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DESENVOLVENDO O PENSAMENTO ARITME:I'ICO: A CONSTRUCAO DE
QUIPOS COM UM ESTUDANTE COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO
PROEJA

Developing the arithmetic thinking: the construction of quipos with an intellectual
disability student in proeja

Resumo

Este texto apresenta resultados de uma pesquisa
de mestrado realizada com um estudante com
deficiéncia intelectual no Proeja. O objetivo foi
analisar a apropriagdo da representagdo numérica
e da quantificacdo por um aluno com deficiéncia
intelectual utilizando o sistema de numeracéo da
civilizagdo Inca. Trata-se de uma investigacdo
fundamentada no método funcional da
estimulacdo dupla aliado a metodologia da
observagdo livre. Aponta discussdes sobre o
pensamento  aritmético na producdo de
conhecimentos de forma critica, caracterizando
as relagbes sociais e as construges de novos
signos na formacdo humana. Contém
observacOes e experiéncias vivenciadas na
pratica pedagégica, direcionadas a quantificacdo
e a representacdo numérica numa perspectiva
dial6gica. Traz como resultados a influéncia dos
processos compensatorios na aprendizagem de
conceitos da aritmética para um estudante com
deficiéncia intelectual e a contribuicdo dos meios
auxiliares, como a fala, os gestos, as atividades
escritas e 0s objetos para desenvolvimento do
pensamento aritmético.

Palavras-chave: Deficiéncia Intelectual;
Pensamento Aritmético; Educacdo de Jovens e
Adultos; Quipos.

Abstract

This paper presents results of a master's research
conducted with a student with intellectual
disabilities at Proeja. It aims to analyze the
appropriation of numerical representation and
quantification by a student with intellectual
disability using the Inca civilization numbering
system. This is an investigation based on the
functional method of double stimulation
combined with the methodology of free
observation. It points discussions about
arithmetic thinking in the production of
knowledge in a critical way, characterizing social
relations and the construction of new signs in the
human formation. It contains observations and
experiences in pedagogical practice, directed to
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quantification and numerical representation in a
dialogical perspective. It brings as results the
influence of compensatory processes in the
learning of arithmetic concepts for a student with
intellectual disability and the contribution of the
auxiliary means, such as speech, gestures, written
activities and objects in the development of
arithmetic thinking.

Keywords: Intellectual Disability; Arithmetic
Thinking; Youth and Adult Education; Quipos.

Introducéo

Discutir educacdo matematica inclusiva
é possibilitar a todos 0 acesso a educagdo em uma
condicdo de equidade, pensando em aspectos
sociais como a igualdade e a diferenca. Santos
(1999, p. 44) afirma que “temos direito a ser
iguais sempre que a diferenca nos inferioriza;
temos o direito de ser diferentes sempre que a
igualdade nos descaracteriza”. A igualdade tem
significado quando o diferente se torna o “ponto
fora da curva”, é segregado como o incapaz,
como 0 sem expectativa de sucesso e é nomeado
por termos pejorativos que inferiorizam o ser.
Por outro lado, mas bem proximo desse
raciocinio, a diferenca é relevante quando a
igualdade padroniza e ndo permite distinguir as
caraterizacbes e as singularidades de cada
pessoa. Portanto, a igualdade e a diferenca ndo
sdo ideias antagbnicas, mas conceitos proximos e
flexiveis, sendo fundamentais na construgdo da
identidade do outro.

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
instituido pela Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146, de 6 de
julho de 2015), no Art. 34 afirma que “A pessoa
com deficiéncia tem direito ao trabalho de sua
livre escolha e aceitagdo, em ambiente acessivel
e inclusivo, em igualdade de oportunidades com
as demais pessoas” (BRASIL, 2015, s. p.). Por
outro lado, a Lei n®8.213, de 24 de julho de 1991,
no Art. 93 promulga que “A empresa com 100
(cem) ou mais empregados estd obrigada a
preencher de 2% (dois por cento) a 5% (cinco por
cento) dos seus cargos com beneficiarios
reabilitados ou pessoas portadoras de
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deficiéncia” (BRASIL, 1991, s. p.). Esses
fortalecimentos legais apoiam a inclusdo de
pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho
viabilizando a implementacdo de cursos
profissionalizantes, técnicos e  superiores
voltados para a educagdo béasica num viés
inclusivo.

Em relacdo as politicas publicas, a Lei
n° 13.409, de 28 de dezembro de 2016, alterou a
Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012, para
dispor sobre a reserva de vagas para pessoas com
deficiéncia em cursos técnicos de nivel médio e
superior das instituices federais de ensino. O art.
5° define que:

Em cada instituicdo federal de ensino
técnico de nivel médio, as vagas de que
trata o art. 4° desta Lei serdo
preenchidas, por curso e turno, por
autodeclarados  pretos, pardos e
indigenas e por pessoas com
deficiéncia, nos termos da legislagao,
em proporgdo ao total de vagas no
minimo igual a proporcéo respectiva
de pretos, pardos, indigenas e pessoas
com deficiéncia na populagdo da
unidade da Federacdo onde esta
instalada a instituicdo, segundo o
Gltimo censo do IBGE (BRASIL,
2016, s. p.).

Atualmente, no  Brasil, estdo
matriculados 659.503 alunos com deficiéncia
intelectual, de acordo com as Sinopses
Estatisticas da Educacdo Baésica referente ao
Censo Escolar, realizado no ano de 2018, pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Segundo
o relatorio técnico desse mesmo censo escolar, o
“Numero de matriculas da educacdo 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. 33).

Ao considerar essa demanda, propomos
a realizacdo de um estudo para investigar como
se desenvolve o pensamento aritmético de um
estudante com deficiéncia intelectual em sala de
aula da EJA. E preciso construir uma educagio
matematica para a formagdo humana, permitindo
a leitura, a interpretacdo e a escrita de mundo
para além do curso profissionalizante e do
mercado de trabalho. Para isso, neste texto,
apresentamos um episodio, recorte de uma
pesquisa de mestrado em Educacdo em Ciéncias
e Matematica, cujo objetivo foi analisar a
apropriacdo da representacdo numérica e da
quantificacdo por um aluno com deficiéncia
intelectual da EJA ao utilizar o sistema de

1 A nogédo de superagdo em Vigotski (1997) esta associada a
ideia de transpor, ou até mesmo de contornar um obstaculo,
ndo afirmando o desaparecimento deste. Pelo contrario, a

numeracdo da civilizagdo Inca. Essa atividade foi
realizada por meio do preenchimento de um
questionério e da confeccdo de um material
concreto manipulavel, tendo em vista o
desenvolvimento do conceito de ndmero e suas
interpretacdes, os registros e o desenvolvimento
de operacgoes aritméticas basicas.

Fundamentacéo Tedrica

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
em seu art. 2°, preconiza;

Considera-se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em
interagdo com uma ou mais barreiras,
pode obstruir sua participagdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de
condicdes com as demais pessoas
(BRASIL, 2015, s. p.).

Entretanto, neste estudo, considera-se
também que cada individuo apresenta suas
particularidades, principalmente, relacionadas a
aprendizagem, independentemente de ter ou ndo
deficiéncia. Nesse sentido, a escola tem
fundamental importancia e responsabilidade de
trabalhar para superar as diversas e diferentes
barreiras que Ihe sdo impostas, devendo propiciar
ambientes de interagdo social que possibilite a
todos o0 acesso & educacdo em uma condigdo de
equidade.

Em  estudos  realizados  sobre
aprendizagem, mediacdo e interacdo social,
Vigotski (1997) também discute a aprendizagem
e 0 desenvolvimento humano de criangas com
deficiéncia em suas investigacGes sobre a
defectologia. Para ele, a deficiéncia nao
impossibilita a aprendizagem, mas cria, por meio
de  mecanismos  compensatérios,  novas
possibilidades de aprendizagem.

[...] todo defeito cria estimulos para
elaborar uma compensacéo. Por isso 0
estudo dindmico da crianga deficiente
ndo pode limitar-se a determinar o
nivel e gravidade da insuficiéncia, mas
sim incluir  obrigatoriamente a
consideracédo dos processos
compensatorios, e escolher substitutos
reestruturados e niveladores para o
desenvolvimento e a conduta da
crianca (VIGOTSKI, 1997, p. 14).

Assim, visando desenvolver um
trabalhno que favorecesse a superagdo® de
obst4culos advindos da deficiéncia, a fim de
contribuir para o desenvolvimento da educacédo
matematica, nos direcionamos para o campo do

superagdo s6 acontece pela existéncia de um obstaculo,
fato essencial para compreender o conceito de compensacéo.
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pensamento aritmético. Ao falar em pensamento
aritmético nos referimos a um espago do
pensamento  matemético do  estudante,
relacionado ao nimero e as operagdes, junto as
relagbes estabelecidas com as vivéncias e as
experiéncias, as quais propiciam processos de
ensino-aprendizagem por meio das interacdes
sociais. Segundo Portanova (2005)

[...] a capacidade de raciocinio de um
aluno desenvolve-se ao longo de um
periodo de tempo e esta intimamente
ligada a vivéncia de uma gama de
experiéncias variadas e potencialmente
ricas, relacionadas aos diferentes tipos
de pensamentos que estdo inter-
relacionados aos diferentes ramos da
matematica: a ldgica, a aritmética, a
algebra, a geometria, a probabilidade e
a estatistica, e que devem ser,
especialmente no ensino fundamental,
apresentados como um todo integrado,
num curriculo em espiral, organizado
num grau crescente de complexidade
(PORTANOVA, 2005, p. 19).

Esse fato valoriza as discussbes que
prezam pelo didlogo entre os saberes escolares e
o0s saberes cotidianos. Isso ndo caracteriza um
distanciamento de conhecimentos, mas s&o
experiéncias que precisam ser alinhadas para,
quando forem debatidas, possam produzir
sentido na vida desse aluno. Nesse caminho,
tomamos as experiéncias que favorecessem o
aprimoramento do pensamento aritmético. A
proposta foi, entdo, desenvolver atividades que
valorizassem a experimentacdo do raciocinio
I6gico, do desenvolvimento do sentido numérico,
da capacidade de estimativa e do calculo mental.
Essas atividades, aliadas ao campo aritmético,
dialogam com a produgdo de signos
estimuladores da producdo de conceitos
cientificos.

A escola é, sim, lugar de tematizagdes.
De formalizagbes, esse € papel
importante que ela deve cumprir. O de
introduzir as criangas em sistemas de
significados o que Vigotski chamou de
conceitos  cientificos, e  que
correspondem a um corpo de nocdes
sistematizadas (LINS; GIMENEZ,
2006, p. 23).

E preciso pensar na produgio de
conhecimentos de forma critica e ndo
simplesmente  produzir  resultados  sem
interpretacdo 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, 2006, p. 73).

Desse modo, o desafio € realizar um
trabalho relacionando o pensamento aritmético a
educacdo critica. Freire (1996, p. 39) colabora
com este didlogo ao afirmar que “[...] na

formacao permanente de professores 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a
pratica. E 0 pensamento criticamente a prética de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica”. Torna-se importante refletir sobre
nossas praticas para desenvolver um pensamento
critico junto ao pensamento aritmético. Assim,
para promover uma educagdo matematica critica
gue permita utilizar a matematica como uma
ferramenta social e democratica urge respeitar as
diferencas entre as concepcdes ja impregnadas
que constituem o préprio ser. Freire (1996) alerta
sobre a necessidade de romper com O
autoritarismo na busca de entender o outro.

Aceitar e respeitar a diferenca € uma
dessas virtudes sem o que a escuta ndo
se pode dar. Se discrimino 0 menino ou
menina pobre, a menina ou 0 menino
negro, o menino indio, a menina rica;
se discrimino a mulher, a camponesa, a
operaria, ndo posso falar com eles, mas
a eles, de cima para baixo. Sobretudo
me proibo entendé-los. Se me sinto
superior ao diferente, ndo importa
quem seja, recuso-me escutd-lo ou
escuta-la. O diferente ndo é o outro a
merecer respeito é um isto ou aquilo,
destratavel ou desprezivel (FREIRE,
1996, p. 120-121).

Para isso, 0 educador que busca a
liberdade de seus alunos deve se direcionar para
a construcao de uma educagdo critica pautada na
ética, no respeito e no desenvolvimento da
autonomia desses sujeitos. Skovsmose (2001)
corrobora nesse sentido e orienta a desenvolver
um conhecer reflexivo.

Como parte de nossa cultura,
estruturada pela tecnologia, uma
competéncia no  reconhecer e
interpretar a matematica como uma
atividade social e instituicdo torna-se
importante. Especialmente: o conhecer
reflexivo tem de ser desenvolvido para
dar a alfabetizagdo matematica uma
dimensdo critica (SKOVSMOSE,
2001, p. 118).

O autor ainda destaca a importancia de
construir uma educacdo matematica critica que
propicie relagBes sociais entre professores e
alunos, a fim de intervir na relagdo democratica.
Nesse sentido, o estudo desenvolvido teve o
prop6sito de associar o desenvolvimento do
pensamento aritmético a uma educagdo
matemaética critica, valorizando 0
desenvolvimento critico, principalmente,
daqueles marginalizados devido a injustica
social. Nessa perspectiva, o autor propde a
educagdo matematica critica para fazer uma
leitura e escrita de mundo de forma reflexiva em
alguns grupos especificos de estudantes, dos
quais nos interessa aqueles com deficiéncia e/ou
alunos da EJA.
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Aspectos Metodoldgicos

A investigacdo foi trabalhada de forma
que 0s processos cognitivos do aluno participante
pudessem ser compreendidos por meio da
valorizacdo dos processos de interagdo social,
principalmente, 0S relacionados ao
desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores, destacando-se 0 pensamento abstrato,
a memoria légica, a fala e a escrita. Também séo
relevantes 0s recursos semioticos reflexivos
voltados para a producdo de signos emergentes
da linguagem escrita e falada, da expressdo
gestual, da elaboracéo de registros pictoricos e da
manipulacdo de objetos concretos. Para tanto, foi
utilizado o método desenvolvido por Vigotski
(1996) denominado método funcional da
estimulagcdo dupla, aliado a observagdo livre
proposta por Trivifios (2017). Os dados da
pesquisa foram registrados em anotagdes de
campo de natureza descritiva e reflexiva, com
base nas atividades propostas e nos didlogos com
o0 aluno participante da pesquisa.

Para Vigotski (1996), 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.

Ao usar essa abordagem, ndo nos
limitamos ao método usual que oferece
ao sujeito estimulos simples dos quais
se espera 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 psicoldgicos superiores
(VIGOTSKI, 1996, p. 98).

Com base nesses estimulos o individuo
cria seus signos para resolver o problema da
atividade proposta. O problema é apresentado
desde o inicio, o que possibilita ao participante
acompanhar todo o desenvolvimento da
atividade, sem focar apenas no resultado final,
mas em todo o processo do desenvolvimento do
raciocinio. As media¢fes acontecem durante
todo o processo permitindo realizar intervencées
para que 0 sujeito possa se apropriar de novos
signos, principalmente, os relacionados ao
desenvolvimento intelectual, a fim de resolver a
tarefa.

Aliado ao método pedagbgico de
Vigotski foi utilizada uma metodologia de
pesquisa cuja finalidade foi registrar a produgéo
de dados por meio da observacdo livre.
Entendemos que observar ndo se trata de um ato

simples de olhar. Observar exige destacar um
conjunto de caracteristicas especificas de um
grupo e distancia-lo de seu contexto, produzindo
uma conjectura em sua dimensdo singular e
também interconectar suas relagbes e aspectos
interacionais para captar suas representacdes em
um contexto pluralista. Assim, a observacdo
livre, satisfaz o0s principios da pesquisa
gualitativa ao destacar a importancia do
participante na investigacdo, apontando
categorias a partir da apropriagdo dos conceitos
pelo aluno, durante o processo de analise de
dados.

A observagdo livre, ao contrario da
observacdo 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
fendémeno que se observa.
(TRIVINOS, 2017, p.153-154).

A observacdo livre colabora com o
método funcional da estimulacdo dupla, pois
permite que as producdes de signos oferecidos
nos estimulos duplamente qualificados sejam
observadas e categorizadas conforme a
apropriacdo do participante em sua estrutura
interna. Ao propor uma atividade pedagogica,
também surge outro estimulo por meio de um
objeto neutro, que pode ser utilizado pelo
participante como um novo signo, desse modo,
contribuindo para soluciona-la. Nesse momento
as acles do aluno sdo mediadas pelo professor e,
portanto, também por meio de dialogos, que
permitem observar o que esta sendo produzido no
aparato cognitivo para realizar a tarefa. Todo o
processo de realizagdo da atividade é importante,
ou seja, valoriza-se 0 que 0 estudante esta
pensando durante a execucdo de tarefas e nao
apenas a resposta ou o resultado final.

Descricdo e Andlise dos Dados

Para produzir este texto foi elaborada
uma atividade com base nas observagdes feitas
em sala de aula durante aulas de matematica.
Semanalmente, o pesquisador acompanhou as
aulas junto com o aluno participante da pesquisa,
tendo como principio identificar as experiéncias
matematicas ja conhecidas pelo estudante. O
aluno cursava o terceiro semestre do curso Guia
de Turismo ofertado na modalidade presencial
por meio do Programa Nacional de Integracéo da
Educac&o Profissional com a Educagéo Bésica na
Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos -
Proeja. Trata-se de um estudante, de 63 anos de
idade, com deficiéncia intelectual, decorrente de
anoxia (oxigenacdo cerebral insuficiente)
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durante o parto. Essa atividade foi desenvolvida
em parceria com o Atendimento Educacional
Especializado - AEE, no contra turno, e com o
Grupo de Pesquisa em Educacdo, Histéria e
Diversidades — EH&D, do qual os autores
participam. Para produzir os dados apresentados
neste texto foram utilizadas anota¢des de campo,
fotografias e registros escritos pelo aluno, bem
como conversas e observacgdes estimuladas pelo
pesquisador durante a proposta pedagdgica.

A atividade consistiu no preenchimento
de um questionario desenvolvido com base em
questionarios socioeconémicos, com finalidade
de trazer para o aluno participante da pesquisa
uma representacao da realidade ou préximo dela.
De posse das respostas, foi confeccionado um
quipos® onde cada corda colorida representava
um nlmero correspondente a resposta escrita.
Para fazer a correspondéncia dos nlUmeros
representados pelos nés das cordas com o0s
numerais escritos no questionario impresso, 0
aluno colou um pequeno pedaco do barbante da
referida cor ao lado dos numerais escritos,
criando uma legenda para a leitura dos dados. O
questionario foi preenchido de forma tranquila
sem dificuldades, mas convém destacar a
discussdo originada para uma das perguntas, que
ocorreu da seguinte forma:

Quantos irmdos vocé tem?

Cinco — respondeu o aluno ao ler a
pergunta.

Entdo, é vocé e mais cinco? -
questionou o pesquisador.

S&o cinco no total — respondeu o aluno.
Entéo, é vocé e mais cinco! - insistiu o
pesquisador.

S&o cinco — mostrou o0 aluno os cinco
dedos das mdos e citou 0os nomes de
cada um deles.

Entdo, vocé tem quatro irmdos?! —
perguntou o pesquisador em tom
afirmativo.

Séo cinco irmdos — respondeu o aluno.
Sdo cinco no todo, mas quantos irmaos
vocé tem? E vocé e mais quantos? —
perguntou o pesquisador.

Quatro! — respondeu o aluno.

Entdo, no total sdo cinco -
complementou o aluno.

Certo! No total séo cinco — reforgou o
pesquisador.

Quando alguém te pergunta “quantos
irmdos vocé tem?”, precisa tirar vocé
da contagem e pensar s nos outros
irmdos, certo? - observou o0
pesquisador.

Aaaaaaaahhhhhh! — exclamou o aluno.
Entdo, quantos irmdos vocé tem? —
voltou a questionar o pesquisador.
Quatro! — respondeu o aluno,
mostrando quatro dedos da mao.

20 quipos que significa “né” em quichua, a lingua dos Incas,
sdo amarrados de cordas de uma ou mais cores, em seguida e
enfileiradas e presas em volta de uma corda principal, nas

Vale destacar que, a principio, o
pesquisador poderia se deixar conduzir pela
resposta cinco ou, ainda, se ndo estivesse
mediando esse processo, ndo teria notado a ideia
de autoinclusdo na contagem dos elementos
desse conjunto. Essa prética é algo comum ao
lidar com a contagem de elementos em conjuntos
que podem estar incluidos, dependendo do ponto
de vista da interpretagdo. E comum dizer “Somos
em cinco irmaos”, quando na verdade ha quatro
irmaos. No entanto, é preciso criar significados
para tais contextos e fazer com que esses
nameros facam sentido de forma coerente e
significativa ao serem abordados nas relagdes
sociais.

Por outro lado, observou-se que o aluno,
ao ser questionado, utilizou os dedos da méo para
argumentar a contagem e organizar seu
pensamento, isto é, utilizou os dedos como
elementos concretos para auxilia-lo na contagem.
Yokoyama (2012, p. 65) aponta que “Os dedos
das maos sdo o primeiro ‘instrumento’ sensorial
do ser humano que o auxilia na aquisicdo do
conceito de numero relacionado a quantidade”.
Assim, essa associagdo entre nimero de irmaos e
a representacdo de um simbolo iconico, no caso
0s dedos, estimulam a reflexdo sobre o
desenvolvimento do pensamento aritmético
como campo numérico de acordo com as
estruturas psicoldgicas superiores que esse aluno
ja& construiu em seu pensamento aritmético.
Segundo Lins e Gimenez (1997, p. 59), existe a
necessidade de “Desenvolver intui¢des sobre o
aspecto quantitativo das situacdes, entendendo os
nimeros em seus diversos significados e
relacbes, possuindo referentes para as
guantidades e operagdes”. Nesse sentido,
também foi proposto a ressignificagdo do nimero
como representagdo da quantidade de irmaos,
direcionando para que esses significados
pudessem assumir sentido junto as operacdes
aritméticas.

Na sequéncia, 0 pesquisador apresentou
e explicou como se representava um nimero no
quipos, destacando que o nimero de voltas dado
em um no simples significava a quantidade
numérica respondida na questdo. Por exemplo,
para representar o numeral 1, bastava dar um né
simples, para 0 nimero 2, duas voltas no nd e,
assim, sucessivamente. Entdo, o aluno escolheu
uma corda e comegamos a confeccionar o quipos
representando a resposta referente ao nimero de
irmdos. Na primeira construgdo para
confeccionar o nimero quatro, o aluno fez o
primeiro né e, contando junto com ele, o
pesquisador o estimulou a efetuar a contagem de
voltas até o nimero quatro, questionando-o se

quais anotavam valores com nés para representacdo numérica
e transporte de informagdes entre os povos dessa civilizacdo
(MANGIN, 2010).
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havia dado quatro voltas. Na primeira tentativa o
aluno contou quatro voltas ao fazer o nd, mas
havia feito apenas trés. Ao perceber que estava
equivocado, desfez 0 nd e comegou a fazer outra
vez, iniciando a contagem. Contou até quatro,
fazendo os nds simultaneamente. A principio, o
barbante era um objeto neutro e a medida que o
aluno quantifica o numero referente a quantidade
de irmdos no barbante, este passa a fazer sentido
e cria significado, tanto na atividade quanto na
representacdo mental. Vigotski (1998, p. 98-99)
chama este processo de “[..] significagdo,
através do qual as pessoas, no contexto de seus
esforgos para solucionar um problema, criam
ligacBes tempordrias e ddo significado a
estimulos previamente neutros”. Continuamos
com a confeccdo do quipos para representacdo
dos demais numeros, inclusive para valores
envolvendo unidades de milhares, como o 1955,
como apresentado na Figura 1.

Figura 1 - Quipos construido pelo estudante com base
no questionario

MjéoC/“ AT B

Fonte: Acervo dos autores, 2018.

Nas questdes no final do questionario
trabalhamos as operacGes de adicéo e subtracdo,
a fim de entender o que aluno sabia sobre essas
operacfes e como poderiam ser escritas no
questionario, bem como representadas no quipos.
A pergunta relacionada a adi¢do interrogava:
“Qual ¢ a soma do niumero de irmaos e pessoas
que moram com vocg, incluindo vocé?”. Ao ser
questionado sobre o que estava sendo
perguntado, o aluno disse que se tratava do
nimero de pessoas que havia em sua familia. O
pesquisador perguntou: “O que vocé tem que
fazer?” E o aluno respondeu: “Contar a familia
todinha!”, que indica a quantidade associada ao
valor numérico expressando a soma de pessoas
(LINS; GIMENEZ, 1997; PORTANOVA,
2005).

Para fazer a adicdo o aluno comecou
escrevendo o nlmero trés, referente ao ndmero
de pessoas que moravam com ele. Em seguida, o
pesquisador perguntou se era s6 isso, e ele disse
que ndo, que precisava somar com 0s irmaos. O
aluno continuou e escreveu a expressao 3+4=. O
pesquisador perguntou como aquela soma era

feita e ele disse que era s6 somar com a maquina.
Entdo, o pesquisador falou: “Nao, vamos
pensar!”. O aluno colocou trés dedos em uma
mao e falou: “Eu tenho trés!”, mostrando os
dedos levantados e continuou: “Mais quatro”,
mostrando quatro dedos na outra médo e comegou
a contar “um, dois, trés...!” mexendo um dedo de
cada vez até chegar a sete. Abaixou as maos e
escreveu sete na frente da igualdade. O
pesquisador, perguntou se ele sabia 0 nome das
pessoas que estavam incluidas naquele grupo de
sete pessoas e ele levantou os cinco dedos da méo
e falou 0 nome dele e o de cada irméo, e levantou
mais dois na outra méo contando seu pai e sua
mée. Isso permite estimar que a operacdo de
adicéo fosse compreendida como soma associada
aos dedos das maos.

Convém ressaltar que, primeiramente, 0
aluno representou as quantidades de forma
independente, quantificando cada uma delas e as
representando por uma quantidade de elementos,
no caso os dedos. Posteriormente, efetuou uma
contagem do total de elementos, entendendo que
todos formam um Gnico conjunto numérico, que
resulta na soma das parcelas dadas. Portanova
(2005, p. 24) aponta para a percepcdo do aluno
relacionada a “a existéncia de diferentes
conjuntos numéricos e das operagdes possiveis
de se realizar entre seus elementos”. Isso, de fato,
estd de acordo com a ideia de pensamento
aritmético proposta por Lins e Gimenez (1997),
por acreditar que a origem do pensamento
aritmético estd alinhada também a nocOes
guantitativas.

Em seguida fizemos uma associagéo da
soma dos numeros trés e quatro com as
representacdes numéricas do quipos. O
pesquisador, assim, perguntou quanto deveria ter
ao somar as quantidades das duas cordinhas, e 0
aluno respondeu sete, e comegou a realizar a
contagem. Ao representar o resultado da soma
por meio dos nds, o aluno foi orientado a fazer a
construgdo da adicdo novamente, comegando
com os nés do ndmero trés e, antes de amarré-lo,
deveria juntar também com a quantidade de nos
referente ao quatro, portanto, necessitava de
passar mais quatro vezes a cordinha para fazer o
no referente a soma. Assim, comegou a soma
com a contagem até o trés e, depois, iniciou a
contagem novamente do um até quatro,
representando a adicio com a ideia de
acrescentar uma quantidade a outra previamente
definida, contando a quantidade de voltas dadas
ao final e conferindo com a representacdo do
namero sete.

Vale destacar que apesar dessas
representacdes corresponderem & mesma
operacdo de adicdo, as ideias construidas ao
realizar a operagdo resultaram em construgdes
cognitivas diferentes. Ao representar as
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quantidades 3 e 4 nos dedos das maos de forma
independente, uma em cada méo e também ao
somar a quantidade de nds nas cordinhas azul e
verde, respectivamente 3 e 4, estamos abordando
adicdo como ideia de juntar, em que juntamos a
quantidade de dois conjuntos de forma
independente e, no final, hd a contagem dos
elementos desse conjunto resultante. Por outro
lado, ao confeccionar o nd que representa a soma,
representamos a quantidade 3, previamente
definida, e acrescentamos a quantidade 4 ao
conjunto de nds ja estabelecido incialmente,
portanto apresentamos a adicdo como ideia de
acrescentar uma quantidade a outra ja
determinada. Essas  reflexBes  favorecem
compreender a opera¢do de adi¢cdo com olhares
diferentes para produzir experiéncias operatorias
distintas, portanto, ampliar o pensamento
aritmético, conforme representagéo na Figura 2.

Figura 2 — Diferentes conceitos da operacédo de
adigdo.

9) Qual é a soma do nimero de irmaos e pessoas que moram com vocé, incluindo vocé?

3+Y=12

Fonte: Acervo dos autores, 2018.

A questdo seguinte interrogou: “E qual
seria a diferenca entre 0 nimero de irmdos e 0
nimero de pessoas que moram com VOCE,
incluindo vocé€?”. A palavra diferenca foi um
obstaculo para a compreensdo do aluno. Ele ndo
estabelecia um sentido da operacdo aritmética
basica de subtracdo. Ao questionar o aluno o que
significava diferenca, ele deu respostas
aleatdrias, como somar, dividir, multiplicar e, por
fim, tirar, se referindo a subtragdo. ApoGs
confirmar que tirar uma quantidade de outra
poderia gerar a diferenga entre dois nimeros, o
aluno comecgou a escrever a expressdo numérica
4-3=, conceituando a ideia de diferenca como
subtracdo. Nesse momento introduzimos um
sistema de significado cientifico para a operacéo
de subtracdo (LINS; GIMENEZ, 2006). Segundo
Portanova (2005, p. 19), “A capacidade de
raciocinio de um aluno desenvolve-se ao longo
de um periodo de tempo e esta intimamente
ligada a vivéncia de uma gama de experiéncias
variadas e potencialmente ricas”.

Em seguida, o pesquisador perguntou
como ele poderia fazer aquela subtracdo. E o
aluno comecou a falar, mostrando a quantidades
de dedos nas maos: “Eu tenho quatro, tira trés,
um!”. Ele mostrou a quantidade quatro com
quatro dedos levantados e depois abaixou trés, e

mostrou um dedo, escrevendo 1 como resultado
da operacdo. O pesquisador perguntou, entdo,
como seria possivel fazer aquela conta usando as
cordinhas. O aluno foi direcionado a comparar as
quantidades de voltas e segurando uma cordinha
em cada mao, e a cada né na cordinha verde que
cobria com o dedo, também cobria um nd da
cordinha azul, gerando a ideia de
correspondéncia “um pra um”. Portanova (2005,
p. 19) contribui com essa discussdo que para
desenvolver o pensamento aritmético € preciso
[...] comparar, classificar, ordenar, corresponder,
relacionar  dois  conjuntos  univoca ou
biunivocamente, dois fatos, duas acgbes
estabelecendo inclusdo de classes ou
hierarquicas.

Por fim, confeccionamos a cordinha
referente a subtracdo entre 0 4 e 0 3. O aluno foi
orientado a construir primeiramente o ndmero 4
por meio de um né com quatro voltas e, depois,
desfazer trés voltas do n6, elaborando a
construgdo da subtracdo do nudmero 3. O
pesquisador perguntou ao aluno quanto resultava
a subtragdo 4-3 e ele respondeu um, mostrando o
no que restou na corda. Assim como na adicao, a
subtracdo foi abordada com diferentes ideias
durante a atividade. Quando o aluno representou
0 nimero quatro com os dedos das mé&os e depois
abaixou trés, representando a subtracdo, temos
como referéncia a subtracdo como ideia de tirar
ou retirar determinada quantidade de um
conjunto estabelecido anteriormente. Essa ideia
estd associada, inclusive, na propria linguagem
do aluno quando respondeu: “Eu tenho quatro,
tira trés, um!”. Essa mesma ideia foi retomada ao
construir a subtracdo representando o nimero
quatro com um nd de quatro voltas e, depois,
solicitando ao aluno que desfizesse trés voltas,
gerando a ideia de retirar trés de quatro. Porém,
ao subtrair trés de quatro comparando a
quantidade de voltas de cada cordinha, estamos
subtraindo quantidades de dois conjuntos pré-
definidos e independentes. Ao estabelecer a
relacdo “um pra um” e verificar quanto a mais um
conjunto tem em relagdo ao outro estamos
conceituando  subtracdo como ideia de
comparacdo entre duas quantidades, e o que
sobra em um dos conjuntos entende-se como
resto ou diferenca, conforme a Figura 3.

E importante compreender o que o
aluno ja conhece em suas vivéncias matematicas
e, portanto, em seu pensamento aritmético. E,
desse modo, por meio de mediagdes de estimulos
duplamente qualificados, propiciar espacos de
construcdo de didlogos e conhecimentos que
ampliem a area de desenvolvimento cognitivo e
permitam estabelecer um trabalho na zona de
desenvolvimento iminente, relacionando o que o
aluno ja conhece com que ele pode e esta por
conceituar e apreender. E preciso elaborar
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“sistemas de significados o que Vigotski chamou
de conceitos cientificos, e que correspondem a
um corpo de nogdes sistematizadas” (LINS;
GIMENEZ, 2006, p. 23). Esses conhecimentos
passam a ser consolidados em uma relacdo
dial6gica. Assim, ao realizar uma atividade com
espaco dialogado, o aluno pode construir
experiéncias matematicas ao utilizar materiais
manipuldveis, 0 que favorece a apropriacéo e a
construcdo de novos raciocinios baseados
naqueles que ele ja conhece. Desse modo, ao
pensar em acdes socializadoras e comunicativas,
é preciso pensar em uma atividade que comungue
de uma proposta dialdgica entre professor e
aluno, ja que “o processo educacional deve ser
entendido como um dialogo” (SKOVSMOSE,
2001, p. 18).

Figura 3 — Diferentes conceitos da operacédo de
subtracéo.

10) E qual seria a diferenga entre o nimero de irmaos e o nimero de pessoas que moram com voce,
incluindo vocé?

e =k .

Fonte: Acervo dos autores, 2018.

E importante valorizar a utilizacdo dos
dedos das maos como simbolos iconicos visando
propiciar espacos de criacdo de novos signos com
a internalizacdo de outros pensamentos
aritméticos por meio de objetos anteriormente
neutros, como as cordinhas. Quando esses
objetos passam a ter sentido para o aluno dentro
de uma atividade mediada, estes podem ser
utilizados como canais de mediacdo entre as
manipulagdes concretas e o desenvolvimento do
pensamento matematico, no caso, 0 pensamento
aritmético. Esses novos canais de mediacao
favorecem outras estruturas cognitivas de
maneira a compensar aquelas comprometidas
pela deficiéncia intelectual, tomando como base
a reorganizacdo das fungdes “psicologicas por
meios substitutivos, niveladores e estruturados,
permitindo a adaptacdo e instauracdo de outras
conexfes que possam ser estabelecidas no
desenvolvimento intelectual” (VIGOTSKI,
1997. p. 16).

Nesse sentido, “As ideias relativas ao
didlogo e a relacdo estudante-professor sdo
desenvolvidas do ponto de vista geral de que a
educacdo deve fazer parte de um processo de
democratizacao” (FREIRE, 1996, p. 93). O aluno
utiliza de representacbes mentais para que as
relagbes sociais reorganizem 0s sistemas
simbolicos ja estabelecidos, proporcionando uma
reorganizacdo dos signos por intermédio das

interacbes com o0s objetos internalizados que
constituem seus pensamentos. Destacamos que
“O quipos ¢ os dedos, os palmos, yupanas,
soroban japonés, cauris, dbacos etc. desenvolvem
tanto o trabalho com naturais como com outros
elementos numéricos, envolvendo diversos tipos
de pensamento: proporcional, aditivo, grafico
etc.” (LINS; GIMENEZ, 1997, p.35).

Consideragdes Finais

E importante destacar que ao final da
construcdo da representacdo do nimero um,
referente a resposta da subtracdo, o pesquisador
apresentou ao estudante a forma com que 0s
Incas faziam o nd referente & unidade. Esse no
ficou conhecido como “né em oito”, pois sua
representacdo, ao ser confeccionado, lembrou o
formato do nimero oito. Quando apresentado ao
aluno, ele disse que sabia fazer um n6 parecido,
que aprendeu a fazer quando era escoteiro. Ele
fez o n6, que chamou de “no de escoteiro”, e isso
nos permitiu estabelecer comparacBes entre o
“nd em o0ito” com o “nd de escoteiro”. Desse
modo, percebemos que outras relagdes para além
daquelas planejadas podem ser construidas em
uma atividade em que o didlogo prevalece como
forma de construcdo de conhecimentos, tanto do
aluno quanto do pesquisador.

Nesse  sentido, as experiéncias
vivenciadas em um campo social, seja na
matematica ou exterior a ela, possibilitam
estabelecer relacbes sociais que estimulam a
aproximagdo de campos do conhecimento em
uma interface educacional, em que quem ensina
também apreende. E preciso valorizar o que o
outro V&, escuta e sente para que se possa viver a
vivéncia do outro. Nesse caminho, a articulacao
do pensamento aritmético com as relacoes
sociais torna-se essencial para 0
desenvolvimento humano, seja para o ambiente
de trabalho, para uma formacao
profissionalizante ou ainda para leitura e
interpretacdo de mundo. O desenvolvimento do
pensamento aritmético para um aluno com
deficiéncia intelectual ndo é uma restri¢do para o
fortalecimento intelectual, mas um ponto de
partida, em que a partir dessa emancipagdo sdo
agregadas outras habilidades, com vista a
garantir a equidade para o aluno com deficiéncia
perante 0s aspectos educacionais, sociais e
profissionais.
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