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Resumo

Este artigo se refere ao recorte da pesquisa de mestrado, da primeira autora com orientacdo da
segunda, que procurou identificar elementos que podem potencializar a aprendizagem conceitual de
alunos com deficiéncia intelectual no AEE-Atendimento Educacional Especializado, a partir de
situacdes matematicas que envolveram conceitos introdutorios da algebra e a mobilizacdo e o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Participaram da investigacdo trés alunos com hipotese
diagndstica de deficiéncia intelectual que frequentavam os anos finais do ensino fundamental de
uma escola estadual, no ano de 2017. Os dados empiricos foram produzidos a partir da exploracédo
de acdes de estudo algébricas durante 0 AEE, as quais foram filmadas e posteriormente transcritas.
Neste texto discutimos sobre os processos de InteracBes e SignificacBes, elementos
potencializadores da aprendizagem conceitual que foram desencadeados durante a exploracdo de
duas acOes de estudo algébricas, as quais foram analisadas considerando o0s registros e as
justificativas produzidas pelos alunos. Analisando tais dados empiricos baseando-se na perspectiva
Historico-Cultural podemos estabelecer que a qualidade das interagcdes entre alunos e professor em
situacdes de estudo no AEE favorece o processo de significacdo algébrica, potencializando o
desenvolvimento conceitual.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado; Pensamento Algébrico; Conceitos
algébricos.

INTERACTION AND SIGNIFICANCE PROCESSES IN THE DEVELOPMENT OF
ALGEBRAIC THINKING OF STUDENTS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES IN
THE HISTORICAL-CULTURAL PERSPECTIVE

Abstract
This article refers to the cut of the master's research, from the first author with guidance of the

second, who sought to identify elements that can enhance the conceptual learning of students with
intellectual disabilities in the AEE-Specialized Educational Attention, from mathematical situations
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involving introductory concepts of algebra and the mobilization and development of algebraic
thought. Three students with a diagnostic hypothesis of intellectual disability who attended the final
years of elementary school in the year 2017 participated in the research. The empirical data were
produced from the exploration of algebraic study actions during AEE, which were filmed and
subsequently transcribed. In this text, we discuss the processes of interactions and meanings, which
are potential elements of conceptual learning that were triggered during the exploration of two
algebraic study actions, which were analyzed considering the records and justifications produced by
the students. Analyzing such empirical data based on the Historical-Cultural perspective, we can
establish that the quality of the interactions between students and teachers in situations of study in
AEE favors the process of algebraic signification, enhancing the conceptual development.

Keywords: Specialized Educational Services; Algebraic Thinking; Algebraic Concepts.

PROCESOS DE INTERACCIONES Y SIGNIFICACIONES EN EL DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO ALGEBRAICO EN ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD
INTELECTUAL EN LA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Resumen

Este articulo se refiere al recorte de la investigacion de maestria, que buscé identificar elementos
que pueden potenciar el aprendizaje conceptual de alumnos con discapacidad intelectual en el AEE-
Servicio Educativo Especializado, a partir de situaciones matematicas que involucraron conceptos
introductorios de la algebra y la movilizacién y el desarrollo del pensamiento algebraico.
Participaron de la investigacion tres alumnos con hipdtesis diagnostica de deficiencia intelectual
que frecuentaban los afos finales de la ensefianza fundamental de una escuela estadual en el afio
2017. Los datos empiricos se produjeron a partir de la explotacion de acciones de estudio algebra
durante el AEE, filmadas y posteriormente transcritas. En este texto discutimos sobre los procesos
de Interacciones y Significaciones, elementos potencializadores del aprendizaje conceptual que
fueron desencadenados durante la exploracion de dos acciones de estudio algebraicas, las cuales
fueron analizadas considerando los registros y las justificaciones producidas por los alumnos. Al
analizar estos datos empiricos basandose en la perspectiva histdrico-cultural podemos establecer
que la calidad de las interacciones entre alumnos y profesores en situaciones de estudio en el AEE
favorece el proceso de significacion algebraica, potenciando el desarrollo conceptual.

Palabras clave: Servicio Educativo Especializado; Pensamiento Algebraico; Conceptos
algebraicos.

Introducéo

Partindo do lugar de professora de matematica que atuava junto a alunos com deficiéncia,
com muitas duvidas e questionamentos, para um lugar de professora de Educacgdo Especial que luta
ndo apenas pela universalizacdo do acesso a escola regular, mas principalmente pela aprendizagem
dos alunos com deficiéncia, que este estudo se desencadeou. Do lugar da sala de aula que acontece
0 AEE-Atendimento Educacional Especializado e com alunos com deficiéncia intelectual que este
estudo se estabeleceu. Apresentando como interesse principal nesta producdo, discutir sobre a

qualidade das interagdes sociais e suas implicacdes no favorecimento do processo de significacéo
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algébrica, por alunos com deficiéncia intelectual, de forma a impulsionar o desenvolvimento de
suas funcdes psicoldgicas superiores (VIGOTSKI, 2010).

O AEE se constitui de um dos servicos oferecidos pela educacdo especial que se caracteriza
como, “[...] um conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacdo dos alunos no
ensino regular” (BRASIL, 2008, p. 27). As atividades desenvolvidas no AEE sdo variadas
dependendo da necessidade de cada aluno, no caso de alunos com deficiéncia intelectual as
atividades consistem em estratégias para o desenvolvimento de processos mentais e para 0
desenvolvimento da autonomia, ou seja: “[...] na promogao de atividades que ampliem as estruturas
cognitivas facilitadoras da aprendizagem, nos mais diversos campos do conhecimento, para
desenvolvimento da autonomia e independéncia do estudante frente as diferentes situacdes no
contexto escolar” (BRASIL, 2014, p.03).

Diante desse entendimento, buscou-se potencializar o desenvolvimento dos processos
mentais dos alunos com deficiéncia intelectual participantes deste estudo, de forma a contribuir com
a inclusdo dos mesmos nas atividades de estudo. Oferecendo-lhes melhores condicdes para a
aprendizagem de conceitos matematicos e promovendo o seu desenvolvimento através de acOes de
estudo que permitissem ao sujeito estabelecer relacdes e conexdes, desenvolvendo habilidades que
eliminassem as barreiras da aprendizagem e assim desencadeassem a aprendizagem conceitual.

Dessa forma, analisando os conceitos matematicos que eram explorados no AEE com os
alunos participantes, foi constatado que conceitos aritméticos foram os conceitos mais explorados,
principalmente, conceitos relacionados a adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, situagdes-
problemas e sequéncia numérica prevaleceram durante grande parte dos atendimentos.

No entanto, conhecendo as dificuldades e potencialidades dos alunos participantes, uma vez
que o trabalho desenvolvido no AEE ja acontecia com 0s mesmos a cerca de trés anos, resolvemos
investir num outro tipo de pensamento além do aritmético. Com o auxilio da abordagem histdrico-
cultural trabalhamos com conceitos relacionados a algebra. A ideia utilizada como estratégia para o
desenvolvimento dos processos mentais foi investir em conceitos algébricos, ndo o conteudo
especifico da algebra ja que este deve ser explorado pelo professor da sala regular, mas, a
exploracdo de acGes de estudos algébricas com o proposito de mobilizar um tipo especial de
pensamento denominado algébrico, analisando a qualidade das interagBes sociais estabelecidas
entre alunos, e entre alunos e professora e suas implicagdes no contexto do AEE, para o

desenvolvimento intelectual do sujeito.
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Pensamento e Linguagem Algébrica

A utilizacdo de simbolos, regras, incognitas e variaveis, ou seja, o aspecto simbdélico da
algebra é de suma importéancia, mas, nosso foco centra-se ndo no simbolismo algébrico, mas sim no
significado, que é central na aprendizagem de conceitos algébricos. Defendemos assim como outros
autores (VALE, PIMENTEL, 2013; FIORENTINI, MIGUEL e MIORIM, 1993; LINZ, GIMENES,
2003) que o pensamento algébrico deve ser desenvolvido de forma gradual, sendo introduzido nos
primeiros anos de escolaridade, mesmo antes da existéncia de uma linguagem algébrica simbdlica,
inclusive para os alunos que possuem deficiéncia intelectual.

Fiorentini, Miguel e Miorim (1993), destacam a importancia da constru¢cdo do pensamento e
da linguagem algébrica e ndo simplesmente a exploragdo de uma linguagem algébrica ja pronta,
constituida que prioriza “[...] o dominio, por parte do aluno, de habilidades manipulativas das
expressdes algébricas. Além disso, a algebra ndo se reduz a um instrumento técnico-formal que
facilita a resolugdo de certos problemas. Ela é, também, uma forma especifica de pensamento e
leitura do mundo” (FIORENTINI, FERNANDES, CRISTOVAO, 2005, p. 04). A linguagem
algébrica mostra-se tradicionalmente no ensino da algebra como superior ao desenvolvimento do
pensamento algébrico, “A tendéncia [...] tem sido acreditar que o pensamento algébrico sé se
manifesta e desenvolve através da manipulacdo sintatica da linguagem concisa e especifica da
Algebra. Entretanto esta relacio de subordinacdo do pensamento algébrico a linguagem
desconsidera o fato de que, tanto no plano histérico quanto no pedagogico, a linguagem €, pelo
menos a principio, a expressao de um pensamento”. (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993,
p.85)

Partindo do pressuposto de que a relagdo entre linguagem e pensamento ndo se constitui de
uma relagdo de subordinacéo, mas sim, uma relacdo de natureza dialética (VIGOTSKI, 2008), quais
seriam entdo, caracteristicas de um tipo de pensamento que poderiamos definir como algébrico?
Fiorentini, Miguel e Miorim (1993) abordam a existéncia de alguns aspectos basicos neste processo,
que se mostram caracterizadores de tal pensamento: “Percep¢do de regularidades; Percepgao de
aspectos invariantes em contrastes com outros que variam; Tentativas de expressar ou explicitar a
estrutura de uma situacdo problema; Presenca de processos de generalizagdo;” (FIORENTINI,
MIGUEL, MIORIM 1993, p.87).

Os autores concebem o pensamento algébrico como um tipo especial de pensamento que
pode se manifestar em maior ou menor grau dependendo da situacdo problema que serd explorada
pelo professor. Outra questdo relevante é que ndo existe uma Unica forma de expressar tal
pensamento, “Ele pode expressar-se através da linguagem natural, atraves da linguagem aritmética,

atraves da linguagem geométrica ou atraves da criacdo de uma linguagem especifica para este fim,
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isto é, através de uma linguagem algébrica estritamente simbolica” (FIORENTINI, MIGUEL,
MIORIM, 1993, p.88).

Portanto, ndo é apenas através da linguagem algebrica que o pensamento algébrico pode se
expressar. Assim, como foi ressaltado anteriormente, ja nas séries iniciais da escolarizacdo é
possivel introduzir atividades que exploram a construcdo de conceitos algébricos, sendo que
inicialmente, “[...] o objetivo fundamental a que se deve visar ¢ o desenvolvimento da capacidade
de perceber regularidades e de captar e expressar retoricamente, ou de forma semiconcisa, a
estrutura subjacente as situacGes-problemas, através do processo de generaliza¢do”. (FIORENTINI,
MIGUEL e MIORIM, 1993, p. 89).

Existe uma variedade de situacdes que podem ser utilizadas para introduzir conceitos
algébricos e proporcionar o desenvolvimento do pensamento e de uma linguagem algebrica de
forma gradual. Entre esta variedade de situacdes podemos incluir tarefas nas quais as criangas
possam interagir com padrfes e sequéncias, nas quais processos de generalizagdo sdo
oportunizados. Vale e Pimentel (2013) defendem a ideia de tarefas iniciais envolvendo padrdes ou
sequéncias, explicitando que este pensamento centra-se “[...] em processos de descoberta de
invariantes e na oportunidade de, sobre eles, fazer conjecturas e generaliza¢des.” (p.108).

Podemos citar diversos tipos de padrdes, como 0s numéricos, geometricos,
figurativos/pictogréficos, de crescimento, entre outros. As autoras destacam a relevancia dos
padrdes figurativos, pois sdo a partir destes que os alunos aprendem a “ver”, a descobrir padrdes e
invariantes, detectando relaces entre estas figuras. E a partir destas relagdes, que é permitido aos
alunos a realizarem justificativas e generalizacOes a respeito de tais desenhos, objetos, cartdes, ou
pecas (VALE e PIMENTEL, 2013). Assim, situacdes relacionadas a padrdes sdo estruturantes no
desenvolvimento do pensamento algébrico.

Estas consideracGes teoricas a respeito de conceitos algébricos levaram a explorar com
alunos com deficiéncia intelectual durante o Atendimento Educacional Especializado — AEE
diversas acdes de estudo algébricas mobilizando e desenvolvendo o pensamento e a linguagem
algébrica a partir de situacdes que envolviam a percepcdo de invariantes, a descoberta de padrdes ou
regularidades, processos de abstracdo e generalizacdo, etc.

E importante ressaltar que o AEE n&o tem como objetivo substituir a pratica dos professores
de matematica, ou de qualquer outro professor do ensino regular. Este se constitui de uma pratica
pedagdgica complementar ao ensino regular e para alunos com deficiéncia intelectual se constitui
num atendimento pedagdgico, principalmente com o intuito de potencializar os processos de
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores destes sujeitos (VIGOTSKI, 2001).

Portanto, os conceitos algébricos, foram introduzidos no AEE através de problemas que

desafiaram o0s alunos a utilizar materiais concretos/cartdes, na descoberta de padrdes e
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regularidades, com o intuito de potencializar a mobilizacdo do pensamento algébrico, a significacdo

conceitual e processos de abstracdo e generalizacgéo.

Interacéo e Significacéo
As acdes de estudo que foram exploradas buscavam desencadear processos de significagdo

dos conceitos algébricos propostos. Para Vigotski (1996),

A significacdo, quer dizer, a criagdo e o uso de signos, é a atividade mais geral e
fundamental do ser humano, a que diferencia em primeiro lugar o0 homem dos animais do
ponto de vista psicolégico. Nos niveis mais altos de desenvolvimento, emergem relacdes
mediadas entre as pessoas. A caracteristica essencial dessas relagdes é o signo [...] Um
signo é sempre originalmente, um meio/modo de interagdo social, um meio para influenciar
0s outros e s6 depois se torna um meio para influenciar a si préprio[...] (p. 114).

A significacdo nesta perspectiva é uma préatica social, e que, portanto, s6 acontecerd na
interacdo com o0 outro. Esses processos de significagcbes acontecem por meio de signos, que
utilizamos para nos comunicarmos e interagirmos (VIGOTSKI, 2008). Para compreendermos 0s
processos de interacdo e significacdo, se faz necessario pensarmos nos pressupostos vigotskianos
que consideram o homem como corpo e mente, como ser bioldgico e social, que possui um
desenvolvimento ontogénico e filogénico, participante de um processo histérico e cultural.

Assim, a atencdo a escolarizacdo dos sujeitos com deficiéncia nos faz refletir sobre a
especificidade do comportamento humano e sobre as func¢des psicologicas superiores. O conceito de
mediacdo mostra-se central para entendermos as compreensdes de Vigotski no funcionamento
dessas funcBes. Mediacdo significa que a relacdo do individuo com o mundo, é uma relacdo
mediada por sistemas simbdlicos, sendo os instrumentos e 0s signos elementos intermediarios entre
0 homem e 0 mundo (VIGOTSKI, 2010). Isso ndo significa, no entanto, que ndo existam relacdes
diretas com o mundo, no entanto ao longo do desenvolvimento humano as relacbes mediadas
passam a predominar as a¢@es do individuo ao ponto de Vigotski enfatizar que a relagdo do homem
com o mundo € uma relacdo mediada e ndo direta.

Portanto, o processo de mediacao € essencial no desenvolvimento das fungées psicologicas
superiores, que sdo definidas pelo autor como relagdes sociais (externas) internalizadas, pois é a
partir do mecanismo da mediacdo que se pode explicar a conversdo das relacGes sociais em funcdes
do individuo. Um dos elementos mediadores, definido por Vigotski (2010) como signos, sdo
representacbes mentais, instrumentos psicoldgicos, que substituem objetos do mundo real. S&o
analogos a invencdo dos instrumentos, s6 que de forma psicoldgica, sdéo meios utilizados para
solucionar problemas psicoldgicos como lembrar, escolher, raciocinar, etc.

O homem ao longo de seu desenvolvimento utiliza os signos em diferentes situacfes, na

matematica, por exemplo, numa fase inicial as criancas utilizam instrumentos concretos para contar,
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depois véo se apropriando dos conceitos utilizando signos mais complexos como 0s numerais que
representam nimeros, e nao coisas presentes no espaco. As palavras, a linguagem também sdo
exemplos de sistemas simbolicos, sdo representacGes mentais. Ao falar determinada palavra, por
exemplo: cachorro, imediatamente vem a nossa mente uma representacdo mental de um cachorro,
que pode ser diferente para cada individuo, pois posso pensar num cachorro pequeno, engquanto
outras pessoas num bravo, de diferentes cores. A palavra cachorro é um signo que representa algo
do mundo real (VIGOTSKI, 2008).

O significado dos signos é transmitido socialmente, transformando-se ao longo do
desenvolvimento do individuo, porém, os signos possuem significados em determinada cultura, que
podem ser diferentes de outra. Este significado é construido historicamente, aceito por determinado
grupo com base nas relagdes sociais e entre o mundo. Vigotski (2008) faz distincdo entre o
significado e o sentido estabelecido, enquanto o sentido é subjetivo, € de cada sujeito, refere-se ao
significado do signo para cada individuo, em constante movimento e transformagdes, o significado
ja esta presente, quando o individuo nasce, ja esta dado, € social. J& a significacdo refere-se ao
processo de estabelecimento de sentidos pelo sujeito. Com interacdo social, a intensidade e a
qualidade das relacGes estabelecidas, esses sentidos se aproximam cada vez mais dos significados
historicamente estabelecidos, no entanto os significados também mudam de acordo com o
desenvolvimento social e cultural do grupo.

Ao longo de seu desenvolvimento a partir das interacdes, do processo de mediacao, o sujeito
comeca a usar marcas internas, ou seja, 0S Signos ou representacdes mentais de objetos do mundo
real. Os signos que s&@o internalizados sdo elementos que representam algo do mundo exterior,
eventos, objetos, como no exemplo da palavra cachorro ja apresentado. Assim minha ideia de
cachorro representa o animal real cachorro sem que este esteja presente, assim como permite que eu
lide mentalmente com sua imagem mesmo na sua auséncia (VIGOTSKI, 2008).

Essa capacidade de operar mentalmente é uma relacdo mediada pelos signos ou sistemas
simbolicos que representam elementos/relacdes externas que foram internalizadas pelo sujeito, por
meio da interacdo social e da cultura que esta inserindo, possibilitando um constante
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores.

E importante ressaltar que a nivel escolar a relacio mediada se da a partir de um objeto do
conhecimento, neste estudo damos énfase aos conceitos algébricos/conceitos cientificos. E que
sendo a significacdo uma prética social é somente a partir do outro que o complexo processo de
formacdo conceitual é impulsionado, ou seja, a partir das interagdes sociais estabelecidas, que
quanto mais intensas e qualitativas se derem maior serd o favorecimento do processo de

significagdes conceituais.
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A partir dessas consideracOes referentes as relagdes mediadas, aos conceitos e a qualidade
das interacGes nos processos de significacBes conceituais analisaremos didlogos estabelecidos entre
os alunos, e entre a professora e 0s alunos, durante a realizacdo de duas agdes de estudo envolvendo
conceitos algébricos. Com o objetivo de desencadear processos de mobilizacdo e desenvolvimento
do pensamento algébrico, discutindo sobre os processos de intera¢Ges e significacbes — elementos
potencializadores da aprendizagem conceitual, ou seja, discutindo sobre como as interagOes entre
alunos e professor em situacGes de estudo, favorecem processos de significacbes conceituais

algébricas.

Metodologia

Para realizacdo da investigagdo que culminou nesta producdo, participaram trés alunos
regularmente matriculados nos anos finais do ensino fundamental de uma escola estadual do
municipio de Ijui/RS, na qual a pesquisadora era também professora do AEE - Atendimento
Educacional Especializado.

Os trés alunos participantes frequentavam o AEE - Atendimento Educacional
Especializado, oferecido em sala de recursos da escola, no turno inverso ao da escolarizagéo
regular, sendo que ambos eram reconhecidos institucionalmente como alunos publico-alvo da
educacdo especial, com hipotese diagndstica de deficiéncia intelectual.

As acOes de estudo algébricas que propomos foram realizadas durante o AEE, aos trés
alunos de forma conjunta, durante os meses de marcgo e abril de 2017, sendo que os dados foram
produzidos a partir destas a¢des de estudo, as mesmas foram filmadas e posteriormente transcritas
sustentando a analise. Também utilizamos para analise 0s registros escritos dos trés alunos
participantes, sendo que para preservar a identidade dos mesmos, estes foram referidos como aluno
01, aluno 02 e aluno 03 e a professora como prof.

As atividades aqui analisadas tinham como objetivo principal desenvolver nos alunos a
capacidade de encontrar critérios l6gicos de ordenacdo e regularidade, justificando-as, bem como,
desencadear processos de abstracdo e generalizacdo. Consistindo em instigar os alunos a observar as
figuras, dizer qual a proxima pega na sequéncia, se existia alguma regularidade na posicdo das
pecas, qual seria esta regularidade e qual parte da sequéncia se repetia, sendo que por fim os alunos
eram convidados a registrar o que haviam percebido organizando suas ideias.

Abaixo se encontram duas das sequéncias/acbes de estudo que foram apresentadas aos
alunos, através de material concreto/pecas/cartdes, os quais podiam ser manipulados pelos mesmos,
tais sequéncias foram exploradas uma de cada vez, as quais analisaremos a seguir, buscando discutir
sobre os processos de interacGes e significacOes conceituais desencadeadas a partir de tais acoes de

estudo.
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Figura 01 — Sequéncia com cartes |

ANNIN

Figura 02 — Sequéncia com cartdes Il

Resultados e Discussoes

Na acdo de estudo Sequéncia com cartGes |, a professora propde aos alunos que nédo
conversem sobre a sequéncia, que cada um pense se ha regularidade nas pecas, qual seria a
regularidade e a continuacdo da sequéncia. E ap6s cada um pensar e registrar uma resposta
apresente suas conclusdes ao grupo. Nesta acdo de estudo as interacBes que contribuem para a
significacdo conceitual algébrica sdo restritas, ndo sdo permitidas durante a resolugdo da acdo de
estudo. J& na Sequéncia com Cartdes Il, a proposta da professora foi conversar sobre as ideias
estabelecidas, instigando os alunos a pensar algebricamente, possibilitando uma qualidade maior
nas interacbes. Vejamos como aconteceu cada uma dessas acdes de estudo, observando as

interagOes e como estas contribuem para a significacdo conceitual.

Acdao de Estudo: Sequéncia com Cartdes |

Nesta acdo de estudo os alunos deveriam encontrar critérios de ordenacdo e posi¢do da
figura na sequéncia, e justificar as respostas. Ao analisarmos a sequéncia de pecgas expostas na
figura 01, podemos estabelecer algumas regularidades que poderiam ser apresentadas pelos alunos,
como: as pecas sdo quadradas e possuem uma diagonal desenhada, além disso, sdo coloridas metade
branca e metade amarela. Observando a primeira peca vemos que apresenta a parte branca (metade
do quadrado, delimitada pela diagonal) posicionada para baixo e a parte amarela posicionada para
cima. Na peca seguinte observamos que a posicdo da peca se inverte temos a parte amarela
posicionada para baixo e a parte branca para cima. Na terceira peca a posicao da primeira se repete,
na quarta a posicdo da segunda se repete e assim sucessivamente. Lembramos que esta € uma
relacdo existente entre as pecas, mas ndo € a unica.

A acdo de estudo inicia com os alunos e a professora sentados ao redor de uma mesa grande.
A professora explica a acdo de estudo. Destaca que cada um terd que pensar na sequéncia, nas

regularidades, registrar e somente depois explicar aos colegas seus pensamentos e a resolucéo.

(01) Prof. Prestem atencdo agora. A prof. vai colocar a seguinte sequéncia (professora
distribui as pecas na mesa, conforme figura 01). Vocés vao observar! Cada um vai pensar
na regularidade, no padrdo. Vai pensar em qual serd a proxima pega, e a proxima, e a
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proxima... Depois vai registrar no papel o que pensou, depois vai explicar o que pensou
para a professora e para os colegas.

(02) Alunos: (olham para a prof. e prestam atencéo na sua fala).

(03) Aluno 02: Ah néo, como eu vou falar, vou ter que treinar.

(...)

(04) Prof. Eu vou deixar essas pecas aqui se vocés quiserem usar (deixa sobre a mesa
varias pecas de acordo com a sequéncia), vou dar as folhas e vocés vao registrar.

(...

(05) Aluno 03: (aponta para a sequéncia e pega as pe¢as € comega a manipula-las,
arruma-as continuando a sequéncia)

(06) Prof. (distribui uma folha de papel para cada aluno)

(07) Aluno 02: olha para I&! (se referindo ao aluno 03) Cada um faz o seu!

(08) Aluno 03: (continua a manipular as pecas. Comecga a brincar com as mesmas)

(09) Aluno 01: (pega a folha e uma régua e comeca a desenhar)

(10) Aluno 02: (pega uma régua e comega a desenhar)

(11)Prof. Pensem bem. Ndo facam de qualquer jeito. Olhem a distribuicdo das pecas e
vejam se identificam a regularidade que esta aqui nesta sequéncia

(12)Alunos: (iniciam os registros individualmente, mas retomando sistematicamente aos
cartdes)

[..]J(NORONHA, 2017, p.85-86)

A partir deste momento os alunos comegam a registrar cada um da sua forma. Porém,
parecem ndo chegar a concluséo individualmente (linha 12). Se dispersam, brincam, contam as
pecas, observam um ao outro, manuseiam as pecas. Sozinhos parecem ainda ndo conseguir chegar a
uma forma de registro, a pensar na regularidade e a registra-la. Necessitam do auxilio da professora
para organizar suas ideias e também dos colegas, interagindo, auxiliando uns aos outros. A
continuagédo da agdo de estudo, se desenvolve....

(13)Aluno 03: (usa as pegas como molde para desenhar. Os outros alunos usam régua)
(14) Aluno 01: (conta as pecas que estdo sobre a mesa)

(15) Aluno 02 e 03: (cochicham)

(16) Prof. Agora é siléncio. Cada um pensando na sua resposta, depois vocés vao falar!
(professora tenta chamar atencao, para que cada aluno trabalhe sozinho, sem interacéo e
auxilio matuo).

(17) Alunos: (ficam em siléncio e tentam fazer alguns registros por alguns minutos)
[...J(INORONHA, 2017, p.87)

A professora entdo resolve intervir, percebendo que da forma como estava encaminhando a
acao de estudo, a mesma ndo estava promovendo éxito no desenvolvimento dos alunos. Os alunos
ndo conseguiam ainda realiza-la sem didlogos entre eles e com a propria professora, conforme
indicado nas linhas 08, 12 e 15.

A professora precisava indicar um caminho, questionar, problematizar, possibilitar que eles
interagissem para produzir sentidos aos conceitos explorados. Ndo permitir que os alunos trocassem
ideias fez com que ndo se concentrassem e nao desenvolvessem a acdo de estudo. Com o pedido do
aluno 01 que segue, a professora intervém e inicia o didlogo com alguns questionamentos:

[..]

(18)Aluno 01: ndo sei o que colocar aqui “sora’(aponta para a folha de registro na qual
j& havia representado algumas pecas da sequéncia apresentada).

(19)Prof. Tem uma regularidade?

(20)Aluno 01: tem!
(21)Prof. tem? Qual é entdo? Como podemos mostrar/indicar isso?
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(22)Aluno 01: esse que é o problema, explicar!

(23)Prof. em relagéo as cores, 0 que da para dizer?

(24)Aluno 01: Que... Sdo pintadas de branco e amarelo, branco e amarela.

(25)Prof. T4, a gente pode pensar primeiro (aponta para a primeira peca) Isso aqui é o
que?(indicando a pe¢a como um todo.)(Alunos observam atentamente a prof.)

(26)Aluno 01: é um quadrado

(27)Prof. E um quadrado dividido ao meio?

(28)Aluno 02: sim

(29)Prof. Uma parte é branca a outra € ?

(30)Aluno 02: amarela

(31)Prof. E o outro quadrado?

(32)Aluno 02: metade amarelo e metade branco

(33)Prof. E o outro quadrado?

(34)Aluno 02: metade branco e metade amarelo

(35)Prof. Entdo o que podemos dizer considerando as cores entre um quadrado e outro?
(prof. olha para o aluno 01, o qual ndo responde apenas observa o que a prof. fala)
(36)Aluno 03: (olha para o colega e sorri, mostrando um ar de compreensao)

(37)Aluno 01: (olha para seu registro e fica pensativo). Vou escrever isso!

(38)Aluno 02: (ao registrar fala para si mesmo). Peca dividida ao meio branca e
amarela...(olha para os registros dos colegas e volta a escrever)

[...JINORONHA, 2017, p.88)

Somente quando comegam a falar sobre suas ideias, sobre suas percepc¢Oes, a partir das
interacOes estabelecidas, através da linguagem € que os alunos comecam a estabelecer sentido a
sequéncia apresentada, como pode ser observado, nas linhas 24, 31 e 34. Porém, ainda sdo
necessarios mais questionamentos, mais intervencdes, mais interacdes, para que os alunos avancem
qualitativamente na direcdo do processo de apropriacdo dos conceitos algébricos, o que indica o
papel fundamental da professora. Porém, a professora ndo continua a questiona-los (linha 35) e
deixa que os alunos fagam sozinhos seus registros, sem sistematizar as ideias apresentadas sobre a
regularidade da sequéncia.

O aluno 01 expressa entdo como esta sequéncia € dificil em comparacdo as outras que ja
haviam feito, como indicado na linha 38 (a seguir). Esta dificuldade em perceber regularidades é
agravada pela questdo que inicialmente ndo foi permitido a interacdo entre os estudantes e a propria
professora, que conversassem, que recebessem ajuda nem da professora, nem dos colegas e pela
forma como a agdo de estudo foi conduzida pela professora.

Precisavam chegar a conclusdes sozinhos, o que muitas vezes ndo acontece. Sozinhos sem
interagcOes e colaboracbes, sem o professor criar as condi¢fes para a aprendizagem, as ideias de
certa forma ndo sdo validadas e principalmente problematizadas. Ha necessidade do outro para ter
certeza de seu processo e para significar seu pensamento conceitual.

[]

(38)Aluno 01: esta é muito dificil prof.

(39)Prof. O que vocé acha? Como pensou?

(40)Aluno 01: que é meio branco (referindo-se a metade da primeira pe¢a da sequéncia
que é branca) e 2 amarelos (referindo-se as proximas metades conforme figura 05), depois

modifica fica 2 brancos, 2 amarelos, 2 brancos, 2 amarelos, sempre meios.

(41)Prof. e porque modifica? Porque aqui é s6 1? (aponta para a cor branca da primeira
peca )

(42) Aluno 01: aqui é s6 um porque a forma como os quadrados tdo colocados aqui é s6
um (aponta para a sequéncia que estd disposta na mesa). Estdo de acordo, como é para
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colocar a segunda peca, vamos supor prof. (pega a 12 peca da sequéncia). Esse t4 de um
jeito, (aponta para a segunda pega) esse ta de outro jeito. Elas ndo tdo colocadas do
mesmo jeito, elas estdo colocadas (faz com as maos 0 movimento como se tivesse virando
as pecas).

(43)Prof.t4 certo o que tu pensou, mas tu falou que aqui era 1(parte branca na primeira
peca) e depois modificava mas se a gente continuar a sequéncia, olha a peca toda?
(44)Aluno 01: ah, dai ia ficar 2 (referindo-se a duas partes brancas como indica figura 03)
(45)Prof. E olhando a peca toda e a sequéncia o que podemos dizer?

(46)Aluno 01: da para dizer que mudam de cor, branco, amarelo, branco, amarelo (mostra
com os dedos as partes que mudam).

[..]J(NORONHA, 2017, p.89)

O aluno 01 ndo consegue sozinho concluir seu pensamento ele comega a perceber que a
posicdo das pecas considerando a parte colorida, se modifica na sequéncia, ao realizar movimento
com as maos, como indica a linha 42, mas ndo conclui que a regularidade na sequéncia era a
posicao das pecas considerando a parte colorida, ou seja, que a primeira peca era posicionada com a
parte branca para baixo e a parte amarela para cima, a segunda peca era posicionada com a parte
amarela para baixo e a parte branca para cima. E assim sucessivamente.

A professora tentou fazer com que identificassem a regularidade da sequéncia a partir da
posicao das cores das pecas, como indicado nas linhas 43 e 45. Mas seu objetivo ndo foi alcancado
pelo modo como conduziu o didlogo e a acdo de estudo em si. Deveria ter sido mais objetiva e
retomado as ideias iniciais do aluno, fazendo com que ele retomasse a observagdo da sequéncia de
pecas, olhasse como as pecas se modificavam na sequéncia e ndo parte das pecas, como o aluno 01
estava olhando, pois estava considerando a parte repetida em relacdo a cor. Considerou branco,
amarelo, amarelo, branco, branco... (figura 03, abaixo). Mas nédo foi isso que aconteceu. A

professora ao escutar a resposta do aluno 01 n&o valida nem refuta a mesma.

Figura 03 — Modo de pensamento do aluno 01

ANAN

L R 1

Amarelo, amarelo , branco, branco, amarelo, amareio l!im 0, branco

Vejamos os registros dos alunos, realizados sem intervencdo da professora:

Figura 04 - Registro referente a acéo de estudo Sequéncia com Cartdes |
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Registro aluno 02

Registro aluno 01

Registro aluno 03

Fonte: (NORONHA, 2017, p.90)

Neste registro do aluno 01 podemos verificar que o aluno considera a repeti¢do das cores em
parte do quadrado e ndo o quadrado e a posicdo deste na sequéncia, 0 que também é percebido em
sua fala na linha 40.

O aluno 02 representa de forma diferente. Desenha cada peca separada, como as que a
professora apresentou. Representa a parte branca com o nimero 1 e a parte amarela como a parte 2,
indica que a continuacao da sequéncia se dara de acordo com o movimento das pec¢as. A sequéncia
inicia com a primeira peca sendo representada pelo nimero 1, apds a préxima peca é movimentada
sendo apresentada pelo nimero 2, a proxima peca é movimentada representando novamente pelo
nimero 1 e assim sucessivamente. Neste registro o aluno esta considerando o quadrado/peca e a
posicao da figura, para determinar a regularidade na sequéncia de pecas.

O aluno 03 também desenha cada uma das pecas e as representa com 0s numeros 1 e 2.
Indica metade da peca com o numero 1 e metade da peca com o numero 2. Na primeira peca
representa a parte branca com o nimero 2 e a parte amarela com nimero 1. Na segunda peca indica
que a parte representada pelo niumero 2 é agora amarela e a representada pelo nimero 1 é branca.
Na proxima peca repete a forma de representacdo da primeira e na quarta peca repete a
representacdo da segunda. Parece estabelecer uma regularidade na sequéncia de pecas apresentadas,
percebendo que a posicao das pegas na sequéncia se modificava e se repetia.

Apesar dos trés alunos estarem observando a mesma sequéncia, observaram questfes
diferentes. A professora tinha uma intencionalidade, mas ndo conseguiu expor. Nao conseguiu

deixar claro aos alunos o que deveriam fazer e o que deveriam observar. Sem essa conducdo da
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professora, 0s alunos atribuiram sentidos diversos a sequéncia apresentada, que ndo foram nem
validadas nem refutadas pela professora, assim os alunos, acabaram ndo sabendo se 0 que estavam
entendendo e registrando estava correto ou néo.

Na exploragdo desta acdo de estudo ndo foi obtido éxito aos objetivos propostos,
principalmente pela maneira da professora conduzi-la, nd&o permitindo interagcdes, néo
proporcionando sistematizacGes da agdo de estudo e nédo validando os sentidos estabelecidos pelos
alunos no decorrer da mesma. Os conceitos explorados/as ideias algébricas, a mobilizacdo e o
desenvolvimento do pensamento algébrico “ficaram no vazio”, os alunos produziram significacdes
restritas, pois, ndo puderam interagir, trocando suas ideias, escutando as produgdes do colega e
também pelo ndo posicionamento da professora em relacdo a sua intencionalidade. Que era fazer
com que os alunos encontrassem critérios de ordenacdo e posicdo da figura na sequéncia,

desencadeando processos de abstracdo e generalizacéo.

Acdao de Estudo: Sequéncia com Cartdes 11

Essa acdo de estudo apresenta nivel de complexidade parecido com o da sequéncia com
cartbes I, porém nesta acdo de estudo a professora organiza a mesma a partir do dialogo, com os
alunos e entre os alunos, propondo que pensem juntos, propondo interagdes.

Como os alunos j& sabiam como se dava a organizacdo da acdo de estudo e sabiam que
deveriam encontrar regularidades, aponta-las e justifica-las, a professora inicia ja colocando as

pecas (os cartdes) sobre a mesa:

(01)Prof. Observem as pegas e as pecas entre elas.

(02)Aluno 02: Sim!

(03)Prof. Vamos olhar o 1° cartdo que a prof. colocou.(prof. tem a intencéo que os alunos
observem a quantidade de circulos no primeiro cartdo)

(04)Aluno 02: Quatro! (referindo-se a quantidade de circulos desenhados) trés, dois, um e
zero (enquanto fala aponta para os cartdes)

(05)Aluno 03: (Realiza a contagem junto com o aluno 02 de cada circulo que constam em
cada peca).

(06)Prof. Entao o que esta acontecendo entre as pegas?

(07)Aluno 03: Vai aumentando (responde rapidamente, considerando o atributo de
quantidade de circulo em cada peca)

(08)Aluno 01: Da onde, néo € isso!

(09)Aluno 03: Ah, ndo! Vai abaixando (novamente considerando o atributo de quantidade
de circulo em cada peca, a partir da 12 peca que a prof. colocou na mesa).

(10)Prof. Vai baixando?Como assim? O que estdo considerando?

(11)Aluno 01 e Aluno 02: E aumentando (falam juntos)

(12)Aluno 02: Diminui até aqui (considera a quantidade de circulos e aponta para a pega
gue ndo possui nenhum circulo). E depois daqui aumenta (ainda considerando o atributo
de quantidade de circulos, aponta para as pe¢as que estdo depois da peca sem nenhum
circulo)

(13)Aluno 01: Aumentando em 1!'A partir daqui! (olha para o colega aluno 03, aponta
para a peca que ndo possui nenhum circulo, refere-se a quantidade de circulos que
aumenta em cada peca, apés esta peca)E também diminuindo em 1! Se vermos daqui!
(refere-se a quantidade de circulos que diminui em cada peca se comecar a observar as
pecas da 12 peca colocada pela professora na mesa)

[..](AUTOR, ano, p.93)

Revista de Educacdo Matematica, S&o Paulo, v. 15, n. 20, p. 463-482, set. /dez. 2018.
Uma publicacdo da Regional Sdo Paulo da Sociedade Brasileira de Educagédo Matematica 476




RE&at

Neste pequeno fragmento do didlogo estabelecido durante a realizacdo da acdo de estudo,
percebemos a interacdo entre os sujeitos envolvidos e como a ideia de um aluno e 0s
questionamentos da professora, influenciam e fazem com que os alunos ou colegas revejam suas
ideias, estabelecam hipoteses, problematizam, se questionem. De acordo com Vigotski (2010), é a
partir das relacBes sociais que sdo desenvolvidas as funcdes psicologicas superiores, estas sO se
formam a partir do outro, a partir das relagcdes que sdo estabelecidas entre os sujeitos, a partir da
cultura, pela linguagem, portanto ndo aparecem espontaneamente.

Aprendo com o outro. E através do outro que os processos de estabelecimento de sentidos
sdo possibilitados, ou seja, a significagdo conceitual se d& através da possibilidade de estar inserido
numa cultura que permite apropriacdo da linguagem, dos conceitos, dos instrumentos utilizados, dos
conhecimentos historicamente e socialmente construido. E importante ressaltar que a significacio é
primeiro externa ao sujeito, depois passa a ser do individuo, esse processo de transformacao das
relagcBes externas em internas (funcGes psicoldgicas superiores) exige uma atividade interna, ou
seja, uma atividade cerebral (VIGOTSKI, 2010).

Continuamos a descrever como se deu o desenvolvimento da acdo de estudo e como os
alunos indicam se apropriar dos conceitos algébricos, mobilizando o pensamento algébrico, ainda

que de maneira inicial:

[...]
(14)Aluno 01: Ndo éassim4, 3,2, 1,4, 3,2,1, agora ¢ 4, 3,2,1,0,1,2,3,4.

(15)Prof.Ta e pode ser assim?

(16)Aluno 01: Pode! S6 que assim fica mais facil de entender (referindo-se a primeira
sequéncia que disse)

[-]

(17)Aluno 01: Eu pensei na sequéncia que comecasse do zero, para cé seria o lado do
menos (mostra com a mdo o lado onde os circulos das pecas iam diminuindo) e para ca
seria o lado do mais (aponta para o lado em que os circulos das pecas iam aumentando)
(18)Prof.Ta mas nesta sequéncia aqui tem uma regularidade? Qual é a regularidade aluno
03?

(19)Aluno 03: Que vai abaixando até aqui (mostra a pe¢a que ndo possui nenhum circulo)
e depois vai aumentando.

(...)

(20)Prof. E se continuassemos, que peca ia ser aqui, depois da peca com quatro circulos,
que peca/ficha devo colocar?

(21)Aluno 02: Zero (Pega uma peca que nao possuia nenhum circulo e mostra para a
professora e 0s colegas)

(22)Prof.Calma, vamos pensar! Foi diminuindo os circulos das pecas, até chegar na peca
zero e depois os circulos das pegas foram aumentando, quando chegar na pega com quatro
circulos o que vai acontecer?

(23)Aluno 02: Vai diminuindo (pega a peca que possui trés circulos e coloca na
continuagdo da sequéncia)

(24)Prof. Entéo qual é o nimero de circulos da peca que devo colocar na continuagdo da
sequéncia?

(...)

(25)Aluno 01: Se vai diminuir dai é 3

(...)

(26)Prof.T4 e depois, depois da pe¢a com 3 circulos, qual serd o nimero de circulos da
préxima pega que vou colocar?

(27)Aluno 02: E o0 2! (pega a peca com dois circulos e coloca na sequéncia)

(28)Prof.E depois?
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(29)Aluno 02:1!(coloca a pega na sequéncia)

(30)Prof. E depois?

(31)Aluno 02: zero (pega a pe¢a com nenhum circulo desenhado e coloca na sequéncia)
(32)Prof. T4 e se eu quisesse continuar?

(33)Aluno 02: la ser 4!

(34)Prof. la ser a pega com quatro circulos?

(35)Aluno 03: (Faz sinal de negativo com a cabega)

(36)Aluno 02 e 1: la ser 1!(falam juntos)

(37)Aluno 02: E ia ser 1,2,3,4, depois 3, 2, 1, 0, 1, 2, 3 (faz movimento com as maos
indicando continuidade da sequéncia)(...)

(Alunos comecam a registrar)

(NORONHA, 2017, p.94-95)

O aluno 01, primeiramente explica para a professora como poderia ser aquela sequéncia,
como indica a linha 14 e como ja& havia percebido sua regularidade. Logo os outros dois alunos
também comegam a explicitar seus entendimentos interagindo com a professora e entre eles
mesmos. A partir do dialogo e da forma como a professora vai questionando os alunos, 0s mesmos
vao se apropriando de ideias que sdo caracterizadoras de um pensamento algébrico, ou seja,
percebem regularidades conforme mostra linha 19, que se refere a fala do aluno 03. Justificam suas
conjecturas, levantam hipdteses (linha 17) e estabelecem processos de generalizacdo (linha 37). Ou
seja, com a interacdo os alunos véo se apropriando dos significados dos conceitos algébricos, sendo
desencadeados processos de mobilizacdo e desenvolvimento do pensamento algébrico e assim, o
desenvolvimento de suas func@es psicoldgicas superiores sdo impulsionadas.

Com a possibilidade de interagdes, do uso da linguagem, da forma como a professora
conduz a acdo de estudo os alunos significam suas formas de pensamento conceitual e chegam a

solucdes satisfatorias. Abaixo as solucbes apresentadas pelos alunos:

Figura 05 - Registro referente & acéo de estudo Sequéncia com Cartdes Il

Registro do aluno 02

Registro do aluno 01
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Registro do aluno 03

Fonte: (NORONHA, 2017, p.96)

O aluno 01 percebe que as pecas vao diminuindo (a quantidade de circulos representados
nas pecas) do 4 ao 0 e ap6s aumentam do 0 ao 4. Demonstra a percep¢do de regularidades na
disposicdo das pecas e da indicios de abstracdo e generalizacdo, apresentados na sua fala, como
indicado nas linhas 17 e 25, e nos seus registros. O aluno 02 chega a mesma conclusao do aluno 01,
representando através do registro grafico seus pensamentos e ideias algébricas. O aluno 03
representou suas ideias através do desenho dos pontos nas figuras e explicou para a professora o que
havia percebido e suas conclusdes. A professora fez as anotagdes (o aluno nédo era alfabetizado) de
acordo com a fala e as orientacdes do aluno que também demonstra percepcao de regularidades das
pecas e indicios de generalizacdo, linha 19 e 35.

No desenvolvimento desta acdo de estudo observamos que o objetivo da mesma foi
atingido os alunos estabeleceram critérios légicos de ordenacédo das pecas e justificaram através dos
dialogos suas conjecturas e modos de pensamento. Isso foi possivel pela possibilidade de interagir
com o0s colegas e com a professora. Puderam a partir das interagbes propostas e permitidas,
significar as ideias algébricas, sendo potencializado a mobilizacdo e o desenvolvimento do
pensamento algébrico.

Considerac0es Finais

Para que os alunos se apropriem de conceitos algébricos, desenvolvam um pensamento e
uma linguagem algébrica estes conceitos precisam ser disponibilizados, ndo sendo possivel
aprendermos um determinado conceito cientifico se ndo tivermos um professor para nos conduzir
neste processo. Tao importante quanto a intencionalidade nas acfes de estudo propostas, se
mostram as trocas, as interaces sociais disponibilizadas na escola, entre 0s colegas e entre 0s
colegas e o professor. No caso de alunos com deficiéncia estas se fazem ainda de maior
importancia, pois historicamente estes sujeitos foram segregados em instituicbes nas quais suas

interacOes eram reduzidas prejudicando os processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Revista de Educagdo Matematica, S&o Paulo, v. 15, n. 20, p. 463-482, set. /dez. 2018.
Uma publicacdo da Regional Sdo Paulo da Sociedade Brasileira de Educagédo Matematica 479




RE&at

Com a exploracdo destas duas acOes de estudo: Sequéncia com cartes I, Sequéncia com
cartbes Il, percebemos a relevancia das interacGes sociais no complexo processo de significacdo
conceitual. Na primeira sequéncia na qual os alunos foram induzidos a ndo interagir entre eles e
com a professora, e na qual a professora ndo conduziu a agdo de estudo de forma satisfatéria, ndo
conseguindo deixar clara sua objetividade e intengdo, 0s mesmos apresentaram maiores
dificuldades, expressando em suas falas e na quase impossibilidade de compreender e concluir a
acao de estudo proposta.

Quando as interacBes sdo restritas e a intencionalidade do professor ndo é clara, ndo ha
apropriacdo das significacbes, elas permanecem lineares, ndo h& progresso na apropriacdo do
conceito e na mobilizacdo e desenvolvimento do pensamento algébrico. Ja por outro lado quando a
qualidade das interacbes € intensificada, como apresentado na exploracdo da acdo de estudo
Sequéncia com cartdes Il, ha uma elevacdo na significacdo conceitual algébrica, demonstrado pelos
alunos nos seus dialogos e registros produzidos.

Estes conceitos algébricos ndo seriam aprendidos de forma espontanea, sua aprendizagem so6
acontece na escola, e seu desenvolvimento constitui-se de um longo processo. Os conceitos de
maneira geral se ddo primeiramente no social e posteriormente sdo internalizados, se tornando
individuais. A internalizagdo so € possivel a partir das interacdes sociais, sendo que a internalizacao
de conceitos cientificos, como os algébricos, s6 acontece na escola no qual estes sdo ensinados de
forma sistematica e intencional (VIGOTSKI, 2010).

Sendo assim, a génese das fungdes psicoldgicas superiores esta nas interacdes sociais, estas
se desenvolvem primeiramente no plano interpsicolégico e mais tarde no plano intrapsicolégico,
assim, “Todas as fungdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel
social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois no interior
das criangas (intrapsicoldgica)” (VIGOTSKI, 2010, p.57). Assim, fungdes psicologicas superiores
foram primeiramente sociais, foram relagdes entre os sujeitos, foram externas, antes de serem
internalizadas, assim como 0s conceitos cientificos, neste caso, os algébricos, que possuem
significados sociais, ja consolidados pelos homens e por uma comunidade académica, e escolhido
entre aqueles que fariam parte dos conceitos que seriam ensinados na escola (VIGOTSKI, 2010).

Estes conceitos cientificos sdo internalizados pelo aluno ao longo de seu processo de
escolarizacdo, somente se forem explorados e oportunizados pelo professor, através das interacfes
sociais estabelecidas. Dessa maneira se 0s conceitos algébricos forem oportunizados, poderdo ser
internalizados, aos poucos o aluno vai se apropriando de ideias algébricas, percebendo
regularidades, estabelecendo processos de abstracdo e de generalizacéo.

Desta forma, defendemos que as criangas, aqui especificamente alunos com deficiéncia

intelectual se apropriam, internalizam somente aquilo que lhes é oportunizado. Dependendo da
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qualidade das interagOes sociais que estabelecem, se apropriam das significacbes e produzem
sentido para determinado conceito, neste caso, algébricos, impulsionando dessa forma o

desenvolvimento de suas funcgdes psicoldgicas superiores.
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