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Resumo

Discutimos sobre o desenvolvimento do pensamento matematico em estudantes com
deficiéncia intelectual (DI). O estudo baseia-se na teoria historico-cultural e na teoria do ensino
desenvolvimental. Buscamos responder o questionamento: De que forma podemos contribuir
com a mobilizacdo do pensamento matematico em estudantes com DI? Para responder a questdo
norteadora, realizamos um experimento didatico formativo do qual participaram trés estudantes
com diagnéstico de DI que frequentavam o atendimento educacional especializado (AEE) em
turno inverso a escolarizagdo comum. Trabalhamos com a tarefa “A casa inacabada”, por meio
da qual foi possivel identificar indicios de mobilizacao e acdo do pensamento matematico por
parte dos estudantes participantes. Destacamos que se utilizarmos nas a¢des pedagdgicas o
principio da educacédo que desenvolve, promovemos nos estudantes com deficiéncia intelectual
possibilidades de criar e consolidar diferentes zonas de desenvolvimento proximal (ZDP) e com

isso potencializamos a aprendizagem e o desenvolvimento de conceitos matematicos.

1 adriela.noronha@ifc.edu.br
2 sani@utfpr.edu.br
3 emshimazaki@uem.br

Educ. Matem. Pesq., Séo Paulo, v.25, n.4, p. 071-091, 2023


http://dx.doi.org/10.23925/1983-3156.2023v25i4p071-091
https://orcid.org/0000-0001-9537-1223
https://orcid.org/0000-0002-1548-5739
https://orcid.org/0000-0002-2225-5667
mailto:adriela.noronha@ifc.edu.br
mailto:sani@utfpr.edu.br
mailto:emshimazaki@uem.br

Palavras-chave: Conceitos matematicos, Teoria histérico-cultural, Ensino

desenvolvimental, Educacéo inclusiva, Atendimento educacional especializado.

Abstract

We discuss the development of mathematical thinking in students with intellectual disability
(ID). The study is based on the cultural-historical theory and the developmental teaching theory.
We seek to answer the question: How can we contribute to mobilizing mathematical thinking
in students with ID? To answer the guiding question, we conducted a didactic experiment in
which three students diagnosed with ID who attended the specialized educational service (AEE,
in the Portuguese acronym) in the opposite shift to their regular schooling participated. We
worked on the task of the unfinished house, through which it was possible to identify signs of
mobilization and action of students’ mathematical thinking. We emphasize that if we use in
pedagogical actions the principle of education that develops, we promote in students with
intellectual disabilities possibilities to create and consolidate different zones of proximal
development (ZDP) and thus enhance the learning and development of mathematical concepts.

Keywords: Mathematical concepts, Cultural-historical theory, Developmental teaching,

Inclusive education, Specialized educational care.

Resumen

Se analiza el desarrollo del pensamiento matematico en alumnos con discapacidad intelectual
(DI). El estudio se basa en la teoria historico-cultural y en la teoria del desarrollo de la
ensefianza. Buscamos responder a la pregunta: ;Cémo podemos contribuir a la movilizacion
del pensamiento matematico en alumnos con DI? Para responder a la pregunta guia, realizamos
un experimento didactico en el que participaron tres alumnos diagnosticados con DI que asistian
a la atencion educativa especializada (AEE) en turno contrario al de su escolarizacion ordinaria.
Trabajamos con la tarea la casa sin terminar, a través de la cual fue posible identificar sefiales
de movilizacion y accién del pensamiento matematico por parte de los alumnos participantes.
Destacamos que si utilizamos en las acciones pedagdgicas el principio de la educacion que se
desarrolla, promovemos en los alumnos con discapacidad intelectual posibilidades de crear y
consolidar diferentes zonas de desarrollo préximo (ZDP) y asi potenciar el aprendizaje y
desarrollo de conceptos matematicos.

Palabras clave: Conceptos matematicos, Teoria historico-cultural, Ensefianza

evolutiva, Educacion inclusiva, Atencidn educativa especializada.
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Résumé

Nous examinons le développement de la pensée mathématique chez les éleves présentant une
déficience intellectuelle (DI). L'étude est basée sur la théorie historico-culturelle et sur la théorie
de I'enseignement développemental. Nous cherchons a répondre a la question suivante :
Comment pouvons-nous contribuer a la mobilisation de la pensée mathématique chez les éléves
présentant une déficience intellectuelle ? Pour répondre a la question directrice, nous avons
mené une expérience didactique a laquelle ont participé trois éleves diagnostiqués avec une DI
qui ont fréquenté le Service d'éducation spécialisée (SEA) a contre-courant de leur scolarisation
réguliere. Nous avons travaillé avec la tache de la maison inachevée, a travers laquelle il a été
possible d'identifier des signes de mobilisation et d'action de la pensée mathématique par les
éléves participants. Nous soulignons que si nous utilisons, dans les actions pédagogiques, le
principe de I'éducation qui se développe, nous favorisons chez les éléves présentant des
déficiences intellectuelles les possibilités de créer et de consolider différentes zones de
développement proximal (ZDP) et d'améliorer ainsi lI'apprentissage et le developpement des
concepts mathématiques.

Mots-clés : Concepts mathématiques, Théorie historico-culturelle, Enseignement

développemental, Education inclusive, Attention educative spécialisée.
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Desenvolvimento do pensamento matematico em estudantes com deficiéncia intelectual

Historicamente, pessoas com deficiéncia intelectual (DI) foram segregadas do contexto
escolar comum, principalmente pela concepcéo entdo vigente de sociedade no tocante a ndo
aprendizagem de pessoas com tal especificidade. Diante da criacdo e implementacdo de
politicas publicas, esse cenario comegou a mudar e ainda percorre caminhos de transformacéo.
Podemos citar como exemplos a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) e o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015). A
deficiéncia intelectual é caracterizada no contexto brasileiro como um impedimento de longo
prazo de ordem intelectual (Brasil, 2009), e esse tipo de deficiéncia, em especial, desafia a
escola a refletir sobre seus modos de ensino, a apropriacdo do conhecimento cientifico,
apresentando-se como discussdo de praticas pedagogicas matematicas que intencionam ser
inclusivas.

Estudantes com deficiéncia intelectual podem ser vistos equivocadamente como
incapazes de aprender matematica, e a partir dessa ideia, podem surgir praticas voltadas a esses
estudantes que se resumem em copiar numerais e realizar operagdes matematicas sem
significado. Comumente, tais tarefas sdo reducionistas quanto aos conceitos matematicos
(Shimazaki & Pacheco, 2010). Assim, sdo poucas as tarefas ofertadas que colocam a mente em
acao. Ao considerarmos que uma das atribuicdes do AEE é oferecer de forma complementar a
estudantes com deficiéncia intelectual a possibilidade de desenvolvimento de funcGes
psicoldgicas superiores, pensamos ser necessario proporcionar tarefas matematicas nas quais
0S processos intelectuais sejam impulsionados.

O ensino de conceitos matematicos segundo a logica formal € relacionado a fungdes ja
formadas no estudante (Davidov, 2007), oferecendo oportunidades que ja estdo presentes. No
entanto, praticas pedagdgicas direcionadas a esséncia dialética pressupem o principio da
educacdo que proporcione aos estudantes possibilidades de desenvolvimento. Desse modo, a
educacao dirige os contetdos por meio de a¢des que influenciam o desenvolvimento, ou como
Vygotsky (2008) nos ensinou, agir e possibilitar zonas de desenvolvimento proximal nos
estudantes.

Diante destas consideraces iniciais, neste artigo, apresentamos resultados obtidos em
uma pesquisa de doutorado realizada por uma das autoras, com orientacdo das duas outras.
Buscamos responder ao questionamento: De que forma podemos contribuir com a mobilizacéo
do pensamento matematico em estudantes com DI? Organizamos este texto por meio de

discussdes relativas ao pensamento matematico a partir da perspectiva histérico-cultural, e em
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seguida discorremos sobre os procedimentos metodoldgicos adotados e os resultados e

discussoes dos dados levantados.

Consideraces sobre o pensamento matematico na perspectiva historico-cultural

O pensamento matematico pode ser entendido como um tipo especial de pensamento
resultante da interacdo entre sujeitos, mediado por instrumentos e signos elaborados e
apropriados pelas pessoas. O que caracteriza esse pensamento e o difere de outros, de outras
areas do conhecimento, sdo justamente 0s proprios conceitos matematicos (aritméticos,
geomeétricos e algébricos) ensinados e que desenvolvem o préprio pensamento. O pensamento
matematico pode ser expresso através de linguagem materna ou de uma linguagem propria da
matematica e ser impulsionado por meio da atividade de estudo -—atividade principal
desenvolvida na idade escolar.

Davidov (2020) considera que a esséncia da atividade de estudo s&o as tarefas e as a¢Oes
desenvolvidas. Cada tarefa é composta por seis acdes de estudo, e cada acdo de estudo é
composta por diversas tarefas particulares. Davidov (2008) apresenta tarefas particulares da
area da matematica em concordancia com a légica dialética.

Rosa (2012, p. 72) indica que a tonica adotada por todas as tarefas propostas por
Davidov atendem ao principio de carater desenvolvedor, ou seja, “[...] ndo deixa a crianga expor
somente aquilo que consegue observar espontaneamente, como da oportunidade de, com a
orientacdo do professor, dirigir a atengdo para aspectos que sozinha passariam despercebidos”.

Em nossa pesquisa, adotamos tarefas apresentadas pelo sistema Elkonin-Davidov nos
livros didaticos produzidos para as escolas, e para isso, usamos 0 manual do professor (I'op6os,
Mukynuna, & CasenbeBa, 2008). Os referenciais tedricos presentes nos livros didaticos do
sistema Elkonin-Davidov tém suas bases na teoria historico-cultural, na teoria da atividade e na
teoria do ensino desenvolvimental. Destacamos que esse sistema “foi concebido para atender
ao nivel correspondente ao ensino primario, ou seja, criangas de 6 a 10 anos de idade” (Cunha,
2019, p.181). Para a materializacdo do sistema Elkonin-Davidov, os tedricos realizaram
extensas pesquisas experimentais e consideraram para a producdo das tarefas propostas,
principalmente o nivel de desenvolvimento psiquico da crianca, que na idade de 6 a 10 anos
corresponde a atividade de estudo (Cunha, 2019). O nivel de desenvolvimento psiquico refere-
se as questbes de periodizacdo da ontogénese humana. Citamos as principais etapas dessa
periodiza¢do como: comunica¢do emocional do bebé; atividade objetal manipulatoria; jogo de
papeis; atividade de estudo; comunicacao intima pessoal; e atividade de trabalho (Elkonin,
1987).
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Para o presente estudo, selecionamos tarefas do livro do primeiro ano do ensino
fundamental pelo fato de que Vasily Vasilovich Davidov (1930-1998), tedrico formulador da
teoria do ensino desenvolvimental, é um de seus autores (Cunha, 2019). Apresentamos neste
texto uma das tarefas denominada “A casa inacabada,” que se refere as propriedades dos
objetos: cor, forma e tamanho, baseadas nos conceitos de igualdade e desigualdade. Tais
conceitos sdo elementares para a apropriacdo do conceito tedrico de nimero, que esta em
processo de apropriacao e desenvolvimento por parte dos estudantes com deficiéncia intelectual
participantes desta pesquisa.

Davidov (1988) afirma que a tarefa da escola contemporéanea é ensinar os estudantes
a orientarem-se de forma independente com aporte no conhecimento cientifico. Para tanto a
escola precisa ensinar os estudantes a pensar, e isso significa que o ensino deve ser organizado
de forma que impulsione o desenvolvimento.

O estudioso afirma ainda que qualquer ensino escolar desenvolve de alguma maneira
as capacidades intelectuais dos estudantes; no entanto, a escola tradicional esta organizada para
desenvolver em seus estudantes um tipo especifico de pensamento: 0 pensamento empirico.
Nas palavras do autor: “O pensamento empirico tem seus tipos especificos de generalizagdo e
abstracdo, seus procedimentos peculiares para formar os conceitos, esses que justamente
obstaculizam a assimilacdo plena, pelas criancas, do conteudo tedrico do conhecimento, que
penetra cada vez mais na escola atual” (Davidov, 1988, p. 5).

Davidov (1988. p. 06) indica que o desenvolvimento do pensamento empirico pela
escola é uma das causas que leva a educacdo escolar a influenciar debilmente o
desenvolvimento psiquico dos estudantes, pois o pensamento empirico “se origina € pode mais
ou menos desenvolver-se fora da escola, e suas fontes estdo vinculadas & vida cotidiana das
pessoas” (p. 6). Enfatiza 0 autor que o verdadeiro ensino escolar deve orientar-se para
desenvolver nos estudantes o pensamento tedrico: “O saber contemporaneo pressupde que 0
homem domine o processo de origem e desenvolvimento das coisas, mediante 0 pensamento
tedrico, que estuda e descreve a logica dialética” (Davidov, 1988, p. 6). No que tange ao
pensamento empirico, o tedrico enuncia que “[...Jo pensamento e os conceitos empiricos
consideram 0s objetos como constantes e acabados, enquanto o pensamento e 0s conceitos
tedricos analisam os processos do seu desenvolvimento” (Davidov, 1992, p. 7).

Na acepcdo do autor, a escola deve ensinar os estudantes a pensarem teoricamente. E
se estamos falando dos estudantes, isso inclui os estudantes com deficiéncia, aos quais a escola
também deve ter como objetivo desenvolver o pensamento tedrico. Davidov (1992) ainda

chama a atencdo para que o pensamento tedrico ndo seja confundido com o pensamento
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abstrato, visto que “A esséncia do pensamento tedrico consiste e se trata de um procedimento
especial com o que o homem enfoca a compreensao das coisas e dos acontecimentos por via da
analise das condigdes de sua origem e desenvolvimento” (Davidov, 1988, p. 6). Assim,
argumenta que os estudantes comegam a pensar teoricamente quando estudam os conceitos sob
esse enfoque.

O objetivo principal do ensino da matematica, segundo Davidov (1988), é ensinar aos
estudantes, até o final do ensino fundamental, o conceito de nimero real, “[...] cuja base é o
conceito de grandeza” (p. 211). Desse modo, “[...] os numeros, naturais e reais, sdo um aspecto
particular de um objeto matematico geral, o conceito de grandeza. Ele propde que primeiro a
crianca se familiarize com este objeto geral para, posteriormente, estudar os casos particulares
de sua manifesta¢do” (Rosa, 2012, p.30).

Desde o primeiro ano escolar, o conceito tedrico de numero real ao qual as grandezas
continuas sdo tidas como significacdes —em vez do nimero natural ao qual tradicionalmente
ensina-se realizando associacfes entre objetos e através da escrita numérica— deve ser
priorizado, conforme defendem Damazio, Rosa e Euzébio (2011).

O fundamento do ndmero real, relagbes entre grandezas de mesma espécie, é
constituido de acordo com Souza (2013, p.149) “[...] em unidades de singularidades numéricas
como 0s naturais, inteiros, racionais e irracionais”. A rela¢do entre grandezas abarca
comprimento, area, capacidade, massa, volume, grau etc., e é a partir da relacdo entre grandezas
que as “criangas iniciam e desenvolvem o processo de representacdo em seus niveis: objetal,
grafico e literal” (Souza, 2013, p. 149).

Para o processo de apropriacdo do conceito de nimero, entendido como relacéo entre
grandezas, primeiramente iniciamos o trabalho com algumas habilidades que séo essenciais
para que os estudantes possam compreender as relagdes entre as grandezas. Tais habilidades
sdo referentes as propriedades dos objetos e figuras (cor, forma, tamanho, posicao) e as relacdes
de igualdade e desigualdade visando a comparagédo desses conceitos.

Em seguida, no sistema de tarefas de estudo, os estudantes analisam o material objetal
e identificam suas caracteristicas e relacdes. Nesse momento, ndo realizam contagem e néo
aprendem a identificar algarismos, como no ensino tradicional; primeiro os estudantes “[...]
assimilam com bastante detalhe os conhecimentos sobre grandezas” (Davidov, 1982, p. 431).
Os estudantes estabelecem relacGes, comparac@es, destacam 0s parametros de grandezas nos
objetos e figuras, relacionando e especificando as igualdades e desigualdades (Rosa &
Damazio, 2012, p. 83).
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Na sequéncia, como afirmam Rosa e Daméazio (2012), os alunos anotam as variagoes
das grandezas com sinais de maior, menor, de adic¢éo e subtracdo. Os conhecimentos referentes
as variagdes entre as grandezas permitem que estes resolvam “[...] os mais diversos problemas
relacionados com a necessidade de considerar o momento de ‘equilibrio’ e as condi¢des de sua
manutengdo” (Davidov, 1982, p. 432). Os estudantes também aprendem a formar e escrever
equagdes. Assim, “se a <b, da desigualdade cabe passar para a igualdade: a + x = b. O sentido
de variacgdo das grandezas se determina pelas condic¢Ges do problema (se a> b, a—x =b) quando
se requer igualar a em relacdo a b” (Davidov, 1982, p. 433). Em um proximo momento, 0
nimero ¢ introduzido “como caso particular de representagdo das relagdes gerais entre
grandezas, ou seja, quando se toma uma delas como unidade de medida de calculo da outra”.
(Rosa & Damazio, 2012, p. 86). A reta numérica também € introduzida.

Davidov (1988) propde o movimento do pensamento do geral para o particular. “O
geral, por sua vez, € as diversas relagbes entre as grandezas representadas algébrica e
geometricamente. O particular é o ponto de chegada, expresso no valor da medida da grandeza
por meio de um nimero, ou seja, em sua significagdo aritmética” (Rosa & Damazio, 2012,
p.90).

A quantificagdo ¢ inserida nessa etapa. “As tarefas ndo enfatizam mais os
procedimentos de comparacao direta das grandezas. Para resolvé-las, é necessario a mediacao
de uma unidade de medida” (Rosa & Damazio, 2012 p. 94). A comparacao acontece na busca
de quantas vezes a unidade de medida cabe na grandeza a ser medida, revelando a relagdo
universal do objeto estudado a partir da relagdo de multiplicidade e divisibilidade.

Os primeiros conceitos a serem ensinados que aparecem no livro didatico elaborado
por Davidov e colaboradores (JIABBIZOB et al., 1997) ¢ o desenvolvimento do pensamento
relacionado ao reconhecimento das caracteristicas dos objetos e figuras, por meio das relagoes
de igualdade e desigualdade. As primeiras caracteristicas referem-se a cor, forma e tamanho. E
o desenvolvimento desse pensamento que trabalhamos com nossos estudantes durante o ensino
oferecido no AEE.

Trabalhamos tais relagbes matematicas, pois tudo pode ser comparado, mas tem algo
que é essencial. Ensinamos os conceitos de cor, forma e tamanho para que os alunos tenham
essa compreensdo, para que possam comparar por diversas caracteristicas, para que cheguem a
uma fundamental, qual seja, a caracteristica da grandeza.

As tarefas do sistema didatico planejado foram adaptadas e utilizadas de T'opOos,
Muxynuna e CasenbseBa (2008), manual de orientagdo ao professor do primeiro ano. Nesse

sistema de tarefas de estudo, abordamos tarefas particulares. Neste texto, trabalhamos com a
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tarefa intitulada “A casa inacabada,” a qual apresenta a esséncia da atividade de estudo na
perspectiva dialética, pois baseia-se nas propriedades dos objetos: cor, forma e tamanho, e
conceitos de igualdade e desigualdade. Na Tabela 1, descrevemos brevemente o objetivo da
tarefa de estudo, bem como o material utilizado para ensina-la.

Tabela 1.

Tarefa desenvolvida (I'op6os; Muxynuna; Casennsea, 2008, p.3)

TAREFA PARTICULAR
Propriedades dos objetos e figuras: Cor, forma e tamanho, por meio dos conceitos de igualdade e
desigualdade

Tarefa A casa inacabada Obijetivo Material
- Colocar o estudante em acdo | utilizado:
investigativa; Pecas

- Impulsionar o pensamento | manipulaveis
matematico acerca da igualdade | ampliadas -
e desigualdade; utilizadas com
- Escolher a coluna que completa | os trés
a casa inacabada justificando | estudantes

suas escolhas quanto a cor,
forma e tamanho das colunas.

Ante esta tarefa, a preocupacdo é trabalhar nogdes conceituais e promover nos
estudantes condi¢Oes essenciais e necessarias para representar e comparar as grandezas, ou seja,
impulsionar a apropriacdo de caracteristicas que permitem estabelecer relacdes entre figuras e
objetos como a cor, a forma e o tamanho (I'op6os, Mukynuna, & Casensea, 2008). Nesta
tarefa, o objetivo é a formacéo da acdo investigativa nos estudantes. A formulacao de perguntas
é crucial, tanto as do professor direcionadas ao estudante, como as perguntas feitas pelo proprio

estudante ao professor e a si mesmo (I'op6os, Mukynuna, &Casenbena, 2008).

Metodologia

Inicialmente, encaminhamos a pesquisa ao comité de ética da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana — n°® do CAAE: 49158521.9.0000.5547, nimero do Parecer: 4.993.569, que
foi devidamente aprovada. Nesta pesquisa de cunho qualitativo, decidimos pelo
desenvolvimento de um experimento didatico formativo. Participaram trés estudantes com

diagnostico de deficiéncia intelectual caracterizados nas Tabelas 2, 3 e 4.

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 25, n.4, p. 071-091, 2023 79



Tabela 2.

Caracterizacao do estudante 01 (Noronha, 2022, p. 56)

Estudante 01 (E1)
O estudante 01 (E1) tem sete anos de idade e frequenta o primeiro ano do Ensino
Fundamental. Iniciou a escolariza¢ao aos oito meses de idade na Educacgéo Infantil. E1
apresenta sindrome de Down e deficiéncia intelectual. Reconhece cores, reconhece
algumas letras e as nomeia, relaciona alguns numerais com quantidade. Oraliza, com
trocas de fonemas.

Tabela 3.

Caracterizacéo do estudante 02 (Noronha, 2022, p. 56)

Estudante 02 (E2)
O estudante 02 (E2) tem nove anos de idade e frequenta o quarto ano do Ensino
Fundamental. Iniciou a escolarizagdo no ano de 2017. Apresenta sindrome de Down e
deficiéncia intelectual. Sua oralidade é comprometida, troca fonemas, e geralmente ndo
usa a fala como meio de comunicagdo. Reconhece algumas cores, alguns numerais e
algumas letras.

Tabela 4.

Caracterizacéo do estudante 03 (Noronha, 2022, p. 56)

Estudante 03 (E3)
O estudante 03 (E3) tem dez anos de idade e frequenta o quinto ano do Ensino
Fundamental. Reconhece algumas cores, realiza contagem de algumas quantidades e
reconhece algumas letras. Iniciou a escolarizacdo em 2017. Apresenta ecolalia.
Apresenta baixa visdo. Possui laudo clinico de deficiéncia intelectual.

Durante o desenvolvimento da tarefa, os estudantes foram constantemente instigados a
registrar suas compreensdes. Além desses registros, o desenvolvimento das tarefas também foi
filmado para posterior transcri¢do dos didlogos estabelecidos entre professora/pesquisadora e
estudantes.

As medidas sanitéarias de prevencgdo e contencdo da pandemia do coronavirus - covid-
19 foram adotadas durante os atendimentos, conforme orientagdes repassadas pela escola, que
seguiram as orienta¢des da Organizacdo Mundial da Saude (OMS) e Ministério da Saude.

Realizamos a analise dos dados produzidos, os quais foram organizados a partir de
isolado, episddio e cenas (Caraca, 1998; Moura, 2005). Os isolados constituem-se a partir de
episodios, e esses, a partir de cenas. Isolados sdo entendidos por Caraga (1998) como um recorte
da realidade, que o observador destaca e analisa da totalidade de fendmenos, “Na
impossibilidade de abracar num Unico golpe, a totalidade do Universo, o observador recorta,

destaca, dessa totalidade, um conjunto de seres e fatos, abstraindo de todos 0s outros que com
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ele estdo relacionados” (Caracga, 1998, p. 112). A esse conjunto, o autor da o nome de isolado,
“[...] um isolado €, portanto, uma secao da realidade, nela recortada arbitrariamente” (Caraca,
1998, p.112).

Moura (2005, p.276) indica que episodios “[...] poderdo ser frases escritas ou faladas,
gestos e a¢des que constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre os elementos de
uma ag¢ao formadora”. O autor destaca que os episodios nao sdo lineares pois, “[...] pode ser
que a afirmacao de um participante de uma atividade ndo tenha um impacto imediato sobre 0s
outros sujeitos da coletividade. Esse impacto podera ser revelado em um outro momento [...]”.
Nas cenas, de acordo com Caraca (1998) e Moura (2005), sdo expostos os fatos e didlogos
ocorridos durante a realizacdo da tarefa de estudo. Com apoio nas teorias histérico-cultural e
ensino desenvolvimental, passamos a discussdo e reflexdo do isolado, episodio e cenas
apresentados na Tabela 5:

Tabela 5.

Isolado, episddio e cenas (Noronha, 2022, p. 70)

Isolado Episddio Cenas

Principio da educacdo | Impulsiona a criagdo e a | Cena 1: A casa inacabada
que desenvolve no | consolidacdo de  diferentes | referente ao estudante E1
ensino da matematica. niveis de zonas de | Cena 2: A casa inacabada
desenvolvimento proximal nos | referente ao estudante E2
estudantes com  deficiéncia | Cena 3: A casa inacabada
intelectual. referente ao estudante E3

A seguir, relatamos e analisamos a tarefa proposta aos estudantes, cujo objetivo foi
mobilizar o pensamento matematico e observar o nivel de desenvolvimento em que estes se
encontravam. Para tanto, consideramos o nivel que é potencialmente possivel que os estudantes
alcancem, ou seja, aquilo que conseguem fazer com o auxilio do professor e que futuramente

fardo de maneira independente.

Principio da educacdo que desenvolve: O processo de desenvolvimento do pensamento
matematico em estudantes com deficiéncia intelectual

Na primeira tarefa particular estudada h4 uma casa inacabada (Quadro 1), em que falta
uma coluna, e ha algumas colunas diferentes na cor e forma. Os estudantes devem escolher a
coluna que completa a casa. E possivel que estes escolham rapidamente a coluna correta, mas
0 importante nessa tarefa é que o professor discuta as variantes erradas, por isso deve sugerir
outras colunas. De acordo com Rosa (2012, p. 72) “Observar cada um dos pilares propostos e

expressar suas peculiaridades, como também as similaridades com os demais, oportuniza a

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 25, n.4, p. 071-091, 2023 81



construgdo de argumentos que justificam a op¢ao por aquele considerado correto”. Segundo a
autora, mesmo que o critério estabelecido seja a cor e a forma, com a tarefa proposta é possivel
“[...] expandir esses limites para outras propriedades, como tamanho e superficie” (Rosa, 2012,
p. 72).

Observamos trés cenas relacionadas a tarefa referente aos estudantes E1, E2 e E3, a
fim de verificar o nivel de desenvolvimento em que os estudantes se encontram e 0S
movimentos do pensamento matematico que realizaram. Iniciamos com a cena relativa ao

estudante E1:

Cena 1: A casa inacabada referente ao estudante E1
A professora* explicou ao estudante a tarefa, indicou que haveria uma casa e que ele

deveria escolher uma coluna para completar; em seguida, distribuiu na mesa as pecas

manipulaveis referentes a tarefa, conforme podemos observar na interacdo estabelecida entre

elae EL:
Cena 1 — A casa inacabada referente ao estudante E1
(01) E1l: Uma casa? a7 E1: Por que ndo é igual...
(02) Prof.: E uma casa! Olha s6 esse é o | (18) Prof. Isso! porque néo é igual. O que ela

telhado da casa (coloca o telhado em cima da
mesa). Aqui um pedaco da casa (professora coloca
uma coluna marrom na casa), aqui o outro pedago
da casa (coloca a outra coluna marrom na casa).
Agora, vamos ter que escolher entre estas colunas
aqui (professora coloca em cima da mesa as
colunas marrom, vermelha, verde e amarela) qual
completa a casa.

(03) E1: (Imediatamente aponta para a coluna
marrom)

(04) Prof. Essa? Coloca na casa entdo para
noés vermos

(05) E1: (Coloca a coluna na casa)

(06) Prof.: Por que tu achas que é essa?

07) E1: (Faz sinal de positivo com a mao)
(08) Prof.: Por qué?

(09) El: Porque essa.. (aponta para as

colunas marrons querendo indicar que a que
escolheu é igual as demais colunas.)

(10) Prof.: Porque essa... € igual?
(11) E1: (faz sinal negativo com a cabeca)
(12) Prof.: S&o iguais? (aponta para as

colunas marrons)

(13) El: (Faz sinal positivo com a cabeca)
(14) Prof.: E se a gente colocasse essa aqui
(troca a coluna marrom escolhida pelo estudante
e coloca a vermelha)

(15) El: (Faz sinal negativo com a m&o)

(16) Prof.: Por que ndo pode ser essa?

tem de diferente?

(19)  E1: Evermelho

(20)  Prof.: E vermelho, muito bem! E se nos
colocassemos essa aqui? (coloca a coluna verde)
(21)  E1: N&o! E verde!

(22) Prof.: E essas colunas sdo que cor?
(aponta para as outras colunas)

(23) E1l: Marrom

(24) Prof.: E se nds colocassemos essa (coloca
a coluna amarela na casa)

(25) E1l: Também nao, é amarelo!

(26) Prof.: E esse (aponta para o amarelo) é
maior ou menor que esses? (aponta para o
marrom)

(27) E1l: Maior
(28) Prof.: Ele € do mesmo tamanho?
(29) E1: N&o! E esse aqui! (pega novamente a

coluna marrom e coloca na casa)

(30) Prof.: Muito bem, fez a casinha. Agora
vamos desenhar?

(31) E1l: Sim (pega seus materiais e comeca a
desenhar. Aluno registra a tarefa em forma de
desenho).

(32) Prof.: (Observa o estudante enquanto ele
registra a casa inacabada.). Entdo E1 esta certo
assim como vocé fez, é essa a coluna que cabe na
casa (aponta para a coluna marrom) ela cabe por
causa da cor dela e por causa da forma

(33) E1l: (faz sinal positivo com a cabeca e
continua a desenhar)

4 Ao nos reportarmos a professora, destacamos a pesquisadora em sua atividade de pesquisa e de ensino no

desenvolvimento do estudo proposto.
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Fonte: Noronha (2022)

Verificamos que E1 imediatamente indicou que a coluna que completava a casa era a
marrom (Cena 1 - linha 03). Ele percebeu que essa coluna era a correta, porque era da mesma
cor que as colunas que sustentam a casa (Cena 1 - linha 09). Ao ser questionado sobre as outras
possibilidades de colunas, E1 foi enfatico ao afirmar que ndo eram certas, pois eram de outras
cores (Cenal-linhas 17, 19, 21, 23 e 25). Na linha 26, a professora questionou sobre o tamanho
da coluna amarela, se ela era maior ou menor que a coluna marrom, e E1 também percebe a
diferenca de tamanho entre as colunas (Cena 1- linha 27).

Salientamos que as percepgdes constituem 0s processos mentais superiores e fazem
parte da formacdo do pensamento humano. Vygotsky (2010) argumenta que a percepcao
humana se torna um processo cada vez mais complexo ao longo do desenvolvimento humano,
distanciando-se cada vez mais das determinac6es fisiologicas dos 6rgaos sensoriais, apesar de
continuar a se basear nos 6rgaos fisicos.

A percepgdo se explica via mediagdes realizadas e da origem das fun¢es psicologicas
superiores. “Por exemplo, a visdo humana percebe a luz, a audigdo permite a percepgao de sons,
0 tato permite a percepcdo de texturas, as sensaces sdo definidas pelas caracteristicas da
espécie humana em relagdo ao aparato perceptivo” (Noronha, 2017, p. 68). Essa percepcéo, que
inicialmente € direta, passa a ser mediada pela cultura por meio da internalizacdo dos diferentes
conceitos (Vygotsky, 2010). Assim, quando olhamos dado objeto, ndo visualizamos os atributos
fisicos isolados, mas sim, olhamos a partir de situacdes em que a cultura e a linguagem estéo
presentes.

A percepcdo ndo é uma funcdo psicoldgica que age sozinha, de forma isolada; pelo
contrario, atua num sistema que envolve diferentes fungdes. Ao percebermos objetos ou
elementos do mundo real, estamos nos baseando em situacdes que ja foram vivenciadas, no
conhecimento apropriado, nas interagfes sociais estabelecidas, e nas funcbes psicoldgicas
internalizadas. No caso da tarefa “A casa inacabada”, E1, ao perceber a diferenca das cores e
do tamanho das colunas, a baseou em conhecimentos por ele ja apropriados e nas interagdes
estabelecidas com a professora. Dessa forma, E1 ndo percebeu as cores ou tamanho como um
amontoado de informacdes sensoriais, mas, sim, a partir de uma realidade completa (VVygotsky,
2010).

A professora levou a discussdo de que a coluna ndo cabia por causa de sua forma, por

causa de sua cor ou por ndo ter nem a forma nem a cor correta, e gue somente a coluna C cabia
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tanto pela forma, como pela cor (Cena 1 - linha 32). E1 registrou a casa inacabada em forma de
desenho (Figura 1).

Figura 1.

Registro do E1 (Noronha, 2022, p. 77)

(34) E1: (Ao pintar o telhado com o lapis vermelho percebe que a cor era laranja) Nossa é
laranja! (continua a pintar). Aqui é o quarto!

(35) Prof. E um quarto?

(36) E1: Sim (pinta de azul)! E aqui o quarto do pai e da mée (pinta de laranja)

No desenho da casa inacabada (Figura 1), E1 registrou as percepcOes sobre a figura
que observou e manipulou — telhado e colunas — e registrou as cores corretamente, com exce¢ao
do telhado, porém percebeu que a cor ndo era a certa (Cena 1- linha 34). Constatamos que E1
conseguiu atingir o objetivo da tarefa, que era identificar a coluna correta e justificar suas
escolhas. O estudante E1 mostrou seu nivel de desenvolvimento real ao identificar as cores e
indicar que a coluna amarela era maior que a marrom; apresentou ainda seu nivel de
desenvolvimento potencial, que indica que em um préximo momento conseguira expressar
relacbes de comparagdes de outras grandezas, ja que no momento real realiza comparacdes de
tamanhos. Essa demonstracao, porém, so foi possivel mediante a tarefa disponibilizada pela
professora, pela sua acdo intencional por meio da qual E1 demonstrou a compreensdo dessas
caracteristicas.

Salientemos que a atividade de ensino — atividade principal do professor — requer acéo
intencional e sistematica por parte do professor. Trata-se de uma atividade complexa que exige
entendimentos que englobam: o conceito que se esta ensinando, 0s processos de aprendizagem
e desenvolvimento do pensamento matematico por parte do estudante, o desenvolvimento de

estudantes que possuem deficiéncia intelectual, a diversidade nos modos de se apropriar dos
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conceitos, a forma de interacdo estabelecida, as potencialidades, e a agéo e a consolidacéo de
sucessivas zonas de desenvolvimento proximal.

Podemos compreender o nivel de desenvolvimento de E2 diante das interacdes que
sdo possibilitadas pela professora, conforme a Cena 2, a seguir. Da mesma forma que a
professora explicou a tarefa para E1 e iniciou colocando as pecas manipulaveis — telhado e

colunas - em cima da mesa:

Cena 2: A casa inacabada referente a E2

Cena 2 — A casa inacabada referente a E2
(01) Prof.: N6s vamos arrumar uma casa! Olha aqui esse € o telhado (professora coloca o telhado em cima
da mesa) agora vou colocar uma coluna (coloca a coluna marrom) e agora outra coluna (coloca a outra coluna
marrom)
(02) E2: Observa a acdo da professora
(03) Prof. Agora vocé deve escolher qual dessas colunas que devemos colocar ali (distribui as demais
colunas pela mesa) Qual que vai?
(04) E2: Aluno pega a peca marrom e desloca até o local correto.
(05) Prof. Muito bem e por que é essa peca?
(06) E2: Aluno se dispersa comeca a brincar com as pegas
07) Prof. Por que que é essa pe¢a?
(08) E2: Aluno continua disperso brincando com as pegas
(09) Prof. E se nds trocassemos (faz a troca da pe¢a marrom pela peca amarela) ia dar certo?
(10) E2: N&o responde, mas troca as pecas, tira a amarela e coloca a marrom no lugar
(11) Prof. E se nds colocassemos essa? (coloca a peca vermelha) ia dar certo?
(12) E2: N&o responde, mostra-se desinteressado
(13) Prof. E se nés colocassemos essa peca (coloca a peca verde) ia dar certo?
(14) E2: Mais uma vez ndo responde, mas troca as pegas, tira a verde e coloca a marrom
(15) Prof. Muito bem! Essa peca cabe tanto pela forma como pela cor. Olha que cor tem essa pe¢a? (aponta
para a peca vermelha)
(16) E2: Vermelha
@an Prof.: E essa que vocé pegou?
(18) E2: Verde
(19) Prof.: E essa outra (aponta para a peca amarela)
(20) E2: Amarelo
(21) Prof. E essa (aponta para as colunas marrons)
(22) E2: Marrom
(23) Prof. Muito bem! Vamos desenhar agora a casa?
(24) E2: Concorda e comeca a registrar a tarefa.

Fonte: Noronha (2022)

Inicialmente, E2 escolheu a peca marrom e a deslocou até a casa inacabada (Cena 2 -
linha 40). A professora iniciou a indagacdo sobre o porqué de a peca correta ser a que foi
escolhida pelo estudante (Cena 2 - linhas 05, 07 e 09) e E2 se mostra disperso, comegou a
brincar com as demais pecas disponibilizadas e ndo respondeu a professora (Cena 2 - linhas 06
e 08). Esta insistiu nos questionamentos, porem E2 quase ndo se expressa oralmente, responde
mais por meio de gestos e movimento das pecas (linhas 10, 12 e 14). Como possui comunicacdo
oral restrita, a professora insistiu para que E2 utilizasse esse meio de comunicacao/fala, fez
questionamentos sobre as cores das pecas (Cena 2 - linhas 15, 17, 19 e 21). E2 utilizou entdo a

fala para responder aos questionamentos (Cena 2 - linhas 16, 18, 20 e 22). Ressaltamos que a
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comunicacdo oral, o pensamento verbal, pode ser deficitario em estudantes com deficiéncia
intelectual, e que outros meios de comunicacdo também precisam ser considerados pelo
professor, pois também transmitem o0s conceitos ja internalizados ou em processo de
internalizacéo pelo estudante.

Inferimos que E2 reconheceu as cores utilizadas pela professora e as nomeou, porque
ele percebeu a diferenca das cores, porém nédo percebeu a diferenca das formas e do tamanho
das colunas. Em seu registro (Figura 2), observamos que E2 se encontra na fase das garatujas,
fase a que Vygotsky (2009) define como inicial do grafismo, as primeiras representacdes de
desenhos realizadas pelas criancas. Nas palavras do autor, “As primeiras garatujas sdo seguidas
da nomeacdo pela linguagem verbal. Os tracos no papel constituem, assim, os primdrdios de
uma narra¢ao grafica” (Vygotsky, 2009, p. 109). Assim, as palavras que na fase inicial explicam
e identificam os rabiscos, adquirem outras fungdes no desenvolvimento da crianca.

No desenho, a forma verbal de linguagem é imprescindivel, assim como na
brincadeira, para a realizacao da tarefa, visto que “[...] ela acompanha as a¢des e a producdo da
crianca, conferindo-lhe significado. A narrativa e a dramatizacdo encontram-se intrinsicamente
relacionadas ao gesto que marca o movimento do corpo e as agdes da crianga pequena no papel”
(Vygotsky, 2009, p. 109). Em seu desenho, apesar de estar em uma fase aquém de sua idade
(10 anos), E2 fez uso das cores utilizadas na tarefa, usou as cores vermelho e marrom para

representar a casa e as cores verde e amarelo para as colunas que ndo serviam.

AN

N

Figura 2

Registro do E2 (Noronha, 2022, p. 80)

O tempo de concentracao de E2 era pequeno, ele se dispersava facilmente com as pecas
ou qualquer outra interferéncia o fazia desviar a atencdo, sendo necessario que a professora

insistisse para que pudesse entender como o estudante estava pensando. E2 apresentava
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dificuldade em se expressar e vocabulario restrito; utilizava a forma de comunicacdo que
possuia ou que Ihe era mais facil, ou seja, gestos e palavras isoladas.

E2 utilizou a linguagem materna de forma restrita para expressar seus entendimentos
da tarefa proposta: o que prevaleceram foram gestos e palavras isoladas. Expressar o que estava
pensando era um desafio para E2, pois demonstrava, a partir do movimento das pecas (Cena 2
- linhas 40 e 46), que havia entendido qual era a coluna que completava a casa, mas nao
expressava em palavras o que tinha entendido.

De acordo com Vygotsky (2008) o pensamento verbal é uma funcdo psicologica
superior complexa, é a expressdo dos pensamentos em palavras e demonstra a capacidade de
unido da linguagem ao pensamento. Para o autor, o significado das palavras é o responsavel por
essa unido. No caso de E2, a expressdo do pensamento verbal € um processo que ainda estava
em desenvolvimento em sua ZDP.

Da mesma forma que para E1 e E2, a professora explicou a tarefa para E3, sendo
possivel observar na Cena 3, transcrita a seguir, a maneira como se deu a interacdo com a

professora durante a tarefa de estudo.

Cena 3: A casa inacabada referente ao estudante E3

Cena 3 — A casa inacabada referente a E3
(01) Prof.: (Professora pega o telhado da casa e coloca em cima da mesa) Esse aqui é o telhado, o telhado
da casa! Eu vou colocar uma coluna aqui (coloca uma coluna embaixo do telhado) e a outra coluna aqui
(coloca a outra coluna embaixo do telhado). Agora o E3 vai ter que escolher entre essas colunas que a prof.
Vai colocar aqui do lado qual a gente vai usar para completar a casa. (professora distribui as demais colunas
em cima da mesa). Consegue ver as colunas?
(02) E3: Consegue (pega a coluna marrom e coloca na casa)
(03) Prof.: Por que é essa coluna?
(04) E3: Por que é vermelho?
(05) Prof. O que é vermelho é o telhado e as colunas?
(06) E3: Marrom
o7 Prof. Isso! E marrom! E se n6s trocassemos colocassemos essa aqui (coloca a coluna amarela) la dar
certo a casinha?
(08) E3: la
(09) Prof. 1a?
(10) E3: Né&o ia dar certo
(12) Prof. Por qué?
(12)  E3: E amarela
(13) Prof. E amarela! E se nos colocassemos essa (coloca a coluna vermelha) ia completar a casinha?
(14) E3: Nao
(15) Prof. N&o né! Por qué?
(16)  E3: E vermelha
17) Prof. E vermelha muito bem! E as outras que cor sd0?
(18) E3: S&o marrom.
(19) Prof. E se nés colocassemos essa aqui (coloca a coluna verde) poderia ser ou ndo?
(20) E3: N&o!
(21) Prof. Por qué?
(22) E3: Por qué?
(23) Prof. Por que ndo pode ser essa?
(24)  E3: E verde
(25) Prof. Isso! E verde e as outras colunas que cor s&0?
(26) E3: Sdo marrom.
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(27) Prof. Muito bem! Ent&o qual é a coluna correta?

(28) E3: Aluno pega a coluna marrom e coloca no local adequado

(29) Prof. Muito bem! Entdo agora nés completamos a casinha. Entdo agora vamos desenhar?
(30) E3: Vamos desenhar

(31) Professora entrega uma folha para o aluno fazer o registro.

Fonte: Noronha (2022)

O nivel de desenvolvimento de E3 pode ser compreendido ao observarmos seus gestos
e como interage verbalmente com a professora. O estudante E3 possui ecolalia, repetia as
palavras que a professora utilizava, imediatamente apds sua pronincia. A professora
preocupava-se se as pecas da casa inacabada estavam acessiveis a E3, questionando se ele as
conseguia ver (Cena 3 - linha 01), uma vez que E3 possui baixa visdo, além de deficiéncia
intelectual — especificamente para E3, as tarefas foram realizadas com pecgas ou imagens com
tamanho ampliados. Com a afirmacédo de E3 que estava conseguindo ver as pecas (Cena 3 -
linha 02), a professora iniciou os questionamentos (Cena 3 - linha 03). Inicialmente, na linha
08, E3 afirmou que a casa ia ficaria completa se trocasse a coluna marrom pela amarela, mas
percebeu seu equivoco (Cena 3 - linha 10) e justificou seu modo de pensar (Cena 3 - linha 12).
A professora, ao fazer a troca pelas demais colunas que néo serviam (Cena 3 - linhas 13, 15,
17,19, 21, 23 e 25), questionou E3 sobre a possibilidade de troca, e este respondeu justificando
suas escolhas, assinalando que ndo poderiam ser as outras colunas, haja vista que possuiam
cores diferentes (Cena 3 - linhas 12, 16, 18, 20, 24, 26 e 28). A seguir observa-se o registro de

E3 sobre a casa inacabada (Figura 3).

Figura 3.

Registro do estudante 03 (Noronha, 2022, p. 83)

Verificamos que E3 utilizou as cores corretamente, fez uso do vermelho, marrom,
verde e amarelo para destacar a casa e as colunas, porém ainda ndo desenhou da forma que

observara.
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Os trés alunos — E1, E2 e E3 — conseguiram demonstrar o entendimento de qual era a
coluna correta, mas de modos diferentes: E1 e E3 se expressaram por meio da fala e de gestos,
enquanto para E2 prevaleceram foram os gestos. Os gestos também sdo formas de o aluno
comunicar sua compreensdo da tarefa realizada, por isso consideramos 0s movimentos, as
intengdes e 0s pensamentos expressos por meio de gestos. Ter a casa e as colunas em material
manipulavel, ndo apenas o desenho no papel, auxiliou os alunos, porque estes podiam manipular
as pecas e coloca-las no lugar correto. Assim, mesmo quando a comunicacédo oral era restrita,
como no caso de E2, ele pode expressar seu pensamento matematico. O uso de instrumentos
mediadores (materiais manipulaveis) foi fundamental para que os alunos expressassem seus
entendimentos; é como se esses instrumentos atuassem como um suporte para a aprendizagem
ou um meio de compensacéo da deficiéncia intelectual.

O importante na tarefa era que a professora discutisse as variantes erradas, por iSso
sugeriu outras colunas. A intencdo era que 0s estudantes comegassem um processo de fazer
perguntas, questionar as situacdes matematicas indagando ao professor e a si mesmo (Por que
essa coluna ndo cabe? Por que ndo pode ser essa a coluna que completara a casa?). Podemos
inferir que o pensamento relacionado as caracteristicas dos objetos e figuras estdo na zona de
desenvolvimento proximal dos estudantes, pois estes foram capazes de perceber as diferengas
entre as cores e expressar tal entendimento. Com o auxilio da professora, a forma e o tamanho
sdo caracteristicas a serem retomadas no decorrer das demais tarefas, visto que com ajuda, em
colaboracdo, os estudantes podem fazer mais do que fariam sozinhos (Vygotsky, 2010).
Todavia,

[...] ndo infinitamente mais, porém s6 em determinados limites, rigorosamente
determinados pelo estado do seu desenvolvimento e pelas suas potencialidades
intelectuais. Em colaboracdo, a crianca se revela mais forte e mais inteligente que
trabalhando sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela resolve,
mas sempre existe uma distancia rigorosamente determinada por lei, que condiciona a
divergéncia entre a sua inteligéncia ocupada no trabalho que ela realiza sozinha e a sua
inteligéncia no trabalho em colaboracao. (Vygotsky, 2010, p. 329)

A forma de internalizar os conceitos é unica, a ZDP é diferente em cada um dos
estudantes. Na tarefa ensinada, os estudantes necessitaram de auxilio da professora, mediante
guestionamentos que realizaram e dos apontamentos que fizeram. Essa possibilidade de a
professora interferir no desenvolvimento dos estudantes é essencial no decorrer da atividade de
estudo. Mais uma vez, o papel do professor se destaca porque, com sua agdo intencional,

impulsiona a aprendizagem dos alunos ao considerar ndo somente aquilo que os estudantes
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conseguiram fazer sozinhos no momento, mas também aquilo que fizeram com auxilio, e que

em um momento futuro fardo de maneira independente.

Considerac0es Finais

O pensamento matematico de estudantes com deficiéncia intelectual necessita ser
impulsionado com tarefas que lhes proporcionem colocar o pensamento em acdo. Isso
pressupde que as tarefas propostas ndo podem se reduzir a tarefas sem significado, ou serem
reducionistas, no sentido de que o conceito matematico ensinado nao englobe a esséncia do
conceito, mas apenas sua aparéncia.

Neste estudo, propusemos que os estudantes com deficiéncia intelectual tivessem suas
funcdes psicologicas superiores impulsionadas ao oferecer-lhes uma tarefa matematica que foi
planejada pela ética dialética no sistema de ensino Elkonin-Davidov. A escolha de um material
didatico russo justifica-se pela concepcao de que as escolas alicercadas na logica formal ndo
tém conseguido promover em seus estudantes, de forma plena, o desenvolvimento intelectual.

A tarefa “A casa inacabada” parece ser uma tarefa simples, mas engloba questfes além
da aparéncia imediata, como relagdes entre igualdade e desigualdade. Compreendemos que com
interacdes adequadas e com tarefas que cologuem o pensamento em movimento, estudantes
com DI podem aprender e se desenvolver de forma mais intensa, apropriando-se de conceitos
matematicos, no caso deste texto, mesmo elementares, e que 0 pensamento pode ser

gradativamente impulsionado.
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