragéo: objetos de qualquer tipo podem ser reunidos e contados.

Dorneles (2004), a partir de uma investigacdo com criancas de cinco a seis
anos, salienta que estes principios sdo construidos progressivamente, seguindo
uma sequéncia em sua construcdo. Esta sequéncia pode ser assim definida: ordem
estavel, correspondéncia biunivoca, cardinalidade, abstracdo e irrelevancia da
ordem. O principio da irrelevancia da ordem seria 0 principio com mais baixo indice
de construcdo aos seis anos de idade.

De acordo com Gelman e Gallistel (1978), a crianca, ao aprender a contar,
conhece os principios antes de suas habilidades estarem totalmente desenvolvidas.
Apesar de os autores afirmarem que todas as criancas possuem esses principios,
eles reconhecem que as criancas podem se confundir algumas vezes, pois nao
possuem, ainda, a habilidade para contar. Para estes autores, a contagem faz o elo
entre a capacidade inata das criancas de contar, e as realizacfes mateméaticas mais
avancadas da cultura onde nasceram. Essa capacidade inata, se desenvolvida na
cultura, proporciona um melhor desempenho das habilidades numéricas iniciais.

Nunes e Bryant (1997) argumentam que, em torno dos cinco anos, as
criangas contam com boa performance, no sentido de que parece que respeitam o0s
principios universais basicos da contagem, quando contam um Unico conjunto de

objetos.



47

4.2 CONTAGEM E PERCEPCAO VISUAL

Na contagem da série numeérica, € importante considerar que, quando a
crianga conta um conjunto ou se pede que ela reproduza o numero de objetos de
uma colecdo que lhe foi apresentada e retirada de seu campo visual, é necessério
que ela tenha uma representacdo mental do numero, para poder responder
corretamente (NUNES, 2004). As criancas ouvintes fazem uso do codigo fonoldgico,
para relembrar o nidmero de objetos apresentado, pois tal cédigo é util para
preservar a ordem dos itens. J4 as criancas surdas usam codigos visuais, que sdo
importantes para preservar a localizacdo dos itens. Isto leva a compreenséao de que,
dependendo de como a informacdo € apresentada, se espacialmente ou
sequencialmente (temporal), a crianca surda terd mais ou menos sucesso.

A modalidade visual é certamente fundamental para os alunos surdos, e,
dependendo do tipo especifico da tarefa visoespacial utilizada, eles tém
desempenho melhor, pior ou igual aos alunos que ouvem. Por exemplo, adultos
surdos que usam a lingua de sinais mostram um desempenho relativamente melhor
em alguns aspectos da percepcao visual.

Em uma revisdo bibliografica elaborada por Marschark (2003), sobre
pesquisas que tratam da percepcao e da memoria visual entre surdos e ouvintes, é
referido o trabalho de Neville e Lawson (1987). Neste estudo, os autores comprovam
que adultos surdos que usam a lingua de sinais mostram, em alguns aspectos da
percepc¢ao visual, um desempenho melhor, do que pessoas ouvintes e surdas que
nao sinalizam. H4 uma habilidade de deslocamento rapido da atencédo visual ou em
fazer um screening dos estimulos visuais. Provavelmente os surdos tém que dedicar
mais atencdo ao ambiente periférico, a fim de captar a informacéo desse ambiente,
0 que igualmente lhes confere um cortex voltado a visdo periférica. O mesmo autor
ainda destaca as pesquisas de Corina, Kritchevsky e Bellugi (1992), Parasnis e
Samar (1985), que indicam que os surdos sao melhores em detectar o movimento
periférico visual e mostram uma habilidade importante de perceber e recordar sinais
visuais complexos.

Fazendo uma relagéo entre a capacidade mais avancada das pessoas surdas
em tarefas viso-espaciais, Zarfaty, Nunes e Bryant (2004) mostraram que as

criangas surdas fazem, em torno dos 3 a 4 anos, a representacédo do numero igual a
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da criangca ouvinte. A investigacdo buscou primeiramente determinar como as
criangas surdas pré-escolares recordam e reproduzem o namero, €, em segundo, se
a forma, espacial ou temporal, de apresentar a informacdo para o primeiro objetivo
teria alguma discrepancia. Os autores avaliaram dez criancas surdas e dez ouvintes,
destacando-se que as surdas eram oralizadas, e nove delas tinham implante

coclear. Os resultados demonstram:

e As criangas surdas reproduziram melhor os itens de numero
do que as ouvintes, quando a tarefa era espacial;

e A diferenca entre surdos e ouvintes ndo foi significativa,
guando a tarefa era temporal ;

e Nao houve evidéncia de qualquer diferenca entre criancas
surdas e ouvintes na velocidade de suas reacoes.

Os autores destacam, no estudo, que as criancas pré-escolares surdas nao
mostraram nenhuma desvantagem, em relagdo as criangcas ouvintes, na
representacdo do numero, além de terem um bom desempenho nas tarefas
temporais e sensivelmente melhor nas tarefas espaciais. Eles sugerem que as
dificuldades em Matematica, apresentadas pelas criancas surdas, possivelmente
iniciam quando elas entram na escola. Os resultados da pesquisa mostram que as
criancas surdas, nessa faixa etaria, ndo tém nenhum problema particular com
representacdo do numero (ZARFATY; NUNES; BRYANT, 2004, p. 323) e realizam
muito bem as tarefas através da representacao espacial.

A partir desta pesquisa, Zarfaty, Nunes e Bryant (2004) recomendam uma
revisdo urgente de melhoria do ensino formal para criancas surdas. Ainda sugerem a
necessidade de mais pesquisas, para verificar se esses resultados seriam 0s
mesmos com criangas surdas sinalizantes. Isto é indicado, pois a amostra
investigada foi composta por criangas basicamente oralizadas, sendo que quase
todas tinham implantes cocleares e idade precoce, 0 que caracteriza uma
comunidade com pouca ou nenhuma cultura surda.

Uma pesquisa realizada por Barbosa (2008), com criancas surdas e ouvintes -
sendo que as surdas tinham, pelo menos, um ano de conhecimento de LIBRAS -

também encontrou os mesmos dados que Zarfaty, Nunes e Bryant (2004). Este fato
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confirma que as criangas surdas ndo parecem ter dificuldades em processar
informagdes espacialmente.

Ainda assim, pessoas surdas tém dificuldades em memorizar sequéncias
(MARSCHARK 2003). Estudos encontrados na Bélgica (LEYBAERT; VAN CUTSEM,
2002) e Inglaterra (NUNES, 2004) evidenciam que, desde a pré-escola, a sequéncia
numérica € mais dificil para surdos do que para ouvintes. E isso ocorre tanto em
surdos educados oralmente, como naqueles educados em lingua de sinais.

Leybaert e Van Cutsem (2002) avaliaram o desempenho em tarefa de
contagem abstrata, que envolve perceber até quanto a crianca sabe contar; na
tarefa de contagem de objetos, em que se observa a cardinalidade de um conjunto
de objetos; e na tarefa de criacdo, que, no caso, correspondia a selecédo de um certo
namero de objetos, por parte das criancas. Este estudo comparou o desempenho
entre criangas surdas e ouvintes, entre trés e seis anos de idade. Os resultados
evidenciam um atraso na sequéncia numerica, pelas criangcas surdas, que pararam
de contar depois de um erro na sua sequéncia. Os autores verificaram um
percentual de 77% de erros, por parte dos surdos, em relacdo a 39% de erros, pelos
ouvintes, indicando uma defasagem em torno de dois anos, na sequéncia de
contagem das criancas surdas, em relacdo as ouvintes.

E importante destacar que as criangas surdas paravam de contar, ou erravam
mais, exatamente na parte da sequéncia de niameros onde a producdo de uma nova
regra deveria ser adotada. Isto ocorria pelo fato de que a Lingua de Sinais Francesa
Belga estd organizada em base cinco. Logo, as criangas surdas tinham uma
tendéncia a parar a contagem no cinco e no quinze. Isto € um indicador de que as
criancas surdas poderiam estar tirando vantagem de um sistema de contagem em
sinais, organizado em regra, que estaria facilitando a recuperacdo na memoria da
série numerica.

As criangas surdas tinham um menor conhecimento da sequéncia numérica,
ao que os autores associam com menos oportunidades de aprendizagem néo formal
da matemética e talvez pelo fato de a maioria das criancas do estudo serem filhos
de ouvintes. Apenas trés, de um universo de 20, tinham pais surdos, 0 que também
poderia ser um preditor do atraso, como ja foi mencionado neste trabalho.

As criangas surdas, no entanto, foram tao precisas quanto as ouvintes na
tarefa de contagem de objetos e na de criacdo de conjuntos de até 14 itens. Isto se

verificou, apesar de as criangcas surdas apresentarem uma sequéncia numérica
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menor, 0 que levou os autores Leybaert e Van Cutsem (2002) a confirmarem que a
lingua de sinais permite as criangas surdas desenvolverem habilidades de contagem
de objetos, pelo menos tdo satisfatoriamente como as criancas ouvintes.

Em realidade, aprender a contar ndo € uma tarefa facil, nem para criancas
ouvintes, nem para criangas surdas. E o que se constata, na medida em que a série
numérica deve ser aprendida em uma sequéncia, exigindo lembrar um grande
namero de itens. Leybaert e Van Cutsem (2002) afirmam que ha duas diferencas na
contagem, entre criangas surdas e ouvintes. Para as criancas ouvintes, a contagem
verbal é aural-oral, enquanto que, para as criangas surdas, o sistema de contagem €&
viso-manual, confirmado também por Nunes (2004). A outra diferenca estd na
estrutura da sequéncia dos numeros da lingua oral e na lingua de sinais.

Um aspecto favordvel € que a maioria dos sistemas numéricos esta
organizada em um sistema de base, como ocorre com o sistema numérico decimal,
organizado em uma base dez. Os numeros de zero a nove sdo combinados com as
dezenas, que vao formando novos ndameros, como trinta e um, trinta e dois. Esta
combinacédo ndo se da de forma totalmente regular no inicio da série numérica. Se
assim fosse, para contar onze, utilizariamos a expressao “dez e um”; para o doze,
“‘dez e dois” (NUNES; BRYANT, 1997) e assim sucessivamente até o vinte, que
poderia ser “dois dez”, ou o trinta, “trés dez”.

Esta mesma situacéo de irregularidade acontece com a numeracao inicial em
LIBRAS, que ndo segue uma regra. Os numeros de um a quatro possuem uma
transparéncia direta com a quantidade, a medida que, a partir do namero um,
acrescentando-se mais um dedo, formam-se os nimeros até o quatro’. O nimero
um é produzido através da extensdo do dedo indicador com a palma virada para o
receptor. O nimero dois é a extensdo do indicador e o dedo médio, com a méo
virada para o receptor. O trés é formado pela extensdo do dedo indicador, médio e
anular, com a palma para o receptor; e 0 quatro, com a extensao do indicador,
médio, anular e mindinho, sendo todos com a méo na vertical. J& o numero cinco é
formado pelos dedos indicador e médio flexionados, com a palma voltada para o
receptor, ainda na posicao vertical. Como é possivel inferir, esta configuracdo do
namero cinco, ja nao respeita a regra aplicada até o numero quatro e tampouco tem

relacdo com o proximo numero, que é o seis. Este é formado com a palma para

’ Vale ressaltar qgue ha diferengas regionais no uso da LIBRAS no Brasil. Neste trabalho, optou-se
pela LIBRAS dos numeros usados no Rio Grande do Sul, onde se deu a investigagao.
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cima, dedos apontados para a esquerda, polegar distendido para cima, demais
dedos unidos e curvados, tocando a base do polegar (CAPOVILLA; RAFHAEL,
2001. p.958). O sete é formado com a mao na horizontal, com os dedos indicador e
polegar em configuragdo da letra “G”. O numero oito € formado pela mao em
configuragdo de “S”, com um leve movimento lateral. O nove tem a mesma
configuracéo do seis; porém, com mao virada para baixo. O 10 é formado pelo sinal
do nimero um, seguido pelo zero, com a mao na vertical e palma para o receptor. A
Figura 1 mostra como estdo configurados os numeros em LIBRAS no Rio Grande do
Sul.

Figura 1: Numeros em LIBRAS usadas no RS
Fonte: PORTALDEACESSIBILIDADE (2011)

Essas irregularidades dos numeros, na LIBRAS, podem ser um fator
dificultador para que as criancas surdas brasileiras dominem os primeiros nimeros
da série numérica, comprometendo o inicio das primeiras contagens. E interessante,
nesse sentido, considerar esses fatores comparativamente com o que caracteriza o
sistema numeérico de sinais britanico e belga, que se organizam por uma numeracao
inicial mais transparente.

Contrapondo-se 0s nuameros iniciais da série numérica em Lingua de Sinais
Britanica (NUNES, 2004) e Lingua de Sinais Francesa Belga (LEYBAERT; VAN
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CUTSEM, 2002) com a LIBRAS, pode-se inferir que os numeros iniciais em LIBRAS
ndo apresentam uma regularidade® na sua construcdo. Entende-se regularidade
cOmo uma organizacao baseada em uma regra.

A Lingua de Sinais em Francés Belga tem uma estrutura de base cinco,
(FIGURA 2). Vai se organizando, seguindo uma regra explicita, onde o nimero um é
produzido através da extensdo do dedo indicador, com a palma virada para o corpo.
Ja o numero dois corresponde a extensdo dos dedos indicador e médio; o numero
trés é a extensdo do indicador, dedo médio e do dedo anular; 0 nimero quatro € a
extensdo do indicador, através do dedo minimo; o numero cinco é a extensdo dos
quatro dedos e o polegar. Isto se diferencia da LIBRAS, mantendo uma
correspondéncia direta entre a quantidade de dedos e o valor do nimero que esta
sendo representado. Quanto ao numero seis, é representado ao estender o polegar
sozinho, com um movimento em linha reta produzida duas vezes, enquanto o
namero sete € a extensdo do polegar e do dedo indicador; e 0 niUmero oito é a
extensdo do polegar, do indicador e do dedo médio. O nimero nove € produzido
com a extensdo do polegar, do indicador, do dedo médio e do anular. Por fim, as
autoras explicam que o dez é produzido ao estalar o dedo indicador estendido contra
o polegar, com a palma virada para a frente (LEYBAERT; VAN CUTSEM, 2002).

® Salienta-se gue nao se discorda da arbitrariedade das Linguas de Sinais, dado que, em todas as
linguas, as palavras e os sinais apresentam uma conexao arbitraria entre forma e significado “[...], é
impossivel prever o significado, e dado significado, € impossivel prever a forma”. (QUADROS;
KARNOPP, 2004, p.26)
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Figura 2: Nomeros em Lingua de Sinais Francesa Belga
Fonte: Leybaert; Cutsem (2002, p.485

Também na Lingua de Sinais Britdnica os nimeros seguem uma regra de
base cinco, o que os torna muito parecidos com os numeros na Lingua de Sinais
Francesa Belga, apesar das diferencas de localizacdo® do sinal (NUNES, 2004,
p.30). Os numeros de um até cinco sdo formados com a méao ereta, a palma em
direcdo da pessoa que esta utilizando a lingua e os dedos estendidos, numa forma
ordenada, comecando com o dedo indicador, movendo através do dedo pequeno e
entdo o polegar; todos os cinco dedos estendidos indicam o numero cinco. O
ndmero seis comega com uma regra nova: seis é sinalizado com a méo na
orientacdo horizontal e o polegar estendido; os dedos restantes sdo, entdo,
estendidos para sinalizar os niumeros até o nove. O niumero 10 comec¢a uma nova

série, como mostra a Figura 3.

° Todas as linguas de sinais sdo produzidas pelas maos e tém como parametros fonolégicos a
configuracdo de méo, movimento e locacao (localizac&o). (QUADROS; KARNOPP, 2004).
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Figura 3: NOmeros em Lingua Britanica de Sinais
Fonte: Nunes (2004, p.31).

Na Lingua de Sinais Britanica, assim como na Lingua de Sinais Francesa
Belga, ha uma transparéncia que permite a crianca inferir sempre mais um até o
numeral cinco. No numeral seis, ha uma opacidade, e imediatamente o numero
seguinte, que é sete, se torna transparente, a medida que, acrescentando o dedo
indicador ao polegar, produz-se a sua configuracdo. Assim, continua-se
acrescentando outro dedo, chegando-se ao oito e ao nove. O mesmo ndo acontece
com a LIBRAS, pois ndo ha uma estruturacao, a partir de uma regra, para 0s seus
dez primeiros niumeros.

Leybaert e Van Cutsem (2002) afirmam que o modo como o sistema de
contagem linguistico representa os numeros influencia na aquisicdo das sequéncia
numeérica, pelas criangas surdas. Esta influéncia também ocorre em algumas linguas

orais, em que a relacdo entre os nomes dos nameros € transparente.
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4.3 AVANCANDO NA CONTAGEM — PROCEDIMENTOS E ESTRATEGIAS

Para Nunes e Bryant (1997), o avanco do uso do procedimento de contagem
counting-all, ou seja, “contar todos”, para o procedimento de counting-on, ou seja,
contar na sequéncia ou “contar a partir de”, poderia representar um avanco, para o
entendimento do sistema decimal. A crianga que usa o procedimento de “contar
todos” na resolugéo do problema 5 + 2 = 7, conta: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, ou seja, conta
tudo. J& a que usa o procedimento de contar a partir de, para a mesma situacéo
problema, conta 6, 7, pois conta na sequéncia, a partir do numeral maior. Este ultimo
€ um procedimento mais econbmico e mais complexo de contar que esta
diretamente relacionada com a idade e a experiéncias das criancas. Por isso, 0s

autores sugerem que

A crianca que percebe que ela ndo tem que recontar o conjunto
maior pode ter percebido que este conjunto pode ser tratado como
uma unidade maior a ser combinada com uma menor. Esta crianga
poderia, portanto, estar em uma melhor posigdo para compreender
gue se pode formar o numero 23 combinando duas unidades de uma
denominacédo com trés de uma outra (NUNES; BRYANT, 1997, p.
62).

Os mesmos autores sugerem que, além dos dois procedimentos acima
citados, had a possibilidade de a crianca recuperar os fatos béasicos da adicéo,
através da estratégia de recuperacdo na memoéria. Este € um procedimento em que
a crianca, de forma rapida, € capaz de responder o resultado da operacdo, sem
fazer uso de procedimentos mais imaturos.

Nunes e Bryant (1997) salientam que o procedimento de “contar a partir de” é
uma constru¢ao anterior ao conhecimento da composigao aditiva.

Geary (2004) e Geary et al.(2000) sugere que as criangas, ao resolverem
problemas aritméticos simples, confiam em seu conhecimento da contagem e em
estratégias para essa contagem. As vezes, as criangas usam os dedos para apoiar
a contagem (contar com o dedo); as vezes ndo, usando a contagem verbal — o que,

para as criangas surdas, implica a contagem em LIBRAS.
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Geary (2004) e Geary et al. (2000) indicam que ha uma evolucdo nos
procedimentos usados pelas criangas para contar:

Contar todos, com auxilio dos dedos ou material concreto: a
criangca necessita representar todas as parcelas: 2+3. Ela
conta: “Um, dois”, com uma mao, e “Um, dois, trés”, com a
outra mao, e sO depois inicia a contagem: “Um, dois, trés,
quatro, cinco”.

e Contar todos, a partir da primeira parcela: a crianca inicia a
contagem pela primeira parcela, independentemente da
magnitude do numero.

e Contar todos, a partir do maior: a crianga inicia a contagem
pela parcela maior. No exemplo: 2 + 3, ela inicia a contagem
da seguinte maneira: “Um, dois, trés...quatro, cinco”.

e Contar a partir do primeiro: no calculo 2 + 3, a crianca retém
na memaoria o primeiro que é 2 e conta: “Trés, quatro, cinco”.

e Contar a partir do maior: no célculo 2 + 3, a crianca percebe

que é mais econdmico iniciar a contagem pelo nimero maior.

No exemplo: 2 + 3, ela retém na memoria o trés e conta:

“Quatro, cinco”.

Esses procedimentos estdo descritos aqui em uma ordem hierarquica de
eficiéncia. Quanto mais a crianga avanca nesses procedimentos, mais ela vai
usando procedimentos econémicos, possibilitando chegar ao uso de procedimentos
avancados, como o desenvolvimento da representacdo desses fatos na memoéria
Geary (2004). Isso possibilita a recuperacao direta dos fatos pela memaria de longo
prazo, ou seja, no exemplo de 2 + 3, a crianga responde rapidamente que é igual a
cinco, sem o0 uso de outro recurso. Ou ainda, permite a decomposi¢céo que envolve
reconstruir a resposta baseada na recuperacdo de uma soma parcial, ou seja, na
soma 2 + 3, a crianga recupera uma soma conhecida 2 + 2 e acrescenta 1. Essas
duas ultimas estratégias sdo mais rapidas e eficientes.

As estratégias de contagem poderiam ser classificadas a partir de uma ordem

menos competente para uma mais competente. Podem ser apoiadas na contagem
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de: contar nos dedos, contar oralmente (ou em LIBRAS, em se tratando de surdos) e
contagem silenciosa; ou apoiadas na memoria: decomposi¢cdo e recuperacdo de
fatos na memodria (GEARY, 2004; GEARY et al. 2000; CORSO, 2008). Na
decomposicédo, a crianca desmembra uma das parcelas em um numeral de acesso
automatico, mais conhecido e mais facil e acrescenta as unidades que faltam. Por
exemplo: 6+4, decompbe 0 6 em quatro mais dois, agrupa o 4+4 = 8 e acrescenta o
2, resultando oito.

A estratégia de recuperacao direta é a resposta automatica da memoria de
longo prazo e exige um critério de confiangca da crianca, pois essa ira responder
qguando tiver certeza da resposta. (GEARY, 2004; CORSO, 2008).

A crianca pode usar uma das estratégias acima citadas com diferentes
procedimentos, dependendo do desenvolvimento do conhecimento conceitual de
contagem.

Nesta pesquisa, optou-se por separar as estratégias de contar nos dedos, que
seria a estratégia mais primitiva (GEARY, 2004) em duas, ou seja, utilizou-se a
estratégia de contar nos dedos e a estratégia de contar com material concreto
separadamente, em funcdo da idade das criancas. Fez-se, também, ajustes quanto
a estratégia de contagem verbal, passando para estratégia de contagem com
LIBRAS, dado que os investigados sdo usuarios desta lingua.

Com base neste levantamento tedrico até aqui descrito, pode-se pensar que
as criancas surdas realmente estdo em desvantagens em relacdo as criancas
ouvintes, no que tange a compreensao basica do sistema de numeracdo decimal.
Talvez seja possivel repensar este quadro sombrio, a partir de uma intervencao
centrada na composicdo aditiva do numero e na contagem, dado que séao
habilidades e conceitos-chave para o desenvolvimento da compreensdao dos
conceitos matematicos futuros que a crianca necessitara acionar. Acredita-se que 0
desenvolvimento tipico da competéncia aritmética estd ligado a mudanca ou ao
avanco de procedimentos e estratégias de contagem, para resolver problemas
(GEARY, 2004).



5 METODO DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o método adotado pela pesquisa, descrevendo, para
tal, a abordagem geral da pesquisa, o problema, o0s objetivos, as questdes
norteadoras. Define-se, ainda, o tipo de pesquisa e apresenta-se o perfil dos sujeitos
envolvidos diretamente na investigacdo, como forma de explicitar a trajetoria
metodoldgica pretendida. A seguir, s8o descritos 0s instrumentos de pesquisa, bem

como os procedimentos de andlise.

5.1 ABORDAGEM DE PESQUISA

Trata-se de um estudo qualitativo, que busca descrever o desenvolvimento da
composicdo aditiva e da contagem em uma crianca surda, filha de ouvintes, e em
uma crianga surda, filha de surdos, em idade de escolarizagdo, no contexto
brasileiro, analisado a partir de intervencdes pedagdgicas. Para tal, opta-se pela
pesquisa qualitativa, pois esta possibilita compreender a realidade onde se encontra
o fenbmeno, bem como explorar os significados deste fenébmeno.

O caréter qualitativo, neste estudo, corresponde as seguintes caracteristicas,
consideradas fundamentais, em funcdo da construgcdo do problema e de seus
objetivos: contato direto entre pesquisador, ambiente e situacéo investigada; riqueza
de descri¢ao a respeito do fendmeno pesquisado e consideracdo da importancia dos
dados da realidade, mesmo que nédo estejam planejados; desenvolvimento de um
fendmeno em um pequeno grupo (caso), em um determinado tempo; centralidade no
processo e ndo no produto, procurando compreender a complexidade do fenébmeno;
interesse do investigador no significado que as pessoas déo as coisas, a sua vida;
obediéncia ao quadro teoérico, porém sem rigidez, podendo seguir caminhos nao
planejados previamente (LUDKE; ANDRE, 1986).

E importante destacar que a abordagem qualitativa de pesquisa ndo tem por
objetivo a generalizagdo do conhecimento construido pela investigagdo. Sua
pertinéncia estd em desenvolver um conhecimento valido para um determinado

contexto.
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Os resultados de um estudo naturalistico dependem de uma
interpretacao idiogréfica [...] dependem do contexto, local e momento
em que foram geradas e devem permitir uma compreensao holistica
e integrada da situacdo [...] a pesquisa naturalistica perde sua
possibilidade de generalizacdo [...] ganha em compreensdo e
profundidade na interpretacdo de uma situacdo (CASTRO, 1994, p.
61).

5.2 PROBLEMA

Como o desenvolvimento da composi¢cdo aditiva e da contagem em uma
crianca surda filha de surdos e uma crianca surda, filha de ouvintes pode ser

promovida através de uma intervencao pedagodgica?

5.3 OBJETIVOS

e analisar o desenvolvimento da composi¢cao aditiva em criancas surdas
no contexto brasileiro;

e identificar se ha relacdo entre contagem, principios da contagem e
desenvolvimento da composicao aditiva em criancas surdas;

e verificar variagbes do desenvolvimento da composicdo aditiva em
crianca surda, filha de surdos, e surda, filha de ouvintes;

e testar a eficacia de uma proposta de intervencdo que trabalha com a
composicao aditiva e procedimentos de contagem.
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5.4 QUESTOES NORTEADORAS

Qual a relacdo entre principios e estratégias de contagem e desenvolvimento
da composicdo aditiva em uma crianca surda filha de surdos e uma filha de
ouvintes?

Existem variacbes no desenvolvimento dos principios e estratégias de
contagem e composicao aditiva em uma crianca surda filha de surdos e uma filha de
ouvintes?

Qual a eficacia de um programa de estimulacdo, baseado na literatura
existente, de estratégias de contagem e composicdo aditiva , aplicado
individualmente em uma crianca surda filha de surdos e uma surda filha de

ouvintes?

5.5 TIPO DE PESQUISA

Optou-se pela estratégia de pesquisa do tipo Estudo de Caso, de natureza
exploratdrio-descritiva. Nas palavras de Yin (2005, p. 32): “Estudo de caso € uma
investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu
contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o
contexto n&o estdo claramente definidos”.

O estudo incidiu em acontecimentos contemporaneos e as atividades
desenvolveram-se em contexto real, qual seja, a escola em que as criancas
investigadas frequentavam. Em certo sentido, tem um caréater inovador, exploratério
(GIL, 1999), a medida que, ao analisar o desenvolvimento da composicao aditiva e
0S avan¢os nos procedimentos de contagem em criangas surdas, cria condi¢cdes
para o0 surgimento de alternativas didatico-metodologicas de intervencdo em
Matematica com sujeitos surdos. Percebe-se, também, a possibilidade de gerar
hipoteses para investigagdes futuras, pois, conforme ja foi explanado no inicio deste
trabalho, as pesquisas com este grupo de sujeitos tém sido centralizadas na
aquisicdo da lingua, seja ela de sinais ou nédo. Isto significa que foram verificados

poucos estudos sobre a matematica inicial e as criangas surdas.



61

5.6 SUJEITOS DA PESQUISA

A escolha dos sujeitos da pesquisa se deu a partir da proposta de analisar as
construcdes iniciais em Matemética de uma crianca surda filha de pais surdos e
outra também surda, mas filha de pais ouvintes. Os sujeitos tinham seis anos.
Ambas criancas estudavam em escolas especiais para surdos: Jodo em uma escola
publica e Maria em uma escola particular. A escola em que Maria estudava tinha o
Bilinguismo como filosofia, em seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), enquanto
que, na escola de Jodo, esta ndo se encontra explicitada no Projeto Politico
Pedagogico, embora, a partir de entrevista com a supervisora, tenha sido
evidenciado que o aporte filosoéfico adotado fosse esse.

Na prética da pesquisa, para efeitos de descricdo, optou-se por utilizar
codinomes para as duas criancas envolvidas diretamente no estudo, de modo a
preservar sua identidade. A denominacédo € aleatodria, atendendo apenas a variacao
de género. Vale salientar, contudo, a referéncia 6bvia a historia infantil de Joao e
Maria, que, na dimensédo da narrativa, convida a refletir sobre o desafio da
aprendizagem, da busca da autonomia e do enfrentamento das dificuldades
inerentes ao crescimento.

Jodo é surdo, filho de pais surdos, com perda neurossensorial bilateral de
severa a profunda. Na época da pesquisa, ndo usava prétese auditiva e sua
comunicacdo era exclusivamente através das LIBRAS, tendo a aquisicdo desta
lingua desde o nascimento, em virtude de seus pais serem surdos. E importante
destacar que os dados sobre as duas criancas foram obtidos através de entrevistas
com suas maes.

A mae de Jodo é surda porque a avé adquiriu sarampo na gestacdo e o pai
vem de uma familia com pessoas surdas, em primeiro e segundo graus. A avo e a
mae de Jodo desconfiaram da surdez, mas so tiveram certeza quando, aos trés
anos, Jodo fez a avaliacdo audiolégica, em que foi diagnosticada perda
neurosensorial bilateral severa a profunda. Jodo chegou a usar protese auditiva,
mas ndo teve um acompanhamento para adaptacdo desta e acabou ndo usando.
Apds o diagndstico, Jodo iniciou sua escolaridade em uma escola especial para
surdos, a mesma em que estava durante o tempo desta investigacdo. E importante

destacar, que neste tempo, Jodo trocou de escolas trés vezes, por motivos de
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mudanca da familia e problemas familiares. Em uma destas situagdes, ele estudou
em uma escola regular, onde ndo se adaptou.

A crianca aqui denominada Maria é surda, filha de pais ouvintes, do sexo
feminino, com perda neurossensorial bilateral severa, usuaria de protese auditiva
bilateral. Comunica-se através das LIBRAS desde os dois anos e quatro meses e
também usa seus residuos auditivos, através de uma fala rudimentar.

A familia de Maria é constituida de um casal ouvinte, que descobriu a surdez
de Maria, quando ela tinha dois anos e um més, apesar de a mae ja desconfiar,
desde um ano e meio. Ela contou que Maria gritava muito, mas que o pediatra
achava normal tal atitude. Maria foi diagnosticada com surdez, de severa a profunda,
com causa desconhecida - apesar de a mae sugerir a possibilidade de surdez
genética, porgue ha, na familia, pessoas surdas com parentesco de segundo grau.
Diante do diagnostico, Maria foi protetizada bilateralmente, aos dois anos e trés
meses. A seguir, aos dois anos e cinco meses iniciou reabilitagdo com
fonoaudidloga, que fez encaminhamento para escola especial de criancas surdas
aos dois anos e 10 meses. Nessa escola, ela iniciou na classe de maternal com uma
professora surda, com formagéo incompleta em Pedagogia e estudante do Curso de
Letras/Libras'®, iniciada em 2006.

A comunicagdo na familia acontece através da LIBRAS e da lingua oral.
Segundo a mée, o pai sabe pouco de LIBRAS. A mae tem uma melhor fluéncia em
LIBRAS, dado que sempre que a escola oferece curso de LIBRAS, ela participa,
tendo, em média, 300 h/a de curso. Destaca-se, também, que Maria tem um bom
aproveitamento do ganho de sua prétese auditiva, o que lhe possibilitava, aos seis
anos, fazer uso da lingua oral para a comunicacdo basica com ouvintes nao
sinalizantes.

Com o objetivo de trabalhar com duas criancas com nivel intelectual muito
préximo, foi utilizada a escala Wechsler, com testes para avaliacdo da inteligéncia
nao verbal. Trata-se de versdo reduzida, que estipula o QI estimado de 80 a 120.
Foram aplicados os subtestes: Vocabulario, para a area verbal; e Cubos, para a area
de execucédo (ANEXO B). A avaliacao foi feita por uma psicologa, com o auxilio da
investigadora, que auxiliou na comunicagao entre a avaliadora e a crianga, fazendo
uso da LIBRAS.

19 etras/LIBRAS-Licenciatura em Letras-Libras a distancia, polo UFSM.
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A seguir, sdo apresentadas as caracteristicas dos sujeitos, resumidamente,

no Quadro 1:

Sujeitos/ Filho de surdos - Joédo Filha de ouvintes - Maria
caracteristicas

Idade 6alm 6 a4m

Sexo Masculino Feminino

Nivel escolar 1° Ano 1° Ano

Perda auditiva Neuros. profunda Neuros. severa a profunda
Forma de Somente com LIBRAS LIBRAS e fala
comunicacdo com dificuldades

Prétese auditiva N&o usa Usa

QI (WISC - verséao 100 100

reduzida)

Tipo de escola

Especial Publica

Especial Privada

Filosofia da escola

N&o especificada no PPP.

Bilingue, segundo PPP

Bilingue segundo a
supervisora

Quadro 1: Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa

5.7 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Foi realizado estudo de caso duplo, com intervencdo pedagogica individual,
buscando analisar como as duas criancas surdas desenvolveram os conceitos de
composicdo aditiva e como avancaram no uso de procedimentos e estratégias de
contagem mais econdémicos.

A coleta dos dados constituiu-se a partir de um protocolo de pesquisa, para
avaliacdo do desempenho mateméatico em procedimentos de contagem, principios
da contagem e na composicao aditiva. Todo o trabalho de avaliacdo e intervencao
pedagdgica foi filmado, transcrito para a Lingua Portuguesa, com o auxilio de uma
intérprete de LIBRAS, devidamente credenciada pelo PROLIBRAS™.

O protocolo de avaliacéo foi aplicado em pré-teste, pos-teste intermediério e

poOs-teste realizado trés meses depois do término da intervencéo.

! Exame Nacional para Certificacdo de Proficiéncia no uso e no ensino da Libras conforme Decreto
5626/05 que regulamenta a Lei n° 10436 de 24 de abril de 2002. http://www.prolibras.ufsc.br.
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Entre o pré-teste e o poés-teste intermediario, foram desenvolvidos oito
encontros de intervengdes individuais com cada sujeito, durante o segundo semestre
de 2010. Cada encontro variava de 20 a 35 minutos, dependendo das respostas das
criangas, a cada atividade. Salienta-se que, na atividade individual entre pesquisador
e sujeito da pesquisa, o trabalho foi muito centralizado no sujeito. Isto, as vezes,
causava fadiga nas criangas, 0 que acabava interrompendo 0s encontros de
intervencdo, que tiveram, no minimo, 20 minutos de trabalho. As oito situacdes
didaticas foram distribuidas para o trabalho individual, de forma aleatéria e, em
certos momentos, dependendo do interesse das criancas. Todas as situacbes
tinham dois objetivos: desenvolver o conceito de composicdo aditiva e avancar de
uma habilidade menos econémica para uma mais econdmica de contagem.

No projeto inicial, tinha-se a intencédo de trabalhar com um ndamero de cinco
sujeitos surdos, filhos de ouvintes, e cinco filhos de surdos. Houve muita dificuldade
para encontrar esta Ultima amostra, devido a baixa incidéncia de pessoas com este
perfil. Para dimensionar essa dificuldade, pode-se resgatar o dado de que mais de
90% das pessoas com surdez pré-lingual nascem de familias ouvintes (ELEWEKE;
RODDA, 2000; QUADROS, 1997).

Foram visitadas quatro escolas especiais para surdos, em Porto Alegre; sete
escolas especiais para surdos, no interior do RS; e uma classe especial para surdos,
na grande Porto Alegre. Depois dessa busca, foi possivel realizar o estudo de caso
duplo, envolvendo criangcas com caracteristicas comuns: idade, nivel de
escolaridade, tipo de escola e filosofia de educacgéo (educagédo em escola especial
ou em escola inclusiva), nivel de perda auditiva, época do diagndstico (QUADRO 1).

O protocolo de avaliacdo foi constituido por Tarefa de Compra (NUNES;
BRYANT, 2007); pelos Principios de Contagem (GELMAM; GALLISTEL,1978) e pela
parte inicial do teste de procedimentos de contagem de Geary et al. (2000),
adaptado por Corso (2008) e com alteracdes da investigadora, em funcédo das
caracteristicas das criancas investigadas.

No quadro abaixo, resume-se o protocolo de pesquisa utilizado:
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Protocolo de avaliacao inicial, intermediéria e final

Composicao
aditiva do
ndamero
(NUNES;
BRYANT
1997)

Principios da
contagem

Tarefa de Compra

A Tarefa de Compra consistiu em solicitar as criangas que comprassem

objetos e pagassem o valor exato para o investigador, tendo em méaos

cédulas de diferentes valores: um real, dois e cinco reais.

Em todas as atividades foi utilizado material concreto, “dinheiro em

miniatura” e objetos reais. Salienta-se que as tarefas de compra da bala,

pirulito e uma bola, ndo exigiam o conhecimento da composicao aditiva.

Elas fizeram parte do protocolo, como estimulo as criancas.

Ao grupo investigado, foram solicitadas as seguintes tarefas de compra:
a) Esta bala custa dois reais. Como vocé paga?

Foram oferecidas trés cédulas de um real.

b) Este pirulito custa trés reais. Com que cédulas vocé ira pagar? Foram
oferecidas as cédulas: trés cédulas de um real.

c) Esta boneca custa oito reais. Como voceé ir4 pagar? Foram oferecidas
as seguintes cédulas, para pagamento: uma de cinco reais e sete de um
real.

d) Esta bola custa trés reais. Como vocé paga? Foram disponibilizadas
as cédulas: cinco cédulas de um real.

e) Este chocolate custa cinco reais. Com que cédulas vocé ira
pagar? Foram oferecidas as seguintes cédulas: uma cédula de
cinco reais e quatro de um real.

f) Esse urso custa sete reais. Com que cédulas vocé vai pagar?
Foram oferecidas as cédulas: duas de cinco reais e seis de um real.

g) Esta tesoura custa oito reais. Como vocé paga?
Foram oferecidas as seguintes cédulas: uma cédula de cinco reais e
quatro de um real.

h) Este barco custa cinco reais. Como vocé paga? Foram
disponibilizadas as seguintes cédulas: uma de cinco reais e trés de um
real.

Principios da contagem

a)Ordem estavel:
Perguntou-se a crianca até quanto ela sabe contar.
Pediu-se que ela contasse.

b)Correspondéncia termo atermo:

Com 10 fichas enfileiradas, pediu-se a crianga que dissesse quantas
fichas havia no grupo apresentado. Depois, as mesmas 10 fichas foram
mostradas desorganizadas e perguntou-se quantas havia. Repetiu-se o
mesmo procedimento, com 15 fichas.

c)Principio da abstracéo:
Perguntou-se a crianca se contar 10 fichas € o mesmo que contar 10
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(GELMAM;
GALLISTEL
1978)

Estratégias de
contagem de
Geary et
al.(2000),
adaptadas por
Corso(2008).

balas.
Foram misturadas balas e fichas e solicitado que as criangas contassem
novamente.

d) Cardinalidade:

Ao final da contagem de um conjunto de 15 elementos, as criancas
foram questionadas sobre quantos elementos havia, ao todo. Depois,
pediu-se que entregassem 10 fichas a avaliadora.

e) Irrelevancia da ordem:

Pediu-se a crian¢a que contasse o0 mesmo conjunto de 15 fichas,
apresentado de forma linear. Depois, em outra ordem, ou seja,
comecando por outra ficha. A seguir, pediu-se que a crianca dissesse
guantas fichas havia, ao desfazer a linearidade do conjunto.

Resolucgao de problemas aditivos com fatos béasicos:

Foram apresentadas, as criangas, cartelas com 10 célculos de adigéo,
envolvendo digitos unitarios de uma a sete, sendo que a soma da adi¢ao
maior ndo ultrapassou a magnitude 13. Cada cartela era apresentada, e
a crianca deveria responder da forma que lhe conviesse, podendo utilizar
as estratégias de contar usando material concreto, contar nos dedos,
contar em LIBRAS (que seria, no protocolo de Corso (2008), contar
oralmente) e recuperar os fatos na memoria. O processo de contagem
também foi classificado, conforme os procedimentos de contagem
utilizados pelas criangas, em: “contar todos”, que envolve a contagem de
ambos os fatos; e “contar a partir de” que pode envolver contar a partir
do digito maior ou menor.

Os fatos sao:

3+ 6= 2+1= 2+2= 3+1=
5+ 3= 3+3= 1+2=

7+ 6=

3+3=

Quadro 2: Descricao do protocolo de Avaliacdo
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A intervencdo pedagodgica

A fim de facilitar a sistematizacdo das atividades oferecidas as criancas,

organizou-se um quadro com situacbes didaticas®®, enumeradas de 1 a 8 e

nomeadas, como mostra o Quadro 3.

Objetivos

Situacgdes didéticas

Composicéao aditiva

S5
9
i ]

Situacédo 1

“Compra e venda”

Atividade de “compra e venda” com material concreto.
Eram oferecidos diferentes materiais de interesse das
criancas, para que efetivassem a compra, como
estivessem em um mercadinho; por exemplo: pirulito,
bala, bombom, brinquedos, esmalte, material escolar, e
outros. Os sujeitos realizavam a compra com notas de
dinheiro de brinquedo, simulando uma situacdo de
compra e venda.

Situacéo 2.

“Jogo de cartas”

As cartas foram organizadas de maneira que as criancas
deviam, ao jogar, juntar as seguintes somas: 4, 5, 6, 7, 8,
9, ou 10, dependendo do numeral que retiravam do
monte. Estas cartas estavam marcadas com “pontos”.
Apresentou-se as criancas um numeral e elas deviam
juntar as cartas que, somadas, deveriam formar o
numeral apresentado.

12 Situacao didatica com sentido de um conjunto de relagBes que compreende instrumentos, objetos,
um sistema educativo e a interacdo (BROUSSEAU, 1996).
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Procedimentos
contagem

de

Situacédo 3

“Jogo das cartelas de laminas”

Cartelas de laminas transparentes, com “pontos” em
guantidades de um até 10, para que a crian¢ca pudesse
sobrepor as cartelas, de tal maneira que a soma dos
“pontos” fosse SEMPRE 3, SEMPRE 4, ....SEMPRE 10.
Ex: Tenho que ter 6.

A crianga podia sobrepor a cartela com um “ponto” com a

que tinha cinco “pontos”. Assim, continuando na
atividade, ela teria a possibilidade de organizar varias
cartelas, com diferentes composic¢des, para obter o seis.

Situacéo 4
“Fecha caixa”
Neste jogo, conforme a crian¢a ia jogando dois dados,

devia somar 0s ndmeros que apareciam, sendo
necessario buscar a correspondéncia entre o numeral
gue encontrou com esta soma no tabuleiro. Foram
usados dados com “pontos” e dados com numerais.

Situacéo 5

“O sapo que comia balas”
(Adicdo com adendo invisivel)

A crian¢a joga o dado e coloca o numero de balas na
barriga do sapo. Joga novamente, conta e coloca o
numero de balas na barriga do sapo. No final, retendo na
memoaria a primeira quantidade engolida pelo sapo, ela
devera dizer a quantidade de balas que o sapo engoliu.

Situacédo 6

“Coelho que comia feijao”
(Adicdo com adendo invisivel)

A crianca joga o dado e coloca o numero de feijbes
(sementes) na boca do fantoche. Joga novamente, conta
e coloca o numero de feijdes na boca do fantoche. No
final, retendo na memoaria a primeira quantidade engolida
pelo fantoche, ela deverd dizer a quantidade de balas
gue o fantoche engoliu.
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Situacédo 7

“Segredo da caixa”
(Adicdo com adendo invisivel)

Eram apresentadas, a crianc¢a, duas caixas com tampa.

Na primeira caixa, era colocada uma quantidade de
elementos, 1, 2, 3, 4, 5, no maximo, até 10, e solicitado
gue as criangcas contassem quantos elementos havia.
ApOs a resposta, a caixa era fechada.

Na segunda caixa, era colocada outra quantidade de
elementos, 1, 2, 3, 4,..10. Pedia-se a crianca que
dissesse quantos elementos tinha nesta caixa. Apoés, era
solicitada a quantidade que tinha nas duas caixas.

Situacéo 8

“Adicao de fatos basicos”

fg W( Esta situacdo propunha a adicdo de fatos basicos, a
+ partir numeros em LIBRAS, apresentados pela
investigadora.

Quadro 3: Situacgbes didaticas da intervencao




6 RESULTADOS

6.1 DESCRICAO DAS AVALIACOES E DOS ENCONTROS DE INTERVENCAO

Neste item, sdo apresentados os resultados da aplicacdo dos instrumentos de
pesquisa, descritos anteriormente na metodologia. Neste sentido, inicia-se pelos

dados do pré-teste, que sao seguidos pela descricdo dos encontros de intervencao.

A seguir, apresentam-se os dados do teste intermediario e do pos-teste.

6.1.1 Pré-teste

6.1.1.1 Pré-teste em Jodao - filho de surdos

Avaliacao da Tarefa de compra

O Quadro 4 sintetiza as atividades desenvolvidas e as respostas de Joé&o.

Cédulas disponiveis para

Cédulas com que Maria

Custo do objeto f Resultado
azer a compra pagou

Bala - custo de 2R 3 cédulas de 1R 2 cédula de 1R Correta

Pirulito - 3R 3 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta
1 cédula de 5R e 7 cédulas de 1cédulade5Re 7 ~

Boneca - 8R p N&o correta
1R cédulas de 1R

Bola - 3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta

Chocolate - 5R

1 cédula de 5R e 4 cédulas de
1R

1 cédulade 5R e 4
cédulas de 1R

Nao correta

Urso - 7R

2 cédulas de 5R e 6 cédulas
de 1R

1 cédulade5R e 6
cédulade 1

Nao correta

Tesoura escolar - 8R

1 cédula de 5R e 4 cédulas de
1R

1 cédulade 5R e 4
cédulas de 1R

N&o correta

Barquinho - 5R

1 cédula de 5 e 3 cédulas de
1R

lcédulade 5R e 3
cédulas de 1R

N&o correta

Quadro 6: Pré-teste de Jodo para Tarefa de Compra.
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Foi oferecido material concreto e cédulas de real de brinquedo para a
realizagdo da tarefa. O aluno realizou as compras de oito diferentes materiais. O
primeiro deles era uma bala, custando dois reais. Ele recebeu trés notas de um real
e pagou com duas dessas notas. Logo apos, teve a sua disposicdo uma bola de
futebol, que custava trés reais. Para a compra, podia dispor de cinco notas de um
real. Pagou com trés notas de um real. Em seguida, foi-lhe oferecido um barquinho
de borracha, que custava cinco reais. Para pagar, ele podia utilizar uma nota de
cinco reais (perguntado sobre o valor desta nota, aluno disse: “cinco”), mais trés
notas de um real. Aluno afirmou que faltava dinheiro. Contou a nota cinco reais
como uma nota de um real.

Situacdo semelhante ocorreu, quando lhe foi oferecida uma boneca, no valor
de oito reais, e |lhe foi entregue uma nota de cinco reais e mais sete notas de um
real. Ele pegou todas as notas e afirmou que tinha oito reais e, portanto, que podia
comprar a boneca. Também foi disponibilizado um pirulito, no valor de trés reais,
com a possibilidade de pagar com trés notas de um real. Jodo juntou as trés notas e
pagou o pirulito. Logo apés, comprou um chocolate, no valor de cinco reais, tendo a
disposi¢cdo uma cédula de cinco reais e quatro cédulas de um real. Jodo pagou o
chocolate com todas as cédulas.

Em seguida, foi disponibilizado, para a compra, um urso de pellcia por sete
reais, com a possibilidade de pagamento entre duas cédulas de cinco reais e seis de
um real. Jodo pagou com uma cédula de cinco reais e seis de um real. E, por ultimo,
comprou uma tesoura escolar, com valor de oito reais. Neste caso, ele tinha consigo,
para pagamento, uma cédula de cinco reais e quatro de um real. Jodo pagou com

todas as cédulas e disse que faltava dinheiro.

Avaliacao dos Principios de contagem

Ordem estavel

Ao perguntar a Jodo se ele sabia contar e até quanto, ele respondeu que
sabia. Jodo iniciou a contagem em LIBRAS até 17. Quando solicitei que continuasse

contando, contou até 20 e parou. Eu fiz o sinal de 20 e solicitei que continuasse;

Jodo contou até 21 e parou.
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Correspondéncia termo a termo

Ao contar 10 fichas enfileiradas, Jodo contou corretamente 10 fichas
enfileiradas, de um em um, e disse que tinha 10. Quando desorganizei
espacialmente as fichas, ele contou novamente, de um em um, e disse ter 10. Fez o

mesmo para a contagem de 15 fichas.

Cardinalidade

Jo&o contou 15 fichas, de uma em uma. Quando perguntei quantas fichas
tinham, ao todo, ele respondeu: 15. Foi solicitado que, das 15 fichas, me entregasse
10. Jodo contou e entregou 9; porém, se deu conta do erro e buscou mais uma ficha
para completar as 10.

Novamente solicitei que Jo&o contasse um conjunto de 10 fichas e perguntei

guantas havia ao todo, Jodo respondeu 10.

Irrelevancia da Ordem

Quando pedi a Jodo que contasse 15, iniciando pela esquerda, ele contou 15.
Sem alterar a ordem das fichas, foi solicitado que Jodo contasse, iniciando a
contagem pela direita. Jodo contou de um em um e disse que tinha 15. Desfazendo
a linearidade do conjunto, Joao necessitou refazer a contagem, de um em um, para

dizer que havia 15 fichas.

Principio da abstracao

Na contagem de seis tampinhas e quatro balas, totalizando 10 elementos

misturados, Jodo contou a totalidade do conjunto, ou seja, 10.
Avaliacdo dos procedimentos e estratégias de Contagem
Foram mostradas, a Jodo, cartelas com fatos aditivos basicos de 2+1; 2+ 2;

3+1; 2+3; 3+3; 1+2; 3+6; 5+3; 7+6 e 3+5. Pedi que ele juntasse e respondesse

corretamente. Jodo poderia usar os dedos, LIBRAS ou tampinhas. Iniciei pelos fatos
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bésicos menores. Nos fatos basicos em que as somas ndo ultrapassam o numeral 5,
ou seja, 2+1, 2+2, 3+1, 2+3 e 1+2, ele representava cada numero com uma mao e
contava a partir de sua mao de dominancia, independente da magnitude do primeiro
fato. Quando mostrei a cartela de 3+6, Jodo abriu as maos, em sinal de quem néo
sabe. Solicitei que contasse nos dedos. Joao fez seis, em uma méao, e trés, na outra.
Quando foi contar o 6, contou os dedos da méo e chegou a totalidade cinco. Eu lhe
disse que, em sua mao, tinha a configuracdo do seis, e néo cinco. Jodo arregalou 0s
olhos, em sinal de quem nédo estava entendendo. Sugeri que usasse tampas para
realizar a contagem. Desta forma, juntou as tampinhas, contou de uma em uma e,

assim, respondeu as questdes formuladas, que estdo resumidas no quadro abaixo

Fatos basicos Contar todos Contar a partir de Recuperacéo de
fatos na memoéria

CD/MC CL CD/MC CL

2+1
2+2
3+1
2+3
3+3
1+2
3+6
5+3
3+5
7+6 X

Quadro 5: Pré-teste de Jodo dos procedimentos e estratégias de contagem.
Estratégias utilizadas:

CD=Contar nos dedos

MC=Contar com material de contagem

CL=Contar em LIBRAS

X x| x]|x<|x|x

X x| X




6.1.1.2 Pré-teste com Maria - filha de ouvintes

Avaliacdo da Tarefa de Compra

A avaliacdo inicial da Tarefa de Compra, pela Maria, esta apresentada no

Quadro 6
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Cédulas disponiveis para

Cédulas com que Maria

Custo do objeto f Resultado
azer a compra pagou

Bala - custo de 2R 3 cédulas de 1R 2 cédula de 1R Correta

Pirulito - 3R 3 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta
1 cédula de 5R e 7 cédulas de 1cédulade5Re 7 ~

Boneca - 8R - N&o correta
1R cédulas de 1R

Bola - 3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta

Chocolate - 5R

1 cédula de 5R e 4 cédulas de
1R

1 cédulade5R e 4
cédulas de 1R

Nao correta

Urso - 7R

2 cédulas de 5R e 6 cédulas
de 1R

1 cédulasde 5R e 6
cédulade 1

N&o correta

Tesoura escolar - 8R

1 cédula de 5R e 4 cédulas de
1R

1 cédulade 5R e 4
cédulas de 1R

N&o correta

Barquinho - 5R

1 cédula de 5 e 3 cédulas de
1R

1 Cédulade 5R e 3
cédulas de 1R

Nao Correta

Quadro 6: Pré-teste de Maria para Tarefa de Compra.

Ao comprar a bala, que tinha custo de dois reais, com trés notas de um real,
Maria pagou com duas cédulas de um real. O mesmo aconteceu com a bola, que
custava trés reais. Ela recebeu cinco cédulas de um real, para realizar o pagamento,
tendo feito, corretamente, com trés notas de um real. J4 na compra de um barco,
gue custava cinco reais, foi oferecida uma nota de cinco reais e trés de um real.
Maria pegou cada nota de um real, contando: “um, dois, trés” e referiu-se a nota de
cinco reais como a totalidade quatro. Respondeu que faltava, pois a contagem nos
dedos indicava cinco. Refez a atividade e, novamente, disse que tinha quatro e que
estava faltando dinheiro.

O mesmo aconteceu com a compra da boneca, que custava oito reais. Neste
caso, foi oferecida uma nota de cinco reais e sete notas de um real. Maria comprou
a boneca com as oito notas, ndo fazendo discriminacao entre o valor relativo da nota

de cinco reais. Em seguida, propus que comprasse um pirulito, por trés reais. Havia,
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a disposicdo de Maria, trés cédulas de um real. Ela pagou com as trés notas de um
real. Apos, foi-lhe oferecido um chocolate, no valor de cinco reais, tendo sido
disponibilizada uma cédula de cinco reais e quatro cédulas de um real, para efetivar
a compra. Maria pagou com todas as cédulas. Imediatamente, teve a disposicao,
para compra, um urso de brinquedo, cujo preco ficou estabelecido em sete reais.
Para tanto, ela tinha duas cédulas de cinco reais, mais seis cédulas de um real.

Maria comprou o0 urso com uma cédula de cinco reais e seis de um real.

Principios da contagem

Ordem estavel

Foi solicitado a Maria que contasse até onde sabia. Maria iniciou contando em
LIBRAS e também acompanhando com a linguagem oral. Contou até 20. Parou na
contagem do 20, fez o sinal de 20 e verbalizou: “dois dez”. Continuou a contagem
até 29. Parou e ficou pensando. Perguntei o que vinha depois. Como ndo respondia,
retomei a partir do 27, 28, e Maria continuou: “29, 30” (falou: “trés e zero”) e contou
até 40. Continuou a contagem até 99. Questionada sobre o que vem depois,

respondeu que nao sabia e que era chato.

Correspondéncia termo a termo

Maria contou as dez tampinhas de refrigerante, organizadas em forma linear.
Contava de um em um. Quando as tampas foram desorganizadas, Maria respondeu

que tinha dez, mas necessitou recontar as dez. O mesmo fez para as 15 tampas.

Cardinalidade

Foram organizadas 15 fichas, em forma linear, e solicitado que Maria
contasse. Contou de uma em uma e chegou a totalidade de 16. Pedi que contasse
novamente. Recontou e disse: “15”. Perguntei quantas tinha, ao todo. Recontou e
disse: “15”. Ent&o, solicitei que me entregasse 10. Ela contou de um em um e

colocou na minha mao.
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Irrelevancia da ordem

Ao contar 15 fichas organizadas linearmente, a partir da esquerda, Maria
respondia que tinha 15, quando chegava ao final. Apontei para a primeira ficha e
perguntei quantas fichas havia, mantendo a mesma organizacdo espacial dos
elementos. Maria recontou e respondeu: “15”. Refiz novamente a pergunta, sobre
guantas havia, em cada ponta da fila, e Maria entdo, respondeu, sem contar, que

eram 15.

Principio da abstracao

Quando misturei elementos, como bala e tampinhas, na totalidade dez, Maria

contou de um em um e respondeu que tinha dez, independente do tipo de material.

Estratégias de Contagem

Foram apresentadas cartelas com as 11 adi¢Bes, a Maria, uma por uma. Ela
tinha a possibilidade de responder usando as estratégias de material concreto, 0s
dedos, LIBRAS e os procedimentos de “contar todos”, “contar a partir de” ou

recuperar da memoaria. O quadro abaixo resume as respostas de Maria.
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Fatos basicos Contar todos Contar a partir de Recuperacao de fatos
na mem©éria

Cb/MC CL Cb/MC CL

2+1
2+2
3+1
2 +3
3+3
1+2
3+6
5+3
3+5
7+6 X

Quadro 7: Pré-teste de Maria dos procedimentos e estratégias de contagem.

Estratégias utilizadas:

CD=Contar nos dedos

MC= Contar com material de contagem
CL= Contar em LIBRAS

XIX|IX|X|X]X

X|Ix|X

A avaliacao foi iniciada com as adi¢cdes de menor magnitude, para facilitar a
atividade, oferecendo oportunidade de acerto desde o inicio.

Apresentei, uma a uma, as cartelas com os fatos 2+1, 2+2, 3+1, 2+3, 3+3,
1+2 respectivamente. Maria usou a estratégia de contar em LIBRAS e o
procedimento de “contar todos”. E importante destacar que ndo foi levado em
consideracdo se o procedimento iniciava pelo maior ou menor, porque, em todas as
adicdes, Maria contava sempre a partir do numeral que primeiro era apresentado na
adicao.

Quando apresentei a cartela com 3+6, Maria fez o0 movimento de encolher os
ombros e a expressdo de que ndo sabia. Disse-lhe que poderia usar as tampas,
para contar. Maria, entdo, organizou trés tampas, depois mais seis e iniciou
contando desde as trés primeiras. Usou o procedimento de contar todos com a
estratégia de material concreto. Logo apds, mostrei a cartela com a adicdo 5+3, e
Maria ja iniciou buscando as tampas para contar. Sugeri que, primeiro, pensasse.
Maria disse que ndo sabia, e organizou inicialmente cinco tampas, depois, trés
tampas, e contou todas as tampas novamente, totalizando oito. O mesmo fez
guando apresentei a cartela com 3+5, iniciando a contagem pelo primeiro niamero,
ndo dando importancia para sua magnitude. Também encontrou a totalidade oito,

fazendo uso da estratégia de material concreto, e o procedimento de “contar todos”.
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Quando apresentei a cartela com 7+6, Maria novamente usou material concreto

como estratégia e o procedimento de “contar todos”.

6.1.2 Intervencado Pedagodgica

A intervencdo com as duas criancas foi dividida em oito encontros, que se
deram na escola onde ambas estudavam, no horario escolar, ou seja, no turno da
manh&. Ainda que no projeto inicial se tenha planejado fazer as intervengdes no
turno escolar inverso, isto foi alterado, devido a distancia entre a escola e a
residéncia das criancas ser de mais e 30 quilébmetros, dificultando o deslocamento
das familias em outro horario.

As criancas eram solicitadas a acompanhar a pesquisadora a uma sala
disponibilizada pelas escolas, onde encontravam o ambiente organizado com as
atividades a serem trabalhadas, e recebiam a explicacdo correspondente ao que
deles se esperava.

O interesse das criangas n&do se manteve uniforme. Havia dias em que
adoravam as atividades, em outros, nem tanto. Possivelmente, porque em alguns
momentos eram retirados da sala de aula quando estavam realizando atividades
prazerosas com seus professores e colegas. Nestas situacdes, foi necessario
esperar que finalizassem suas atividades na sala de aula. Inclusive, no udltimo
encontro com Maria, a intervencdo foi realizada em sua sala de aula,
individualmente, e apds a realizac@o das atividades, fez-se necessario trabalhar com
todos seus colegas a pedido da propria Maria, bastante contente com o seu

‘protagonismo’ frente a situagao.

6.1.2.1 Descri¢cdo dos encontros de intervencdo com Joao

Primeiro encontro com Joao

Trabalhei com as situacdes didaticas de “compra e venda”, de “fecha a caixa”
e 0 “segredo da caixa”.
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Na situacdo “segredo das caixas”, em que foram trabalhadas os
procedimentos de contagem, Jodo identificou numerais com a magnitude até quatro,
sem usar a contagem. Quando solicitei que ele juntasse dois fatos, como duas
tampas da primeira caixa, com trés tampas da segunda caixa, Jodo utilizou o
procedimento de “contar todos” e a estratégia de contar em LIBRAS. E possivel

perceber este procedimento usado por Jodo, no exemplo abaixo:

Rosane abre a caixa 1 e pergunta: “Quantos aqui?”

Joao responde: “Trés” [sem contar de um em um]

Rosane: “E aqui?” [mostrando a caixa 2]

Joao responde: “Quatro” [sem contar de um em um]

Rosane pergunta: “Juntanto?”

Jodo conta: “um, dois, trés [da caixa 1]... quatro, cinco, seis [ da caixa
2]. [conta todos]

Em todas as atividades executadas, nesta situagcdo, Jodo utilizou o
procedimento de “contar todos”, com a estratégia de contar em LIBRAS.

Na situacao do “fecha caixa”, foi, inicialmente, explicada a forma de jogar, que
Jodo achou interessante. Depois disso, 0 jogo iniciou com dados com pontos, sendo
um dado de um a seis pontos e o0 outro de um a trés pontos. Jodo jogava os dois
dados e escolhia, aleatoriamente, o dado para iniciar a contagem, independente da
magnitude do nimero. Em alguns momentos, iniciava pelo maior e, em outros, pelo
menor, sem uso de nenhum critério.

Jodo usou a estratégia de “recuperar os fatos na memaria”, nas situagdes em
gque as magnitudes dos numerais nao ultrapassaram trés e a totalidade néo
ultrapassou quatro. Sdoelas: 3+ 1,1+ 1e 2+ 1.

Na atividade de “compra e venda”, iniciei o trabalho com cédulas com pontos,
usando cédulas de um, dois e cinco reais. Jodo comprou 0s objetos oferecidos,
pagando com as notas, pois utilizava a contagem de todos os pontos, sem levar em

consideracéo o valor relativo das cédulas.

Rosane oferece uma boneca com valor de quatro reais, tendo
disponivel um real, um real, um real e dois reais.
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Jo&o brinca com a boneca

Joao retira uma nota de um real, deixando-a de lado e inicia a
contagem das outras cédulas. [um real, um real, dois reais]

Jodo conta os pontos das cédulas restantes e paga trés reais.

[pagou com um real, um real e dois reais]

Nas atividades, com cédulas com pontos, Jodo pagou corretamente fazendo
uso de cédulas de um, de dois e de cinco reais.

Quando foram retirados os pontos das cédulas, Jodo pagou o valor dos
objetos oferecidos com o valor absoluto das notas. Vale ressaltar, no entanto, que

ele foi capaz de pagar corretamente, com 0 meu apoio, ja que fui contando junto.

Rosane oferece novamente o barco, para ser pago, agora com
cédulas sem os pontos.

Rosane afirma: “Vais pagar com quatro reais”. E oferece dois reais,
um real, um real e um real.

Jodo entrega todas as notas, sem observar os valores.

Rosane: “Nao. Vamos contar juntos. Quanto, aqui?” [apontando para
a nota de dois reais].

Jodo diz: “cinco”.

Rosane: “Tu precisas pagar quatro reais”.

Jodo inicia contagem pela nota de dois reais e faz sinal de dois.
Rosane: “Mais esta aqui, apontando para nota de um real”.

Rosane junta, apontando para a nota de dois reais e um real .

Jodo faz sinal de dois e junta a nota de um real, sinalizando trés
reais.

Rosane mostra a outra nota de um real.

Jodo junta e diz: “quatro reais”.

Rosane: “ok. Paga, pra mim”.

Jodo entrega as trés notas, para Rosane, cuja a soma é quatro reais
[paga com dois reais, um real e um real].

Jodo parece iniciar um processo de “enxergar” o valor relativo da cédula de

dois reais.

Segundo encontro com Jo&o
Neste dia, propus o desenvolvimento das situagdes didaticas de “compra e
venda”, do “fecha caixa”, do “sapo que comia balas” e “do segredo da caixa”.
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O trabalho foi desencadeado pela situagao do “sapo que comia balas”. Nesta
atividade, Jodo usava o procedimento de “contar todos”, quando era necessario

juntar as balas que o sapo comia. E o que se pode observar no relato abaixo:

Rosane separa trés balas e pergunta: “Quantas?”

Jodo responde: “Trés”. [sem contar]

Rosane: “Coloca aqui, dentro do sapo”.

Rosane: “Agora ele [aponta para o sapo] vai comer mais balas”.

Jodo pega o sapo, para olhar dentro dele.

Rosane: “Nao! Nao pode olhar.”

Rosane separa duas balas e pergunta: “Quantas?”

Jodo: “Duas”. [sem contar]

Rosane: “Quantas balas tém aqui?” [apontando para o sapo].

Joéo responde: “Quatro”. [sem contar] [ja sabe que é para juntar]
Rosane: “Calma. Quantas aqui?” [apontando para o sapo]

Jodo conta: “um, dois, trés”. [contou todas e continuou a contagem]
“..quatro, cinco”.

Rosane: “Quantas tem aqui?” [aponta para o sapo]

Rosane coloca trés dedos sobre o sapo e, em seguida, faz o quatro e
0 cinco sobre as duas balas que estdo sobre a mesa.

Rosane pede a Jodo para contar junto com ela, a partir da
quantidade de balas que existem dentro do sapo: “Trés,
guatro,cinco”.

Na transcricdo acima, é possivel perceber que Jodo conseguia identificar
quantidades discretas até o quatro sem fazer o uso da contagem; porém, quando
era necessario usar o procedimento para juntar os dois fatos da adicao, ele “contava
todos”.

Jodo iniciou uma tentativa de usar a estratégia de recuperar os fatos na
memoéria, quando a quantidade era bem pequena, porém, na repeticdo da atividade,
ele retomava o procedimento de “contar a partir de”. E o que se verifica no exemplo

abaixo:

Rosane: “Vamos fazer assim rapido, ta?”

R: Da duas balas para Jo&o colocar no sapo e pergunta: “Quantas?”.
Jodo responde: “Duas”.[sem contar]

Rosane coloca duas balas na mesa e pergunta: “Quantas?”

Jodo: “Duas”. [sem contar].

Rosane: “Junta”.

Jodo: “Quatro”. [sem contar]
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Rosane: “Quatro! Muito bem! Quantas aqui?” [apontando para o
sapo].

Joao responde: “Duas”.

Rosane: “Aqui [ apontando para a mesa ] 2...3,4(mesa).

Jodo mostra dois dedos em cada méao.

Na atividade do “fecha caixa”, foram disponibilizados dados com pontos e
sem pontos. Num primeiro momento, a atividade foi desenvolvida com dados
somente com pontos, sendo um com pontos de um a seis e outro, de um a trés,
trocando-se, em seguida, por um dado com numerais de um a trés e dado com
pontos de um a seis.

Quando os dados eram com pontos, Jodo escolhia de forma aleatéria, para
iniciar a contagem. Isso ocorria de modo diferente, quando o dado tinha numerais,
pois, nessa circunstancia, ele iniciava sempre pelo dado com numeral, que, nesta
atividade, era de um a trés.

E relevante destacar que, quando Jo&o iniciava a contagem pelo dado de
numerais, independente da magnitude, tinha a tendéncia de usar o procedimento de
“contar a partir de”. Por outro lado, quando os dados eram com pontos, usava o
procedimento de “contar todos”, na maioria das jogadas.

Iniciei a situacéo didatica de “compra e venda” com cédulas com pontos. Jodao
contava todos e obtinha sucesso, principalmente, quando eram usados valores até
trés ou quatro. No uso de valores maiores que quatro, Jodo fazia a contagem, as
vezes, independente do valor relativo da cédula e, em outras circunstancias,

respeitava o tamanho da unidade da cédula. Segue um exemplo de dialogo comigo:

Rosane: “Este [estojo] custa cinco reais”.

Rosane: “Paga, pra mim, cinco reais”.

Rosane oferece dois reais, dois reais, um real e um real.

Joao conta: “Um [para a cédula de um real], dois, trés [para uma
cédula de dois reais], quatro [para a outra cédula de dois reais].

Neste caso, Jodo contou a primeira cédula de dois reais, como valendo dois

e, diferentemente, a ultima cédula de dois reais, como um real.
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A ultima situagdo didatica do dia foi a do “segredo da caixa”, trabalhando
procedimentos e estratégias de contagem com duas caixas, escondendo a primeira
parcela da adi¢do (adicdo com adendo invisivel).

Nesta atividade, Jodo identificava a totalidade de tampas da primeira caixa,
ora contando, ora sem contar, quando a magnitude era de um a quatro. Joao
permaneceu usando o procedimento de “contar todos”, apesar de, em alguns
momentos, com a minha intervenc&o, mostrar certo desequilibrio cognitivo. E o que

pode ser percebido no trecho abaixo:

Rosane coloca duas tampas na caixa 1 e pergunta: “Quantas?”
Joao: “Duas”. [sem contar]

Rosane fecha a caixa 1 e coloca trés tampas na caixa 2,
questionando: “Quantas, aqui [referindo-se a caixa 2]?

Joao: “Trés”. [sem contar].

Rosane: “E aqui [na caixa 1]?

Joao: “Dois”.

Rosane: “Vamos juntar dois mais trés?

Jodo conta: “Um, dois [na caixa 1] ...trés, quatro, cinco [na caixa 2].
[conta todos]

Rosane: “Nao, nao, ndo. Certo é cinco, mas dois ..trés, quatro, cinco.
[exigindo a contagem a partir do dois]

Terceiro encontro com Joao

Neste encontro, foram trabalhadas as seguintes situa¢des didaticas: “compra
e venda”, o “fecha caixa” e o “segredo da caixa”.

Na situacao de “compra e venda”, Jodo comegou a fazer as compras com
cédulas com pontos, para o auxilio da contagem. Em quase todas as atividades,
acertou o valor das notas, pois contava 0s pontos. A excecdo ocorreu quando
ofereci uma bala que custava dois reais e ele tinha a disposicdo uma nota de dois
reais e uma de um real, para o pagamento. Jodo iniciou a contagem pela nota de um
real e juntou com a de dois reais e contou dois reais, mas ficou em duavida.
Reorganizei as notas na mesa e sugeri qgue Jodo contasse novamente. Jodo contou

a de um real e parou. Fez sinal de ‘um’. Olhou para a nota de dois reais, ficou em
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davida e parou novamente. Eu, entdo, disse que ele tinha dinheiro para pagar. Jodo
pegou a nota de dois reais e pagou a bala.

Quando foram trocadas as notas com pontos para notas sem pontos, Joao ja
demonstrava compreender a composicao aditiva do niumero dois, pois comprou uma
caneta e um chocolate, usando o valor relativo da cédula de dois reais. Isto
permaneceu ocorrendo, quando o valor dos objetos ndo ultrapassou quatro reais. Ja
quando o valor era superior que quatro, Jodo ainda fazia a contagem das notas pelo

valor absoluto, ndo respeitando a composicao aditiva.

Rosane coloca as canetinhas hidrocor e diz que custam cinco reais.
Rosane oferece, para pagamento, as cédulas de dois reais, dois
reais, um real e um real.

Jodo paga com todas as cédulas.

Rosane reconta com Joao, dois mais dois reais, mostrando com
apoio dos dedos.

Jodo conta: “Dois”, e fica indeciso.

Joao conta: “Dois, trés, quatro”.

Rosane mostra as notas de um real e Jodo continua contando:
“Cinco reais, seis reais”.

Jodo refaz e paga novamente com dois reais, mais dois reais, mais
um real.

Na situagdo do “fecha caixa”, iniciou-se jogando com dados com pontos de
um a seis e com outro, de um a trés. Jodo jogava os dois dados e escolhia um,
aleatoriamente, para iniciar a contagem, independente da magnitude do numero.
Quando foi solicitado a iniciar pelo dado maior, ele atendeu a sugestao; porém, ndo
usou este procedimento mais econémico em outras atividades. Jodo optava pelo
procedimento de “contar todos”.

Fez-se outra rodada com o “fecha caixa”, agora com um dado com numerais
de um a seis e outro, com pontos de um a trés. Neste caso, Jodo iniciava a
contagem sempre pelo dado de numeral e somava os dois dados, utilizando-se do
procedimento de “contar a partir de”.

E interessante notar que Jodo ainda ndo estava com o procedimento de
“‘contar a partir de” consolidado, pois, em duas jogadas simultaneas, com o0s
mesmos numeros, usou procedimentos diferentes. Jodo jogou o dado de numeros e

tirou um, e o dado de pontos e tirou trés. Ele iniciou a contagem pelo nimero um e
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imediatamente referiu o numero trés, respondendo quatro. Entdo, fechou este
numeral no tabuleiro. Em seguida, jogou os dados e novamente saiu um, no dado de
nameros, e trés, no dado de pontos, e, no entanto, Jodo iniciou a contagem pelo um
e contou todos os trés, para chegar a resposta correta que é quatro. Logo, usou o
procedimento de “contar a partir de” no primeiro momento e o de “contar todos” no
segundo momento.

Na situacao do “segredo das caixas”, Jodo identificou a quantidade de tampas
sem fazer a contagem um a um para quantidades de magnitude até quatro para o
primeiro fato da adicdo. No momento de fazer a adicdo com o segundo fato, Jo&do

usou o procedimento de “contar todos”.

Rosane coloca duas tampas na caixa 1 e pergunta: “Quantas?”

Jodo: “Duas”.[sem contar]

Rosane fecha a caixa 1 e coloca trés tampas na caixa 2 e questiona:
“Quantas?”

Jodo: “Trés”. [sem contar]

Rosane: “Agora vamos juntar”.

Jodo: “Um, dois”.

Rosane: “Assim ndo!” [tentando expressar que ndo é necessario
contar todos].

Rosane: “Dois”.

Jodo faz dois, com uma méo, e trés com a outra méo.

Rosane, mostrando os numerais dois e trés, com as maos, diz 5
Jodo mostra dois, com uma mao, e trés, com a outra mao.

Rosane faz sinal de cinco.

Joao insiste em dois, com uma mao, e trés, com a outra mao.
Rosane: “Junta?”

Jodo repete dois, com uma mao, e trés, com a outra mao.

Rosane: Qual é o certo? Mostra cinco, com os cinco dedos, e cinco,
com configuracao correta.

Jodo faz cinco com a configuragéo correta do cinco.

Acima, é possivel ver a dificuldade de Jodo para usar a estratégia de juntar

com a LIBRAS. Mantinha os numerais em LIBRAS, mas ndo juntava.

Quarto encontro com Jo&o

Neste encontro, trabalhei com as situacdes didaticas de “compra e

venda”,fecha caixa”, “jogo das cartelas de laminas” e “segredo das caixas”.
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Na situacdo de “compra e venda”, foi oferecida a possibilidade de fazer
pagamento com notas com pontos e sem pontos. Jodo realizou todas as atividades,
quando foram utilizadas as notas com pontos, pois fazia a contagem de todos os
pontos. E importante destacar, contudo, que, neste encontro, Jodo também realizou
as compras de diferentes objetos, utilizando cédulas sem pontos. Ele pagou,
respeitando o valor aditivo das notas. Por exemplo, quando foi solicitado a comprar
uma bola, no valor de cinco reais, tendo disponivel trés notas de um real e duas
notas de dois reais, Jodo, sem mostrar davidas, pagou com duas notas de dois reais
e uma de um real.

Diante dos resultados apresentados por Jodo neste dia, foi proposta a compra
com cédulas de cinco reais sem pontos, misturadas as de um e de dois reais. Jodo
fez a primeira compra com sucesso, respeitando o valor relativo das cédulas. Em
uma atividade, ele deveria pagar a compra de uma boneca de seis reais e pagou
com duas cédulas de cinco reais. Perguntei sobre o valor que estava pagando e
demonstrei, com os dedos, o que ele estava fazendo, em termos de contagem. Jo&o
se deu conta que estava pagando dez reais. Entdo, retirou uma cédula de cinco
reais e, prontamente, juntou a uma de um real. Apesar disso, contudo, ele nao
manteve a aprendizagem em outras atividades, com estas cédulas.

Na situagao didatica do “fecha caixa”, Jodo “contou todos”, quando os dados
eram com pontos. Ele escolheu os dados de forma aleatoria. Quando um dos dados
era com numeral e outro, com pontos, usou procedimento de “contar a partir de”, ja
que iniciava a contagem pelo dado com numerais. E interessante observar que, para
atividades iguais, era capaz de usar procedimentos diferentes, como se pode

perceber, no exemplo abaixo:

Jodo joga dado com ndmero e saiu 0 nimero um e dado com pontos,
saiu trés.

Jodo inicia a contagem pelo nimero um e junta sem contar, com 3 e
sinaliza 4. [conta a partir de]

Jodo fecha o niumero quatro no tabuleiro.

Rosane: “Certo”. Ambos se cumprimentam.

Jodo joga o dado com numeros e saiu um e o dado com pontos e
saiu trés.

Jodo conta: “Um, dois, trés, quatro”.

Jodo: “Fechado”.
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Este exemplo evidencia que Jodo nao estava com a aprendizagem
consolidada quanto a um procedimento mais econdmico de contagem. Inclusive,
Jodo iniciou a contagem pelo dado de quantidade menor, em uma jogada que
resultou seis pontos, em um dado, e dois pontos, no outro. Orientei-o, no sentido de
que iniciasse pelo maior. Jodo atendeu a solicitacdo, encontrou a resposta correta,;
porém, permaneceu ignorando este procedimento mais econdémico em outras
atividades.

Neste dia, também trabalhamos com os dois dados com numeros, sendo um
com numeros de um a seis e outro com numeros de um a trés. Jodo juntou 1 + 1, 3
+ 2, contando a partir de, com a estratégia de apoio das LIBRAS. Foi capaz de juntar
5 +2 (nos dados), respondendo 7. Quando saiu 6 +2, Jodo disse que nao sabia.
Orientei a contar com os dedos, mas ndo usou nem a estratégia de LIBRAS, nem a
estratégias de contar nos dedos. Nao respondeu.

Na atividade do “segredo da caixa”’, Jodo identificava sem contar, a
guantidade de tampas da primeira caixa. Quando deveria dar a resposta da soma
entre as duas caixas, ele ndo necessitava contar novamente o conteudo da primeira
caixa. Usou em todas as atividades o procedimento de “contar a partir de”, quando
juntava os valores contidos nas duas caixas.

Quando perguntei a quantidade de um dos fatos, Jodo foi capaz de
responder, sem contar. Depois, ao realizar a soma, utilizou o procedimento de
“contar a partir de”, como se pode observar no exemplo abaixo. Este procedimento

se manteve durante a execuc¢ao de toda situacdo didatica.
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Rosane coloca quatro tampas na caixa 1.

Rosane pergunta: “Quantas tem aqui?”

Joéo responde: “Quatro” [sem contar].

Rosane fecha a caixa 1 e coloca trés tampas na caixa 2.
Rosane pergunta: “Quantas tem aqui na caixa 2”7

Jodo responde: “Trés”. [sem contar].

Rosane diz: “Junta as duas caixas”.

Jodo conta: “Quatro.....cinco, seis, sete”.[a partir de].

Na situacdo didatica do “jogo das cartelas com laminas”, Jo&o identificou, sem
contar, as quantidades trés, quatro, cinco e seis. No momento de reunir as cartelas,
gue representariam a composicao aditiva do quatro, Jodo juntou: 2 +2,3+1, 1 + 1+
1+ 1. Ele comparava, demonstrando que era igual a lamina com quatro pontos.
Neste sentido, acredito na possibilidade de que Joao tenha realizado a atividade
com apoio da percepc¢do visual, o que € possivel intuir, porque o material permite a
organizacao espacial dos pontos nas laminas. Porém, é possivel ver o processo de

desenvolvimento de Jodo.

Quinto encontro com Joao

Neste dia, desenvolvi as situacdes didaticas: “compra e venda”, “fecha a
caixa” e “sapo que comia balas”.

Na situacdo didatica de “compra e venda”, Jodo realizou as compras de
diferentes materiais, usando cédulas com pontos, que ndo exigiam a composi¢ao
aditiva, na medida em que ele usava a contagem para fazer o pagamento das
compras. Quando foram retirados os pontos das cédulas, Jodo realizou a compra
com notas de um real e dois reais, respeitando a composicéo aditiva da cédula de
dois reais. Mais tarde, foram trocados os valores dos objetos, tendo sido necesséria
a utilizacdo da cédula de cinco reais. Jodo, entdo, comprou uma boneca de sete
reais, pagando com uma cédula de cinco reais e outra de dois reais. Esta
aprendizagem, contudo, ndo se manteve para outra compra. Neste outro caso, um
doce custava seis reais e Jodo tinha a disposi¢céo, para efetuar o pagamento, uma
cédula de cinco reais, duas, de dois reais, e uma, de um real. Jodo pagou com todas

a notas.
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Ao fazer a intervencgdo, propus a contagem das notas, para que retomasse 0
processo de aprendizagem e pudesse ver que chegou ao resultado dez. Joao
negou-se a continuar a atividade.

Na situacao didatica do “fecha caixa”, usei, primeiramente, um dado com
pontos e o0 outro com numerais. Nesta situagdo, Jodo sempre usou 0 procedimento
de “contar a partir de”, porque iniciava a contagem pelo dado de numerais. Quando
atividade envolvia somente dados com numerais, sendo um dado de um a seis e
outro de um a trés, Jodo separava 0s numeros em unidades distintas e ndo chegava
a resposta correta sem o uso de material concreto.

Quando a diferenca entre os nimeros ndo ultrapassava uma unidade, Joao
resolvia, usando ora o procedimento de “contar todos”, ora o procedimento de
“contar a partir de”. No fragmento abaixo, pode ser observado procedimento de

“contar todos”:

Rosane joga o dado 1, saiu um, e o dado 2, saiu dois.
Rosane pergunta: “Quantos?”

Joao: “Um...dois”.

Rosane: “Junta”.

Jodo: “Um...dois, trés”.

Com os dados de numeros, ao que tudo indica, Jodo usa o procedimento de
“contar a partir de”, quando a adicdo é mais um. E o que se verifica no exemplo em
que Jodo jogou os dados e, na primeira jogada, saiu 0 nimero cinco e, ha segunda,
0 numero um. Jodo iniciou a contagem pelo nidmero maior e juntou ao numero
menor, chegando ao resultado correto.

Na situacao didatica do “sapo que comia balas”, Jodo realizou quase todas as
atividades, usando o procedimento de “contar a partir de”. Em uma atividade,
pareceu usar o procedimento de “recuperar os fatos na memoaria”, quando deu, para
0 sapo, quatro balas e, depois, mais trés. A seguir, foi solicitado que respondesse
quantas balas o sapo comeu, ao todo. Respondeu, sem contar: “Seis”. E logo
arrumou e disse: “sete”. Nao é possivel ter certeza quanto a estratégia usada, pois
Joao tinha, ao seu dispor, balas como material concreto. Como néo fez uso do ato
de apontar para as balas e foi rapido na resposta, levanto a possibilidade de ter sido

o procedimento de “recuperar fatos na memoria”.
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Sexto encontro com Jo&o

Neste encontro, trabalhou-se com as situagbes didaticas: “compra e venda”,
“fantoche que comia feijao”, “fecha caixa”, “jogo de cartas” e “adicdo de fatos
basicos”, com LIBRAS.

Na situagdo do “fantoche que comia feijdo”, Jo&o usou, de inicio, o
procedimento de “contar todos”. A partir da intervencdo, em que solicitei que ele
passasse a lembrar o que o fantoche ja tinha comido, Jo&do adotou o procedimento
de “contar a partir de”. No momento em que usei o numeral “5”, como a quantidade
de sementes que o fantoche deveria comer, Jodo teve necessidade de contar de
um em um, a primeira parcela, ou seja, parece que a quantidade perceptiva dos
numerais, para Joao, € até o quatro.

Na situagédo do “jogo de cartas”, iniciou-se com a soma até trés. A proposta
era somar sempre trés e, quando alcancada esta totalidade, as cartas eram
recolhidas e pertenciam ao jogador. Jodo sabia qual era a carta que deveria se

juntar a carta de sua mao, para somar trés.

Rosane pega uma carta com dois pontos e a coloca ao lado de uma
de um ponto da mesa e soma: “Dois, trés”, e leva para seu monte.
Jodo pega uma carta de dois pontos, da sua méo, e junta com a de
um ponto, que tinha na mesa. Soma: “Dois, trés”, e junta ao seu
monte.

Rosane larga, na mesa, uma carta de dois pontos.

Jodo pega uma carta de um ponto, de sua mao, e junta com a da
mesa, recolhendo-as ao seu monte. [na méo dele, tinha carta de dois
pontos, mas ele escolheu a certa]

Passamos para a totalidade quatro, em que ele deveria juntar sempre quatro.
Jodo realizou todas as possibilidades, errando apenas uma vez, no inicio da

atividade, como pode ser observado no exemplo abaixo.
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Na mesa ha uma carta de dois pontos. Jodo pega de sua mao uma
carta de um ponto e junta com a de dois pontos da mesa [como se
fosse quatro]

Rosane: “Nao. O que tu tens na méao?”

Jodo mostra uma de dois pontos.

Rosane: “Vamos trocar? Olha quantas tu tens?

Jodo junta a carta de dois pontos da mesa com a de dois pontos da
mao.

A situagao do “fecha caixa” foi iniciada com um dado, com pontos de um a
trés, e outro, com nimeros de um a seis. Em todas as somas realizadas, Joao optou
pelo procedimento de “contar a partir de”. Quando todos os dados passaram a estar
com numerais, Jodo ndo conseguiu juntar. Seguimos trabalhando, e logo Joéo
retirou, nos dois dados, os numeros dois. Jodo, entdo, respondeu quatro, utilizando-
se da estratégia de “recuperacédo de fatos na memoaria”. Ele foi elogiado e isto lhe
deixou mais confiante. Entdo, continuou fazendo a atividade, utilizando, o

procedimento de “contar a partir de”, com o uso de estratégia com LIBRAS.

Jodo joga os dados com nimero e obteve trés e um.

Jodo conta trés... quatro. [Iniciou pelo trés, porque Rosane colocou o
trés em primeiro lugar]

Jodo joga o dado com numeros e resultou um. Joga o dado com
nameros, de novo, e saiu cinco

Jodo conta: “Cinco...seis. [Contou a partir do maior].

Jodo fecha o numeral seis no tabuleiro.

Jodo joga o dado com numeros e saiu dois. Depois, novamente joga
o dado com numeros e, entdo, saiu trés.

Jodo sinaliza, separadamente, trés e dois.

Jodo olha para as suas maos, com 0s sinais, trés e dois e fica
observando.[contagem silenciosa]

Joao responde: “Cinco”.

Na situacdo de “compra e venda”, trabalhei somente com cédulas sem
pontos. Iniciei usando cédulas de um real, dois reais e cinco reais. Jodo ja conseguia
pagar um objeto de custo de cinco reais, usando duas notas de dois reais e uma de
um real. Também conseguiu realizar a atividade, utilizando trés notas de um real e
uma de dois reais. Em outro momento, para pagar uma boneca, que custava trés
reais, ele tinha a sua disposicéo trés cédulas de um real e duas de dois reais. Jodo

pagou com uma cédula de dois reais e uma de um real.
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Na situagcdo didatica de “adicdo de fatos basicos”, em LIBRAS, Joao
evidenciou o uso do procedimento de “recuperacdo de fatos basicos na memdria”
dos seguintes fatos: 1 + 1,2+ 2,3+ 1, 1+2, 3+2, 3+1, 1+ 4, mostrando
dificuldade de recuperar na memoria o fato basico 5 + 1, sobre o qual se negou a

responder.

Sétimo encontro com Joao

Neste encontro, trabalhou-se com as seguintes situagdes didaticas: “compra e
venda”, a do “fecha caixa” e “adicdo de fatos basicos”, com LIBRAS.

Na situacao didatica do “fecha caixa”, Jodao jogou com um dado com numerais
e outro, com pontos. Desta forma, usou o procedimento de “contar a partir de”,
iniciando a contagem pelo dado com numerais.

Na situacao didatica de “adicdo dos fatos basicos”, em LIBRAS, Jo&o usou o
procedimento de recuperacdo da memoria, desde que os numerais de ambos 0s
fatos ndo ultrapassassem a magnitude cinco. Quando foi oferecido para somar 4+2,
ele disse: “sete”; imediatamente corrigiu e disse: “seis”. Neste caso, usou os dedos
como estratégia, e o procedimento de “contar a partir’ do quatro.

Na situagédo de “compra e venda”, Jodo comprou diferentes objetos, usando
notas de um e dois reais, respeitando o valor relativo das cédulas de dois reais.
Observei, porém, que ndo estava bem consolidada esta aprendizagem, como o

trecho abaixo demonstra:

Na mesa h& duas notas de dois reais e duas notas de um real.
Rosane oferece uma maca. “Esta macgao custa quatro reais”.
Jodo paga com duas notas de dois reais. [acerta]

Rosane e Jodo se cumprimentam.

R: “Este trenzinho custa quatro reais.

Na mesa h& uma nota de dois reais e trés notas de um real.
Jodo pega uma nota de dois reais e pede outra de dois reais.
Rosane: “Nao tem. Sao estas ai. Paga diferente”.

Jodo olha as notas sobre a mesa e diz ndo ter quatro reais.
Rosane: “Tem, tem”

Rosane retoma

R: Quantos tém ai? [mostrando as notas que estdo na mesa]
Jodo conta: 1..2.

Rosane: “ Mas eu quero quatro reais”.

Jodo aponta para a nota de dois reais.

Rosane: “ Vocé esta me dando dois a mais?”
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Jodo aproxima uma nota de um real.

Rosane conta com Jodo 2...3, e pergunta: Mais?

Jodo aproxima outra nota de um real.

Jodo, entdo, junta as notas de dois reais , mais a duas de um real.
Jodo paga o trem com quatro reais. [dificuldade]

Jodo comprou um objeto de quatro reais, usando duas notas de dois reais;
porém, ndo conseguiu comprar um objeto que também custava quatro reais, tendo
gue pagar com uma nota de dois reais e outras duas de um real. Vale ressaltar que,

no encontro anterior, Jodo parecia ter dominado esta este conceito.

Oitavo encontro com Joao

Neste encontro, trabalhou-se com as situagdes didaticas do “fecha a caixa”,
“adicdo de fatos basicos”, com LIBRAS.

O encontro durou apenas alguns minutos, pois Joéo tinha atividade de festa
na escola, para a qual estavam sendo feitos ensaios. Isto fez com que diminuisse
seu interesse no trabalho.

Na situagao didatica do “fecha caixa”, foram usados dados com numeros e
com pontos. Jodo evidenciou usar, em todas as somas, o procedimento de “contar a
partir de”; porém, permaneceu iniciando a contagem pelo dado de numeral,
independente se o dado de pontos tinha uma magnitude maior.

Na situagao de “adicdo de fatos basicos”, com LIBRAS, Jodo demonstrou ser
capaz de recuperar da memoéria os fatos basicos da adicdo, desde que a magnitude
de ambos os fatos néo ultrapassasse cinco, e a soma dos fatos nédo ultrapassasse
seis.

Respondeu, imediatamente, usando o procedimento de “recuperar na
memoria” os fatos: 1+ 1, 2+2, 2+1, 3+1, 3+2, 3+3, 4+2 (neste caso, a resposta foi
mais pensada) e 5+1. Quando Ihe perguntei 6+1, Jodo nao respondeu. A dificuldade
parece estar ligada a necessidade de juntar uma quantidade qualquer ao nimero
seis, que tem uma configuracdo de mao sem relacdo direta com a quantidade que

representa.
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6.1.2.2 Intervencdo Pedagodgica com Maria

Primeiro encontro com Maria

Neste encontro, trabalhou-se com as situagdes de “compra e venda”, mais
“‘jogo de cartas”, mais “segredo da caixa”.

Na situagao de “compra e venda”, ofereci, a Maria, a compra de diferentes
objetos. Ex: comprar um bombom, que custava dois reais. Nesta ocasiéo,
disponibilizei uma nota de dois reais e duas de um real. Maria pagou usando duas
cédulas de um real. Logo apéds, foram retiradas as duas cédulas de um real.
Perguntei quanto valia a cédula de dois reais. Maria disse que valia dois. Eu
comparei a nota de dois reais com as duas notas de um real, e Maria disse que era
igual. Sugeri, novamente, a compra do bombom, oferecendo uma nota de dois reais
e duas de um real. Maria pagou com uma nota de dois reais, mais uma nota de um
real. Assim continuou a fazer com outros objetos.

Percebendo a dificuldade, usei material de contagem (tampas de
refrigerantes), da seguinte forma: perguntava a Maria o valor de cada cédula e ela
colocava, em cima na cédula, o nimero de tampas que correspondia ao valor da
nota. Deste modo, Maria poderia contar, a partir do material disponivel. Assim
mesmo, a aluna permaneceu pagando o bombom com uma nota de dois reais e uma
nota de um real. Diante desta resposta, perguntei com quanto ela me pagou. Ela
contou as tampas e respondeu: “Trés”. Perguntei? Mas quanto custa o bombom?
Maria respondeu: “Dois”. Prossegui com a conversa, indagando se estava certo
pagar com trés reais. Ela respondeu que ndo. Logo, sugeri que me pagasse
corretamente. Maria, entdo, pagou com uma cédula de dois reais, demonstrando,
porém, que pagou sem compreender. Suas feicdes mostravam duvidas.

Diante da hesitacdo, procurei demonstrar, com o apoio das tampas, que um
real mais um real resultam dois reais. Maria respondeu que néo é dois. Disse: "E um
e um”. Eu perguntei: “Mas juntando um e um é quanto?”. Ela respondeu: “E dois”.
Separei a nota de dois reais com duas tampas e as notas de um real com uma
tampa em cada cédula. Maria colocou o bombom em cima da nota de dois reais. Eu
parabenizei, dizendo que estava correto e que ela também podia pagar com as duas

notas de um real. Maria mostrou-se muito em duvida.
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Em seguida, ela escolheu o pirulito para comprar. Aceitei sua indicacao e
coloquei uma nota de dois reais e trés de um real sobre a mesa. Solicitei que
colocasse as tampas correspondentes ao valor das notas sobre estas. Maria
colocou o numero de tampas corretamente, usando a contagem de um em um. Pedi
gue pagasse o0 pirulito, que custava trés reais. Maria pegou uma nota de um real,
mais uma de dois reais e mais uma de um real e disse que tinha trés reais. Refiz,
com ela, a contagem, a partir do que ela me pagou e chegamos a quatro reais.
Perguntei quanto custava o pirulito, e Maria respondeu: “Trés”. Entao reforcei: “Vocé
sé precisa pagar trés reais, e ndo quatro reais”. Ai Maria pediu para fazer,
novamente, a mesma compra. Nesse momento, ela pagou com trés notas de um
real e acertou.

Aproveitei 0 momento e pedi que juntasse o valor de todas as notas. Maria
contou e disse: “Quatro”, quando, em realidade, seriam cinco, pois, na nota de dois
reais, tinha duas tampas. Ela recontou as tampas e respondeu: “Cinco”, e ficou um
pouco surpresa. Expliquei que deu cinco, porgue a nota de dois reais vale dois.
Durante esta intervencdo, Maria permaneceu ndo percebendo os tamanhos
diferenciados das unidades.

Na situagdo “segredos da caixa”, iniciei permitindo que Maria olhasse o
ndamero de tampas em cada caixa e fizesse a soma, sem fechar a caixa, dizendo
guantas faltavam para completar uma determinada quantidade. Segundo a proposta
inicial, esse numero ndo deveria passar de dez. Isso ocorreu de modo diferente,
apenas quando a aluna quis fazer com nimeros mais altos, pois se sentia desafiada.

Iniciei, colocando duas tampas, na caixa 1, e perguntando quantas havia.
Maria respondeu: “Duas”. Logo apds, coloquei uma tampa na caixa 2. Refiz a
pergunta e Maria respondeu: “Um”. Perguntei quanto tinha, ao todo, nas duas caixas
e Maria, imediatamente, respondeu: “Trés”. As duas caixas estavam abertas,
permitindo a visualizacdo dos objetos. Apdés, fiz a mesma atividade com a duas
tampas na caixa 1 e trés tampas na caixa 2. Maria respondeu corretamente a
guantidade de cada caixa; porém, quando perguntei quanto havia nas duas, juntas,
Maria respondeu: “Quatro”, mas logo ela percebeu seu erro e respondeu
corretamente: “Cinco”, sem fazer uso da contagem de nenhuma das caixas. Parece
iniciar a recuperacdo da memoria.

A proposta era, a partir desse momento, fechar uma das caixas, para que

Maria pudesse trabalhar o procedimento de contagem “contar a partir de”. Decidi, no
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entanto, mudar minha estratégia de intervencdo, pois ela tinha feito comigo uma
atividade, na qual eu tinha que responder quantas tampas faltava, para completar
uma soma, tendo apenas o primeiro fato da adicdo. Entdo, propus situacdes de
problemas de composicdo, com uma das partes desconhecida®®. S&o situacées em
gue a crianga usa como procedimento de resolucdo a realizagcdo de uma operagao
de subtragao.

Apo6s compreendida a tarefa, passei a perguntar o que faltava para completar
a soma sugerida por mim. Coloquei, na caixa 1, duas tampas e perguntei quantas
tampas havia. Maria respondeu: “Dois”. Logo apés, disse que queria que, nas duas
caixas, houvesse trés. Perguntei: “Quanto falta na caixa 2 para, junto, somar trés?
Respondeu: “Quatro”. Reafirmei que era para ter, tudo junto, a quantidade trés.
Iniciei dizendo e mostrando que, na caixa 1, havia duas tampas e perguntei:
“‘Quantas faltam aqui”, mostrando a caixa 2. Maria respondeu: “Um”. Assim,
continuamos até que coloquei, na caixa 1, quatro tampas e lhe disse que o total
entre as duas caixas deveria ser seis. Perguntei: “Quanto falta para ter seis, ao
todo?”. Maria contou todos da caixa 1 e colocou mais duas tampas na caixa 2, para
completar o total de seis.

E possivel, contudo, que Maria tenha agido conforme a ideia de completar, ao
invés de subtrair, desenvolvendo, desta forma, o raciocinio aditivo, j& que sua
estratégia de acao foi adicionar unidade a unidade, até chegar a magnitude seis.

Na situagao “jogo de cartas”, Maria deveria juntar sempre quatro e sempre
seis, com as diferentes cartelas. Maria realizava as situag0es, obtendo a resposta
correta, porém contava todos os pontos, sem levar em consideracdo o tamanho das
unidades. Por exemplo: tinha sobre a mesa fichas com 1, 2, 3, 4, 5, 6 pontos. Maria
deveria reunir quaisquer fichas que, juntas, somassem seis. Maria contava um, dois,
para uma ficha com dois pontos; mais um, para uma ficha de um ponto; mais um,
dois, para outra ficha de dois pontos; e mais um, para uma ficha de um ponto,
chegando ao resultado seis, ou seja, computando o valor de um para cartas de
valores diferentes de um. Demonstrou, desta forma, que ndo entendia como

unidades de 2 + 1 + 2+ 1 podem resultar seis.

BA proposicao aqui ndo esta diretamente relacionada ao objeto de pesquisa desta tese. Surgiu, no
entanto, no trabalho e, nesse sentido, optei por desenvolver, como reconhecimento do potencial que
Maria demonstrava. Decidi, entdo, observar o que se evidenciava na cena.
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Segundo encontro com Maria
Neste dia, foram desenvolvidas as situagdes de “compra e venda”, “segredo

da caixa” e “jogo das cartelas de laminas”.

Nesta situacéo, fiz a atividade fechando a primeira caixa, para observar se
Maria retinha na memoria o primeiro adendo a partir deste, “contar a partir de “ o
segundo adendo. Maria usou sempre o procedimento de “contar todos”.

Quando era a vez de a pesquisadora propor as quantidades nas caixas,
nunca foi ultrapassada a cardinalidade 10. Maria realizou véarias somas, usando o
procedimento de contar todos. Igualmente, quando ndo necessitava contar para dar
a quantidade da primeira caixa, pois reconhecia a quantidade, quando realizava a
adicao, usava o procedimento de contar todos, independentemente da magnitude do
namero.

Na atividade de “compra e venda”, foi oferecida a compra de um bombom, no
valor de dois reais. Foram disponibilizadas duas notas de um real e uma cédula de
dois reais. E importante destacar que, a partir da andlise realizada na ultima
intervencdo, foi necessario anexar, as notas de dinheiro, pontos** correspondentes
ao valor da cédula, ou seja, nas notas de dois reais, foram colados dois pontos; nas
notas de um real, colado um ponto em cada, com o objetivo de permitir que fizessem
a adicdo através da contagem, e com o seguimento do trabalho, ir retirando a
possibilidade de contagem. Isto foi importante, para apoiar o trabalho no inicio e
para que Maria tivesse sucesso, motivando-a para as atividades.

Na situacdo em que Maria deveria comprar um pirulito, no valor de trés reais,
ela tinha a sua disposicdo uma nota de dois reais, com pontos, mais duas notas de
um real, também com pontos. Maria iniciou juntando as cédulas, a partir da
contagem dos dois pontos da cédula de dois reais e mais uma cédula de um real.
Colocou a quantidade correta na minha mao; porém, quando refiz a contagem, junto
com ela, Maria juntou mais uma nota de um real, demonstrando que permanecia
contando todas as cédulas, independente do valor relativo das notas.

Essa atitude se manteve, nas outras atividades. Nesse sentido, uma situagéo

se destaca. Na venda de um chocolate, que custava quatro reais, ofereci uma nota

“ Esses pontos correspondem a lantejoulas, que indicam a quantidade, ou seja, o valor da cédula
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de dois reais e trés de um real. Maria juntou duas notas de um real e uma de dois
reais e pagou, dizendo: “Acho que & quatro”. Também conseguiu mostrar, com seus
dedos, que quatro poderia ser dois dedos da mao esquerda e dois dedos da mao
direita. Ja se encaminhava para a compreensao de que se pode ter o quatro, através
de 2 + 1 + 1 ou 2+2, embora ainda nédo se evidenciasse a compreensao da
composicao aditiva consolidada.

Na situacédo “jogo das cartelas em laminas”, Maria deveria juntar o material,
conforme o modelo de pontos que Ihe foi oferecido, para que pudesse organizar as
laminas, formando sempre 3 e depois sempre 4.

Na atividade do sempre 4, Maria tinha a sua disposicdo uma lamina com
quatro pontos, que era o modelo, mais quatro laminas com um ponto cada uma,
duas laminas com dois pontos cada uma e uma lamina com trés pontos. Tinha,
assim, a possibilidade de juntar: 1+ 1+ 1+ 1 ou 3+ 1 ou, ainda, 2 + 2, que sao as
possibilidades de obter a totalidade 4. Maria iniciou com |lamina com quatro pontos.

Perguntei quantos pontos havia na lamina. Ela contou todos e respondeu:
“Quatro”. Em seguida, pegou uma lamina de dois pontos e sobrepds outra de dois
pontos, ficando igual & do modelo, que era de quatro pontos. Juntas, dissemos:
“Dois mais dois sado quatro”. Logo apds, ofereci a lamina de um ponto e perguntei
como ela poderia ter quatro. Maria imediatamente buscou a lamina de trés pontos e
sobrepbs a de um ponto, totalizando quatro. Sugeri uma lamina de um ponto e disse
qgue Maria deveria organizar com outras, para chegar a quatro. Maria pegou as
laminas de um ponto, uma a uma, e organizou a totalidade quatro. Em seguida,
mostrei a lamina de trés pontos e perguntei: “O que falta para ter quatro?” Maria
buscou uma lamina de um ponto e sobrepés a de trés. Na interacdo, ambas
concordamos que trés mais um € igual a quatro.

Foram retomadas todas as possibilidades de ter sempre 4. Eu e Maria fomos
somando as cartelas, para chegar a essa totalidade.

E provavel que Maria tenha acertado pelo apoio recebido e, também, pela
percepcao visual, e ndo pela compreensdo das diferentes somas possiveis para
constituir um namero. Maria mostrava-se muito preocupada com a ordem espacial

dos pontos
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Terceiro encontro com Maria

Foram trabalhadas as situagbes didaticas do “fecha caixa” e o “segredo da
caixa”’. A atividade com o “fecha caixa” foi iniciada com dois dados, com pontos.
Maria deveria somar os dois dados e, a partir do resultado, fechar o numero
encontrado no painel do tabuleiro. Ela acertou todas, as vezes, pois contava de um
em um, ou seja, “contava todos”. E importante destacar que escolhia o dado a ser
contado de forma aleatéria, independentemente da magnitude do numero
(quantidades de pontos). Isto fica claro no exemplo em que jogou os dados, e um
dado tinha um ponto e o outro, cindo pontos. Maria iniciou a contagem pelo maior,
mas se atrapalhou na contagem; parou e iniciou pelo dado com um ponto.

A aluna viu os dados com numerais e quis tentar jogar com eles. Troquei para
dados com numeros, ela ndo conseguiu somar os fatos béasicos 2 +3, mesmo
usando os dedos como auxilio.

Na situacéo didatica do “segredo da caixa”, Maria usou o procedimento de
contar todos, mesmo com quantidades pequenas, como duas tampas na primeira

caixa e mais duas, na segunda. E o que se pode perceber no trecho abaixo:

Rosane coloca duas tampas na caixa 1 e pergunta: “Quantas?”

Maria: “Duas” [sem contar]

Rosane coloca duas tampas na caixa 2 e pergunta: “Quantas?”

Maria: “Duas” [sem contar]

Rosane fecha a caixa 1.

Rosane: “Agora, tu vais juntar”.

Maria: “Uma, duas” [ referindo-se a caixa 1] e continua contando:
“Trés, quatro [referindo-se a caixa 2, conta todos]

Também ficou explicito, quando ela fez comigo a atividade, ou seja, ela
passou a ser a professora e eu a aluna.

Neste momento, Maria colocou, na primeira caixa, trés tampas e eu respondi:
“Trés”. Ela fechou a primeira caixa e colocou na segunda caixa quatro tampas e me
perguntou quantas havia, ao todo. Eu respondi: “Trés”, para a primeira caixa e

continuei sinalizando: “’Quatro, cinco, seis e sete”. Maria ndo aceitou a minha forma

de contar e abriu a primeira caixa e pediu para eu “contar todos”. Respondi que nao
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e que, a partir de entdo, iriamos contar sem olhar para a quantidade que havia na
primeira caixa.

Continuamos a atividade e Maria conseguiu contar o valor de tampas da
segunda caixa, a partir da quantidade da primeira. Maria identificava sem contar,
magnitudes até cinco. Neste dia, iniciou a contagem “a partir de”, mostrando mais
facilidades em magnitudes, onde a soma dos fatos ia até 10. Foram feitas atividades
com numerais maiores, por solicitacdo de Maria, pois a mesma queria, a todo
momento, ser desafiada .

E importante destacar que, em alguns momentos, Maria ndo conseguia
compreender a adicdo dos dois fatos, pois, contava as quantidades de cada fato,
isoladamente, mesmo quando era solicitado que juntasse. Exemplo: trés na primeira

caixa com dois na segunda. Maria sinalizava o trés e o dois e ndo juntava.

Quarto encontro com Maria

Neste dia, foram trabalhadas as situacbes didaticas de “compra e venda’,
“segredo das caixas”; “fecha a caixa” e “jogo das cartelas de laminas.

Com a atividade do “segredo das caixas”, Maria utilizou a “contagem a partir
de”, apesar de, algumas vezes, manter o sinal em LIBRAS da quantidade de tampas
da primeira caixa como memoria. Isto ocorria, principalmente, quando a magnitude

era acima de seis, como € possivel perceber, no exemplo abaixo:

Rosane coloca oito tampas na caixa 1. Pergunta: “Quantas?”

Maria: “Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito”. [ conta todos]
Rosane: “Sim, oito”.

Rosane fecha a caixa 1, coloca trés tampas na caixa dois.
[Engquanto isso, Maria sinaliza o niumero oito, repetidas vezes, sobre
a caixa 1, ja fechada, para manter na memoria]

Rosane: “Quantas na caixa 2?”

Maria: “Trés” [sem contar, sinalizou com a mao esquerda, pois, na
mao direita, continuava a “segurar” o numero oito, da caixa 1]
Rosane: “Quantas, tudo junto?”.

Maria: “Oito... nove, dez, onze. [conta a partir de]

R: Certo.
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Nesta atividade, Maria contou a partir de, pois mantinha o nimero do primeiro
adendo, na mao, o que possivelmente tenha facilitado em usar este procedimento.

Na atividade de “compra e venda”, permaneceu usando cédulas com pontos.
Para fazer a compra de uma boneca, que custava cinco reais, teve a sua disposicéo
trés notas de um real e uma de dois reais. Maria iniciou a contagem, pelas notas de
um real. Quando chegou na nota de dois reais, contou os dois pontos e formou
‘cinco’; porém, quando foi me entregar o valor total de cinco reais, Maria foi contando
cada nota com valor unitario, chegando ao resultado ‘quatro’. A atividade foi, entao,
retomada, trabalhando o valor relativo da nota. Ela permaneceu com davidas.

Dando continuidade a mesma atividade, lhe foi oferecido um carrinho para
comprar, no valor de cinco reais. Neste caso, ela tinha duas notas de dois reais e
trés notas de um real, para fazer o pagamento, o que totalizava um valor de sete
reais, com cinco notas apenas. Maria pagou com as cinco notas, ou seja, com sete
reais; porém, para ela, eram cinco reais. Retomamos a atividade, explicando o valor
de cada nota. Maria foi, entdo, contando os pontos de cada nota de dois reais.

Neste mesmo dia, foi feita uma atividade de compra, retirando os pontos das
notas, e Maria contou cada nota como uma unidade. Em funcéo disto, retornou-se
para as notas com pontos, e Maria continuou contando todos os pontos das notas.

Na situagéo didatica do “fecha caixa”, Maria jogou com dados de pontos. A
escolha de qual dado seria contado em primeiro lugar ndo seguiu uma conduta
padrdo. Maria escolhia de forma aleatoria, independentemente do tamanho da
unidade. Mostrou uma tendéncia a contar usando o procedimento de “contar a partir
de”.

A proxima situacado didatica foi a do “jogo das cartelas de laminas”. Maria
deveria formar as possibilidades de sempre trés, quatro e cinco. Iniciamos pelo
sempre quatro, pois este ja tinha sido feito por ela. Nesta atividade, em alguns
momentos, foi pedido que Maria dissesse a quantidade que faltava, para completar a
cartela. Maria respondeu, utilizando mais a percepc¢éo espacial dos pontos, do que

fazer a operacéo inversa.
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Quinto encontro com Maria

Nesta intervencéo, foram desenvolvidas as situacdes didaticas do “fecha a
caixa”’, mais a “tarefa de compra” e o “sapo que comia balas”

Na situacéo didatica do “sapo que comia balas”, Maria usou, em quase todas
as situagdes, o procedimento de “contar a partir de”, principalmente quando os fatos

tinham magnitude até cinco. Pode-se analisar abaixo:

Rosane: “Vou dar para o sapo.” [mostra quatro balas para Maria contar]
Maria conta: “Um, dois, trés, quatro balas.”

Rosane: “Agora mais [coloca na mesa trés balas]. Pergunta: “Quantas?”
Maria: “Trés [ sem contar]

Rosane: “Quantas o sapo comeu, ao todo?”

Maria: “Quatro” [ olha para o dedo de Rosane, que aponta para o sapo]

Rosane aponta para as balas da mesa e Maria conta.

Maria: “Quatro,...cinco, seis, sete [ conta a partir de].

Outro exemplo de numeral de magnitude maior do que vinha sendo
trabalhado nas situacBes didaticas anteriores, e que Maria demonstra estar

consolidando o procedimento de contar a partir de:

Rosane pde sete balas em cima da mesa, para Maria colocar no
sapo.

Rosane: “Quantas tém?”

Maria: “Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete [ conta todas e coloca
as sete balas no sapo]

Maria continua com a configuragdo do sete, na mao esquerda.
Rosane diz que nao precisa ficar com a mao em sete.

Maria responde: “E para lembrar”.

Rosane coloca na mesa quatro balas para dar ao sapo.

Rosane: “Quantas, aqui?”

Maria: “Um, dois, trés, quatro”. [contou todos]

Rosane: “Ele vai comer mais quatro”.

Rosane: “Quantas ele vai comer?”

Maria busca o sete que esta na mao esquerda e conta: “Sete...oito,
nove, dez, onze”.

Na situagdo didatica do “fecha caixa”, Maria iniciou a atividade usando dois

dados com pontos, sendo um com pontos de um a trés e o outro com pontos de um
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a seis. Permanecia escolhendo os dados, aleatoriamente, para iniciar a contagem.
Explicitei que seria melhor comegar pelo dado maior. Ela fez isso, mas na atividade
imediatamente posterior, voltou a escolher o dado aleatoriamente.

Quando terminou de fechar o tabuleiro da caixa, propus jogar novamente, sO
gue a partir de entdo, com os dois dados com numerais e ndo com pontos. Maria
nNao conseguiu, e o jogo foi realizado com um dado com pontos de um a trés e outro
com numerais de um a seis.

Durante as intervencdes, Maria percebeu que era mais facil fazer a contagem,
a partir do dado de numerais. Assim, passou a realizar a atividade, iniciando a
contagem pelo dado com numeral, independente de este ser maior ou menor que 0
dado de pontos.

Na atividade de “tarefa de compra”, a atividade foi iniciada com cédulas
marcadas com pontos. Depois, partiu-se para trabalhar com cédulas originais, ou
seja, sem pontos. Abaixo, é possivel observar quando Maria fez a contagem, com o

auxilio dos pontos.

Rosane: “Esta canetinha de hidrocor custa cinco reais”.

Rosane apresenta as notas de um real, dois reais, um real, um real.
Maria inicia a contagem, pela nota de dois reais [contando o0s
pontos]. Ela conta mais um ponto da nota de um real e mais dois
pontos da nota de dois reais.

Maria paga com as notas de dois reais, dois reais e dois reais.
Rosane: “Certo” [reconta, junto com Maria]

Quando trabalhamos com cédulas sem pontos, em um primeiro momento,
Maria achou dificil e ndo queria fazer a atividade. Com a minha insisténcia, na
intervencdo, Maria conseguiu realizar as atividades, nas quais eram usadas duas
notas de dois reais e duas a trés notas de um real. Ja conseguia ler a nota de dois
reais, respeitando o valor relativo da nota. No exemplo abaixo, as notas nao tinham

pontos para apoiar a contagem
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Rosane: “Uma pasta de dente que vale quatro reais”.

Rosane oferece, para 0 pagamento, as notas de dois reais, dois
reais, um real e um real.

Rosane: “Tens que pagar quatro reais”.

Maria pega uma nota de dois reais, uma nota de um real e mais uma
de um real. Foi falando e sinalizando: “Dois, trés, quatro”.

Rosane: “Perfeito”. [Maria tinha pago com as notas de dois reais, um
real, um real]

Ressalto que ela, as vezes, apoiava a contagem com o auxilio dos dedos, ja

gue néo havia os pontos nas notas.

Sexto encontro com Maria

Neste outro momento, as situac¢des didaticas: “coelho que come feijao”; “fecha
a caixa’, “jogo de cartas” e “compra e venda” integraram as atividades.

A situacao didatica do “coelho que come feijao” gerou muito prazer a Maria,
pois ela gostou de brincar com o fantoche, provavelmente pela caracteristica ludica
do material.

Foi proposto, num primeiro momento, dar cinco graos de feijdo ao coelho.
Perguntei quantos graos ele iria comer. Maria “contou todos” os cinco e colocou na
boca do coelho. Em seguida, foram separados mais trés graos e Maria disse: “trés”,
sem necessidade de fazer a contagem. Perguntada sobre quantos feijoes o coelho
comeu, Maria usou a estratégia de “contar a partir de”. Saliento que ela era alertada,
para se lembrar da quantidade que o fantoche j& tinha comido.

Maria realizou as atividades, usando o procedimento de “contar a partir de”,

como se pode ver no exemplo abaixo:

Rosane coloca cinco graos de feijdo na boca do coelho.
Rosane: “Quantos?”

Maria: “Um, dois, trés, quatro, cinco”.

Rosane afirma: “Cinco. Agora fecha a boca e pode comer”.
Maria faz movimento, como se o coelho estivesse mastigando os
graos.

Rosane coloca seis graos de feijdo na mesa.

Rosane: “Quantos tém aqui?”

Maria conta: “Um, dois, trés, quatro, cinco e seis”.

Rosane: “E quantos tém aqui?” [mostra a boca]

Maria: “Cinco”.
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Rosane: “Cinco. Juntando todos, quantos?”

Maria: “Seis, sete, oito, nove, dez, onze“.

Maria: “Onze, de novo!”

Rosane: “Onze, de novo. Antes, eram quatro mais sete igual a onze.
Agora, cinco mais seis igual a onze.”

Maria falou: “onze, de novo”, porque, na atividade anterior, o resultado da
soma tinha sido onze, e ela usou o procedimento de “contar a partir de”.

Na situagao didatica do “fecha a caixa”, trabalhamos com dados sem pontos,
para observar se Maria ja conseguiria juntar alguns numerais de pouca magnitude.
Maria realizou as atividades usando a estratégia de contar nos dedos e nos meus.
Em realidade, trocou os pontos pelos dedos. Saliento que usou, em toda atividade, o
procedimento de “contar a partir de”.

A situacao do “jogo de cartas” foi organizada de modo um pouco diferente.
Jogamos como um jogo de escova, Ou Seja, pegdvamos as cartas na mesa,
somando sempre quatro ou cinco. Podiamos fazer uso das cartas que estavam nas
maos ou buscar cartas no baralho restante. Vencia quem tivesse mais cartas.
Depois de uma demonstracdo sobre o funcionamento do jogo, iniciamos a
competicdo, quando Maria demonstrou ter compreendido.

Maria usava o procedimento de “contar todos”; porém, explicitou, durante a
atividade, saber escolher a carta (correspondente a um determinado numero de
pontos), de modo adequado, para juntar sempre quatro. Por exemplo, quando tinha
em maos duas cartas com um ponto e uma com dois pontos e, na mesa, havia uma
carta com um ponto e outra com trés pontos, Maria sabia que, para ter quatro, era
necessario juntar a carta de sua mado com ponto com a de trés pontos da mesa. O
mesmo ndo aconteceu em situacdes em que a soma deveria resultar sempre cinco.
Nesses momentos, tinha um pouco de duavida, quando tinha que juntar uma carta
com um ponto, mais uma de trés pontos, mais uma de um ponto, para obter o cinco.
E importante esclarecer juntava a composicéo aditiva do 3 e do 4.

Na situagdo didatica de “compra e venda”, iniciamos as atividades com
cédulas com pontos e Maria realizou a compra de uns 6Oculos, contando 0s pontos
das cédulas.

Foram trocadas as cédulas com pontos, por cédulas sem pontos e Maria
deveria comprar uma boneca, que custava trés reais, tendo disponivel duas cédulas

de dois reais e duas cédulas de um real. Maria pagou com duas cédulas de dois
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reais e uma cédula de um real, ou seja, contou cada cédula como unidade
independente.

Quando parecia que conseguiria contar, respeitando o valor relativo das
cédulas, em verdade se apoiava na contagem dos dedos. Este fato foi visivel, na
ocasidao em que realizou a compra de um carrinho, que custava quatro reais e tinha
a disposicao duas cédulas de dois reais, mais duas cédulas de um real, para efetuar
0 pagamento. Maria observou as cédulas e, com seus dedos, colocou dois dedos da
mao direita sobre uma nota de dois reais e disse: “dois” e, com mais dois dedos da
mao esquerda sobre a outra cédula de dois reais, juntou quatro.

Ainda permanecia ndo compreendendo o valor relativo do numero, ou seja,

mantinha-se sem a compreensao aditiva do numero.

Sétimo encontro com Maria

A sétima intervencdo com Maria envolveu o desenvolvimento das situacfes
didaticas do “segredo das caixas”, “fecha a caixa” e “compra e venda”.

O trabalho foi iniciado com a situagéo do “segredo da caixa”. Em um primeiro
momento, foi feita a atividade de esconder o primeiro fato da adicdo. Maria
respondia a quantidade de tampas da primeira caixa, retinha na memoria esta
guantidade e, entéo, eu solicitava que ela contasse as tampas da segunda caixa.
Imediatamente, era pedido que dissesse a soma dos dois fatos, sem abrir a primeira
caixa. Maria respondia, usando o procedimento de “contar a partir de” com a
estratégia de apoio dos dedos para a contagem do segundo termo.

Neste mesmo dia, propus a Maria que as duas caixas fossem mantidas
fechadas, ap6s a contagem inicial. Assim, eu apresentava uma quantidade de
objetos, na primeira caixa, Maria contava e a caixa era fechada. Logo apés, outra
quantidade, na segunda caixa, € Maria contava. Esta caixa também era fechada.
Depois, eu perguntava: “quantas tampas (objetos) ha nas duas caixas?”

A situagdo entdo exigia um novo procedimento de contagem, qual seja, o
acesso imediato da memoéria. Maria ndo usou este procedimento. Realizou a

operacao, usando o procedimento de contar “a partir de”.
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Rosane coloca duas tampas na primeira caixa e pergunta:
“Quantos?”

Maria responde: “Eu sei, é dois”.

.Rosane fecha a primeira caixa.

Rosane coloca uma tampa na segunda. Pergunta: “Quantas, aqui?”
Maria responde: “Um”.

Rosane fecha a segunda caixa.

Rosane pergunta: “Quantos tém, junto?”

Maria responde: “Dois... trés”.

Rosane responde: “Certo!”

Nesta atividade, a quantidade era trés, o que facilitou o acesso imediato da
memoria. Na atividade descrita abaixo, constata-se que, quando a magnitude era

acima de quatro, Maria necessitava “contar a partir de”.

Rosane diz: “Agora, um mais dificil”.

Rosane coloca quatro tampas na primeira caixa e pergunta:
“Quantos?”

Maria responde: “Quatro”.

Rosane fecha a primeira caixa.

Rosane coloca trés tampas na segunda caixa e pergunta: “Quantos?”
Maria responde: “Trés”.

Rosane pergunta: “Quantas tém, ao todo?”

Maria responde a partir do quatro: “cinco, seis, sete”.

Na situacdo didatica do “fecha a caixa”, comegamos com um dado com
numerais de um a seis e um com pontos de um a trés. Maria iniciava pelo dado com
numeral e somava os dois dados, com o procedimento de “contar a partir de” e
estratégia de contar com os dedos. Terminada uma rodada de jogo, a atividade foi
retomada com dois dados com numerais, sendo um de um a seis e 0 outro de um a
trés.

Maria, ao juntar, por exemplo, um dado com numeral seis e outro com
numeral um, iniciou a contagem pelo numeral um e ficou atrapalhada na contagem.
Possivelmente, seria mais facil iniciar pelo numeral seis, ja que Maria demonstra
dificuldade em trocar o sinal do seis por seis dedos. Sugeri que iniciasse pelo
numeral seis. Maria, entdo, comecou a contagem pelo nimero de maior magnitude e

respondeu: “sete”. Depois, ela permaneceu realizando a atividade, necessitando, as
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vezes, “contar todos”, quando a magnitude era maior que cinco, as vezes, “a partir
de “. A estratégia era com o apoio dos dedos. A atividade exigiu muito de Maria.

E interessante relatar uma atividade em que saiu nos dados os nimeros cinco
e dois. Maria fez o sinal de cinco em uma méao e de dois na outra méo. Quando quis
juntar os dois valores, Maria transformou o namero cinco que estava em LIBRAS,
para cinco dedos e a partir de entdo, contou cinco mais dois, com o procedimento de
“contar todos”

Na situagao didatica de “compra e venda”, a atividade foi desencadeada com
notas com pontos, e Maria conseguiu fazer as “compras” corretamente, apoiando-se
na contagem dos pontos. A partir disto, foi proposto fazer as atividades com
dinheiro sem o0s pontos. Em um primeiro momento, mesmo antes de iniciar a
atividade, Maria falou que era dificil. Respondi que era dificil, mas que ela poderia
aprender. Entdo, foi proposta a compra de um pirulito, ao custo de dois reais, e
oferecida uma nota de dois reais e duas de um real, para o pagamento. Em um
primeiro momento, Maria contou a nota de dois reais, como valor de dois, junto com
mais uma de um real. Ela, entdo, disse: “trés reais”, o que seria correto para
atividade. Ela continuou, porém, contando a outra nota de um real e somou quatro
reais. Reiterei que o pirulito custava trés reais. Maria, entdo, recontou e pegou a
nota de dois reais e uma de um real e pagou, acertando a tarefa. Foi dada
sequéncia a atividade, até que Maria percebeu que, se iniciasse a contagem pela
nota de dois reais, seria mais facil. Em quase todas as atividades, usou os dedos,
representando o valor das notas, o que facilitou os acertos. Nesta intervencdo, Maria
demonstrou o inicio de identificacdo do valor relativo das cédulas de dois reais.

Neste dia, também foram usadas notas de cinco reais com pontos para a
realizacdo de compras. Maria acertou, com meu apoio. Logo apés, foram retirados
0S pontos da nota de cinco reais e proposta a compra de uma pasta de dentes, que
custava sete reais. Maria teve a disposicao, para o pagamento, uma nota de cinco
reais, uma nota de dois reais e duas notas de um real. Ela pediu a nota de cinco
reais com pontos e, diante da negacao, tentou fazer a atividade. Iniciou a contagem
com a nota de cinco reais e disse que valia cinco. Juntou com a de dois reais e disse
gue o resultado era seis reais. Decidi, entédo, intervir e coloquei dois dedos em cima

da nota de dois reais. Maria ficou em dlvida e se negou a continuar a atividade.
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Oitavo encontro com Maria

Neste encontro, trabalhamos com as situacdes do “fecha caixa” e “adigao de
fatos basicos”.

No trabalho com a situagao didatica do “fecha caixa”, usamos um dado com
numerais de um até seis, e um dado com pontos de um até trés. Em uma das
atividades, em que saiu trés, no dado de numeros, e um, no de pontos, Maria usou o
procedimento de “contar a partir de”, iniciando pelo numero trés. E importante
ressaltar que, ao ter que juntar a quantidade um, do dado de pontos, Maria fez o
sinal de juntar e oralizou somar. Em seguida, em outra situacdo, Maria tinha o
numeral cinco, no dado de numeros, e trés pontos, no dado de pontos. Quando
iniciou a contagem, contou a partir do cinco, ou seja, sinalizou cinco, e disse o
resultado, sem contar: “acho que ¢é oito”. O mesmo aconteceu na atividade em que
tinha cinco, no dado de numerais, e dois, no dado de pontos. Rapidamente, Maria
iniciou pelo cinco e diz “acho [que €] sete”.

Permaneceu fazendo as contagens, até que, em certo momento, tinha cinco,
no dado de numerais, e quatro pontos, no dado de pontos. Nesta atividade, contou a
partir de. Maria mostrou-se em processo de apropriagéo do procedimento de “contar
a partir de”. Vale lembrar que sempre iniciava a contagem pelo dado com numeral.

Logo apds, iniciamos nova partida com o “fecha caixa”, com os dois dados
com numerais, sendo um de um a seis e outro de um a trés. Maria respondeu,
usando a estratégia de recuperacao de fatos na memdria das adi¢des: 1 + 1,2+ 2, 1
+ 3. Em outras possibilidades de adicdo — como, por exemplo, 5+3, Maria contou,

usando o procedimento de "contar todos”, usando a estratégias dos dedos.
Na situacao didatica de “adicéo de fatos basicos”, com LIBRAS, fizemos uma

brincadeira, na qual eu apresentava os fatos da adicdo, em LIBRAS, e Maria deveria
dar a resposta o mais rapido possivel. Os fatos basicos eram: 2+ 2; 1+1; 1+3; 3+2;
3+3; 4+1; 3+1; 4+2; 4+4 e 5+2. Maria respondeu, com a recuperacéo de fatos na
memoria, quanto as adigbes: 1+1; 2+ 2; 1+2; 5+1. No caso da adigéo de 5+2 iniciou
a contagem pelo numero 5 e respondeu sete. Os outros fatos basicos foram
respondidos, com o uso de seus dedos, para fazer a contagem. E importante
destacar, que, quando fazia uso dos seus dedos para apoiar a contagem, usava o

procedimento de contar todos.
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6.1.3 Descricdo do teste intermediario

6.1.3.1 Descricao do poOs-teste intermediario com Joao

Apoés oito encontros de intervencdo, foi realizado com Jodo o poés-teste
intermediario das tarefas de compra e das estratégias de contagem que se passa a
relatar.

Realizou-se a avaliagéo intermediaria no mesmo dia da ultima intervengdo. O
protocolo de avaliacdo foi 0 mesmo da avaliacdo inicial ndo contemplando a
avaliacdo dos Principios da Contagem, em virtude de que Jodo ja tinha estes
principios consolidados. Sendo assim, estes conceitos ndo foram trabalhados nos

encontros de intervencéo.

Tarefa de Compra

Cédulas disponiveis para

Cédulas com que Joao

Custo do objeto Resultado
fazer a compra pagou

Bala — custo de 2R 3 cédulas de 1R 1 cédula de 1R Correta

Pirulito -3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta
1 cédula de 5R e 7cédulas de | 1 cédula de 5R e 3

Boneca — 8R . Correta
1R cédulas de 1R

Bola — 3R 5 cédula de 1R 3 cédulas de 1R Correta

Chocolate- 5R

1 cédula de 5R e 4 cédulas de
1R

1 cédula de 5R e 3 de
1R

Nao correta

2 cédulas de 5R e 6 cédulas

1 cédulade5R e 2

Urso- 7R de 1R cédulas de 1R Correta
1 cédula de 5R e 4 cédulas de | 1 cédulade 5R e 3

Tesoura escolar-8R . Correta
1R cédulas de 1R
1 cédula de 5R e 3 cédulas de Correta

Barquinho- 5R

1R

1 cédulas de 5R

Quadro 8: Pos-teste intermediario de Jodo para Tarefa de Compra

Foi oferecido oito brinquedos para a realizacdo da tarefa. A primeira foi a
compra de pirulito com o custo de trés reais e havia cinco notas de um real para
efetivar o pagamento. Jodo pagou com trés notas de um real. Apos, foi a compra
uma bala, com um custo de dois reais em que Jodo tinha trés cédulas de um real

para pagar. Jodo pagou com uma céedula de dois reais. Em seguida, fez a compra de
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uma boneca que tinha um valor de oito reais e a disposi¢cao para o pagamento havia
uma cédula de cinco reais e sete cédulas de um real. Jodo pagou com uma cédula
de cinco reais e trés cédulas de um real. Imediatamente, comprou uma bola com um
custo de trés reais e tinha a disposi¢do cinco cédulas de um real . Pagou com trés
cédulas de um real.

Logo apos, comprou um chocolate, no valor de cinco reais, tendo uma cédula
de cinco reais e quatro cédulas de um real para realizar a compra. Jodo pagou com
uma cédula de cinco reais, mais trés de um real. Imediatamente, ofereci um urso de
brinquedo, no valor de sete reais e Joao tinha a disposi¢cdo para a compra duas
cédulas de cinco reais e seis de um real. Jodo pagou a compra do urso com uma
cédula de cinco reais e duas de um real. Também foi oferecida uma tesoura escolar,
gue custava oito reais. Havia uma cédula de cinco reais, mais quatro cédulas de um
real para efetuar o pagamento. Jodo pagou com uma cédula de cinco reais e trés de
um real. E por ultimo, foi oferecido um barco de borracha no valor de cinco reais,
tendo uma cédula de cinco reais e trés de um real, para fazer o pagamento. Jodo

pagou com a cédula de cinco reais.

Estratégia e procedimentos de contagem

O Quadro 9 mostra uma sintese das respostas de Jodo ao uso de estratégias

e procedimentos de contagem.

Fatos basicos Contar todos Contar a partir de Recuperacao de fatos
na memoéria

CD/MC CL CD/MC CL

2+1 X

2+2 X

3+1 X

2+3 X

3+3 X

1+2 X

3+6 X

5+3 X

3+5 X

7+6 X

Quadro 9: P6s-teste intermediario de Jodo dos procedimentos e estratégias de contagem.
Estratégias utilizadas:

CD=Contar nos dedos

MC= Contar com material de contagem

CL= Contar em LIBRAS
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Foram apresentadas a Jodo cartelas com os fatos béasicos da adicdo. A
medida que eram apresentadas, uma a uma, as cartelas, Joao deveria responder
usando as estratégias e procedimentos de contagem que melhor Ihe conviessem.

Foi apresentada a cartela com 2+1 e Jodo respondeu usando o procedimento
de recuperacéo de fatos na memoéria. Também usou esta mesma estratégia para os
fatos 2+1. 2+2, 3+1, e 1+2. Quando foi oferecida a cartela com 2 +3, Joao sinalizou
dois com uma mao e trés na outra mao, contando a partir do numero dois. Jodo
usou a estratégia de contar em LIBRAS e o procedimento de contar “a partir de”.
Nas adi¢Oes de 3+6, 5+3, 7+6 e 3+5, Jodo usou tampas para auxiliar na contagem,
e contando todos os fatos, ou seja, usou a estratégia de apoio de material concreto e
o procedimento de “contar todos”. Para 3 +3, Jodo organizou as tampas e contou a

partir do 3.

6.1.3.2 Descricao do poOs-teste intermediario com Maria

Apés oito encontros de intervencdo, foi realizado o pds-teste intermediario
que passa-se a relatar o resultado das tarefas de compra e das estratégias de
contagem com Maria.

Realizou-se 0 pds-teste intermediario no mesmo dia da ultima intervencéo.
Usou-se o0 mesmo protocolo do pré-teste inicial, exceto a avaliacdo dos Principios da
Contagem, como ja foi explicado no pos-teste intermediario de Joao.

Abaixo, um quadro resumo com as tarefas realizadas por Maria e em seguida

a descricao das atividades.



Tarefa de Compra
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Custo do objeto f Cédulas disponiveis para Cédulas com que Maria Resultados
azer a compra pagou

Bala — custo de 2R 3 cédulas de 1R 2 cédula de 1R Correta

Pirulito -3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta
1 cédulade 5R e 7 cédulas de | 1cédulade5Re 3

Boneca — 8R . Correta
1R cédulas de 1R

Bola - 3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta

Chocolate- 5R iéedula de SR e 4 cedulas de 1 cédula de 5R Correta

Urso- 7R 2 cédulas de 5R e 6 cédulas 1 cédulade5R e 2 Correta
de 1R cédulas de 1R
1 cédulade 5R e 4 cédulas de | 1 cédulade5R e 3

Tesoura escolar-8R . Correta
1R cédulas de 1R

Barquinho- 5R éec:eloFI{ula de5Re 3 ceédulas 5 cédulas de 1R Correta

Quadro 10: Pés-teste intermediario de Maria para Tarefa de Compra

Foram oferecidos oito brinquedos para a realizacao da tarefa. A primeira foi a
compra de uma bala com o custo de dois reais e havia trés notas de um real para
efetivar o pagamento. Maria pagou com duas cédulas de um real. Apds, foi a compra
de um pirulito, com um custo de rés reais no qual ela tinha cinco cédulas de um real
para pagar. Maria pagou com trés cédulas de um real. Em seguida, fez a compra de
uma boneca que tinha um valor de oito reais e a disposi¢cao para o pagamento havia
uma cédula de cinco reais e sete cédulas de um real. Maria pagou com uma cédula
de cinco reais e trés cédulas de um real. Imediatamente, comprou uma bola com um
custo de trés reais e tinha a disposicao cinco cédulas de um real. Maria pagou com
trés cédulas de um real. Dando continuidade a atividade, a aluna comprou um
chocolate que custava cinco reais e tinha uma cédula de cinco reais e quatro
cédulas de um real para fazer o pagamento. Maria agiu muito rapidamente e pegou
todas as cédulas para efetivar o pagamento. Porém, reviu sua atitude e logo
retomou e pagou com uma cédula de cinco reais. Logo apés, foi a compra de um
ursinho com um custo de sete reais, tendo a disposicdo duas cédulas de cinco reais
e seis cédulas de um real. Maria pagou com uma cédula de cinco reais e duas
cédulas de um real. Em seguida, ela comprou uma tesoura escolar no valor de oito
reais tendo para pagar quatro cédulas de um real e uma cédula de cinco reais Maria
pagou com uma cédula de cinco reais e trés de um real e finalmente, foi oferecido
um barco de brinquedo que custava cinco reais e havia a disposicdo uma cédula de

cinco reais e trés cédulas de um real. Maria pagou com a cédula de cinco reais.



114

Estratégia e procedimento de contagem.

Fatos basicos Contar todos Contar a partir de Recuperacao de fatos
na memoaria

Cb/MC CL CDh/MC CL

2+1
2+2
3+1
2 +3
3+3
1+2 X
3+6 X
5+3 X
3+5 X
7+6 X

Quadro 11: Pos-teste intermediario de Maria dos procedimentos e estratégias
de contagem.

Estratégias utilizadas:

CD=Contar nos dedos

MC= Contar com material de contagem

CL= Contar em LIBRAS

Na cartela com 2+1, e 2+2 Maria respondeu 3 e 4, usando o procedimento de
recuperacao de fatos na memdria. Na adicao de 3+1 e 2+3, Maria “contou a partir
de”, usando a estratégia de contar em LIBRAS.

Na adicao de 3+3, Maria foi buscar as tampas para ajudar na contagem, e eu
perguntei se era necessario. Maria guardou as tampas e respondeu rapidamente
seis. Tendo usado o procedimento de recuperacdo de fatos na memoria. Na cartela
com 1+2, ela usou também o procedimento de recuperar os fatos na memoéria. Na
adicao de 3+6, Maria buscou o material concreto e separou de um lado seis tampas
e trés de outro e contou todos. Em 3 +5, Maria usou os dedos, com a quantidade de
cada fato, inclusive, para o algarismo cinco, ela ndo sinalizou e sim, usou 0s cinco
dedos para depois iniciar a contagem pelo numero trés. Neste caso, ela usou a
estratégia de apoio com dedos e procedimento de contar “a partir de”. Em 5 + 3, foi
usado a contagem de dedos e o procedimento de contar “a partir de”, iniciando a
contagem pelo cinco, sem a preocupacao de que este numeral era 0 maior, e sim,
porque ele era o primeiro da adigdo. E para 7+6, Maria usou a estratégia de contar

com material concreto e o procedimento de “contar todos”.



6.1.4 Descricdo do Pos-teste final

Passa-se agora, a descrever os resultados dos pos-teste de Jodo e de Maria
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nas Tarefas de Compra e nas estratégias e procedimentos de contagem.

6.1.4.1 Descricao do Pds-teste final com Jodo

Avaliacao final Tarefa de Compra

Custo do objeto Cédulas disponiveis para | Cédulas com que Jodo | Resultado
fazer a compra pagou

Bala — custo de 2R 3 cédulas de 1R 2 cédulas de 1R Correta

Pirulito -3R 3 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta

Boneca - 8R 1 cédula de 5R e 7 cédulas de | 1 cédula de 5R e 3 de | Correta
1R 1R

Bola - 3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta

Chocolate- 5R

1 cédula de 5R e 4 cédulas de
1R

1 cédula de 5R e 1
cédula de 1R

N&o correta

Urso- 7R

2 cédulas de 5R e 6 cédulas
de 1R

1 cédula de 5R e 2
cédulas de 1R

Correta

Tesoura escolar-8R

1 cédula de 5R e 4 cédulas de
1R

1 cédula de 5R e 2 de
1R

Nao correta

Barquinho- 5R

1 cédula de 5R e 3 cédulas de
1R

1 cédula de 5R e 3
cédulas de 1R

N&o correta

Quadro 12: Pés-teste final de Jodo para Tarefa de Compra

Iniciou-se a avaliacdo pela venda de um chocolate no valor de cinco reais,
tendo uma cédula de cinco reais e quatro de um real para efetivar a compra. Jodo
comprou com uma cédula de cinco reais e uma de um real. Em seguida, foi
oferecido um pirulito no valor de trés reais e trés notas de um real para o
pagamento, sendo que foi pago com as trés cédulas de um real.

Logo apdés, foi oferecido um urso de pellcia com valor de sete reais e tendo
duas cédulas de cinco reais, mais seis cédulas de um real. Jodo pagou com uma
cédula de cinco reais e duas de um real. Em seguida, tem-se uma boneca de oito
reais para ser paga com uma cédula de cinco reais e sete cédulas de um real. Num
primeiro momento, Jodo paga com uma nota de cinco reais e quatro de um real.
Joao percebe minha fisionomia de davida e refaz, contando novamente as cédulas e
retirando uma de um real.

Dando continuidade a avaliacdo, ofereco uma bola no valor de trés reais e

cinco cédulas de um real. Jodo compra com trés cédulas de um real. Em seguida,
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Ihe dou uma bala para a compra, no valor de dois reais, tendo para a compra trés
notas de um real. Ele paga com duas cédulas de um real.

Imediatamente, ofereco uma tesoura escolar pelo valor de oito reais com uma
cédula de cinco reais e quatro de um real para efetivar o pagamento. Jodo junta uma
cédula de cinco reais e duas de um real e paga. Peco a ele que refaca e conte
novamente. Jodo reconta e percebe que tem sete. Refaz e junta uma cédula de
cinco reais e duas de um real novamente.

Para finalizar a avaliacdo, é oferecida a compra de um barco no valor de
cinco reais. Tinha a disposi¢cdo para o pagamento, uma cédula de cinco reais e trés
de um real. Jodo pagou com a cédula de cinco reais, mais as trés cédulas de um

real.

Passa-se a descrever a avaliacdo do pos-teste com Jodo, nos procedimentos
e estratégias de contagem. O Quadro 13, contém um resumo desta avaliagdo, com a

descricéo logo abaixo.

Fatos basicos Contar todos Contar a partir de Recuperacao de fatos
na memaria

Cb/MC CL Cb/MC CL

2+1
2+2
3+1
2+3 X
3+3 X
1+2 X
3+6
5+3
3+5
7+6 X

Quadro 13: Pos-teste final de Jodo dos procedimentos e estratégias de contagem.
Estratégias utilizadas:

CD=Contar nos dedos

MC= Contar com material de contagem

CL= Contar em LIBRAS

X | x| X

Iniciei a testagem, com a cartela de 2+1, na qual Jodo respondeu rapidamente
3, recuperando de memoria. O mesmo o fez, para os fatos de 2+2; 3+1. Apresentei a

cartela com 2+3 e Joao parou. Sinalizou 2 em uma mao e 3 na outra mao. Sugeri
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gue juntasse e Joao contou a partir do dois com o apoio de LIBRAS. Em seguida,
apresentei a cartela com 3+3 e Jodo recuperou de memdria o resultado 6. J& para o
fato basico, 1+2, Joao sinalizou 0 1 em uma mao, o 2 na outra mao e contou a partir
do 1. No fato basico de 5+3, Jodo tentou recuperar de memoria, dizendo, 7. Disse-
Ihe que nado estava correto. Jodo entdo, respondeu 9. Percebi que ndo sabia e
sugeri que poderia contar nos dedos, ou usar material de contagem. Assim, para
resolver os fatos basicos de 3+6, 5+3, 3+5 e 7+6, Jodo organizou material de

contagem sobre a mesa e contou todos.

6.1.4.2 Descricdo do Pds-teste final com Maria

Apés trés meses da Ultima intervencao e aplicacdo do pGs-teste intermediério,
realizou-se o pos-teste final para comprovar se a aprendizagem se manteve apés as

intervencoes.

Tarefa de compra

Na Tarefa de Compra, Maria realizou todas as provas corretamente, como é

possivel ver no quadro abaixo:

Custo do objeto Cédulas disponiveis para Cédulas com que Resultado
fazer a compra Maria pagou

Bala — custo de 2R 3 cédulas de 1R 2 cédulas de 1R Correta

Pirulito -3R 3 cédulas de 1R 3 cédulas de 1R Correta

Boneca — 8R 1 cédula de 5R e 7 cédulas 1 cédulade 5R e 3de | Correta
de 1R 1R

Bola — 3R 5 cédulas del R 3 cédulas de 1R Correta

Chocolate- 5R 1 cédula de 5R e 4 cédulas 1 cédula de 5R Correta
de 1R

Urso- 7R 2 cédulas de 5R e 6 cédulas | 1 cédula de 5R e duas | Correta
de 1R de 1R

Tesoura escolar-8R | 1 cédula de 5R e 4 cédulas 1 cédulade5R e 3 Correta
de 1R cédulas de 1R

Barquinho- 5R 1 cédula de 5R e 3 cédulas 1 cédula de 5R Correta
de 1R

Quadro 14: Pés-teste final de Maria para Tarefa de Compra
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Apresentou-se a Maria um chocolate no valor de cinco reais, com uma cédula
de cinco reais e quatro cédulas de um real. A aluna pagou com uma cédula de cinco
reais. Logo apas, ofereci um urso de pelucia por sete reais, tendo a disposi¢cao duas
cédulas de cinco reais e seis de um real. Maria iniciou pegando a nota de cinco reais
e juntou uma mais uma de um real, totalizando sete. Em seguida, ofereci um pirulito
por trés reais e trés cédulas de um real para efetivar o pagamento. Ela pagou com
trés cédulas de um real.

Logo apos, tinha uma boneca com valor de oito reais e sete cédulas de um
real e uma de cinco reais. Maria pagou com uma cédula de cinco reais e duas de um
real. Imediatamente, foi oferecida uma bola por trés reais, tendo cinco cédulas de
um real para a compra. Maria comprou com trés cédulas de um real. Apds a compra
da bola, foi oferecida uma bala no valor de dois reais e tinha trés cédulas de um real
para o pagamento. Maria pagou com duas cédulas de um real.

Dando continuidade a avaliacdo, foi oferecida a compra de uma tesoura
escolar, no valor de oito reais e tendo a disposicdo uma nota de cinco reais e quatro
de um real. Ela pagou com uma cédula de cinco reais e trés de um real. E
terminando a avaliacéo, foi colocado para compra um barco de borracha, no valor de
cinco reais e tendo para pagar, uma cédula de cinco reais e trés de um real. Maria
pagou com a nota de cinco reais.

E importante destacar, que Maria realizou todas as atividades com muita

seguranca, sem ter davida em nenhuma situacdo de compra e venda.

Estratégias de contagem

Passa-se a descrever o resultado da avaliacdo do poés-teste final das

estratégias de contagem, com um quadro resumo abaixo, para melhor compreenséao
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Fatos basicos Contar todos Contar a partir de Recuperacao de fatos
na mem©éria

Cb/MC CL Cb/MC CL

2+1
2+2
3+1
2 +3 X
3+3 X
1+2
3+6 X
5+3 X
3+5 X
7+6 X

Quadro 15: Pés-teste final de Maria dos procedimentos e estratégias de contagem.
Estratégias utilizadas:

CD=Contar nos dedos

MC= Contar com material de contagem

CL= Contar em LIBRAS

Apresentaram-se a Maria as cartelas com os fatos basicos do Protocolo de
avaliacdo. Iniciou-se pela adicdo de 2+1, em que Maria respondeu 3, recuperando
os fatos na memoria. Os fatos 2+2, 3 +1, 3+3 e 1 + 2, Maria também usou o
procedimento de recuperacao de fatos na memodria.

Pode-se destacar que Maria sinalizava cada adicdo que se mostrava nas
cartelas, mas nao fazia contagem, assim recuperando os fatos basicos na memoria.

Para a adicdo de 2+3, Maria sinalizou cada fato e respondeu cinco, usando a
estratégia de contar em LIBRAS e o procedimento de contar “a partir de”.

Nas adicOes de 5+3 e 3+5, Maria organizou cada fato da adicdo em uma méo
e contou todos. Maria ndo teve a preocupacdo de iniciar pelo maior ou menor,
algarismo. Maria simplesmente iniciava a contagem pelo primeiro numeral que
primeiro era apresentado na cartela.

Na adicdo de 7+6, Maria usou a estratégia de contar com auxilio de material
concreto e o procedimento de “contar todos”. Maria organizou as tampas referente a
totalidade de fato em linha reta e depois de organizado os dois fatos, iniciava a
contagem. Fez muito parecido pra 3+6, em que organizou o trés e 0 seis com

tampas em fila, porém contou a partir do trés.



120

6.2 ANALISE E DISCUSSAO

6.2.1 Anélise da avaliacéo inicial - Pré-teste

6.2.1.1 Principios de contagem

Depois de descritos os dados, parte-se para o cruzamento das informacoes,
de modo a estabelecer a relacdo entre os objetivos da tese, com seu nucleamento
tedrico-conceitual, os objetivos das atividades e o desenvolvimento com cada uma
das criangas.

Para a abordagem dos principios de contagem, foram realizadas as
avaliacdes iniciais, dos cinco principios (GELMAN; GALLISTEL, 1978). No Quadro

16, apresenta-se uma sintese das respostas de Joao e Maria.

Principios da contagem Jodo Maria

Ordem estével Contou até 21, apesar de para no | Contou até 99. Iniciou a
17. Solicitado a continuar, partiu | contagem e parou em 20, em
do 17 e contou até 20. Parou e | verbalizou “dois dez’.
contou até o 21 Continuou e contou até 29.

Para retomar a contagem, a
investigadora retomou, 27, 28 e
Maria continuou até 40. Foi
solicitado que continuasse e
assim sendo, contou até 99.

Correspondéncia termo a | Cada objeto foi contado uma Unica | Cada objeto foi contado uma

vez Unica vez.
termo

Cardinalidade Ao contar 10 objetos, respondeu | Ao contar 10 objetos,
que no todo tinham 10. O mesmo | respondeu que no todo tinham
fazendo para 15 objetos 10. O mesmo fazendo para 15
objetos

Irrelevancia da ordem Independente da sequéncia dos | Independente da sequéncia dos
objetos, a totalidade era sempre a | objetos, a totalidade era sempre
mesma a mesma

Abstracao Diferentes objetos foram contados, | Diferentes objetos foram
como sendo de um mesmo | contados, como sendo de um
conjunto mesmo conjunto

Quadro 16: Sintese da Avaliacdo dos Principios de Contagem com Joao e Maria
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E possivel perceber que as duas criancas tinham os principios de contagem
construidos, assim como as criancas descritas por Gelman e Gallistel (1978).

Ao demonstrar o principio da ordem estavel, as duas criancas sinalizam os
nameros na mesma ordem, apresentando 0os numeros, um de cada vez. Destaca-se
que nem Jo&do, nem Maria cometeram erros na sequéncia dos nimeros. E possivel
perceber que Maria tinha um campo numérico bem maior que Jodo, 0 que talvez
possa ser explicado pela motivacdo apresentada por Maria, na realizacdo das
tarefas.

No principio da correspondéncia termo a termo, os dois sujeitos contaram
todos os objetos uma unica vez, chegando, desta forma, ao total de elementos da
colecdo. Nesta avaliacdo, os elementos foram apresentados na forma linear. Para
Nunes e Bryant (1997), ha uma controvérsia quanto a contar uma colecdo na forma
linear ou ndo linear, pois 0s autores ressaltam que seria mais facil contar em linha
reta, sendo assim, a exigéncia seria menor, pois o arranjo dos elementos segue uma
ordem rigida. Ainda para estes autores, a certeza de que as criangas respeitam o
principio da relacdo termo a termo poderia estar relacionada ao fato de que as
criancas vao separando 0s objetos enquanto contam. Neste estudo, as criancas
apontavam para cada objeto a medida que realizavam a contagem, estratégia usada
pelas criangas em torno dos cinco anos e meio (NUNES; BRYANT, 1997).

No principio da cardinalidade, o desempenho de Jodo e Maria deixou claro
gue eles compreendiam que o ultimo namero contado do conjunto representava o
tamanho do mesmo. Quando, ao final da contagem, foi solicitado que eles
informassem quantos elementos havia no conjunto, os dois sujeitos responderam a
guantidade especificada como o ultimo numeral. Isto ocorreu com conjunto de
cardinalidade dez e de quinze.

No principio da irrelevancia da ordem, tanto Jodo, quanto Maria foram
capazes de contar a sequéncia corretamente, independente da organizacao espacial
dos elementos. Ambos tinham conhecimentos, no sentido de que nao € necessario
contar na forma padréo, ou seja, realizar a contagem somente da esquerda para a
direita (GEARY et al, 2000). Salienta-se, no entanto, que Maria necessitava
organizar em linha reta os objetos, para realizar a contagem, tendo sido, porém,
capaz de contar do meio para a esquerda e da direita para esquerda. Isso evidencia

gue Maria tinha que recorrer a um esquema anterior, para chegar ao conceito em
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acao (VERGNAUD, 1996). A avaliacao permite afirmar que ambas criangas tinham
conhecimento do principio da irrelevancia da ordem.

No principio da abstracdo, ambas criancas foram capazes de contar o
conjunto com diferentes objetos.

Os dados encontrados na avaliagdo dos principios de contagem de Joé&o e
Maria sédo coincidentes com Gelman e Gallistel (1978) e Dorneles (2004), que
apontam que as criancas tém um entendimento dos principios de contagem em
torno dos cinco anos de idade. Acredita-se que estes principios sofrem influéncia
das qualidades das intera¢gBes sociais, como também das habilidades internas de
cada sujeito. Os achados da pesquisa deixam claro que suas qualidades cognitivas
das criancas, avaliadas no inicio da investigacao, a efetiva relagdo comunicativa que
mantém com seus familiares, associadas a intervencédo escolar com LIBRAS, séo
preditores do sucesso na compreensao destes principios por Jodo e Maria.

Do ponto de vista da teoria dos campos conceituais (VERGNAUD, 1996) os
principios da contagem (GELMAN; GALLISTEL, 1978) podem ser considerados
como uma organizacao invariante do esquema da contagem. Através do significante
(LIBRAS-numeral) e das construgdes conceituais - como a relacao termo-a-termo, a
cardinalidade, irrelevancia da ordem, principio da abstragdo — as criangas chegaram
a um conhecimento em acao; porém, elas ndo explicitavam os principios, ou seja,

nao chegavam a transforméa-los em teorema-em-acéo. (VERGNAUD, 1996)

6.2.1.2 Composicgéo aditiva

Tanto Jo&o quanto Maria ndo obtiveram sucesso na tarefa de compra, pois
nao observavam a composicdo aditiva (NUNES; BRYANT, 1997). Realizaram as
trés atividades em que, para responder corretamente, utilizavam a contagem. Estes
dados véo ao encontro dos achados de Nunes (2004), em que criangas surdas, com
idade média de seis anos e oito meses, ndo respeitaram nenhum dos itens de
composicao aditiva. Para a autora, ha um progresso estatisticamente significativo no
conceito de composicéo aditiva, com o avanco da escolaridade. Pode-se considerar,
entdo, que, se 40% das criancas ouvintes, na faixa etaria entre cinco e sete anos,

sao capazes de responder corretamente a esta tarefa (NUNES; BRYANT, 1997), as
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criancas surdas desta pesquisa estavam em desvantagem no momento da avaliagao
inicial.

N&o houve diferenca entre as respostas de Jodo e de Maria. Esperava-se que
Joao teria um desempenho inicial melhor que Maria, porque é filho de surdos, o que
pode significar melhor oportunidade de experenciar situacdes da matematica
informal, ja que, precocemente, teve acesso a um sistema simbolico linguistico
(QUADROS, 1997). Na avaliacdo inicial em composicdo aditiva, no entanto, isto ndo
foi confirmado. Este dado corresponde aos resultados da pesquisa realizada por
Kritzer (2009a, 2009b, 2008), em que, nas avaliacdes das competéncias gerais em
Matemética, as criangas filhas de surdos tinham um desempenho levemente melhor,
se comparadas as surdas filhas de ouvintes, porém ndo sendo considerado um

desempenho significativo.

6.2.1.3 Estratégias e procedimentos de contagem

Para a avaliacdo dos procedimentos e estratégias de contagem, foram
considerados os procedimentos de “contar todos”; “contar a partir de” e recuperar
fatos na memoaria. Para as estratégias, considerou-se, contar com material concreto
e contar em LIBRAS.

Foram apresentadas cartelas, uma a uma, sugerindo uma resposta. Joao e
Maria responderam, usando sempre o procedimento de “contar todos”, para todas as
adicoes. Nao ha dados sobre as estratégias e procedimentos de contagem com
criangas surdas; no entanto, quando comparamos essas respostas com O0S
resultados de Geary et al.(2000) que foram encontrados com criangas ouvintes, 0S
achados sdo semelhantes. Criancas em torno desta faixa etaria utilizam,
predominantemente, o procedimento de “contar todos”. Geary destaca, contudo,
que, ja nesta idade, ha criancas que ja apresentam procedimentos mais econémicos
e até utilizam recuperacdo de fatos na memdria, para os primeiros fatos aditivos

basicos.
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6.3 ANALISE DOS ENCONTROS DE INTERVENCAO

Para analisar o desenvolvimento das acdes das criancas, durante as
intervencgdes, optou-se por definir dois eixos. O primeiro € referente & composicéo
aditiva e o segundo, aos procedimentos e estratégias de contagem. Nos dois eixos,
foram observados os esquemas utilizados pelas criancas.

Dado que a pesquisa ndo busca somente o produto final, houve a intencéo de
compreender as pequenas aprendizagens, que proporcionam novos esquemas e
conceitos construidos pelos sujeitos (VERGNAUD, 1996). Segundo o mesmo autor,
0S esquemas construidos pelas criancas repousam sobre o conhecimento implicito
ou explicito da contagem e da composicao aditiva, aspecto que foi verificado durante
as situac6es didaticas oferecidas.

Embora o autor ndo explicite quais conceitos iniciais a crian¢ca necessita para
a composicdo aditiva, compreende-se a necessidade de dominio de outros
conceitos, quais sejam, principios e procedimentos de contagem, equivaléncia e
invariancia da ordem, constituindo assim, o campo conceitual aditivo. (VERGANUD,
1996)

Toda a intervencéo foi realizada para promover o desempenho dos alunos
surdos, em Matematica, em habilidades e conceitos que as criancas ouvintes
constroem nas rela¢des sociais, informalmente (NUNES, 2004). As situacdes foram
repetidas, durante os encontros, modificando, na maior parte das vezes, o material
oferecido, mas os objetivos permaneciam os mesmos. Até porque, para a teoria dos
campos conceituais (VERGNAUD, 1990), as concepcbes e competéncias dos
alunos vao se construindo durante um longo tempo, através de experiéncias e
vivéncias com um grande numero de situacdes, que ocorrem dentro e fora da
escola.

Abaixo, nos Quadros 17 e 18, apresenta-se uma sintese dos procedimentos e
estratégias de contagem, bem como do processo de desenvolvimento da

composicao aditiva durante os oito encontros.



ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS DE CONTAGEM

COMPOSICAO ADITIVA

Fecha Caixa

Sapo que comia

Coelho que comia

Segredo da caixa

Soma de fatos basicos

Compra e venda

Jogo de cartas

Jogo com cartelas

bala feijdo (fantoche) com LIBRAS de laminas
*Contar todos
1° encontro *contar todos *contar nos dedos *N&o aparece a composicao
aditiva
*N&o aparece a composicao
*contar todos | *contar todos *contar todos aditiva

2° encontro

*contar a partir de *material concreto

8lnicia a compreensdo da
*contar todos composigao do 2 .

*material concreto

30 encontro *contar todos

*Composigao do 4:
2+2
1+1+1+1; 3+1

*contar todos
*contar com dedos

*contar a partir de
*contar nos dedos *
material concreto

*composigdo aditiva da cédula

ao
430 encontro de 2R.

*contar todos

*contar a partir de *Respeita composicao aditivas | *Realizou a
do 2. composi¢do aditiva do
*contar a partir de” *recuperagao de *Inicia a compreensdo da | 3edo4.

5° encontro -
fatos na memoria.

*material concreto
* uso da LIBRAS

composi¢éo aditiva do 5.

*Estratégia com
dedos e com Libras
*contar a partir de
*recuperou na
memobria .

*Estratégia uso de
material concreto
*contar a partir de

*Estratégia com LIBRAS
*recuperacdo de fatos
basicos na meméria com
soma até 5.

*Composicao  aditiva  das
cédulas de 2 e 5 reais.
6° encontro

*contar a partir de
*recuperacdo de fatos
bésicos na meméria com
soma até 5

*Estratégia com LIBRAS

* Composicao aditiva do 2.
*N&o consolidada composigao
aditiva do 5.

*contar a partir de

0
7° encontro *Estratégia de uso

da LIBRAS

*recuperacdo de fatos
bésicos na meméria com
soma até 5.

8Estratégia com LIBRAS

*contar a partir de
8° encontro

Quadro 17: Sintese das aprendizagens de Jodo nos encontros de intervencao




ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS DE CONTAGEM

COMPOSICAO ADITIVA

. Coelho que L Jogo com
. Sapo que comia e . Soma de fatos basicos
Fecha Caixa comia feijao Segredo da caixa Compra e venda Jogo de cartas cartelas de
bala com LIBRAS A
(fantoche) lAminas
*contar todos *contar todos *N&o aparece composicdo | *N&o aparece
com material | *contar nos dedos aditiva composicao aditiva
1° concreto
encontro *Recuperacdo na
memo©ria-incio
*contar todos *N&o aparece *Composi¢do do
20 *material composicao aditiva 4, fez 1+1; 2+2;
encontro concreto 3+1.
Pista espacial
*contar todos *contar a partir de
3° *contar dedos e *contar com
encontro material concreto. material concreto
*contar todos *contar a partir de *N&o aparece a *Composi¢ao
420 *Est conta com composigao aditiva aditiva do quatro
encontro | dedos e material *estratégia
concreto LIBRAS
*contar todos *contar a partir de *Respeitava a composi¢ao
*contar a partir | *rec. de fatos na aditivas das cédulas de 2
o de memoria; reais.
5 . .
encontro material
concreto, *uso
dos dedos
*contar a partir de *contar a partir de *composicao aditiva do 2 *Composicao aditiva
60 *Estratégia  uso *Estratégia  uso do dois e do quatro
de LIBRAS de material
encontro concreto
*contar a partir de *Composicao aditiva do 2
70 *Estratégia  uso *contar a partir de *Nao consolidada
da LIBRAS e composicao aditiva do 5
encontro
contar com dedos
*contar a partir *contar todos
go de. *recuperggéo de fatos
na memodria;
encontro . .
Estratégia com
LIBRAS

Quadro 18: Sintese das aprendizagens de Maria nos encontros de intervencao
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Nos primeiros encontros, Jodo e Maria realizaram a compra de objetos,
na situagao de “compra e venda”, sem combinar as cédulas, ou seja, contavam
cada cédula com valor unitario.

A contagem tem sua importancia no desenvolvimento da composicéo
aditiva, porém nao é crucial (NUNES; BRYANT, 1997). Percebe-se que Joao e
Maria, inicialmente, utilizavam a correspondéncia termo a termo e néo tinham a
composicdo aditiva. Outro ponto relevante € que o procedimento de contagem
adotado na adicéo era o procedimento de “contar todos”. Geary (2004; 2000)
confirma que criancas ouvintes, com seis anos e com desenvolvimento tipico,
sao capazes de usar procedimentos de contagem mais econdmicos, tais como
“contar a partir do primeiro”. As criancas deste estudo ndo apresentaram este
desempenho.

E possivel notar que, nos trés primeiros encontros de intervencao,
ambas criangas usavam, na maioria das vezes, o procedimento de “contar
todos”, até mesmo para as situagdes de adicdo com adendo desconhecido
(situagao “segredo da caixa”, por exemplo), que obriga a crianga a contar a
partir do adendo escondido. Jodo e Maria tendiam a identificar a quantidade do
primeiro adendo, imediatamente, sem utilizar a contagem; porém, quando era
necessario juntar o primeiro adendo com o segundo, ambos iniciavam a
contagem pelo primeiro, usando o procedimento de “contar todos”. Para Nunes
e Bryant (1997), a tarefa de adicdo com adendo desconhecido € considerada
dificil para criangas ouvintes de cinco a seis anos, o que se observou com as
criangas deste estudo, nos primeiros encontros.

Salienta-se, no entanto, que Maria, no primeiro encontro, conseguiu
recuperar da memoria dois fatos basicos de magnitudes até quatro; e Jodo, em
uma atividade com os dados, usou o procedimento de “contar a partir de”. S6
que estes procedimentos ndo se mantiveram em outras situacdes didaticas.
Isto evidencia a inexisténcia de um padrdo, na constru¢do das habilidades de
contagem, e explicita um processo construido a partir de esquemas ja
existentes, que vao se ampliando em outros esquemas, ainda néo
consolidados (VERGNAUD, 1996).

Durante este mesmo tempo dos trés primeiros encontros, as criangas
continuavam nao utilizando o conceito de composigao aditiva, levando a pensar

em uma correlacdo entre adicdo de fatos desconhecidos e composicao aditiva.
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Nunes e Bryant (1997) sugerem que ndo ha uma correlacéo direta e, sim, que
o procedimento de “contar a partir de”, com o adendo invisivel, € necessario,
mas nao suficiente para construir a composicdo aditiva. Nesta pesquisa, no
entanto, pode-se perceber, a partir do quarto encontro de intervencdo, que
paralelamente ao desenvolvimento do procedimento de “contar a partir de”,
inicia-se 0 aparecimento da composic¢ao aditiva.

Foi observado, a partir do quarto encontro, que as criangas iniciaram o
uso do procedimento de “contar a partir de” e apresentaram sinais iniciais de
compreensao da composicdo aditiva. Jodo demonstrou compreender o valor
relativo da cédula de dois reais, na situagao didatica de “compra e venda”. Este
avango ndo significou um caminho linear da aprendizagem (VERGNAUD,
1990), pois, durante atividades posteriores da mesma situacao didatica, Jodo
alternava, ora utilizando o procedimento de “contar todos”, ora o procedimento
de “contar a partir de”.

Quanto a Maria, esses sinais ndo foram percebidos na situacéo didatica
de “compra e venda”, mas no “jogo de cartas”. Entdo, na situacado didatica em
que era necessario agrupar diferentes quantidades, para uma mesma
cardinalidade, Maria sabia usar as cartas corretamente, ou seja, agrupava uma
carta com 3 e outra com 1, para obter 4. Ou ainda, uma carta com 2 e mais
outra com 2, para obter 4. Ela, contudo, usava a contagem para fazer isto. Em
alguns momentos, “contava todos” e, em outros, “contava a partir de”. Este
altimo procedimento acontecia quando a magnitude do nudmero nao
ultrapassava cinco.

Jodo, no quarto encontro, agrupou as cartelas da atividade, juntando as
possibilidades de composicdo do numero quatro; reuniu cartelas em 2 + 2; 1+
1+ 1+1. Jodo ndo expressou este teorema-em-ac¢do, através da linguagem, ou
seja, através das LIBRAS, 2 + 2 e 1+ 1+1 +1, porém, com o uso das laminas,
Jodo conseguiu demonstrar sua estratégia de acéo, para o desenvolvimento da
composicao aditiva (VERGNAUD, 1996).

A partir do quinto encontro, as criancas evoluiram de um procedimento
de contagem menos econdmico, para eventuais procedimentos de recuperagéo
de fatos na memoéria. Nunes e Bryant (1997) salientam que o avanco do
procedimento de “contar todos”, para “contar a partir de”, ou para recuperagao

de fatos na memoria, € um desafio para criangas ouvintes de cinco a seis anos.
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Esta pesquisa confirmou que tal desafio esta presente para as criancas
pesquisadas.

Pode-se salientar uma dificuldade verificada, no acompanhamento de
ambas criancas, relacionada a nao correspondéncia direta entre a
representacdo de alguns algarismos em LIBRAS — o seis, por exemplo - e a
sua respectiva quantidade. Exemplo: Maria, ao ser solicitada a adicionar seis
mais um, sinalizava seis, com sua mao de dominancia, mais o um, na outra
mao e, na hora de juntar, utilizava o procedimento de “contar todos” para
confirmar a quantidade seis. Ao fazer isso, sua méo saia da configuracdo de
seis. Ela abria sua méo, contava até cinco e percebia que faltava algo. Enté&o,
utilizava material de contagem, para realizar a operacédo. Pode-se pensar que
Maria fez uso da linguagem — neste caso, a LIBRAS — para expressar seu
pensamento e o representou, através do material concreto, demonstrando que
lhe faltava transformar esta representacdo em simbolismo matematico
(VERGNAUD, 1996). Possivelmente, esta situacdo signifique um obstéaculo
para a adicdo inicial e para o uso de procedimentos mais econémicos de
contagem, em virtude da estrutura dos nameros iniciais em LIBRAS.

Jodo e Maria apresentaram situacdes parecidas na adi¢do, quanto a
organizacao da configuracado de méo em LIBRAS.

Na situacdo didatica de soma de fatos basicos com LIBRAS, em que se
apresentou o fato basico para que as criancas pudessem fazer a adi¢cdo, Jodo
e Maria foram capazes de recuperar os fatos basicos da memaria. Tal situacéo
nao ocorreu quando os mesmos fatos foram apresentados em cartelas, nos
testes de avaliacdo. Determinados fatos béasicos, que sao facilmente
identificados pela sua representacdo com todos os dedos - tais como: 4 + 2,
3+2 - parece que sdo mais facilmente recuperaveis da meméria, do que os que
envolvem 5 ou 6, por exemplo, que ndo tém uma representacdo de méao
diretamente relacionada com a quantidade expressa.

Algumas linguas de sinais, como a britanica (NUNES, 2004) e belga
francesa (LEYBAERT; CUTSEM, 2002), ainda que se constituam em um
sistema de numeragdo decimal, como a LIBRAS, possuem uma estrutura
organizacional dos dez primeiros numeros, com menos transparéncia que a
LIBRAS. Mesmo com a possivel facilidade destas linguas de sinais, os autores

confirmam que as criangas surdas de seus estudos tém dificuldade com a série
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numerica (LEYBAERT; CUTSEM, 2002; NUNES, 2004), o que esta de acordo
com os achados desta pesquisa.

Do sexto ao oitavo encontro, percebe-se uma evolugéo constante no uso
dos procedimentos. As criancas permaneciam priorizando o esquema de
“contar a partir de” e o uso de recuperagcdo de fatos da memoria. Isto se
verificou, mesmo que, no Ultimo encontro, Maria ainda tenha usado o
procedimento de “contar todos”. Durante o processo, Jodo mostrou usar mais a
recuperacao de fatos na memoéria do que Maria.

A recuperacdo automatica de fatos basicos reduz as demandas da
memoéria de trabalho, e parece apoiar a resolucdo de problemas mais
complexos, inclusive na solugéo de problemas escritos (GEARY, 2004). Apesar
de este ndo ser 0 objeto desta pesquisa, salienta-se que as criangas surdas
apresentam uma dificuldade em resolver este tipo de problema (ANSELL;
PAGLIARO, 2006). Pode-se pensar que a pouca experiéncia em matemética
informal possa ser um preditor desta dificuldade, ou ainda, que ela esteja
associada a uma precéria relacdo com a lingua escrita.

Salienta-se que foi pequena a magnitude do campo numérico exigido
das criancas, nas tarefas em que eles mudaram para o procedimento de
recuperacdo na memoria. Na avaliacdo intermediaria e pos-teste, percebe-se
gue quando as adi¢cdes de maior magnitude, que exigiam um maior esforco de
memoria, as duas criancas permaneceram com O uso de procedimentos
baseados na contagem, inclusive, o mais primitivo, que € contar todos. Véem-
se estes dados nos fatos basicos, de 5+3; 3+5; 7+6 e 3+6.

A passagem do procedimento de “contar todos”, para o procedimento de
“contar a partir de”, e chegar na recuperagdo de fatos na memoria, € uma
forma de representacdo das sequéncias, dos caminhos que as criancas foram
realizando durante suas acbes. Esquemas de “contar todos, foram se
transformando em esquemas mais sofisticados, como recuperacédo de fatos na

memaoria num processo continuo e dialético (VERGNAUD, 1996).
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6.3.1 Anélise da avaliacdo intermediaria

6.3.1.1 Composicao aditiva

A avaliacdo intermediaria, que ocorreu trés meses apds o término dos
encontros de intervengcdo, mostra um avanco no desempenho da composicéo
aditiva de ambas as criancas, destacando que Maria teve um desempenho de
100% sobre avaliacdo inicial, e Jodo, um avanco de 74%. Os dados
encontrados nesta pesquisa vao ao encontro da pesquisa de Nunes e Moreno
(2002), em um programa de intervencdo para melhorar o desempenho em
Matematica por alunos surdos, sendo que um dos conceitos trabalhados na
intervencdo foi a composicao aditiva. As autoras concluiram que as criangas
surdas avancaram, apos a intervencdo, tanto em relacdo ao pré-teste e pos-
teste, quanto em relacéo a avaliacdo padronizada de desempenho matematico
(NFER) (NUNES; MORENO, 2002, p. 130).

6.3.1.2 Procedimentos e estratégias de contagem

A avaliacdo intermediaria dos procedimentos e estratégias de contagem
evidencia um avanco, tanto de Jodo, quanto de Maria. Jodo avancou mais em
“contar todos” para a recuperagao de fatos na memoria. Na soma geral de
procedimentos mais avancados - recuperagao de fatos na memdria e “contar a
partir de” -, Maria avangou mais que Joao.

Evidencia-se que, nas estratégias de contagem, também houve um
crescimento nesta habilidade, dado que as criangas avangaram da contagem
nos dedos, para contagem em LIBRAS como € possivel observar no Quadro
19.
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Fatos bésicos Contar todos Contar a partir de Recuperacéo ,d_e fatos
na memoria
CD/MC CL CD/MC CL

2+1 X X

2+2 X X

3+1 X X

2+3 X X

3+3 X X

1+2 X X

3+6 X X

5+3 X X

3+5 X X

7+6 X X

Quadro 19: Comparativo do poés-teste intermediario de Jodo e

procedimentos e estratégias de contagem

Estratégias utilizadas:
CD Contar nos dedos
MC= Contar com material de contagem

CL= Contar em LIBRAS

X Joéao
X Maria

de Maria dos
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6.3.2 Andlise das condicdes do pOs-teste

6.3.2.1 Composicao aditiva

O quadro comparativo (Quadro 20) mostra a evolucdo que ambas as
criancas tiveram na Tarefa de Compra (NUNES; BRYANT, 1997), depois de
trés meses das intervencdes. Nota-se que Maria manteve o 100% de avango
em relacdo ao pré-teste, o que significa que manteve a aprendizagem. Jodo
baixou um percentual em relacdo ao teste intermediario, ficando com um

avanco de 62% em relacdo ao pré-teste.
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Cédulas disponiveis

PRE TESTE

POS TESTE

Custo da tarefa Cédulas com que pagaram Resultado Cédulas com que pagaram Resultado
para fazer a compra
Jodo Maria Jodo Maria Jodo Maria Jodo Maria
Bala—2R 3 cédulas de 1R 2 cédula de 2 cédula de Correta Correta 2 cédula 1R 2 cédulas de Correta Correta
1R 1R 1R
Pirulito -3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de | 3 cédulas de | Correta Correta 3 cédulas de 3 cédulas de Correto Correta
1R 1R 1R 1R
Boneca -8R 1 céduladeS5Re 7 1 cédula de 1 cédula de N3o N3o 1 cédula de 5R | 1 cédula de 5R | Correta Correta
cédulas de 1R SRe7 SRe7 correta correta e2de 1R e uma de 2R
cédulas de cédulas de
1R 1R
Bola-3R 5 cédulas de 1R 3 cédulas de | 3 cédulas de | Correta Correta 3 cédulas de 3 cédulas de correta Correta
1R 1R 1R 1R
Chocolate- 5R 1 cédulade5Re 4 1 cédula de 1 cédula de N3o N3o 1 cédula de 5R | 1 cédula de 5R | Nao Correta
cédulas de 1R SRe4 SRe4 correta correta e 1 cédula de correta
cédulas de cédulas de 1R
1R 1R
Urso- 7R 2 cédulasde5Re 6 1 cédula de 1 cédulas de | N3o N3o 1 cédula de 5R | 1 cédula de 5R | correta Correta
cédulas de 1R SRe 6 SRe 6 correta correta e 2 cédulas de | e duas de 1R
cédula de 1 cédula de 1 1R
Tesoura escolar | 1 cédulade5Re 4 1 cédula de 1 cédula de N3o N3o 1 cédula de 5R | 1 cédula de 5R | Ndo Correta
-8R cédulas de 1R SRe4 SRe4 correta correta e2de 1R e 3 cédulas de | correta
cédulas de cédulas de 1R
1R 1R
Barquinho- 5R 1 cédulade5Re 3 1cédula de 1 Cédulade | N3o Nao 1 cédula de 5 cédulas de Nao Correta
cédulas de 1R 5'3 es 5? es3 correta correta 10R e 4 1R correta
cédulas de cédulas de cédulas de 1R
1R 1R

Quadro 20- Quadro comparativo do pré-teste e pds-teste da composicdo aditiva entre Jodo e Maria
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O Grafico 1 apresenta uma comparacdo da evolugdo do uso dos
procedimentos de contagem, entre Jodo e Maria, nas trés avaliacdes.

Avanco dos Procedimentos de

Porcentagem (%) Contagem de Joao e Maria
100

90—

80

70+

60—

50— — P

40 = e =

30

20

10+

cT CA RFM| CT CA RFM | CT CA RFM

Pré - teste Teste intermediario Pos - teste

Legenda:

[JJoso [ |Maria CT = Contartodos CAD = Contar a partir de RFM = Recupergao de
Fatos da Memoéria

Gréfico 1: Evolug&o dos procedimentos de contagem nas avaliagbes
de Joé&o e Maria.

Ao comparar 0 uso de procedimentos de contagem das duas criancas,
verifica-se que, da avaliacdo do pré-teste ao pos-teste, houve uma pequena
variacdo de desempenho entre os dois. Ambos iniciaram nas intervencoes,
com 100% de uso do procedimento de contar todos. Apés a intervencao, pode-
se concluir, a partir do Grafico 1, que Joado teve um avanco de 60%, somando
0s 40% de avanc¢o no procedimento de recuperacdo de fatos da memoéria, mais
20% do procedimento de “contar a partir de”. Ja Maria teve um avango de 70%,
pois teve 40% no procedimento de recuperacdo de fatos da memoria e mais
30% no procedimento de contar a partir de.
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Jodo, filho de surdos, com acesso a LS desde o nascimento, avangou
um pouco menos que Maria na composicdo aditiva e procedimentos de
contagem, apesar de que ela adquiriu a LS mais tardiamente. Isto vem de
encontro as pesquisas da area da Linguistica (QUADROS, 1997), que
sustentam a relacdo entre o desenvolvimento cognitivo e a aquisicdo da
linguagem.

E oportuno citar FERNANDES (2003), que reforca a importancia da

linguagem para o desenvolvimento cognitivo

[...] o dominio da lingua de sinais que
garante, a curto prazo, ndo sé um meio comunicacao eficaz,
mas, também , o instrumento de desenvolvimento dos
processos cognitivos , indispensavel nos primeiros anos de
idade. A ndo aquisi¢do de uma lingua desde os primeiros anos
de vida pode acarretar sérias consequéncias no
desenvolvimento cognitivo (p.31).

7

Esta visdo é compartilhada pela autora deste trabalho, mas os
resultados desta investigacdo indicam que ambas criancas podem se beneficiar
de uma intervencdo, buscando diminuir a diferenca no desempenho
matematico entre criancas surdas e ouvintes, como indicam pesquisas
mencionadas neste estudo.

Apesar da concordancia sobre a relacdo entre o desenvolvimento da
linguagem e a cognicdo, entende-se que o0s achados desta pesquisa
evidenciam a existéncia de multiplos fatores interferindo no desempenho das
criancas. Por exemplo, ha que se considerar o fato de que Jodo passou por
trés escolas diferentes, inclusive por uma escola de ensino regular que nao
tinha um projeto de inclusdo, tendo ficado completamente perdido, sem uma
comunicacado entre seus pares e professores. Além disso, durante o periodo da
pesquisa, ele também passou por dificuldades familiares, que nao foram
analisadas, por ndo estarem relacionadas ao nucleo do problema de tese. N&o
se pode afirmar a medida exata destas interferéncias, mas os resultados das
avaliagcdes indicam uma pequena diferenca entre as duas criangas, como
também as observacgfes durante o trabalho. Jodo mostrava-se, as vezes, mais
desmotivado. Seu desenvolvimento foi menos ascendente do que o de Maria,

fazendo um percurso ‘hesitante’, com f‘idas e vindas’, ao longo das
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intervencdes. Acredita-se que este contexto circunstancial pode levar uma
crianca a ter um desempenho mais baixo do que outra, sendo possivelmente o
fator mais preponderante para a diferenga constatada entre as duas criancas
participantes da pesquisa.

Esta pesquisa evidencia que, independente do tempo da aquisicdo de
linguagem das criancas surdas, elas sempre podem se beneficiar de uma
intervencéo precoce, o que corrobora as afirmagdes de Nunes (2004) e Nunes
e Moreno (1998).

A andlise dos dados explicita que as duas criancas avancaram nos
procedimentos de contagem e no desenvolvimento da composicdo aditiva,
possivelmente porque ja tinham os principios de contagem consolidados,
evidenciando uma intima relagéo entre a composicéo aditiva, procedimentos de

contagem e 0s principios da contagem.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, foi possivel verificar que o ensino da
matematica para criancas surdas, tem muita semelhanca com o ensino de
matematica para criangas ouvintes. O processo e a construcdo dos conceitos e
habilidades sdo equivalentes. A diferenca esta na forma, sendo mais visual.
Ressalta-se que este foi um estudo exploratério de intervencdo, que procurou
compreender como as criangas avancam em sua aprendizagem, tanto em
composicdo aditiva como nos principios e procedimentos de contagem

Retomam-se, aqui, as questbes de pesquisa: Qual a relacdo entre
principios e estratégias de contagem e desenvolvimento da composi¢ao aditiva
em uma crianca surda filha de surdos e uma filha de ouvintes? Pode-se
afirmar que Jodo e Maria avangaram nos procedimentos de contagem,
paralelamente a composicdo aditiva. Durante o processo de intervencao,
percebeu-se que a medida que os procedimentos de contagem se tornavam
mais avancados, ocorria 0 aparecimento da composicdo aditiva. Portanto,
pode-se dizer que hd um paralelismo, uma interdependéncia e uma inter-
relacdo entre composicao aditiva e procedimentos de contagem.

Outro questionamento da tese era se existem variacbes no
desenvolvimento dos principios e estratégias de contagem e composicao
aditiva, em uma crianca surda filha de surdos e uma filha de ouvintes. Ao
comparar uma crianca que teve acesso a LS muito cedo com outra, que teve
contato com a LS aos dois anos, ndo se confirmou a suposicdo de que a
primeira crianca teria um melhor desempenho na interagdo pedagdgica e 0s
conhecimentos matematicos. Encontrou-se maior quantidade de semelhancas
do que diferencas.

Como proposicdo de tese, pretendeu-se verificar a eficacia de um
programa de intervencédo, baseado na literatura existente, de procedimentos de

contagem e composicao aditiva, aplicada individualmente a uma crianca filha
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de surdos, e a outra, filha de ouvintes. Nesse sentido, a comparacao entre 0s
testes de avaliacdo e o processo percorrido pelas criangas durante os
encontros de intervencdo, demonstrou que ambas as criangas avangaram no
desenvolvimento da composicdo aditiva e na construcdo de procedimentos
mais econdmicos de contagem, evidenciando que, independentemente da
idade de acesso a LS, as criancas surdas se beneficiam de uma intervencéo
pedagdgica. Uma intervencdo focada permite uma especificacdo mais precisa
dos conceitos e habilidades de matematica que sdo necessarios para garantir
uma aprendizagem bem sucedida.

Nesta pesquisa, trabalhou-se um total de quatro horas com cada crianga
e foi possivel observar um avanco no conceito de composi¢cao aditiva e nas
habilidades de contagem. Sabe-se que uma intervencao direta individual com
as criancas podera resultar em avangos mais rapidos, porém as escolas,
principalmente as de criancas surdas, que tém em média dez alunos por turma,
podem e devem pensar em pequenas intervencdes, focadas nas necessidades
dos alunos, e trabalhar em pequenos grupos em sala de aula. Inclusive, a
possibilidade de interacdo com mais colegas podera contribuir para o avanco
das criancas. O programa de intervencao, conforme foi proposto, demonstrou
eficacia em um curto periodo de tempo.

Os dados encontrados sugerem que as instituicdes que trabalham com
criancas surdas devam ter uma preocupacdo com as familias, no sentido de
ajuda-las a compreender a importancia dos primeiros conceitos matematicos.
Sabe-se que as primeiras experiéncias de contagem iniciam muito
precocemente, exigindo das familias a necessidade de envolver as criancas
surdas em ambientes de linguagem ricos em matematica informal. Uma
possibilidade de ajudar as familias seria mobiliza-las nos encontros de grupo
de pais, ou trabalhando no sistema de casa-lar.

Isto ndo significa envolver os pais em situacdes didatico-pedagogicas do
ensino de Matematica, mas acolher as familias para a conscientizacdo do
conhecimento matematico. Isto significa esclarecer as familias que a crianca
surda tem a mesma necessidade das outras criancas de um ambiente
matematizado, que |hes permita participar de todos o0s jogos e situacbes
simbdlicas que envolvem a matematica. Isto pode ocorrer, por exemplo, na

autonomia para fazer compras, no ato de jogar com amigos surdos e ouvintes,
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porque, nestas trocas, a crianca € envolvida com adicdo, divisdo e outros
conceitos matematicos.

Os professores, por sua vez, podem criar um ambiente rico de situacbes
de matematizacdo, compreendendo que as criancas surdas possuem as
mesmas capacidades logicas das ouvintes. O que lhes falta sdo conceitos
matematicos que se constroem muito precocemente. Diante disso, seré funcéo
da escola promover experiéncias para a aquisicAo destes conceitos e
habilidades. Nesse sentido, os professores necessitam de formacao
matematica que va além da compreensdo de que, na Educacdo Infantil, &
importante centralizar o ensino da Matematica somente nas estruturas ldgicas.

Ainda quanto aos professores, a formacédo destes para trabalhar com
surdos exige, além da aprendizagem conceitual da Matematica, investimento
na aprendizagem das LIBRAS, tanto para o professor surdo como para o
ouvinte.

Também os sistemas educacionais deverdo refletir sobre suas
propostas, a medida que a legislacao brasileira jA contempla essa necessidade
através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 (que
define, no Artigo 58, a educacdo especial como modalidade de educacédo
escolar, oferecida, preferencialmente, na rede regular para 0s sujeitos com
necessidades especiais), e por meio da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), (que propbe a
educacdo inclusiva para todas as necessidades especiais, com apoio de
educacéao especial através das salas de recursos multifuncionais). Tanto numa
perspectiva quanto na outra, ainda € importante a reflexdo sobre os limites e as
formas da viabilizacdo desta inclusdo, haja vista que os profissionais
encarregados de atuar junto aos sujeitos surdos devem ser altamente
qualificados em LIBRAS e também em Educacdo Matematica — o que, parece,
nao seja bem o quadro atual que vivenciamos no sistema publico de ensino do
pais.

Sugere-se, por fim, replicar este modelo de pesquisa com amostras
maiores, com vistas a confirmar a sua eficacia em outros grupos, com

diferentes caracteristicas.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

&
UFRGS

PPGEdu TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aceite de participagdo em pesquisa

Autorizo meu
L] 0T = ) S EEEPUUPPRRR
a participar da pesquisa intitulada “Contagem e Composigdo Aditiva em
criancas surdas: Intervencdo pedagodgica com filhos de surdos e de ouvintes”,
coordenada pela professora Rosane da Conceicdo Vargas, estudante de
doutorado em Educacédo pela UFRGS, com orientacdo da Prof2. Dr2. Beatriz
Vargas Dorneles Estou ciente de que meu filho(a) participara de atividades
gue envolvem situacdes de contagem e composi¢cao aditiva do namero, tema
principal da pesquisa, e que essas atividades serdo realizadas no horario de
aula, dentro da escola e que a participacdo ndo acarretara énus financeiro, e
que posso a qualquer momento desistir ou interromper a colaboracdo no
estudo, se assim o desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo e que tal
desisténcia, ndo causard nenhum prejuizo ao meu filho. Também estou
informada de que a professora pesquisadora compromete-se a dar uma
devolucdo dos resultados encontrados, em um periodo de, aproximadamente,
12 meses. Autorizo, também, a divulgacdo dos resultados encontrados em
forma de artigos ou video, desde que mantidos a privacidade e

confidencialidade dos dados pessoais,
Assinatura do pai ou responsavel
Observagao:

Qualquer esclarecimento pode ser feito com a professora pelo telefone: (51)
33401478
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ANEXO B

LEVANTAMENTO APLICACAO WISC VERSAO REDUZIDA

e local: Escola
e Data da aplicacdo: 18 de agosto de 2010
e Data de nascimento: 25/07/2004

Sujeito: Jodo 12 Ano o Ensino Fundamental
Escore ponderado execucdo: 55

Escore ponderado verbal: 45

Ql total estimado: 100 = Classificagao — Média

Fernanda Mulher Heuzer

Psicéloga

CRP: 07/13865

Consultdrio: rua Alm. Tamandaré, 247/208
Fones: (51) 3028-1460 e 3023-6882

Porto Alegre/RS




LEVANTAMENTO APLICACAO WISC VERSAO REDUZIDA

e local: Escola
e Data da aplicacdo: 23 de setembro de 2010
e Data de nascimento: 14/06/2004
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Sujeito: Maria 1 2 Ano do Ensino Fundamental
Escore ponderado execucgao: 50

Escore ponderado verbal: 50

Ql total estimado: 100 = Classificagdo — Média

Fernanda Mulher Heuzer

Psicoéloga

CRP: 07/13865

Consultdrio: rua Alm. Tamandaré, 247/208
Fones: (51) 3028-1460 e 3023-6882

Porto Alegre/RS




