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RESUMO

Este artigo € um recorte de uma pesquisa de mestrado em Educagdo em
Ciéncias e Matematica realizada com um estudante com deficiéncia intelectual
do Programa Nacional de Integracdo da Educagao Profissional com a
Educacéo Basica na Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos (Proeja). O
objetivo foi analisar o desenvolvimento do pensamento aritmético de um
estudante com deficiéncia intelectual em sala de aula. Para este artigo foram
selecionadas as experiéncias da pesquisa direcionadas a apropriacdo da
quantificacdo e da representacdo numeérica, utilizando o produto educacional
desta pesquisa, o Tampimatica. Trata-se de uma investigacdo fundamentada
no método funcional da estimulagdo dupla desenvolvido por Vigotski, aliado a
observacao livre discutida por Trivifios. Discute as potencialidades da pessoa
com deficiéncia intelectual de acordo com o desenvolvimento cognitivo, no que
tange as possibilidades de emancipac&o do sujeito numa perspectiva dialdgica,
desenvolvido a partir dos processos de mediagao. Aponta discussdes sobre o
pensamento aritmético, caracterizando as relagbes entre as construgdes de
novos signos por meio da educacdo matematica critica, trabalhada numa
perspectiva inclusiva. Contém observacbes e experiéncias vivenciadas na
pratica pedagdgica junto ao Proeja, explorando o Tampimatica, ao trabalhar a
quantificacdo e a representagcdo numérica. Destaca-se nesta investigacédo a
contribuicdo da mediagao e as relagbes sociais nos processos compensatorios
para superacao das dificuldades relacionadas a deficiéncia intelectual. Em
relacdo ao aluno participante desta pesquisa, foi considerado que os meios
auxiliares, como a fala, os gestos, as atividades escritas e os objetos
manipulaveis contribuiram no processo de compensagcdo para O
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desenvolvimento do pensamento aritmético. Assim, foi possivel discutir a
educacdo matematica inclusiva como forma a superar nossas dificuldades e
desenvolver novas potencialidades, colaborando no processo de transformacgao
educacional.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual; Pensamento Aritmético; Quantificacao
e Representagdo Numérica; Tampimatica; Proeja.

1 INTRODUGAO

Discutir educacdo matematica inclusiva é pensar nas possibilidades de
aprendizagem de todos os envolvidos no processo educacional. E preciso
pensar a educagdo matematica como oportunidade de desenvolvimento de
praticas e estudos que promovam a inclusao e de todos em tom de equidade.
Nesta perspectiva, o relatério técnico do Censo Escolar da Escola Basica,
realizado no ano de 2018, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Inep, aponta que “O numero de matriculas da
educacgao especial chegou a 1,2 milhdo em 2018, um aumento de 33,2% em
relacdo a 2014. Esse aumento foi influenciado pelas matriculas de ensino
médio que dobraram durante o periodo” (BRASIL, 2019, p. 4), fato que valoriza
as pesquisas neste campo no cenario educacional brasileiro.

Ao considerar essa demanda, apresentamos um recorte de uma pesquisa de
mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica, denominada
Desenvolvimento do Pensamento Aritmético de um Estudante com Deficiéncia
Intelectual na Educacdo de Jovens e Adultos (MILLI, 2019). Para este artigo
analisamos o desenvolvimento do pensamento aritmético voltado para a
apropriacdo da representagcao numérica e da quantificagcdo, de um aluno com
deficiéncia intelectual do Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacgao Basica na Modalidade de Educacgao de Jovens e
Adultos (Proeja). Utilizamos o produto educacional desta pesquisa, o
Tampimatica, (MILLI; THIENGO, 2019), conforme apresentado na Figura 1.



Figura 1: Materiais que constituem o Tampimatica.

- o 00 & geo

b 00 o0 @
L G

. °_®

: R
10

Fonte: MILLI, 2019, p. 185.
O Tampimatica € um material manipulavel constituido por uma colecao de

tampinhas e acessérios que auxiliam as praticas de manipulacdo das
tampinhas durante as atividades, como barbantes, folhas de papel,
embalagens de ovos (estruturas/pentes/crivos), fichas numéricas, associados a
dados e dominds para atender os objetivos pedagodgicos propostos pelas
atividades matematicas. Assim, as atividades foram realizadas por meio da
associagao de um material concreto manipulavel junto as mediagdes realizadas
pelo pesquisador. Investigamos o campo aritmético, através dos registros em
didlogos e imagens, para compreender o desenvolvimento do pensamento

aritmético do aluno com deficiéncia intelectual.

2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Em estudos realizados sobre aprendizagem, mediagdo e interagdo social,
Vigotski (1997) discute a aprendizagem e o desenvolvimento humano de
pessoas com deficiéncia em suas investigacdes sobre a defectologia. Para ele,
a deficiéncia nao impossibilita a aprendizagem, mas cria, por meio de

mecanismos compensatorios, novas possibilidades.

[...] todo defeito cria estimulos para elaborar uma compensacédo. Por
isso o estudo dindmico da crianca deficiente ndo pode limitar-se a
determinar o nivel e gravidade da insuficiéncia, mas sim incluir
obrigatoriamente a consideragdo dos processos compensatorios, e
escolher substitutos reestruturados e niveladores para o
desenvolvimento e a conduta da crianga (VIGOTSKI, 1997, p. 14).



Assim, visando desenvolver um trabalho que favorecesse a superagio® de
obstaculos advindos da deficiéncia, a fim de contribuir para o desenvolvimento
da educacdo matematica, nos direcionamos para o campo do pensamento
aritmético. Segundo Portanova (2005, p.19) existem “[...] diferentes tipos de
pensamentos que estdo inter-relacionados aos diferentes ramos da
matematica: a légica, a aritmética, a algebra, a geometria, a probabilidade e a
estatistica”. Ao falar em pensamento aritmético nos referimos ao pensamento
matematico relacionado ao numero e as operagdes, junto as relagdes
estabelecidas com as vivéncias e as experiéncias do estudante, que propiciam
processos de ensino e aprendizagem por meio das interagdes sociais.

Esse fato valoriza as discussdes que prezam pelo didlogo entre os saberes
escolares e os saberes cotidianos. Isso n&o caracteriza um distanciamento de
conhecimentos, mas experiéncias que precisam ser alinhadas para que,
possam produzir sentido. Assim, tomamos as experiéncias que favorecessem o
aprimoramento do pensamento aritmético. Desenvolvemos atividades que
valorizassem a experimentagdo do raciocinio légico, do sentido numérico, da
capacidade de estimativa e do calculo mental. Essas atividades, aliadas ao
campo aritmético, dialogam com a producdo de signos estimuladores da
producao de conceitos que na escola constroem “[...] sistemas de significados
0 que Vigotski chamou de conceitos cientificos, e que correspondem a um
corpo de nogdes sistematizadas” (LINS E GIMENEZ, 1997, p. 23).

Dessa forma, € preciso pensar na produg¢ao de conhecimentos de forma critica
e nao simplesmente produzir resultados sem interpretacao e justificativa para
os valores encontrados. E importante destacar que produzir “um sentido
estrutural operativo dos numeros € muito mais do que saber calcular muitos
resultados, ou pretender saber o porqué deles” (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 73).
Assim, para promover uma educagao matematica critica que permita utilizar a
matematica como uma ferramenta social e democratica urge respeitar as
diferengas entre as concepgdes ja impregnadas que constituem o préprio ser.

Segundo Freire (1996, p. 120-121) “Aceitar e respeitar a diferenga é uma

3 A nog3o de superagdo em Vigotski (1997) esta associada a ideia de transpor ou contornar um
obstaculo, ndo afirmando o desaparecimento deste. Pelo contrario, a superagdo s6 acontece
pela existéncia de um obstaculo, fato essencial para compreender o conceito de
compensagao.



dessas virtudes sem o0 que a escuta nao se pode dar. [...] Se me sinto superior
ao diferente, ndo importa quem seja, recuso-me escuta-lo ou escuta-la”.

Para isso, o educador que busca a liberdade de seus alunos deve se direcionar
para a construgao de uma educacéo critica pautada na ética, no respeito e no
desenvolvimento da autonomia desses sujeitos. Nesse sentido, o “[...] conhecer
reflexivo tem de ser desenvolvido para dar a alfabetizacdo matematica uma
dimenséo critica” (SKOVSMOSE, 2001, p. 118). Nessa perspectiva, utilizamos
a educacao matematica critica para fazer uma leitura de mundo de forma
reflexiva, em que envolvemos alunos com deficiéncia da Educacao de Jovens e

Adultos - EJA, valorizando o desenvolvimento critico e autdbnomo.

3 ASPECTOS METODOLOGICOS

A investigacao foi trabalhada de forma que os processos cognitivos do aluno
participante pudessem ser compreendidos por meio da valorizagdo da
interagdo social, principalmente, os relacionados ao desenvolvimento dos
processos psicolégicos superiores, destacando-se o pensamento abstrato, a
memoria légica, a fala e a escrita.

Os dados da pesquisa foram produzidos e registrados em anotagdées de campo
de natureza descritiva e reflexiva, com base nas atividades pedagdgicas
propostas e em dialogos com o aluno participante. Além disso foram realizados
registros em imagem, audio e video, sendo aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa do Instituto Federal do Espirito Santo — CEP/Ifes, registrado no
Parecer n° 2.804.024 referente ao Certificado de Apresentacdo para
Apreciacdo Etica — CAAE - nimero 91117018.9.0000.5072.

Para tanto, foi utilizado o método funcional da estimulagdo dupla desenvolvido
por Vigotski (1998) aliado a observacgao livre proposta por Trivifios (2017). Para
Vigotski (1998), um experimento deveria oferecer diferentes estimulos e
oportunidades para que o participante da pesquisa pudesse experimentar
variadas atividades, a fim de constituir de diferentes formas o desenvolvimento

intelectual, ndo esperando uma resposta direta.

Mais do que isso, oferecemos simultaneamente uma segunda série
de estimulos que tém funcdo especial. Dessa maneira, podemos
estudar o processo de realizagdo de uma tarefa com ajuda de meios



auxiliares especificos; assim, também seremos capazes de descobrir
a estrutura interna e o desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores (VIGOTSKI, 1998, p. 98).

Com base nesses estimulos o individuo cria seus signos para realizar a
atividade proposta. O problema é apresentado desde o inicio do processo, 0
que possibilita ao participante acompanhar todo o desenvolvimento da
atividade e do raciocinio, sem focar apenas no resultado final. As mediagdes
acontecem durante o processo, permitindo realizar intervencbdes para que o
sujeito possa se apropriar de novos signos.

Aliado ao método pedagdgico de Vigotski (1998) foi utilizada a observacéo livre
com objetivo de registrar a producao de dados. A observagao livre satisfaz os
principios da pesquisa qualitativa ao destacar a importancia do participante na
investigacao, apontando categorias a partir da apropriagcdo dos conceitos pelo

aluno, durante o processo de analise de dados.

A observagéo livre, ao contrario da observagao padronizada, satisfaz
as necessidades principais da pesquisa qualitativa, como, por
exemplo, a relevancia do sujeito, neste caso, da pratica manifesta do
mesmo e auséncia total ou parcial, de estabelecimento de
pré-categorias para compreender o fenbmeno que se observa
(TRIVINOS, 2017, p.153-154).

A observagao livre colabora com o método funcional da estimulagao dupla, pois
permite que as produgdes de signos oferecidos nos estimulos duplamente
qualificados sejam observadas e categorizadas conforme a apropriagdo do
participante em sua estrutura interna. Ela permite observar o que esta sendo
produzido no aparato cognitivo para realizar a tarefa, valorizando o que o
estudante esta pensando durante a execucdo das tarefas e nido apenas o
resultado final.

4 DESCRIGAO E ANALISE DOS DADOS

Os estudos direcionados ao desenvolvimento do pensamento aritmético nos
apontam as aprendizagens relacionadas ao sentido numérico. Lins e Gimenez
(1997, p. 160) consideram que a “Educagao aritmética precisa ampliar o
conjunto de habilidades e atividades que considera — com vistas sempre no
desenvolvimento do sentido numérico”. Um dos caminhos representativos no
desenvolvimento do conceito de numero esta associado a ideia de quantidade.

Por exemplo, ao pensar no numero 5, associamos uma quantidade de



elementos de um conjunto em que é feita uma correspondéncia termo a termo,
0 qual é definido com base em uma sequéncia ordenada, o numero cinco.
Essas ideias associadas ao conceito do numero vao além da associacido de
numero como quantidades.

Por isso, neste artigo apresentamos atividades com base nas observagdes
feitas em sala de aula durante aulas de matematica de uma pesquisa de
mestrado profissional. Semanalmente, o pesquisador acompanhou as aulas em
que o aluno participante da pesquisa estudava, tendo como principio identificar
as experiéncias matematicas ja conhecidas por ele. Trata-se de um aluno, que
durante a pesquisa tinha 63 anos de idade, com deficiéncia intelectual
decorrente de anoxia (oxigenagao cerebral insuficiente) durante o parto, que
cursava o terceiro semestre do curso Guia de Turismo ofertado na modalidade
presencial por meio do Proeja.

Primeiramente, buscamos entender quais estratégias de quantificacédo o aluno
utilizava e se ele compreendia a conservagao de quantidades em determinados
conjuntos. Iniciando a atividade, colocamos 13 tampinhas de mesma cor sobre
a mesa, proximas umas das outras, e perguntamos quantas tampinhas ele
achava que tinha sobre a mesa, solicitando que fizesse uma estimativa. O
aluno olhou, pensou um pouco e respondeu: “Umas dez!”, e logo em seguida
perguntou se poderia contar. Apds a confirmagdo do pesquisador o aluno
iniciou a contagem, contando elemento por elemento, separando-os do grupo
inicial, a fim de n&o repetir a contagem do mesmo elemento e respondeu ao
final que havia treze tampinhas naquele grupo.

A estimativa torna-se importante no desenvolvimento do pensamento
aritmético. Quando nao temos tempo para efetuar a contagem ‘[...] ficamos
abrigados a desenvolver habilidades de estimativa que ndo séo préprias de um
pensamento absoluto, mas relativo” (LINS E GIMENEZ, 1997, p. 50).
Observamos que para “estimar’ a quantidade de tampinhas o aluno teve
dificuldades ao refletir sobre o que responderia. Essa atividade nao é
comumente desenvolvida em sala de aula para a quantificacdo, sendo mais
valorizado o processo de contagem, tanto que o aluno a realizou

imediatamente apds a estimativa. Mesmo que o numero 10 seja uma boa



estimativa para o numero 13, a insatisfagdo com o resultado aponta uma
necessidade de fazer a contagem baseada em nosso background,
principalmente sobre nossas experiéncias matematicas vivenciadas. E com ele
que se criam as expectativas para construir o foreground, sobre as
expectativas e desejos de aprendizagem (SKOVSMOSE, 2017). Desse modo,
ao pensar em agoes socializadoras e comunicativas, € preciso pensar em uma
atividade que comungue de uma proposta dialégica entre professor e aluno, ja
que “o processo educacional deve ser entendido como um dialogo”
(SKOVSMOSE, 2001, p. 18).

A estimativa permite adquirir no¢gao sobre a quantidade de elementos, porém
nao trabalha com a quantidade exata de elementos de um conjunto discreto.
Esse fato ndo minimiza a estratégia utilizada pelo aluno, pelo contrario, valoriza
a construcdo do sentido numérico. Torna-se um momento introdutorio para
trabalhar a quantificagdo associada com a nogao de numero, ja que o aluno,
logo em seguida, perguntou se poderia contar a quantidade de elementos.

Ao continuar com a atividade o pesquisador pegou as mesmas tampinhas e as
distribuiu sobre a mesa de forma espacada, perguntando ao aluno quantas
tampinhas havia sobre a mesa. O aluno respondeu treze, sem efetuar uma
nova contagem. Em seguida, o pesquisador as colocou enfileiradas, uma ao
lado da outra, e perguntou novamente quantas tampinhas havia ali, € o aluno

respondeu novamente treze. E o pesquisador continuou:

Pesquisador: “Se eu fizer assim, tém quantas tampinhas aqui?”;
Aluno: “Eu vou fechar o olho e nem vou contar nada!”;

Pesquisador: “Ok, tudo bem! Pode responder direto. Quantas
tampinhas tém aqui?”;

Aluno: “Treze!”;

Pesquisador: “E se eu fizer assim com elas, quantas tampinhas tém
aqui?”, espalhando elas sobre a mesa.

Aluno: “Juntar isso aqui tudinho?”, apontando para as tampinhas
sobre a mesa.

Pesquisador: “E, quero saber quantas tampinhas tenho aqui.”;
Aluno: “Tem treze também!”;

Pesquisador: “Por qué? Eu coloquei alguma tampinha?”;

Aluno: “Nao!”;

Pesquisador: “Eu tirei alguma tampinha?”;

Aluno: “N3o! E tipo um conjunto de tampinhas!”;

Pesquisador: “E um conjunto de tampinhas! Ent&o, se eu juntar as
tampinhas ou se eu colocar elas espalhadas, a quantidade muda?”;
Balancando a cabeca e mostrando que ndo, o aluno disse: “E a
mesma coisa!” (MILLI, 2019, p. 186).



Apods a sequéncia de perguntas feitas pelo pesquisador o aluno nao fez mais a
contagem dos elementos do conjunto e afirmou, com certeza, a quantidade de
tampinhas apresentada no conjunto. Esse fato pode ser verificado em algumas
falas, “Eu vou fechar o olho e nem vou contar nada!”, e “E a mesma coisa!”.
Essas falas permitem entender o que aluno pensa sobre o material e como
conceitua a quantificagao baseada na contagem.

Portanova (2005) destaca a importancia de construir nogées de conservagao e
inclusdo para desenvolver o conceito de numero. A ndo conservagcdo de
elementos de um conjunto pode ser considerada uma dificuldade para entender
a quantificacdo, uma vez que a disposicao dos elementos, tamanhos e formas
pode se tornar um obstaculo ao desenvolvimento da nogdo de numero,
tornando-se uma barreira no desenvolvimento do pensamento aritmético. No
entanto, esse fato nao foi notado no desenvolvimento matematico do aluno e,
mais precisamente, no campo da aritmética. Acreditamos que esta atividade
permitiu conhecer o aluno quanto suas concepg¢des numeéricas.

Por isso, ao prosseguir com a atividade, as mesmas treze tampinhas foram
colocadas enfileiradas e o aluno deveria separar trés tampinhas daquele grupo.
Sem contar, o aluno colocou a mao em trés tampinhas e as separou do grupo.
Em seguida, o pesquisador pediu cinco tampinhas, e o aluno as contou e
separou. O pesquisador colocou-as novamente na posi¢ao de fileira e pediu ao
aluno para selecionar dez tampinhas, e ele contou dez tampinhas e as
entregou na mao do pesquisador.

Observamos nesse momento que o aluno nao teve dificuldade para quantificar
os elementos com base em um conjunto definido previamente. Notamos que
diferentes estratégias de quantificacdo foram adotadas para separar as
quantidades trés e cinco. Ao selecionar a quantidade cinco, o aluno associou a
cada elemento do conjunto um numero de uma sequéncia numérica ordenada
e finalizou ao chegar ao elemento solicitado, no caso cinco. O que correu
diferentemente na quantificagao de trés elementos, em que o aluno selecionou
as tampinhas apenas ao olhar para elas e toca-las com a mao. Na primeira
maneira de quantificar destaca-se a contagem. Ja na segunda, destaca-se o

subitizing. Para Clements (1999. p. 1), subitizing significa “visualizar uma
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quantidade instantaneamente” e deriva da palavra “subitamente”. Portanto,
subitizing é a capacidade de quantificar um conjunto discreto subitamente, sem
utilizar um processo de contagem. Por isso, é preciso destacar a importancia
de refletir sobre diferentes formas de entender a quantificacdo e,
consequentemente, o conceito de numero. Clements (1999) conclui que o
subitizing € uma importante habilidade matematica que possibilita compreender
melhor o conceito de numero, pois trabalha ideias de conservagao e
compensagao, que dialoga com a composigao e decomposi¢cdo de numeros na
construgcao do sistema de numeragao decimal, ampliando o desenvolvimento
do pensamento aritmético (PORTANOVA, 2005).

Em seguida, o pesquisador colocou sete tampinhas alinhadas sobre a mesa e
estipulou uma ordem para a sequéncia em primeira, segunda, terceira, até a
sétima tampinha, e solicitou que o aluno separasse trés tampinhas. Ele colocou
trés dedos, um em cada tampinha, e as separou. Depois, o pesquisador
solicitou que o aluno identificasse a terceira tampinha da sequéncia. Ele
apontou, entdo, para a terceira tampinha, separando-a do grupo. “Como ja
sabido, até trés a percepcao da contagem € imediata; mais do que trés requer
algum processamento da informagao visual” (LINS e GIMENEZ, 1997, p. 50).
Essa observacao foi importante para entender como o aluno compreendeu a
construgcao numérica durante outras atividades. Destacamos, por exemplo, as
diferentes construcdes e representacdes referentes ao numero 12 durante a
realizagéo de outras atividades, como o registro pictérico da multiplicagdo 3x4,
a representagdo com  algarismos indo-arabicos, a  associagao
elemento-algarismo, a quantificagdo de 12 tampinhas num espago delimitado, o
preenchimento da estrutura com 12 cavidades e, sobretudo a conexdo entre
essas diferentes representagoes, fisicas e mentais, conforme a Figura 2.

O fato de ter escrito um numeral abaixo de cada simbolo iconico, em sequéncia
de 1 a 12, é uma estratégia de contagem em que cada numeral, elemento a
elemento, € associado a um unico simbolo desenhado. A associagio univoca é
utilizada para verificar até qual elemento da sequéncia numérica um, dois,
trés... deve ser associado as “bolinhas” para serem contadas. Para o aluno, a

quantidade doze foi representada pelo conjunto de todos os elementos
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desenhados e n&o apenas para o décimo segundo elemento da sequéncia

desenhada, confirmando algumas hip6teses da pesquisa.
Figura 2: Representagdes da construgdo numérica referente ao numero 12.

Fonte: MILLI, 2019, p. 84.

Esse fato é reforcado por Portanova (2005, p. 19) quando aponta a
necessidade de “Relacionar dois conjuntos univoca ou biunivocamente” com
aplicacao de “Atividades com jogos e materiais concretos”. A utilizagdo do
Tampimatica possibilitou realizar a contagem com base na relagdo elemento
(tampinha) e representagao aritmética (numero). Além disso, permitiu entender
que a associagdo dos numerais com os desenhos da Figura 2 foi uma
estratégia de correspondéncia biunivoca na quantificagdo, apontando para o
sentido numérico e para o desenvolvimento do pensamento aritmético.

O ato de contar coopera com o desenvolvimento do pensamento aritmético.
Portanova (2005, p. 20) destaca “O alcance da no¢ao de quantidade como uma
totalidade composta por unidade, que permanece constante através das
variagdes, decomposi¢cdes e distribuicdes” como pontos para desenvolver o
pensamento aritmético. Assim, por meio dos registros iconicos, da
quantificacdo das tampinhas e dos registros escritos podemos compreender
como 0 aluno conceitua com a quantidade doze e a multiplicagdo 3x4.

A partir destas experiéncias e das estratégias adotadas pelo aluno, o trabalho
foi ampliado para os conceitos de numero e suas representagcdes por meio da
utilizacdo de novos objetos, como as tampinhas. “A aritmética tem trazido
diversas contribuicbes a histéria e a cultura como: a quantificacédo e o
desenvolvimento de sistemas de agrupamento” (LINS E GIMENEZ, 1997, p.

39). Essa experiéncia foi acrescentada as oportunidades vivenciadas pelo
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aluno em sala de aula para implementar sua expectativa com essas
experiéncias histéricas e culturais relacionadas a quantificacdo e, nesse
sentido, reestruturar seu foreground (SKOVSMOSE, 2006).

Nesse sentido, observamos que a fala € uma estrutura superior importante
para permitir que o aluno apresente, por meio da mediagdo, a progressao de
seu pensamento aritmético. O desenvolvimento do pensamento aritmético
desse estudante também nao aconteceu de forma pontual. De acordo com o
apresentado nesta pesquisa, o raciocinio do aluno articulou-se de forma
dindmica com as aprendizagens ja adquiridas, que permitem constante
reorganizagao e desenvolvimento do pensamento aritmético, tendo em vista as
novas consideragdes ponderadas pelo aluno durante a realizagao das tarefas.
E relevante destacar que os processos compensatérios influenciam a
aprendizagem de conceitos da aritmética para um estudante com deficiéncia
intelectual de maneira particular. Notamos que experiéncias matematicas
oriundas das relagdes sociais permitem que o0s processos compensatorios
contribuam para superar as dificuldades relacionadas a deficiéncia.

Em relagdo ao aluno com deficiéncia intelectual, os meios auxiliares, como a
fala, os gestos, as atividades escritas e os objetos foram grandes parceiros no
processo de compensagao para desenvolver o pensamento aritmético. Os
dados apontam que o aluno se apropriou dos estimulos externos originados do
pesquisador e das tarefas, quando Ihe foi oferecido oportunidade de realizar
uma atividade escrita, utilizar comandos gestuais ou ainda perguntas reflexivas
acompanhadas de material concreto, como o Tampimatica. Porém, de forma
analoga, o aluno criou seus proprios estimulos ao ouvir a prépria fala por meio
da repeticao de palavras, pela utilizagdo dos dedos das mé&os ao usar o tato e a
visao privilegiada em seu campo visual, bem como a escrita, por meio da qual

registrou de forma organizada as construgdes simbdlicas de seu pensamento.

5 CONSIDERACOES FINAIS
Ao analisar as experiéncias vivenciadas com um aluno com deficiéncia

intelectual da EJA percebemos que todos nds aprendemos em contato com o



13

outro. Na troca de ideias construimos diferentes possibilidades metodoldgicas

de ensino, que propiciam novas estratégias de aprendizagem.

E relevante destacar que os processos compensatérios influenciam a
aprendizagem de conceitos da aritmética para um estudante com deficiéncia
intelectual de maneira particular. Notamos que experiéncias matematicas
oriundas das relagbes sociais permitem que 0s processos compensatorios
contribuam para superar as dificuldades relacionadas a deficiéncia. Os meios
auxiliares, como a fala, os gestos, a escrita e os objetos cooperaram com
processo de compensacao para desenvolver o pensamento aritmético.

Todos nés temos peculiaridades e, por meio das relagdes sociais, construimos
nossa identidade. Com a pessoa com deficiéncia intelectual ndo é diferente. E
preciso tomar cuidado para que nossas particularidades nao nos inferiorizem e
a igualdade nao ofusque nossa identidade. Nesta pesquisa, consideramos que
esse aluno desenvolveu o pensamento aritmético com estratégias proprias e
que as relacdes sociais permitem essa diversidade na producido educacional.
Esta pesquisa ndo esgota as possibilidades investigativas sobre deficiéncia
intelectual ou pensamento aritmético, tampouco sobre o desenvolvimento do
pensamento aritmético de um aluno com deficiéncia intelectual. Mas apontam
caminhos que podem ser trilhados ou aprimorados no processo educacional,

motivando provocacoes e reflexdes sobre praticas docentes.
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