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Resumo

Sdo discutidos elementos que potencializam a aprendizagem conceitual matematica em estudantes com deficiéncia intelectual (DI) no
Atendimento Educacional Especializado, a responder a pergunta de que forma ¢ possivel contribuir com o desenvolvimento do pensamento
algébrico em estudantes com DI? Participaram do estudo trés estudantes com diagnostico de DI matriculados no Ensino Fundamental Anos
Finais, caracterizando-se a pesquisa como Estudo de Caso. O escopo teorico ¢ sustentado pela teoria Historico-Cultural, especificamente nos
estudos de Vigotski (2008, 2010, 2018, 2019). Os registros de dados empiricos foram coletados a partir do desenvolvimento de cinco tarefas
de estudos algébricos, denominadas “Seguir os numeros” (01, 02, 03, 04, 05), todos filmados, com transcrigdes para efetivagao das analises,
a partir da Analise Textual Discursiva. Como resultado, sdo apontados que os alunos participantes mobilizaram o pensamento algébrico
a partir das tarefas de estudos propostas; ampliaram a assimilagdo de alguns conceitos basicos da algebra, como identificagdo e analise de
regularidades, padrdes, relagdes numéricas e sequéncias de nimeros pares e impares; realizaram contagem por saltos, além da mobiliza¢do de
processos de abstracdo e generalizagao. A pesquisa contribui com a pratica pedagdgica de professores que orientam suas agdes docentes na
perspectiva da Educagdo Inclusiva, de modo a ampliar os entendimentos sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico e da assimilagdo
de conceitos matematicos em estudantes com DI.

Palavras-chave: Deficiéncia Intelectual. Inclusdo Escolar. Atendimento Educacional Especializado. Aprendizagem Conceitual Matematica.

Abstract

There will be discussed elements that optimize the mathematical conceptual learning in students with intellectual disability in the Specialized
Educational Service, to answer the question: How to contribute with the algebraic thought development in students with intellectual disability?
Three students with intellectual disability registered in the last years of Elementary School participated the research, characterizing as study
case. The theoretical scope is underpinned by the Historical-Cultural theory, specifically on Vigotski's studies (2008, 2010, 2018, 2019).
The empirical data were collected from the development of five study activities called: “Seguir os nimeros” (01, 02, 03, 04 and 05), with
everything filmed, and transcriptions for analysis, by the Discursive Textual Analysis. As results, it is pointed out that the participant students
mobilized the algebraic thought from the proposed study activities, increased the assimilation of some fundamental concepts of algebra, such
as identification and analysis of regularities, patterns, numerical relations and sequences of even and odd numbers, executed hop counting,
besides the mobilization of abstraction and generalization processes. The research contributes with the pedagogical practice of teachers
that guide their actions on the perspective of the inclusive education, in order to increase the understanding about the algebraic thought's
development and the mathematical concept's assimilation in students with intellectual disability.

Keywords: School Inclusion. Specialized Educational Service. Mathematical Conceptual Learning.

1 Introducio ao pensamento algébrico.

Estudantes com DI apresentam dificuldades na

Este artigo apresenta resultados de estudos realizados
em pesquisa de mestrado na area de Educacdo nas Ciéncias
(Noronha, 2017), a envolver discussdes sobre os movimentos

aprendizagem de conceitos, no raciocinio, na abstragdo,
na representacdo simbolica ¢ na generalizagdo (Hord; Xin,

do pensamento algébrico mobilizados por estudantes com
deficiéncia intelectual (DI), a partir da realizacdo de tarefas de
estudos algébricos durante as atividades escolares realizadas
no Atendimento Educacional Especializado (AEE). O estudo
se justifica por se pautar nas potencialidades de aprendizagem
matematica de estudantes com DI, uma vez que, historicamente,
foram considerados inadequadamente como pessoas que nao
aprendiam os conteudos escolares, consequentemente, nao se
apropriavam de conceitos cientificos, como os relacionados
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2015), em alguns casos. No entanto, compreendemos,
fundamentados pela teoria Historico-Cultural, que, com as
devidas e adequadas interagdes sociais e praticas discursivas,
a assimilagdo conceitual seria potencializada, a partir da
ocorréncia de acgdes e transformagdes mentais, em que as
fungdes psicologicas superiores (FPS) sdo internalizadas por
esses estudantes (Vigotski, 2010).

O AEE ¢ um servigo ofertado pela Educagdo Especial para

complementar ou suplementar a escolarizacdo dos estudantes
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com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento, alta
habilidade e/ou superdotagao (Brasil, 2009). Para estudantes
com DI, os objetivos do atendimento intencionam a estimulagao
dos processos intelectuais a partir de acdes definidas. Nesse
caso, em especifico, a Matematica contribui para a estimulagao
de raciocinio légico, abstragdo, generalizagdo e assimilagao
dos conceitos cientificos relacionados a area do conhecimento
matematico. Assim, centramos a nossa pratica pedagogica e
investigativa sobre o ensino de conceitos matematicos, sendo
que, neste estudo, especificamente, a conceitos relacionados a
algebra, com a inteng@o de estimular o pensamento algébrico
em alunos com DI, consequentemente, o desenvolvimento das
demais FPS correspondentes (Vigotski, 2010).

Ao atuarmos junto aos estudantes com DI, surgiu-nos
a questdo que norteou a pesquisa: de que forma ¢ possivel
contribuir com a aprendizagem e o desenvolvimento do
pensamento algébrico em estudantes com DI, em contexto
escolar? Para responder a indagacdo, realizamos uma
pesquisa em que estudamos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento do pensamento algébrico junto & parcela
discente evidenciada. Para tanto, desenvolvemos tarefas de
estudos algébricos com trés estudantes com diagndstico de
DI, a verificar a mobilizagdo do pensamento algébrico e dos
processos de abstracdo e generalizagdo nesses participantes.

Para apresentarmos os resultados da pesquisa, organizamos
o artigo em seis se¢des. Na primeira, apresentamos as
consideragoes iniciais referentes a pesquisa desenvolvida. Na
segunda e terceira se¢des, sao expostas as discussoes tedricas
sobre o pensamento e a linguagem algébricos, assim como
sobre as contribuigdes da teoria Historico-Cultural para o
entendimento da escolarizagdo de pessoas com deficiéncias.
Por sua vez, na quarta se¢do, expomos os procedimentos
metodologicos da pesquisa e, na quinta, sdo discutidos os
resultados. Na ultima se¢do, apresentamos as consideragdes
finais.

2 Contribuicoes da Teoria Historico-Cultural na
Escolarizacio de Pessoas com Deficiéncia Intelectual

A DI ¢é compreendida no contexto brasileiro como um
impedimento de longo prazo de ordem intelectual (Brasil,
2015). O Manual Diagnoéstico Estatistico de Transtornos
Mentais (DSM-V) caracteriza a DI com critérios definidos:
a) inicia durante o periodo de desenvolvimento; b) déficits em
capacidades intelectuais, como a aprendizagem académica;
¢) déficits nas habilidades sociais (American Psychiatry
Association, 2013). Por sua vez, Vigotski (2018, p.134), em
seus estudos sobre defectologia, compreende o conceito de
DI como “o mais indefinido e dificil da pedagogia especial
[...] € um conceito que se estende a um grupo heterogéneo de
criangas”.

Dessa forma, a partir dos ensinamentos de Vigotski (2019),
consideramos que as pessoas com DI apresentam dificuldades
em internalizar algumas FPS, como o pensamento abstrato
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utilizado nas tarefas de estudos algébricos. Nesse sentido,
as FPS s3o entendidas como interagdes sociais externas
que foram internalizadas pelo estudante, nesse aspecto, as
interacdes sociais e discursivas sdo essenciais, principalmente
para o aprendizado e o desenvolvimento do estudante com DI.

Na escola, tais estudantes requerem meios de compensagao
da DI, pois necessitam de uma educagdo especial que
apresente metodologias e instrumentos para a compensagao
da necessidade especial que apresentam, de modo a empregar
caminhos indiretos para o desenvolvimento das FPS (Vigotski,
2011). Um exemplo desse caminho, também compreendido
como meio de compensagdo, € o sistema Braille, uma
linguagem usada por estudantes cegos para a leitura de
textos. O Braille ¢ um meio de compensacdo, uma vez que a
humanidade, ao longo de sua histdria, desenvolveu um sistema
que permite compensar a deficiéncia visual ao possibilitar
que estudantes cegos realizem leituras com a utilizagdo do
sentido do tato. Para o aluno com DI, a compensacdo seria
algo proximo do que ¢ o Braille para o deficiente visual,
porém, de ordem intelectual, algo que contribuiria para o seu
desenvolvimento mental (Vigotski, 2011), a ter o contexto
escolar como l6cus de investigagdo.

A pedagogia empregada as pessoas com DI, muitas
vezes, ndo oferece condigdes ao seu desenvolvimento
mais adequado, como resultados, se t€m “personalidades
socialmente neutras” (Vigotski, 2019, p.135), que impedem
o seu desenvolvimento de maneira propicia. De acordo com
o Vigotski (2019), a educacdo, nesse caso, possui objetivos
somente negativos em relagdo ao estudante com deficiéncia.
O autor também argumenta que a educacdo deveria apoiar-
se sobre as caracteristicas que a pessoa com DI apresenta em
condigdes pedagodgicas adequadas, uma vez que “¢ necessario
ter uma ideia, ainda que seja a mais vaga nogao, sobre o que
ela possui e o que €. Nesse sentido, a escola burguesa tem feito
muito pouco” (Vigotski, 2019, p.180).

Para Vigotski (2018), a DI ¢ agravada ou minimizada pelas
manifestagdes e intensidades das interagdes sociais oferecidas
aos estudantes. Assim, centramos nossas agdes no potencial
que os discentes apresentam, a compreender que tém seus
processos de aprendizagem impulsionados se incluidos em
atividades que oferecam abordagens diferenciadas e situagdes
que favorecam a apropriacdo de conceitos cientificos. Os
conceitos cientificos, como os algébricos, sdo ensinados
na escola e possibilitam que as FPS sejam potencializadas
(Vigotski, 2008).

A partir dessas consideragdes, afirmamos que o professor
tem a fun¢@o de proporcionar interagdes sociais aos seus
alunos com DI, a criar condi¢des para que a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) seja gerada e consolidada.
Tais condi¢des pedagogicas sdo possibilitadas por meio de
instrumentos mediadores, abordagens especiais de ensino,
recursos didatico-pedagogicos entre outros fatores necessarios
ao bom desenvolvimento do processo educacional. Nas tarefas
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de estudos algébricos trabalhadas na pesquisa, sdo ensinados
conceitos cientificos aos estudantes com DI por meio de
interacdes entre a professora e os colegas.

3 Desenvolvimento do Pensamento Algébrico: Padroes,
Sequéncias e Regularidades

Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005) argumentam que
o pensamento algébrico ¢ desenvolvido de forma gradual,
mesmo antes da existéncia de uma linguagem algébrica
simbolica. Esse tipo especial de pensamento desenvolve-
se mediante diversas tarefas propostas pelo professor,

principalmente,
quando a crianga estabelece relagdes/comparagdes
entre expressdes numéricas ou padrdes geométricos;

percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas de uma
situacdo-problema; produz mais de um modelo aritmético
para uma mesma situacdo-problema; ou, reciprocamente,
produz varios significados para uma mesma expressio
numérica; interpreta uma igualdade como equivaléncia entre
duas grandezas ou entre duas expressdes numéricas;
transforma uma expressao aritmética em outra mais simples;
desenvolve algum tipo de processo de generalizagdo; percebe
e tenta expressar regularidades ou invariancias (Fiorentini,
Fernandes, & Cristovao, 2005, p.5).

Os conhecimentos apontados pelos autores sao

caracterizadores do pensamento algébrico. O aspecto
simbolico ¢ considerado importante para o ensino da algebra,
contudo, nossa pesquisa centra-se no significado relacionado a
tais elementos, por ser parte central no processo de assimilagado
dos conceitos estudados.  Entendemos, sustentados em
pesquisas ja realizadas sobre o tema (Vale, Pimentel, 2013,
Noronha, & Nehring, 2019, Fiorentini, Miguel, & Miorim,
2016, Linz, Gimenes, 2003), que o pensamento algébrico ¢
desenvolvido anteriormente a existéncia de uma linguagem
algébrica simbdlica e de maneira gradual.

Mesmo considerando o fato do seu desenvolvimento
precoce a linguagem algébrica simbolica (Carvalho et al.
s/d, Fiorentini, Fernandes & Cristovao, 2005), destacamos,
com fundamentos na teoria Histdrico-Cultural, que a relagdo
entre pensamento e linguagem nao ¢ subordinada, mas, sim,
dialética (Vigotski, 2008). Dessa maneira, s6 ¢ possivel o
desenvolvimento do pensamento algébrico, pois € expresso
de diversas formas além da linguagem algébrica simbolica,
tais como: por desenhos, gestos, linguagem aritmética,
geométrica, assim como pela linguagem materna (Fiorentini,
Miorim, & Miguel, 2016).

Para Fiorentini, Miorim & Miguel (2016, p.87), sdo
caracteristicas do pensamento algébrico: ‘“Percepcao
de regularidades; Percep¢do de aspectos invariantes em
contrastes com outros que variam; Tentativas de expressar ou
explicitar a estrutura de uma situagdo problema; Presenca de
processos de generalizagdo”. Por sua vez, Carvalho et al. (s/d)
apontam que ha uma variedade de tarefas algébricas que sao
utilizadas para o desenvolvimento do pensamento algébrico

jé& nos primeiros anos escolares, como: “Resolver problemas
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envolvendo relagdes numéricas; contar a partir de um niimero
dado,de2em 2,3 em 3,5em 5, 6 em 6, 10 em 10; realizar
contagens progressivas e regressivas a partir de numeros
dados; investigar regularidades numéricas”. (Carvalho et al.,
s/d, p.2).

Para os autores, tarefas que envolvem contagem auxiliam
na “[...] transicdo das contagens de um em um, para a
contagem por saltos através do reconhecimento de padroes,
competéncia central no desenvolvimento do raciocinio
algébrico” (Carvalho et al., s/d, p.34). As tarefas relacionadas
a contagem possibilitam ao estudante analisar regularidades,
identificar niimeros pares e impares, descobrir padroes de
nimeros, além de possibilitar processos de abstragdo e
generalizag@o (Carvalho et al., s/d).

Ponte, Branco, & Matos (2009, p. 10) explicam que
a generalizacdo ¢ elemento central no desenvolvimento
do pensamento algébrico, pois “da-se aten¢do ndo s6 aos
objetos, mas principalmente as relagdes existentes entre eles,
representando e raciocinando sobre essas relagdes tanto quanto
possivel de modo geral e abstrato”. Uma das abordagens para
promover a generalizacdo e a abstragdo é oferecer tarefas que
envolvam regularidades (Ponte, Branco, & Matos, 2009).

Com relagdo a abstragdo e a generalizacdo, Davidov
(1988) argumenta que o aluno, ao iniciar o estudo de conceitos
matematicos com a ajuda de professores, identificaria a relagdo
geral principal do conceito, a perceber que essa relagdo geral
ocorre em varias outras situagdes particulares. Desse modo,
“Ao registrar, por meio de alguma forma referencial, a relagao
geral principal identificada, os alunos constroem, com isso,
uma abstragdo substantiva do assunto estudado”. A abstragdo
substantiva ¢ estabelecida a partir da relagdo principal do
conceito matematico, de sua esséncia. Ao continuar estudando
com o professor, os alunos perceberdo que essa relagdo
essencial se vincula em diversas formas de manifestacao, “[...]
obtendo, assim, uma generalizagdo substancial do assunto
estudado” (Davidov, 1988, p.95).

Dessa maneira, os estudantes utilizam a abstragdo ¢ a
generalizacdo de forma consistente para “deduzir (uma vez
mais com o auxilio do professor) outras abstracdes mais
particulares e para uni-las no objeto integral (concreto)
estudado” (Davidov, 1988, p.96). O desenvolvimento do
pensamento algébrico e sua mobilizacdo mostram-se como
essenciais para a apropriacao de conceitos ligados a algebra.
Dessa forma, consideramos relevante que os alunos sejam
levados a processos de abstragdo e generalizagdo por meio
de tarefas de estudos algébricos, planejadas intencionalmente
pelo professor.

Ponte, Branco, & Matos (2009, p.15) também asseguram
que o pensamento algébrico ¢ desenvolvido desde os
primeiros anos escolares por meio de uma variedade de
tarefas, destacando-se o “estudo de sequéncias e regularidades
(envolvendo objetos diversos), padroes geométricos, e
relagcdes numéricas associadas a importantes propriedades
dos niimeros”. Nesse sentido, Vale et al. (2011, p.5) também
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consideram que o ponto de partida para o desenvolvimento do
pensamento algébrico esta nas tarefas que utilizam sequéncias
numéricas, que envolvem padrdoes com o objetivo de levar
o estudante a “reconhecer, descobrir, continuar, completar e
generalizar padroes”.

Sobre tarefas que envolvem a descoberta de padrdes Vale &
Pimentel (2013, p.108) argumentam que sdo concretizadoras
do pensamento algébrico, uma vez que possibilitam “processos
de descoberta de invariantes ¢ na oportunidade de, sobre eles,
fazer conjecturas e generalizagdes”. As autoras indicam que
as tarefas algébricas, em que ¢ possivel analisar, reconhecer
e generalizar, possibilitam a descoberta de padrdes tanto em
nimeros, como em contextos figurativos ou pictograficos,
“devendo os alunos passar por muitas experiéncias que
recorram a esse tipo de pensamento visual” (Vale & Pimentel,
2013, p.109).

As reflexdes tedricas elencadas sobre o pensamento
algébrico foram consideradas no processo de ensino de
conceitos algébricos organizados aos estudantes com DI
em contexto de AEE, na coleta dos registros desta pesquisa
relatada. Para tanto, planejamos tarefas de estudos algébricos
e as desenvolvemos com os estudantes com DI. Nesse
sentido, Davidov (1988) nos ajuda a entender o conceito
de “tarefa de estudo”, como sendo tarefas propostas pelo
professor que levam o aluno a analise, dedugo e ao dominio
sobre o conteudo estudado. Na analise, o aluno, ao analisar
o material, procura descobrir “alguma relagdo geral que
apresente uma vinculagdo governada por uma lei com as
diversas manifestagdes deste material, ou seja, a construgao
da generalizagdo e da abstragdo substantivas”. O aluno ¢
levado a deduzir baseado na abstrag@o e na generalizagdo, ou
seja, nas “relagdes particulares do material dado e sua unido
(sintese) em algum objeto integral, ou seja, a construgdo de seu
“nucleo” e do objeto mental concreto”. O dominio se refere ao
“processo de analise e sintese, do procedimento geral (“modo
geral”) de construgdo do objeto estudado” (Davidov, 1988,
p-97).

Paraamobiliza¢do do pensamento algébrico, consideramos
a relevancia de tarefas de estudos que possibilitem ao aluno
a analisar, deduzir e dominar, que envolvem principalmente
padrdes, sequéncias e regularidades na estimulagdo e no
desenvolvimento das FPS de estudantes com DI. Discutimos
o processo de realizagdo das tarefas de estudos planejadas na
se¢do Resultados e Discussdo.

4 Procedimentos Metodologicos

A pesquisa qualitativa aqui descrita, aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, com o parecer n.°
1.766.265, adotou como procedimento metodologico o Estudo
de Caso, pois focamos o trabalho num grupo especifico de
alunos. Assim, participaram do estudo trés estudantes com
diagnostico de DI que frequentavam o AEE, em turno inverso
ao da escolarizagdo regular do Ensino Fundamental Anos
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Finais, neste estudo denominados Aluno 01, Aluno 02 ¢ Aluno
03, cujas caracteristicas gerais sdo apresentadas na sequéncia:

Aluno 01

O aluno A/uno 01 tem 18 anos, frequentava o 9° ano do Ensino
Fundamental em 2017. Morava com a mie e um irmao mais
velho. Sua mae ¢ aposentada, sendo que ¢ desta aposentadoria
que se da o sustento da familia. Iniciou acompanhamento no
AEE no ano de 2010, por ter historico de reprovagdes ¢ por nao
apresentar avangos em relacdo as aprendizagens basicas, como
escrita, leitura e conceitos matematicos. Suas necessidades
especiais foram identificadas pela professora do AEE, sendo
que ndo possui diagndstico clinico referente a deficiéncia.
Atualmente estad alfabetizado, apesar de sua escrita apresentar
muitos erros ortograficos e sua leitura ainda nao ser fluente. Em
relag@o aos conceitos matematicos, realiza as operagdes basicas
do campo aditivo e ainda esta numa fase inicial de apropriag@o
dos conceitos do campo multiplicativo. Quanto aos problemas
matematicos, ainda requer superacdo das dificuldades,
principalmente em relagdo a interpretagao.

Fonte: Noronha (2017).

Aluno 02

O Aluno 02 possuia 12 anos ¢ estava no 6° ano do Ensino
Fundamental. Morava com a mae, o padrasto e um irmao. Nao
possuia contato com o pai biolodgico. Apresentou atraso no
desenvolvimento desde bebé, a frequentar escola especial para
receber estimulagdo precoce, depois passou a frequentar a escola
regular. Em 2014, foi transferido para a escola campo da pesquisa
e passou a receber AEE, na mesma época em que iniciamos
o trabalho como professora de educag@o especial na referida
escola. Inicialmente, o aluno apresentava muitas dificuldades
na aprendizagem e ndo estava alfabetizado, ndo reconhecia as
letras, nem relacionava numeral a sua respectiva quantidade,
mas sempre se mostrou muito motivado em aprender, avangando
muito, processo que tivemos a oportunidade de acompanhar e
auxiliar. Atualmente, realiza leitura fluente, interpreta e escreve
pequenos textos; em relagdo a matematica, esta ampliando o
campo multiplicativo. Ainda ndo acompanha o curriculo do 6°
ano, mas ndo ha davidas de que logo conseguira superar suas
dificuldades. Sua comunica¢do também ¢ fluente, interagindo
com os colegas e amigos. Seu desenvolvimento motor também
¢ satisfatorio.

Fonte: Noronha (2017).

Aluno 03

O aluno Aluno 03 possui 12 anos e também frequentava o 6° ano.
Morava com a mae, o pai (os dois analfabetos) e mais trés irmaos
que também frequentavam a escola campo da pesquisa. Os pais
sdo humildes e trabalham como catadores, ndo significando que
ndo se preocupavam com a vida escolar do filho, pois a mae
seguidamente comparecia a escola para saber de seus avancos.
Este aluno ainda nao estava alfabetizado, reconhecia algumas
letras do alfabeto, escrevia seu nome e algumas palavras que
ja memorizou a forma das suas escritas. Fazia copia mecanica
do quadro, com dificuldades em atribuir significado aceito pela
escola ao que copia. Em relagdo aos conceitos matematicos
realizava operagdes de adi¢do e subtragdo, a aprender a tabuada.
Frequenta o AEE desde o 1° ano do Ensino Fundamental, por
apresentar muitas dificuldades na apropriacdo dos conceitos
explorados. O aluno ndo possui diagnoéstico clinico referente
a deficiéncia, uma vez que suas necessidades especiais foram
identificadas pela professora do AEE. Sua comunicagdo pela
fala ¢ prejudicada, pois realiza trocas de fonemas. Como possui
consciéncia desta dificuldade, muitas vezes prefere nao falar.
Apesar de sua fala ser restrita, interage bem com os colegas ¢
amigos da escola e do bairro em que mora.

Fonte: Noronha (2017).
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A professora do AEE ¢ uma das autoras da pesquisa, sendo
quem desenvolveu as tarefas algébricas com os estudantes
durante o atendimento semanal, aqui ¢ denominada como Prof.
A docente ¢ formada em licenciatura em Educag@o Especial e
licenciatura em Matematica, atua nas salas de recursos junto a
estudantes com DI h4 sete anos.

Pensamos numa maneira de estimular os processos mentais
dos estudantes, assim foram planejadas diversas tarefas de
estudos algébricos e desenvolvidas durante um semestre
letivo. Para este artigo, apresentamos o desenvolvimento de

Quadro 1 - Tarefas de estudo “Seguir os Numeros”

cinco tarefas denominadas “Seguir os Numeros ”.

As tarefas foram apresentadas aos estudantes a0 mesmo
tempo em que foram instigados a identificar, descobrir,
reconhecer e generalizar padrdes numéricos, como também
realizar a contagem por saltos, analisar a regularidade
numérica e reconhecer padrdes. No Quadro 1, apresentamos
as tarefas de estudo e seus objetivos. As tarefas encontram-
se descritas na brochura Pensamento Algébrico nos primeiros

anos de escolaridade, de autoria de Carvalho et al. (s/d).

Objetivos

- Identificar, descobrir e generalizar padrdes de
numeros, efetuar contagens por saltos (2 em 2, 3
em3...);

- Analisar a regularidade de nimeros pares e
impares;

- Fazer a transi¢do das contagens de um em
um, para contagem por saltos por meio do
reconhecimento de padrdes;

Tarefas de estudo
Seguir os 3 : 5 " ’
Nﬁr(r)lleros (6o 78 align 2 1(ts) 6 1718 192012122 2324@2&2729 23
E‘E]?jjzd
Seguir os
Numeros 6
02
=l=N
L EH3]
Seguir os 1y |
Numeros 7]
03
1M1
. 3 %
Seguir os
Numeros BE % e
04 '
obfls] [EFT]
\ [=
Seguir os [ ] | ’j : 3
Numeros L B
05 i bl \ |
[alea] ] EEEEE

Fonte: Carvalho et al. (s/d).

O desenvolvimento das tarefas de estudos algébricos
realizadas com os estudantes com DI foi filmado, transcrito
e analisado a partir da Analise Textual Discursiva (ATD)
(Moraes; Galiazzi, 2016), por meio da definicao de categorias
de analise e de proposi¢ao.

Organizamos os dados produzidos no contexto explicitado
na categoria de analise intitulada “Mobilizacdo do pensamento
algébrico”, que representa o elemento potencializador da
aprendizagem, identificado a partir do desenvolvimento das
tarefas de estudo algébricas. A partir dessa categoria ¢ com
apoio na perspectiva da teoria Histérico-Cultural, a salientar
os estudos de Vigotski (2001, 2008, 2010, 2019), organizamos
uma proposi¢ao com o intuito de discorrer sobre esse elemento
potencializador da aprendizagem conceitual de alunos com
DI, como indicado no Quadro 2.
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Quadro 2 - Categoria e proposi¢do de analise

Categoria Proposi¢io
A realizagdo de tarefas de estudo algébricas
possibilita a mobilizagdo do pensamento
Mobilizagdo  |algébrico, a proporcionar ao aluno com
do pensamento | deficiéncia intelectual assimilar conceitos,
algébrico. como: padrdes, sequéncias, contagem
por saltos e regularidades, ¢ a mobilizar
processos de abstragdo ¢ generalizagao.

Fonte: As autoras.

Sustentamos as analises dos registros de dados na categoria
que representa o elemento potencializador para realizar as

discussoes.
5 Resultados e Discussao

No desenvolvimento das tarefas de estudos “Seguir os
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nimeros”, os alunos foram instigados a realizar contagens
por saltos, analisar as regularidades, reconhecer padrdes e
generalizar. Natarefa“Seguirosnimeros 017, foi disponibilizada
aos estudantes uma reta numérica (Figura 01). Solicitamos que,

utilizando a reta numérica, contassem de 5 em 5 ¢ circulassem

Figura 1 - Registro do Aluno 03

Fonte: Noronha (2017).

A seguir, a transcri¢do dos didlogos estabelecidos entre
os participantes, durante a realizacdo da tarefa “Seguir os

os numeros correspondentes. Em seguida, os alunos deveriam
contar de 4 em 4 e circular os nimeros correspondentes. Dessa
maneira, formaram as sequéncias numéricas 0, 5, 10, 15, 20, 25,
30...¢0,4,8, 12, 16, 20, 24, 28, 32..., conforme demonstra a

Figura 1, referente aos registros do Aluno 03.

nameros 017, coletados por meio de video-imagens dos
dialogos entre a professora e os alunos:

Sequéncia de 5 em 5
(01) Prof.: Vamos contar de 5 em 5. Como ¢ que fizemos para
contar de 5 em 5? 5...
(02) Aluno 02: 5,10,15...
(03) Prof.: Vao circulando na reta numérica. Comecem do zero,
dai de 5 em 5 vocés vao circulando. (Alunos circulam o zero e
apos o0 5). Depois do 5?
(04) Aluno 02: 5...10!
(05) Prof.: E depois?
(06) Aluno 03: 15.
(07) Prof.: Isso, 15 e depois do 15?
(08) Aluno 02: 20.
(09) Aluno 01: 25, 30.
(10) Prof.: E se continuassemos, quais seriam os proximos
numeros?
(11) Aluno 01 e 02: Respondem juntos: 35.
(12) Prof.: E depois?
(13) Aluno 02: 40.
(14) Prof.: E depois?
(15) Aluno 03: 46 (Faz sinal com a cabeca demonstrando que
havia se atrapalhado), 45!
(16) Aluno 02: 45!
(17) Prof.: 45! E depois?
(18) Aluno 02: 50.
(19) Prof.: Muito bem, o que a gente pode dizer sobre estes
nimeros, entao?
(20) Aluno 02: que tem uma ordem.
(21) Prof.: Que ordem?
(22) Aluno 01: Sao de 5 em 5.

Sequéncia de 4 em 4
(23) Prof.: Agora quero que vocés contem de 4 em 4!
(24) Aluno 02: 4! 4 em 4, né! (Fala 4 e mostra quatro dedos
com a mao, observa a mio e responde) 8! (Registra)
(25) (Alunos registram, circulando o numeral na reta
numérica e apds contam utilizando os dedos, adicionando quatro
unidades ao Gltimo ntimero).
(26) Aluno 03: (Olha para o registro do colega se
certificando que sua resposta estd correta). Numero 20?
(Pergunta ao aluno 02).
27) Aluno 02: Sim! 20, dai 21, 22, 23, 24 (Conta mais
quatro utilizando os dedos).

(28) Aluno 01: A minha sequéncia 4,8,12,16,21,26.
(29) Prof.: 21? 16 depois 21?
(30) Aluno 01: (Olha para a reta numérica, pensa, conta

utilizando os dedos, 17, 18, 19, 20) Nio! E 20, eu errei (Apaga e
comega a arrumar o registro).

3D Prof.: Vinte e dai aluno 01?

(32) Aluno 01: 24 Responde ap6s observar a reta
numérica).

(33) Prof.: E depois?

(34) Aluno 01: Pensa um pouco, conta utilizando a reta
numérica) 28!

(3%5) Prof.: E depois?

(36) Aluno 01: 32 (Conta utilizando a reta numérica).

(37) Aluno 02: A sequéncia ¢ 0,4,8,12,16,20,24,28 ¢ 32?

(38) Prof.: Muito bem, o que aconteceu com esses
numeros?

(39) Aluno 02: Eles estdo aumentando em quatro.
(40) Aluno 01: Sim.

(41) Aluno 03: (Afirma com a cabega).

Fonte: Noronha (2017).

No dialogo estabelecido entre professora e alunos,
percebemos que compreendem que ha uma ordem na
organizagdo dos numeros ¢ estabelecem que aumentam de 5
em 5 ou de 4 em 4 (transcrigdes nas linhas 20; 22 ¢ 39; 40 ¢
41). Realizam contagens por saltos de 5 em 5, como indicam
as linhas 02, 09, 11, 13, 16, 18, entretanto, de 4 em 4 ainda
ndo realizam a contagem por saltos, como indicam as linhas
24,125,217, 30, 32,34 ¢ 36. Utilizam os dedos para a contagem
¢ adicionam quatro unidades ao Ultimo numero, conforme
linhas 24, 25, 27 e 30, provavelmente, por ser sequéncia
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menos utilizada que a dos multiplos de 5.

O processo de apropriacdo da contagem por saltos e o
uso dos dedos para contagem nos remete a Vigotski (2008),
a0 ensinar ser um processo que tem como consequéncia
a reproducdo no individuo de qualidades/capacidades/
caracteristicas humanas. No processo de desenvolvimento, a
crianga se apropria da linguagem, entdo se formam capacidades
e agoes especificamente humanas, como a capacidade de falar
e entender. Assim, de acordo com Vigotski (2008), a contagem
acontece a partir de objetos externos, sendo necessaria, na
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crianga, a formacao de acdes com esses objetos, por exemplo,
com a utilizagdo dos dedos para contar, posteriormente, tais
acOes externas se transformam em linguagem, ou seja, passa
a realizar a contagem em voz alta, por processos mentais.
As agdes externas vao se tornando agdes internas, uma vez
que, nesse momento, a crianga realiza contagem por saltos
mentalmente.

Portanto, inferimos que a apropriagdo da contagem por
saltos ainda ndo foi totalmente internalizada pelos alunos. Tal
apropriagdo estd em processo de significagdo, ja que realizam
contagem por saltos de 5 em 5, porém ainda nao realizam
contagem por saltos de 4 em 4.

Em seguida, disponibilizamos aos alunos a primeira
sequéncia “Seguir os nimeros 02”. A professora explicou aos
estudantes que havia quadrados com niimeros, outros vazios e
outros preenchidos com setas, sendo que os alunos deveriam
preencher os niimeros que estavam faltando para se ter a
sequéncia numérica. A primeira sequéncia a ser descoberta era
a sequéncia dos nimeros pares: 2, 4, 6, 8, 10, 12... Vejamos
como se deu a elaboragdo dessa sequéncia, pelo didlogo entre
a professora e os alunos:

[...]

(42) Prof.: Entdo vamos pensar nesta sequéncia. Aluno 01
que niimeros vocé colocou nos quadrados vazios?

(43) Aluno 01: 8, 10 e 12.

(44) Prof.: O que a gente pode dizer sobre estes niimeros?
O que vocé pensou, a que chegou conclusio que eram 8,10 e
12?

(45) Aluno 01: Que.... (Nao responde, fica pensativo).

(46) Prof.: Como tu sabia que eram 8,10 e 12?

(47) Aluno 01: Por causa da sequéncia como estava, tinha o
6 nao tinha o 7, dai era 8, assim!

(48) Prof.: Muito bem e vocé aluno 02.

(49) Aluno 02: Ia aumentando.

(50) Prof.: Ia aumentando em quanto?

(51) Aluno 02: De 2 em 2.

(52) Prof.: E vocé aluno 03?

(53) Aluno 03:E 8, 10 ¢ 12 (fala baixo, timido).

(54) Prof.: Como vocé pensou?

(55) Aluno 03: Nao sei.

(56) Prof.: Diz para prof. Como tu pensou, esta certo assim!
(57) Aluno 03: Que ia aumentando.

(58) Prof.: Que ia aumentando em quanto?

(59) Aluno 03: Em 1.

(60) Aluno 02: (ri) Ndo em 2.

(61) Prof.: Em 1 ouem 2?

(62) Aluno 02: Em dois, olha aqui! (Mostra para o colega a
sua folha e comeca a contar nos dedos) 2, 4, 6 ¢ agora (Conta
dois nos dedos) 8, 10 e 12.

(63) Aluno 03: ¢ mesmo.

(64) Prof.: A gente diz esses numeros quando conta de
quanto em quanto?

(65) Aluno 02: De 2 em 2.

(66) Prof.: Tem alguma regularidade entao?

(67) Aluno 01: Sao todos pares.

(68) Prof.: Sdo todos pares, muito bem! O que mais? Sdo
sempre de...

(69) Aluno 01 e 02: (Respondem juntos.) De 2 em 2.

(70) Prof.: Muito bem! Otimo!

(-

Fonte: Noronha (2017).

A partir da identificacdo dos nimeros faltantes, os
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alunos constataram que aumentavam de 2 em 2. Ao serem
questionados, nimeros

pares, conforme identificado na transcri¢do da linha 67. Ao

identificaram a sequéncia dos

estabelecer que a sequéncia se refere aos pares, os estudantes
estdo apresentando indicios de generalizagdes, pois, dela
somente fazem parte os numeros pares naturais, ndo sendo
aceitaveis outros numeros. Na Figura 2, observamos a
resolu¢do do Aluno 01.

Figura 2 - Registro do Aluno 01

Fonte: Noronha (2017).

A segunda sequéncia numérica “Seguir os numeros 03”,
que deveria ser elaborada pelos alunos, era 1, 3, 5,7, 9, 11,
13..., ou seja, a sequéncia dos nimeros impares organizada a
partir do seguinte didlogo descrito:

(71) Prof.: Agora o Aluno 02, qual sera a continuacgao desta
sequéncia? Depois do 13, vem que niimero?

(72) Aluno 01: 15.

(73) Prof.: E depois?

(74) Aluno 01: 17.

(75) Prof.: E depois?

(76) Aluno 02: 19.

(77) Prof.: E que niimeros sao esses?

(78) Aluno 02: Sao impares.

(79) Prof.: Muito bem.

(80) Prof.: E sera que o 25 ia entrar nesta sequéncia?

(81) (Alunos falam juntos): Ia.

(82)  Aluno 03: Ia.

(83)  Aluno 02: Nao! Ia, ia.

(84) Aluno 01: Sim.

(85) Aluno 03: Nao.

(86) Aluno 01: Se continuasse, ¢ claro.

(87) Aluno 02: Oh, 19, 21, 23, 25 (mostrando para o colega
03).
(88)
(...)

Fonte: Noronha (2017).

Aluno 03: Ah! E sim.

Destacamos a facilidade dos alunos nessa agdo de estudo,
possivelmente pela familiaridade com as tarefas ja executadas
e, sem divida, com a nossa ajuda mediadora como docente.
Observamos, como indicado nas linhas 43, 51, 62, 72, 74, 76
e 87, que os alunos conseguem trabalhar com as quantidades
e com as contagens por saltos de 2 em 2.

Na sequéncia “Seguir os numeros 03” apresentada,
os alunos também demonstram €xito nas suas hipdteses
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e conclusdes. Ao serem questionados sobre os proximos
nimeros, conseguem mostrar quais fariam parte da sequéncia,
assim sabiam que se tratava da sequéncia dos nimeros
pares e depois dos impares, conforme linhas 67 e 78. Para
verificar a mobiliza¢do do pensamento algébrico, a professora
continua 0s questionamentos para confirmar os indicios de
generalizagdo, conforme diadlogo que segue:

[...]

(89) Prof.: Vocés me falaram que esses nimeros sao impares,
nao foi?

(90) Aluno 03: Sim.

(91) Prof.: Agora vamos pensar no numero 98, ele ia estar
nesta sequéncia se continuassemos?

(92) Aluno 02: Ia, acho que sim. (Fica com jeito de duvida.)
(93) Prof.: Aluno 01, o que acha?

(94) Aluno 01: (Ri e olha para os colegas). Chutou né!
(Falando para o aluno 02) nao sei!

(95) Prof.: Pensa, vocés me falaram que esta ¢ a sequéncia
dos niimeros impares.

(96) Aluno 02: Ta! 98 ndo é...

(97) Prof.: 98 ia estar nesta sequéncia ou ndo? Noventa e
oito (Enfatiza OITO) ia estar ou ndo?

(98) Aluno 02: Deixa-me ver. (Fica pensativo, mas ndo
responde.)

(99) Prof.: 8 é par ou impar?

(100) Aluno 01: E par.

(101) Prof.: E entdo 98 vai estar nesta sequéncia dos nimeros
impares?

(102) Aluno 02: Nao! 98 ¢ par.

(103) Prof.: Hein aluno 01?

(104) Aluno 01: Nao! Porque 98 ¢ par. (Afirma a partir da fala
do colega.)

[...]

Fonte: Noronha (2017).

Insistimos nos questionamentos, conforme se observa
na linha 91. Os alunos mostram-se inicialmente confusos,
com dificuldade para dizer se 98 ¢ numero impar ou par.
Um conceito que trabalhamos com os alunos, pois, a partir
de numeros com valores menores, conseguem dizer se sdo
pares ou impares, entretanto, ao se ter um niimero de valor
elevado apresentado, a dificuldade se complexifica. Com as
interagdes e intervengdes, os alunos estabelecem a conclusdo
de que, na referida sequéncia, apenas fazem parte os niimeros
impares naturais, niimeros especificos que fazem parte de
um grupo especifico de numeros, o conjunto dos nimeros
naturais positivos. Na figura 03 apresentamos a resolucdo da
sequéncia “Seguir os nimeros 03” realizada pelo Aluno 02.

Figura 3 - Registro do Aluno 02

|18 >5
T

5-9-{{-13

Fonte: Noronha (2017).
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A proxima sequéncia numérica “Seguir os niimeros 04”
foi a sequéncia 3, 6, 9, 12, 15, 18, (Figura 04), em que ha
os numeros multiplos de 3. Vejamos no dialogo as interagdes
entre alunos e professora, referente a essa sequéncia:

[...]

(105) Prof.: T4 entdo, vamos la. Dizemos esses nimeros
quando contamos de quanto em quanto?

(106) Aluno 02: De 3 em 3. (Responde no mesmo momento
em que o aluno 03 fala de 2 em 2.)

(107) Aluno 03: De 2 em 2. (Responde no mesmo momento
em que o aluno 02 fala, de 3 em 3.)

(108) Aluno 02: Nao! (Olha para o aluno 03, desaprovando
sua resposta.) E de 3 em 3, 3,6,9,12,15,18 e 21.

(109) Prof.: E de 3 em 3?

(110) Alunos juntos: E.

(111) Prof.: Onde encontramos estes numeros da sequéncia,
tem alguma tabuada com esses numeros de 3 em 3?

(112) Aluno 02: (Olha para a parede, onde tem uma tabuada
exposta.)

(113) Aluno 01: Sim.

(114) Prof.: Qual tabuada?

(115) Aluno 02: Olha 14! (Aponta para a parede.) E a tabuada
do 3.

[...]

Fonte: Noronha (2017).

Ao preencherem a sequéncia, os alunos estabelecem que
os nimeros sdo contados de 3 em 3 e registrados. Conseguem
também, com auxilio da professora, perceber que se tratava
do resultado da tabuada do niimero 3. Percebemos, nesse
processo de contagem, indicios de generalizagdo. A professora
questiona entdo sobre a continuagdo da sequéncia, “Seguir os
nimeros 047

[...]

(116) Prof.:  Muito bem! Entdo agora pensem se
continuassemos essa sequéncia o niumero 30 ia fazer parte?
(117) Aluno 02: 1a!30?

(118) Prof.: O niimero 30? (Alunos pensam um pouco.)
(119) Aluno 03: Ia.

(120) Aluno 02: Ia.

(121) Prof.: Ia Aluno 01?

(122) Aluno 01: Sim.

(123) Prof.: Vocés me falaram que era a tabuada do trés, esta
sequéncia. Tem 30 na tabuada do 3?

(124) Aluno 02: Sim! Olha 14 (Aponta para a parede), 30 é o
ultimo 3 vezes 10.

(125) Prof.: E se continudssemos qual seria o proximo
nimero?

(126) Aluno 02: Seria... (Pensa olha para os colegas) mais 3,
né? Se ¢ de 3 em 3, né? Seria 31, 32, 33 (Utiliza os dedos para
contagem) seria 33.

(127) Prof.: E depois?

(128) Aluno 01: (Olha para os colegas, parece realizar a
contagem mentalmente.) 36?

(129) Prof.: Sim 36! Muito bem!

Fonte: Noronha (2017).

Essa parte da agdo de estudo evidencia a mobilizagao
do pensamento algébrico dos alunos, pois, mais uma vez,
estabelecem os numeros que fazem parte da sequéncia
definida, reconhecem padrdes de contagem ao afirmarem que
se trata da contagem dos nimeros de 3 em 3, conhecimento
necessario no desenvolvimento do raciocinio algébrico. Na
Figura 04, apresentamos o registro do A/uno 03 referente a
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sequéncia “Seguir os nimeros 04 ”.

Figura 4 - Registro do Aluno 03

Fonte: Noronha (2017).

Ap6s o desenvolvimento das tarefas de estudos algébricos,
solicitamos aos alunos que produzissem as proprias sequéncias
(“Seguir os nimeros 05”), pensassem num critério de criagdo
e disponibilizassem para um de seus colegas, que deveria
identificar a sequéncia numérica pensada. O Aluno 01 criou
a sequéncia 5, 10, 15, 20, 25, 30, 35... (Figura 05); o Aluno
02 criou a sequéncia 7, 10, 13, 16, 19, 22... (Figura 06); ja
0 Aluno 03 criou a sequéncia 1, 4, 7, 10, 13... (Figura 07).
Ao disponibilizarem as sequéncias numéricas aos colegas,
ouviriam e confirmariam se suas respostas estavam corretas
de acordo com o critério de criacdo da sequéncia numérica
produzida. O Aluno 03 recebeu a sequéncia numérica do
Aluno 01, sendo que o didlogo entre os alunos e a professora

se estabeleceu a partir do seguinte:
(130) Prof.: Agora cada um olha e pensa qual ¢ a sequéncia,
qual ¢ a regra que o colega usou, cada um olha e descobre
como ¢ a sequéncia
[...]
(131) Aluno 03: E de 5 em 5.
(132) Prof.: Muito bem! E de 5 em 5 aluno 01, a tua sequéncia?
(133) Aluno 01: (Afirma com a cabeca, confirmando a
afirmacao do colega.)
(134) Prof.: Aluno 03 olha aqui, terminou em quanto? A
sequéncia do aluno 01?
(135) Aluno 03: Em 80.
(136) Prof.: E se fosse continuar, que numero seria?
(137) Aluno 03: 82.
(138) Prof.: Mas vocé nao falou que era de 5 em 5?
(139) Aluno 03: E 86!... Nao! 85!
(140) Prof.: 85 e depois?
(141) Aluno 03: (Faz calculo mental, fecha os olhos, demora.)
89!
(142) Prof.: (Intervém, mostra os dedos e comega a contar.)
85 (para cada nimero usa um dedo) 86,87,88,89...
(143) Aluno 03: (Conta junto)90!
(144) Prof.: Isso de 5 em 5, muito bom! (...)
Fonte: Noronha (2017).

O Aluno 03 conseguiu perceber que se tratava de uma
sequéncia numérica com a regularidade de 5 em 5, a expressar
indicios de pensamento generalizante e percep¢ao de
regularidades, ainda sem agrupamento de quantidades, mas
utilizando o inicio da formacao de grupo a partir da reunido de
quantidades. Ao ser questionado sobre o préximo nimero da
sequéncia, o aluno mostrou-se confuso (transcri¢des nas linhas
137, 139 e 141). Operagao com numeros de valores maiores
parece confundi-lo, evidenciando que sua assimilagdo ainda
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nao esta consolidada. Apenas com a ajuda da professora, ao
se utilizar da contagem nos dedos, consegue expressar 0s
proximos niimeros da sequéncia numérica (Figura 05), o que
nos permite inferir que o aluno apresenta indicios de que, para
quantidades maiores, ainda estd em processo de construcdo
de significacdo na ZDP, exigindo auxilio de outra pessoa.
Observamos, na Figura 05, o registro da sequéncia produzida
pelo Aluno 01.

Figura 5 - Registro do Aluno 01 “Seguir os nimeros 05”

-_
‘r,

Fonte: Noronha (2017).

O Aluno 01 recebeu a sequéncia produzida pelo Aluno 02
(Figura 06), sobre o qual observamos no didlogo abaixo as
interagdes entre alunos e professora:

[...]

(145) Prof.: E vocé Aluno 01. Qual ¢ a regularidade que
identificou?

(146) Aluno 01: Foi de 4 em 4.

(147) Prof.: Foi de 4 em 4, Aluno 02?

(148) Aluno 02: Nao! Nao foi! (olha para o Aluno 01.)

(149) Aluno 01: (Olha para a sequéncia novamente, confere
sua resposta. Nao responde entdo a prof. intervém.)

(150) Prof.: Vamos pensar aqui na reta. Depois do 10, veio
qual nimero na sequéncia?

(151) Aluno 01: O 13.

(152) Prof.: Entdo, 13 depois do 10, entdo ¢ de quanto em
quanto?

(153) Aluno 01: E de 3 em 3. Confunde!

(154) Prof.: Sabe por que confunde? Porque vocés nao
comegaram do zero. Muito bem meninos, muito bom! (Alunos
riem, mostram-se felizes e satisfeitos com o resultado.)
Fonte: Noronha (2017).

O Aluno 01 verbaliza ter entendido a contagem por saltos
(linha 146), também se confunde no momento de responder
a sequéncia criada pelo colega, porém consegue corrigir seu
erro ao responder corretamente a regularidade da sequéncia
numérica, como indicado nas linhas 151 e 153.

Figura 6 - Registro do

Fonte: Noronha (2017).

O Aluno 02 recebeu a sequéncia produzida pelo Aluno 03
(Figura 07), a que observamos o dialogo entre os estudantes
e a professora:
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[...]
(155) Prof.: Agora vocé Aluno 02, como ¢ que ¢ esta
sequéncia do aluno 03?

(156) Aluno 02: De 2 em 2.

(157) Prof.: Sera que ¢ de 2 em 2? E de 2 em 2 aluno 03?
(158) Aluno 03: Nao!

(159) Aluno 02: Sim oh, 1,4,7.

(160) Prof.: Se for de 2 em 2, ele fez o 1 (Mostra a reta
numérica) e depois circulou o 3, depois 0 5?

(161) Aluno 02: Nao! Ainao! Ele foi fazendo 1 depois 4.
(162) Prof.: Olha (Mostra a reta), circulou 1 ¢ depois 2, 3, 0 4
(Aluno conta junto com a prof.) pulou 1,2,3... Entdo ele pulou
de quantos em quantos?

(163) Aluno 02: E de 3 em 3.

(164) Aluno 03: Sim ¢ de 3 em 3!

(165) Prof.: Muito bem.

(166) Aluno 02: Confundi! (Todos os Alunos riem.)

[...]
Fonte: Noronha (2017).

O aluno 02 demonstra ter entendido a contagem por saltos,
entretanto ainda se mostra instavel em relagdo a quantidade, o
que pode ser observado nas linhas 156 e 159, porém percebe
seu erro (linha 161) e consegue corrigi-lo, estabelecendo a
sequéncia pensada pelo colega, como indica a linha 163. A
seguir apresentamos a sequéncia criada pelo Aluno 02, na
Figura 7.

Figura 7 - Registro do Aluno 03 “Seguir os nimeros 05”

s ]

Fonte: Noronha (2017).

Acontagem porsaltos estd em processo de apropriagao pelos
alunos, a reforcar as consideracdes ja apontadas. Mesmo com
muitos processos ainda ndo consolidados, os alunos, a partir
desta tarefa de estudo “Seguir os Numeros”, apresentaram,
em consonancia com Fiorentini, Miorim, & Miguel (2016),
indicios da mobilizagdo do pensamento algébrico, pois
identificaram regularidades (linhas 49, 51, 67, 69, 78 e 108);
realizaram, em alguns momentos, contagens por saltos (linhas
43, 53, 87 e 108); expressaram seus entendimentos por meio
da linguagem natural; produziram uma sequéncia numérica
pensada por eles proprios, desafiando os colegas (Figura 3 a
5). Durante a realiza¢do da tarefa “Seguir os Numeros”, foi
possivel perceber que os estudantes estdo seguros quando
necessitam expressar suas ideias, uma vez que apresentam seu
pensamento, mesmo que cometam erros, ainda, conseguem
revé-los para serem corrigidos.

6 Consideracdes Finais

Com a realizagdo deste estudo, estabelecemos que a
mobilizagdo do pensamento algébrico, em estudantes com
DI, ¢ entendida como um processo dindmico. Nesse processo,
o estudante gradualmente desenvolve seu pensamento,
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expressando-o por diferentes formas, como por gestos, através
da linguagem materna, da linguagem aritmética, da linguagem
geométrica e de maneira algébrica simbolica.

Ao retomarmos o nosso questionamento inicial sobre
como contribuir com o desenvolvimento do pensamento
algébrico, constatamos que uma maneira seria a partir do
desenvolvimento de tarefas de estudos algébricos organizadas
de forma sistematicas e intencionais, que visam a mobilizagdo
do pensamento e da assimilacdo de conceitos algébricos.
A mobilizacdo do pensamento algébrico ¢ um elemento
potencializador da aprendizagem, pois, a partir dela, o
professor possibilita que o aluno com DI desenvolva suas FPS
e assimile conceitos cientificos, como padrdes, sequéncias,
contagens por saltos, relagdes numéricas e regularidades,
além da mobiliza¢do de relagdes de abstragdo e generalizag@o.
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