UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

CERES CRISTINE FRANGA

ELABORAGAO DO PENSAMENTO GEOMETRICO EM CRIANGAS
COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: CONTRIBUIGOES
DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

PONTA GROSSA
2025



CERES CRISTINE FRANGA

ELABORAGAO DO PENSAMENTO GEOMETRICO EM CRIANGAS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: CONTRIBUIGOES DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

Elaboration of geometric thinking in children with Autism Spectrum Disorder:

contributions of the Historical-Cultural Theory

Dissertagdo apresentada como requisito para
obtencéo do titulo de Mestre em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia do Programa de Pdés-Graduagdo em
Ensino de Ciéncia e Tecnologia da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).
Orientador(a): Prof.2 Dra. Renata da Silva Dessbesel
Coorientador(a): Prof.2 Dra. Adriela Maria Noronha

PONTA GROSSA
2025

Esta licenga permite remixe, adaptacao e criagdo a partir do trabalho, para
@@@@ fins ndo comerciais, desde que sejam atribuidos créditos ao(s) autor(es) e

que licenciem as novas criacbes sob termos idénticos. Conteudos
4.0 Internacional elaborados por terceiros, citados e referenciados nesta obra nao sao
cobertos pela licenca.



https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.pt_BR

Ministério da Educacgdo
i‘ Universidade Tecnoldgica Federal do Parana

Campus Ponta Grossa

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL 0O PARANA

CERES CRISTINE FRANCA

ELABORACAO DO PENSAMENTO GEOMETRICO EM CRIANGAS COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA:
CONTRIBUIGOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Trabalho de pesquisa de mestrado apresentado
como requisito para obtencado do titulo de Mestre
Em Ensino De Ciéncia E Tecnologia da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
(UTFPR). Area de concentracdo: Ciéncia,
Tecnologia E Ensino.

Data de aprovacgdo: 09 de Maio de 2025

Renata Da Silva Dessbesel, - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
Dra. Lucia Virginia Mamcasz Viginheski, Doutorado - Faculdade Guairaca (Fag)

Dra. Nilceia Aparecida Maciel Pinheiro, Doutorado - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana

Documento gerado pelo Sistema Académico da UTFPR a partir dos dados da Ata de Defesa em 14/05/2025.



Dedico este trabalho a minha familia, pelo apoio
durante o percurso até aqui. E a todas as pessoas
com Transtorno do Espectro Autista.



AGRADECIMENTOS

Sem duvida, estes paragrafos ndo conseguirdo abarcar todas as pessoas que
foram parte dessa importante etapa da minha vida. Por isso, desde ja, peco desculpas
aquelas que nao estdo mencionadas aqui, mas saibam que estao presentes em meus
pensamentos € na minha imensa gratidao.

Primeiramente, agradeco a Deus, que tragou meu caminho até chegar aqui.

Agradeco profundamente aos meus pais, Miguel e Nilsa, que, mesmo sem
terem tido a oportunidade de estudar, sempre me apoiaram e incentivaram a buscar
o conhecimento, sendo minha inspiragéo ao longo dessa jornada.

Agradeco ao meu esposo, Fabio, e aos meus filhos, Ana Clara e Heitor, pelos
momentos de auséncia, sempre me escutando com paciéncia e me apoiando
incondicionalmente.

Agradeco a minha amiga Luciana, que me incentivou a sair da zona de conforto
e acreditar na minha capacidade de realizar um mestrado. Sou igualmente grata a
minha amiga Carla, que leu meu projeto com atengao e fez as primeiras corregdes.

Agradeco a Professora Sani de Carvalho Rutz da Silva por ter acreditado em
meu potencial e ter me aceito no Programa de Pés-Graduacgéo.

Agradeco a Professora e orientadora Renata da Silva Dessbesel e a Professora
e coorientadora Adriela Maria Noronha pelo carinho, dedicacdo e competéncia que
me guiaram ao longo desta jornada. Suas orientagdes foram fundamentais para o
desenvolvimento da pesquisa. Tudo o que sei sobre a Teoria Histérico-Cultural devo
a vocés!

Agradeco aos professores do Programa de Pd6s- Graduagdo em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia que contribuiram para meu crescimento académico.

Agradeco ao Grupo de Pesquisa em Ensino e Inclusdo, pelas valorosas
discussdes sobre a Teoria Histérico-Cultural e a inclusao.

Agradeco a Professora Elsa Midori Shimazaki, Professora Nilcéia Aparecida
Maciel Pinheiro e professora Lucia Virginia Mamcasz Viginheski, por aceitarem em
participar da banca e pelas contribuigdes apontadas.

Agradeco a Secretaria Municipal de Educacao, por aceitar a realizacdo da

pesquisa.



Agradeco a direcdo e coordenacgao pedagodgica da escola que, prontamente
disponibilizou o espago para que a pesquisa se concretizasse.

Agradeco as familias das criancas envolvidas na pesquisa, que acreditaram e
confiaram na pesquisa.

Agradeco as criangas que participaram da pesquisa, que de maneira
apaixonante mostraram que € possivel o desenvolvimento de criangas e pessoas com
TEA num contexto historico e cultural.

Por fim, expresso minha gratiddo a todos que, de alguma forma, contribuiram

para a realizagao desta pesquisa.



Toda a percepcao € um estimulo para a atividade.
(Vigotsky, 1991)



RESUMO

O ensino da matematica pautado apenas na exposi¢gao de conceitos pode nao ser
eficaz na elaboracdo do pensamento matematico. Para tanto, faz-se necessario um
modo diferente de abordar estes conceitos, por meio de tarefas mediadas pelo
professor/pesquisador, fazendo uso de instrumentos que s&o suporte na apropriacao
dos conceitos geomeétricos. Assim ocorre na inclusdo escolar, pensada na
singularidade, individualidade da crianga com Transtorno do Espectro Autista. Por
terem caracteristicas marcadas pela comunicagdo social e padrdes restritivos e
repetitivos de comportamentos, o ensino destas criangas se da por processos
mediados, com uso de instrumentos que auxiliam na elaboragdo do pensamento
matematico, além de avaliar os processos compensatérios que poderao ocorrer. Essa
pesquisa tem por objetivo analisar a elaboragdo do pensamento geométrico em
criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). A pesquisa esta pautada na
Teoria Histérico-Cultural, em uma abordagem qualitativa, sendo utilizada o
experimento didatico-formativo, que além de ser um método de pesquisa, impulsiona
o desenvolvimento dos alunos. Dessa forma, o uso da Teoria do Ensino
Desenvolvimental, de Davidov foi base para o desenvolvimento da pesquisa, com
tarefas de estudo para o desenvolvimento de conceitos elementares, num movimento
l6gico-historico do conceito, partindo da percepgéo espacial, por meio da orientagao
e representagao espacial. O conceito a ser desenvolvido foi no campo da geometria,
a localizagdo e movimentagdo, que esta em consonadncia com a Base Nacional
Comum Curricular. O campo da coleta de dados foi uma escola municipal de Ensino
Fundamental de um municipio do Parana, os participantes da pesquisa foram dois
alunos com TEA matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental (1° ciclo). Foi
aplicado um experimento didatico-formativo, com tarefas de estudo que partem de
uma Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem. Os instrumentos de coleta de
dados foram as observagdes, gravagbes em audio e video do experimento didatico-
formativo e diario de campo. Os dados foram analisados por meio de Analise Textual
do Discurso (Moraes; Galiazzi, 2006). Os principais resultados revelaram que a
elaboracdo do pensamento geométrico em criangas com TEA ocorre por meio da
interagdo social, do uso de instrumentos mediadores e da linguagem, permitindo a
apropriagao dos conceitos de localizagao, orientacdo e representagcao espacial. Os
instrumentos mediadores, como maquetes, figuras, dramatizagdes e linguagem,
facilitaram a transicdo entre conceitos concretos e abstratos, auxiliando a
internalizagcao dos conhecimentos. Ja os processos compensatorios foram acionados
por caminhos indiretos, como a linguagem corporal, a interagao social e a afetividade,
possibilitando a superacédo de déficits na comunicacéao e a flexibilizagao de padrbes
restritivos e repetitivos de comportamento. Como produto educacional, foi elaborado
0 guia didatico Pensamento geométrico em criangcas com TEA, destinado a
professores e pesquisadores, com orientagcdes para desenvolver tarefas matematicas
a partir da Teoria Historico-Cultural e do movimento Iégico-historico.

Palavras-chave: mediacao; transtorno do espectro autista; geometria; experimento
didatico-formativo.



ABSTRACT

The teaching of mathematics based only on the exposition of concepts may not be
effective in the elaboration of mathematical thinking. To this end, it is necessary to
have a different way of approaching these concepts, through tasks mediated by the
teacher/researcher, making use of instruments that support the appropriation of
geometric concepts. This is what happens in school inclusion, thought of the
uniqueness, individuality of the child with Autism Spectrum Disorder. Because they
have characteristics marked by social communication and restrictive and repetitive
patterns of behavior, the teaching of these children takes place through mediated
processes, with the use of instruments that help in the elaboration of mathematical
thinking, in addition to evaluating the compensatory processes that may occur. This
research aims to analyze the elaboration of geometric thinking in children with Autism
Spectrum Disorder (ASD). The research is based on the Historical-Cultural Theory, in
a qualitative approach, using the didactic-formative experiment, which in addition to
being a research method, boosts the development of students. Thus, the use of
Davidov's Theory of Developmental Teaching was the basis for the development of the
research, with study tasks for the development of elementary concepts, in a logical-
historical movement of the concept, starting from spatial perception, through
orientation and spatial representation. The concept to be developed was in the field of
geometry, location and movement, which is in line with the National Common
Curriculum Base. The field of data collection was a municipal elementary school in a
municipality in Parana, the participants of the research were two students with ASD
enrolled in the 2nd year of elementary school (1st cycle). A didactic-formative
experiment was applied, with study tasks that start from a Learning Trigger Situation.
The data collection instruments were observations, audio and video recordings of the
didactic-formative experiment and field diary. The data were analyzed through Textual
Discourse Analysis (Moraes; Galiazzi, 2006). The main results revealed that the
elaboration of geometric thinking in children with ASD occurs through social
interaction, the use of mediating instruments and language, allowing the appropriation
of the concepts of location, orientation and spatial representation. The mediating
instruments, such as models, figures, dramatizations and language, facilitated the
transition between concrete and abstract concepts, helping the internalization of
knowledge. Compensatory processes, on the other hand, were triggered by indirect
paths, such as body language, social interaction, and affectivity, making it possible to
overcome communication deficits and make restrictive and repetitive patterns of
behavior more flexible. As an educational product, the didactic guide Geometric
thinking in children with ASD was elaborated, aimed at teachers and researchers, with
guidelines to develop mathematical tasks based on the Historical-Cultural Theory and
the logical-historical movement.

Keywords: mediation; autism spectrum disorder; geometry; didactic-formative
experiment.
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1 CONCEPGOES INTRODUTORIAS

A inclusédo escolar pressupde 0 acesso, a permanéncia da crianga com ou sem
deficiéncia na escola, bem como a aprendizagem e seu desenvolvimento no contexto
escolar. A escolarizagédo da crianga com deficiéncia nas classes regulares de ensino,
deliberada pelas politicas educacionais de incluséo, deve prever a integragao social e
a escolarizacdo a longo prazo (Mendes, 2017). Segundo a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) a incluséo
escolar esta pautada nos direitos humanos, num sentido de igualdade e equidade
dentro e fora do contexto escolar. Na inclusao escolar, o acesso e a permanéncia séo
garantidos a todos os alunos, a escola se organiza para a remogao de barreiras da
aprendizagem, como proposta politica (Mendes, 2017) com o objetivo de desenvolver
integralmente seus alunos, dentro de suas particularidades.

A escola se torna um ambiente inclusivo, de modo que considere uma
educacdo para todos os estudantes, com o proposito da equidade e com o
direcionamento da comunidade académica, alinhada as praticas inclusivas. Diante
destas consideragdes, relato’ minha experiéncia como professora.

Um ano ap6s iniciar a carreira do magistério, fui colocada a frente de uma
turma de 12 série (hoje 2° ano) do Ensino Fundamental, com aproximadamente 30
criangas. Uma das criangas me intrigava, ja sabia ler textos com fluéncia, apresentava
6tima memadria numérica, falava sobre cotacdo do délar e outros dados numéricos,
porém apresentava comportamentos que destoava dos demais alunos da turma.

Eu era uma professora recém-formada no magistério, em nivel médio e em
inicio de formagéao académica universitaria, mas cheia de vontade de ensinar. Uma
crianga com diagnoéstico de Sindrome de Asperger?, foi meu primeiro desafio. Na
época, tinha pouco conhecimento sobre o tema, fiz o melhor que pude, cometi erros,
mas nao desisti.

Essa experiéncia me trouxe muitas ressignificacbes no decorrer da pesquisa,
foi 0 alicerce para a constituigdo sobre o que é o Transtorno do Espectro Autista (TEA)

nas minhas concepg¢des. Durante minha trajetéria no magistério me deparei com

1 Utilizei a primeira pessoa do singular por se tratar do relato de uma experiéncia pessoal.

No restante do trabalho sera utilizado a linguagem académica
2 Conforme o DSM V (Apa, 2014) a Sindrome de Asperger foi integrada ao TEA.
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outras criangas com TEA, cada uma com sua singularidade e cada uma me ensinou
e me motivou a pesquisar ainda mais sobre a tematica.

Foi a partir dessas vivéncias que a pesquisa se consolidou, alicercada na
Teoria Histérico-Cultural, que apresenta uma abordagem sociointeracionista, numa
perspectiva comportamental do ser humano. Neste sentido acredita-se que tal
referencial possa vir ao encontro das necessidades diante da inclusdo escolar da
crianga com TEA, porque nessa teoria, o conhecimento se constitui como um
processo histérico, com relagcdes mediadas num movimento dialético.

A pesquisa se deu sob o viés da inclusédo escolar, em que “o termo ‘inclusao
escolar, por definicdo, pode referir-se tanto ao ato quanto ao efeito de incluir”
(Mendes, 2017, p. 66), € aquela permite o desenvolvimento da crianca na sua
individualidade e singularidade, de modo que as ag¢des sdo pautadas na
aprendizagem da crianga

A inclusao escolar deve ser vista como um processo histérico, com a instituicao
de leis que assegurem os direitos e as ag¢des que integrem o aluno nas mais diversas
esferas do contexto educacional. A crianga com TEA, precisa estar inserida neste
processo, de forma a elaborar conhecimento mediante suas vivéncias e aquelas que
a escola oferece de forma intencional.

A educacéao de criangas com TEA n&o se limita a presenga em sala de aula,
mas sim envolve adaptagéo de curriculo, de metodologias e de formas de avaliagéo.
Nesse sentido, o ensino de cada area do conhecimento precisa se planejado de modo
a promover a inclusao escolar, respeitando as especificidades de cada crianga.

Assim como as demais areas de conhecimento, o ensino da matematica
precisa ser desenvolvido na crianga num sentido de dar condi¢des a crianga apropriar-
se diante das interagdes socioculturais num processo historico. Mas o que se define
por Matematica?

Para Davis, Hersh (1985), uma definigdo simples e acessivel, adequada a um
dicionario ou a uma introducao basica, descreve a matematica como a ciéncia que
estuda a quantidade e o espago. Ampliando essa ideia, pode-se dizer que a
matematica também abrange o uso de simbolismos associados a essas quantidades
€ ao espaco. As ciéncias que tratam da quantidade e do espaco, em suas formas mais
elementares, sdo conhecidas como aritmética e geometria. A aritmética, ensinada nas

séries iniciais, aborda diferentes tipos de numeros e as regras para operar com eles,
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como adigdo, subtragcdo e outras operagdes, além de aplicar esses conceitos a
situagdes praticas do dia a dia (Davis; Hersh, 1985).

A educacao matematica pode ser definida como uma disciplina que vai além
do simples ensino e aprendizado de conceitos e processos. Ela pode ser entendida
como um campo de conhecimento que requer reflexdo sobre sua prépria natureza,
proposito e impacto. Nao é apenas um conjunto de técnicas ou teorias, mas um
componente central de nossa cultura tecnolégica, desempenhando multiplas funcbes
que moldam e influenciam a sociedade. Assim, a matematica deve ser vista tanto
como um objeto de estudo técnico quanto como um fenédmeno cultural e social
(Skovsmove, 2000).

Mesmo que a crianga ja tenha contato com a matematica empirica, antes
mesmo de entrar na escola, € nela que ira formalizar o pensamento matematico.
Dessa forma, é na escola que se constituem os conceitos cientificos (Vigotsky?, 2001),
num movimento em que a crianga use seus conceitos espontaneos para a aquisicao
de novos conceitos, que resulte na elaboracdo do pensamento matematico. Isto posto,
0 conhecimento espontdneo dara vez ao conhecimento matematico cientifico
(Vigotsky, 2001).

A crianga aprende em situagdes do seu cotidiano, Vigotsky (2001) propde que
o aprendizado vem muito antes da crianca estar inserida no contexto escolar. Esse
conhecimento elaborado nas diferentes interacées € chamado pelo autor de conceito
espontaneo ou cotidiano e pode ajudar na formagdo dos conceitos cientificos, se
constituindo em processos de aprendizagem no contexto escolar (Vigotsky, 2001).

Para Vigotsky (2001) os conceitos espontaneos estao pautados na experiéncia
imediata, enquanto que os conceitos cientificos se constituem em decorréncia da
tomada de consciéncia mais elevada do que nos conceitos espontaneos, em que
conceitos cientificos sao desenvolvidos no ambiente escolar.

O desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais ocorre dentro
das condi¢cdes do processo educacional, que se caracteriza como uma forma unica
de colaboragdo sistematica entre o pedagogo e a crianga. Nesse processo, O
amadurecimento das fungdes psicologicas superiores da crianga acontece com o

apoio e a participacao ativa do adulto (Vigotsky, 2001).

A grafia Vigotsky é nossa mengéo ao autor.
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A crianga, deve ter acesso aos conceitos cientificos (Vigotsky, 2001) com
acdes pedagogicas mediadas que permitam a equidade. Nesse sentido, a inclusao
escolar deve ser pautada em agdes planejadas para o desenvolvimento integral da
crianga.

As praticas que permitem o desenvolvimento partindo das interagdes
socioculturais tornam a escola um espaco de inclusio ativa, dentro das mais diversas
facetas, em que os profissionais estejam engajados para tornar a inclusdo uma
realidade, com praticas pedagdgicas que venham ao encontro do desenvolvimento

dos conceitos cientificos, pois

[...] essa colaboragao original entre a crianga e 0 adulto — momento central
do processo educativo paralelamente ao fato de que os conhecimentos séo
transmitidos a crianga em um sistema — deve-se o amadurecimento precoce
dos conceitos cientificos e o fato de que o nivel de desenvolvimento desses
conceitos entra na zona de possibilidades imediatas em relagdo aos
conceitos espontaneos, abrindo-lhes caminho e sendo uma espécie de
propedéutica do seu desenvolvimento (Vigotsky, 2001, p. 244).

Dentre os conceitos cientificos da matematica, a geometria € um exemplo do
uso dos conceitos espontaneos como ponto de partida na constituicdo dos conceitos
cientificos, pois ela se fundamentou no decorrer do desenvolvimento das civilizagdes.

O estudo da geometria, do conceito de localizagdo e movimentacdo, € um
exemplo do uso da matematica nas praticas sociais, pois para a percepg¢ao de espaco,
0 ser humano precisa ultrapassar o seu ponto de vista inicial para outro local de
espaco real (Rubinstein, 1973). A partir da concepcao de percepcao de espago “a
geometria pode ser vislumbrada como a forma de representacdo e compreensao do
espaco, sendo este constituido de objetos [...], cabendo aos sujeitos a percepg¢ao dos
mesmos” (Moura et al., 2018, p.7).

Para compreender e assimilar um conceito matematico, a crianga muitas vezes
precisa de mediacao, fundamentada no pensamento e na pratica. A teoria de que a
mente € composta por diversas capacidades, como observacio, atencado, memoaria e
raciocinio, sugere que o aprimoramento de qualquer uma dessas habilidades favorece
o desenvolvimento de todas elas (Vigotsky, 2010).

Para que a crianga desenvolva as fungdes psicolégicas superiores, tais como
a memoria, a atencdo e a linguagem (Vigotsky, 2010) ela necessita de intervengdes
por meio do processo de mediacdo na aprendizagem e o desenvolvimento, assim o
ser sociocultural transpora o ser biolodgico. As capacidades elencadas por Vigotsky

(2010) sao primordiais para o desenvolvimento do pensamento geométrico da crianga,
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pois a observagao, atengdo, memdria e raciocinio estdo intimamente ligadas as
concepgdes da matematica.

Diante disso, o0 desenvolvimento dos conceitos de localizacdo e
movimentagao, aproximam-se da percep¢ao de espaco, em que “[...] o homem, como
ser Optico preponderante, orienta-se no espaco principalmente por dados visuais; a
percepcgao espacial é nele de preferéncia uma fungcéo do sentido visual” (Rubinstein,
1973, p. 160) esta numa abordagem logico-historica (Kopnin, 1978), num movimento
de concepcgdes histéricas que levaram a constituicdo do conceito tedrico e ao
desenvolvimento dele pela crianga.

Nesta perspectiva, o movimento légico-histérico (Kopnin, 1978) do conceito de
localizagdo e movimentacao foi abordado nesta pesquisa por meio de uma Situagao
Desencadeadora de Aprendizagem (SDA), que concebe o conceito e explica qual a
necessidade que motivou sua criagdo (Moura et al, 2018). Nela, um problema
desencadeador é formulado de maneira a conter a génese do conceito a ser
trabalhado. Isso significa que o problema deve evidenciar as necessidades humanas
que levaram a criacdo do conceito e como a humanidade se mobilizou para encontrar
solugdes ou sinteses, seguindo uma perspectiva légico-historica (Moura, et al., 2018).

O objeto de conhecimento “localizacdo e movimentagao de pessoas e objetos
no espacgo, segundo pontos de referéncia, indicagdo de mudangas de diregdo e
sentido” (Brasil, 2018, p. 282) foi escolhido por ser um dos primeiros conhecimentos
geométricos a serem desenvolvidos pela crianga (Moura et al., 2018).

Por se tratar de um estudo l6gico-histérico da geometria, utilizou-se a
geometria sensorial, que para Moura et al. (2018) € a utilizagdo dos sentidos, para a
percepgdo do espaco e de orientagbes (diregdo e sentido) para localizar-se neste
espaco.

No campo da geometria, o conceito de localizagao foi fundamental para que
muitas civilizagbes pudessem emergir (Eves, 2011), pois as mudangas no meio
ambiente e o sedentarismo fizeram com que as civilizacbes se adaptarem e
buscassem formas de viver em sociedade, a medida que o ambiente ao seu redor se
transformava, o ser humano adaptava-se (Eves, 2011).

Pensando nestas questdes, este estudo tem como problematica: Como é
elaborado o pensamento geométrico por criangas diagnosticadas com Transtorno do
Espectro Autista matriculadas no 2° ano do Ensino Fundamental (1° ciclo) em uma

escola regular municipal? Essa é a questao que norteou a pesquisa, pautando-se na
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Teoria Historico-Cultural, que demonstra que a aprendizagem se materializa por meio
das interacdes sociais do individuo.

Para tal investigagao, realizou-se um experimento didatico-formativo com o
intuito de impulsionar o desenvolvimento da crianga com TEA, analisando o processo
de elaboracdo do pensamento geométrico, sobre o conceito de localizacdo e
movimentagdo. Em que foram desenvolvidas tarefas matematicas, a partir de uma
histéria virtual do conceito (Moura; Araujo; Serrdo, 2019) as criangas com TEA
desenvolveram as fungdes psicologicas superiores (Vigotsky, 1991).

A proposta da pesquisa € no contexto do ensino da matematica, no campo da
geometria, em que o pensamento geométrico € elaborado por meio da percepgao
espacial, por meio dos nexos conceituais da percepgcao da orientagao (direcédo e
sentido) para a localizagdo e movimentagéao, tratando dos conceitos de orientagao e
representacéo espacial.

Neste cenario, o estudo teve por objetivo analisar a elaboragdo do
pensamento geomeétrico em criangas diagnosticadas com Transtorno do Espectro
Autista matriculadas no 2° ano do Ensino Fundamental (1° ciclo) em uma escola
publica de ensino regular. Para alcancgar este objetivo, tem-se os desdobramentos da
pesquisa, como objetivos especificos: a) planejar tarefas matematicas com criangas
com TEA matriculadas no Ensino Fundamental; b) realizar um experimento didatico-
formativo, utilizando-se de instrumentos mediadores para a elaboracdo do
pensamento geométrico; c¢) elaborar um material didatico, em forma de guia que
apresenta orientagdes de como os professores e pesquisadores podem utilizar tarefas
matematicas para a elaborag&o do pensamento geométrico em criangas com TEA.

Este estudo partiu da necessidade de analisar a elaboragdo do pensamento
geométrico em criangas com TEA. Observou-se uma lacuna em pesquisas
relacionadas ao ensino de geometria para alunos com TEA, nos ultimos cinco anos,
de acordo com a busca realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacées (BDTD). Primeiramente a busca foi pelas palavras-chave “autismo” e
‘geometria” tendo um achado de onze estudos (todas dissertagdes), porém sem
apresentar a proposta de pesquisa com a localizagdo e movimentagao no espaco.
Numa nova busca, utilizando as palavras-chave “autismo”, “geometria” e
“alfabetizagdo” (optou-se por essa palavra por se tratar de criancas em fase de

alfabetizacao), o resultado foi menor, apenas dois estudos (ambas dissertagoes).
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Dos dois estudos encontrados, o primeiro teve por objetivo desenvolver
mediacdes e estratégias de ensino dos conceitos definidos pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para o 2° ano do Ensino Fundamental na turma em que
participa uma crianga com TEA (Almeida, 2019). O segundo estudo teve por objetivo
analisar como as criangas com TEA lida com as formas geométricas a partir de
atividades desenvolvidas a partir de um jogo digital (Silva, 2022). Constatou-se que
os estudos encontrados abordaram o ensino de geometria para criangas com TEA,
porém com perspectivas diferentes do que se propds nesta pesquisa.

Por se tratar de uma pesquisa fundamentada na Teoria Histérico-Cultural e no
Ensino Desenvolvimental, a escolha do conceito a ser investigado, de localizagao e
movimentagao também apresenta lacunas de pesquisa. Ao buscar a BDTD, usando
as palavras-chave “localizacao” e “experimento didatico-formativo” obteve-se apenas
uma dissertacdo no periodo de cinco anos. Diante do exposto, a pesquisa pretende
diminuir as lacunas de investigagao e propor o Ensino Desenvolvimental por meio de
um experimento didatico-formativo com criangas com TEA.

Nao havendo estudos na area, no periodo de cinco anos e na base de dados
consultada, a pesquisa aqui descrita é relevante no ambito da educacdo matematica
inclusiva.

A presente pesquisa aborda a inclusdo escolar, em que o ensino da matematica
se volta a perspectiva de equidade, trazendo contribuicdes aos professores que tém
ou venham a ter alunos com TEA em suas turmas e essas caracteristicas a torna
relevante a area de ensino. Também pretendeu-se contribuir ao meio académico, com
reflexdes sobre a elaboragdo do pensamento geométrico em criangas com TEA, sob
a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural.

A pesquisa se justifica e se sustenta considerando que nao ha estudo com as
mesmas caracteristicas e pela relevancia do tema.

Este estudo esta estruturado em cinco capitulos. O primeiro capitulo mostra-
se as concepgdes introdutdrias, apresentam as questdes de forma geral, aborda-se a
teoria que fundamenta a pesquisa, os objetivos, o problema e a justificativa da
pesquisa no contexto da inclusao escolar de criangas com TEA.

O capitulo 2 apresenta concep¢des tedricas acerca da Teoria Historico-Cultural
e os conceitos fundamentais. Neste capitulo sdo abordados a Teoria do Ensino
Desenvolvimental; o Transtorno do Espectro Autista, consideragdes historicas e da

legislagdo; os processos compensatorios em criangas com TEA; o ensino da
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matematica na perspectiva da inclusdo escolar; nexos conceituais da geometria e o
movimento légico-historico do conceito.

No capitulo 3 estdo descritas as concepgdes metodologicas, em que o
experimento didatico-formativo é a metodologia empregada para alcancar os
objetivos. Neste capitulo estdo o detalhamento das etapas e procedimentos da
pesquisa, instrumentos de coleta de dados e instrumentos de analise dos dados, bem
como os procedimentos éticos da pesquisa.

No capitulo 4 encontram-se as concepg¢des de analise preliminares, abordando
a descricao do local e dos participantes da pesquisa, as observagdes e as tarefas
matematicas como atividade de estudo.

O capitulo 5 é referente as categorias de analise a priori € emergentes. As
categorias a priori, foram descritas como: elaboragdo do pensamento geométrico,
instrumentos mediadores e processos compensatorios.

Este estudo finaliza, no capitulo 6, com as consideragdes finais sobre as
pesquisa e perspectivas de novos questionamentos acerca do entendimento referente
a aprendizagem e ao desenvolvimento conceitual em geometria por criangas com
TEA, fundamentada nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.

Ao final, encontram-se referéncias e apéndices.
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2 CONCEPCOES TEORICAS

O referencial tedrico da pesquisa se constitui no ambito da Teoria Histérico-
Cultural, proposta a partir dos estudos de Vigotsky e seus colaboradores, na
abordagem do Ensino Desenvolvimental com énfase na Situacdo Desencadeadora de
Aprendizagem (SDA). Foi escolhida esta teoria, por se tratar de uma pesquisa que
analisa a elaboracdo do pensamento geométrico em criangas com TEA, numa
abordagem logico-historica do conceito de localizagao e movimentagao no espacgo,
indicando direcéo e sentido.

Desta forma, na secdo 2.1 apresentam-se as abordagens teoricas e
conceituais fundamentada na Teoria Histérico-Cultural e suas contribuicdes para a
educacao de criangas com TEA. Na sec¢ao 2.2 o ensino de matematica na perspectiva
da inclusédo escolar, de forma especifica na unidade de estudo da Geometria e na

secao 2.3, nexos conceituais da Geometria no movimento-logico-historico.

2.1 A Teoria Histérico-Cultural e educagao de criangas com TEA

A Teoria Histérico-Cultural, € fundamentada nas contribuicbes de Lev
Semionovitch Vigotsky (1896-1934), psicélogo, nascido na Bielo-Russia, que realizou
pesquisas sobre o desenvolvimento da aprendizagem. A teoria fundamenta-se no
Materialismo Histérico e Dialético, ciéncia e filosofia marxista (Joenk, 2007), em que
as relagdes sociais se constituem num movimento de a¢des apreendidas, em que o
homem se constitui como ser social, numa perspectiva de usos e relagdes com a
natureza.

Em seus trabalhos, Vigotsky (2021) discorre sobre a linguagem e a
constituicdo do pensamento, trata do desenvolvimento das Fungbes Psicoldgicas
Superiores (FPS): linguagem, pensamento, memoria e atengao, e apresenta suas
concepgodes e trabalho sobre a crianga com deficiéncia em seu livro Fundamentos da
Defectologia* publicado em 1983.

Vigotsky (2022), em seus estudos que constam na “A Defectologia e o estudo
sobre o desenvolvimento e a educagao da crianga anormal” e “O Defeito e a

compensagao”, apresenta discussdes acerca do desenvolvimento da crianga anormal

4 Aqui usamos o e-book com a Tradugéo do Tomo Cinco das Obras Completas de Vigotsky,

Fundamentos de Defectologia, 2002.
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(termo usado no inicio do século XX para designar criangca com deficiéncia). O
pesquisador traz discussbes sobre as criangas cegas, surdas e com deficiéncia
intelectual e tematiza o desenvolvimento das FPS destas criangas. Neste sentido,
pode-se comparar estes estudos com o0s processos compensatorios a serem
desenvolvidos com criangas com TEA.

A Teoria Historico-Cultural destaca a importancia da mediagéo, por meio do
uso de instrumentos e signos, para o desenvolvimento das FPS, como a linguagem,
pensamento, memoria e atengdo (Vygotsky, 2022). Esse processo € o que diferencia
os seres humanos de outros animais, uma vez que o desenvolvimento humano ocorre
a partir de relagdes culturais, e ndo apenas de fatores intrinsecos (Vigotsky, 2022).
Também enfatiza que as potencialidades de cada crianga devem ser consideradas,
independentemente de ela apresentar ou ndo alguma deficiéncia, pois a educagao
deve ser direcionada a crianga como um todo, e ndo apenas a deficiéncia em si
(Vigotsky, 2022).

Em seus estudos sobre os processos compensatoérios, Vigotsky (2018)
argumenta que para possibilitar o desenvolvimento, quando os caminhos diretos estéo
indisponiveis, sao acionados caminhos indiretos, criando o0s processos
compensatorios.

A compensacao € a internalizagdo dos mecanismos, dos instrumentos e signos,
que pela mediacéo de qualidade do educador passam do meio exterior para o interno
da crianga, ou seja, desenvolve FPS (Vigotsky, 1991). Os processos compensatorios
sdo processos mentais em que a criangca ou pessoa com deficiéncia usa caminhos
indiretos para superar a sua dificuldade (Vigotsky, 2018) e partir da dificuldade, ter
consciéncia dessa dificuldade e da internalizagao da crianga com TEA, num sentido
de necessidade de transformar a dificuldade em potencialidade.

Para Vigotsky (2018) a escola ndo pode apenas acomodar a crianga a sua
deficiéncia, e sim propor formas de supera-la. Portanto, € preciso ter em mente a
superagao das fragilidades, ou seja, que elas possam ser compensadas pela crianga
com o uso de caminhos indiretos (Vigotsky, 2002).

A crianca com TEA apresenta caracteristicas marcantes: déficits na
comunicagao social e padrdes restritivos e repetitivos de comportamento (Schmidt;
Finatto; Ferreira, 2022), nas quais sao acionados os caminhos indiretos (Vigotsky,

2002) por meio de instrumentos que sejam mediados neste processo.
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Com relacao aos déficits na comunicagao social, a criancga precisa ser colocada
frente aos estimulos de linguagem, pois mesmo que nao apresente a fala
padronizada, ela pode compreendé-la (Vigotsky, 2018). Com estimulos de linguagem,
instrumentos que possibilitem a comunicagcdo e com interagdes sociais é acionada a
memoria e “para julgar corretamente as possibilidades de desenvolvimento da crianga
atrasada, € preciso considerar ndo apenas quanto ela prépria pode falar, mas também
quanto ela pode compreender” (Vigotsky, 2018, p.11).

Outra caracteristica da crianca com TEA é o comportamento com padrdes
restritivos e repetitivos, muitas vezes sao manifestados por anuéncia a rotinas,
resisténcias a mudancgas ou fascinagdo com movimentos (Schmidt, 2014), que sao
incompreendidos, mas que devem ser compensados pela crianga para que ela tenha
maior autocontrole de suas agdes. Ainda, segundo Schmidt (2014, p.298) “a partir
das teorias de aprendizagem social, entende-se que os comportamentos dessas
criangas dependem de suas consequéncias, logo, sdo mantidos por relagbes de
contingéncia e passiveis de modificacdo”. As interagbes sociais, devidamente
mediadas poderdo intervir ativamente no processo dessa compensacio, pois as
relacdes sociais sdo primordiais na mediacao para que o desenvolvimento ocorra.

A Teoria Histérico-Cultural esta centrada nas relagbes do homem como ser
social, na cultura e na sociedade (Casagrande; Girotto; Franco, 2023). O cerne da
teoria esta no desenvolvimento humano num movimento dialético, em que as relagdes
socioculturais estido diretamente ligadas ao desenvolvimento. A partir da Teoria
Histoérico-Cultural houveram desdobramentos, como a Teoria da Atividade, de
Leontiev (1978) e a Teoria do Ensino Desenvolvimental, de Davidov (1950).

A Teoria da Atividade, apresentada por Leontiev, aborda a atividade humana
em sua relagdo com o desenvolvimento do psiquismo, considerando que, a partir de
suas necessidades, o homem €& impulsionado a entrar em atividade (Casagrande,
Girotto, Franco, 2023, p. 4).

Nesta teoria a atividade entra no campo da psicologia quando o sujeito
confronta uma realidade objetiva e a torna subjetiva em que a atividade externa da
realidade é interiorizada, assumindo a atividade interna (Leontiev®, 2014). Essa
interiorizagdo da atividade, desenvolve as FPS (Vigotsky, 2022), que sao resultados

da interagdo do homem com o homem (Leontiev, 2014). Assim, “a atividade n&o existe

5 Aqui usamos o e-book com a tradugido de Atividade, consciéncia, personalidade de Alexei
Nikolaevich, disponibilizado pelo Marxist Internet Archive (Arquivo Marxista na Internet), 2014.
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sem um motivo, atividade “ndo motivada” ndo é atividade sem um motivo, mas
atividade com motivo subjetivamente e objetivamente oculto” (Leontiev, 2014, p. 58).

A atividade no campo da educacgao, esta relacionada a atividade externa da
crianga, com a compreensao do real e concreto, para posterior abstracao, atividade
interna, pois

E entendido que, em primeiro lugar, o processo de dominio dos significados
ocorre na atividade externa da crianga com objetos materiais [...]. Em estagios
iniciais a crianga adquire significados concretos relacionados diretamente a
objetos; mais tarde a crianga também domina operag¢des puramente logicas
(Leontiev, 2014, p. 79).

Tal como, é por meio da atividade de estudo que se encaminha o
desenvolvimento psiquico e pedagogico da crianga (Davidov; Markova, 2019). Sendo
seu objetivo, a mudanca interna do sujeito, em que haja uma autotransformacéao
(Repkin, 2019). Na atividade de estudo, as agcdes devem ser realizadas interligadas,
nao tendo desconexdes entre elas, “[...] portanto, tomar uma acao isolada desse
sistema implica a perda do todo” (Repkin, 2019, p. 229).

Fundamentados na Teoria da Atividade (Lentiev, 2014), a Teoria do Ensino
Desenvolvimental, sistema Elkonin-Davidov, se concretizou entre as décadas de 1950
e 1980, apods a queda do socialismo e desintegracdo da Unido Soviética (Puentes,
2019). Neste contexto, Vasily Vasilyevich Davidov propbe um sistema de ensino
paralelo a Teoria da Atividade de Leontiev, em que a atividade € compreendida pela
acao humana que transforma a realidade (Camilo, 2021) com tarefa de estudo, que
estdo relacionadas ao conceito a que se pretende desenvolver, sendo os principais

objetivos da pesquisa era analisar:

[...] @) o conteudo e a estrutura da atividade de estudo; b) as bases logico-
psicologicas de estruturacdo das disciplinas escolares, que correspondem
aos requisitos da atividade de estudo; c) as peculiaridades do
desenvolvimento psiquico dos alunos no processo da atividade de estudo; d)
as reservas de desenvolvimento psiquico dos estudantes nas diferentes
séries; e) particularidades de organizagcdo do experimento formativo
(Puentes, 2019, p. 33).

A Teoria do Ensino Desenvolvimental busca o desenvolvimento da crianca,
seguindo as bases da Teoria Historico-Cultural, em que a aprendizagem segue o0s
principios de que

[...] a) a aprendizagem adequada é o aspecto internamente essencial e
universal do processo de desenvolvimento das caracteristicas humanas; b)
[...] a pedagogia ndo deve orientar-se em direcdo ao passado, mas em
direcéo ao futuro (amanha) do desenvolvimento [...] (Puentes, 2019, p.29-30).
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Na Teoria do Ensino Desenvolvimental, “o desenvolvimento realiza-se através
da assimilagao (apropriagéo) pelo individuo da experiéncia histérico-social” (Davidov;
Markova, 2019, p.197), porém a assimilagdo nem sempre leva ao desenvolvimento,
podendo levar apenas ao dominio de alguns conhecimentos (Davidov; Markova,
2019). Em relagdo ao ensino, a atividade para a crianga deve contemplar a
assimilagao e o desenvolvimento dos conceitos cientificos (Vigotsky, 2001), pois € “no
ensino escolar a atividade da crianga para assimilar a experiéncia socialmente
elaborada se realiza na atividade de estudo” (Davidov; Markova, 2019, p.198).

O desenvolvimento dos conceitos cientificos, por meio de atividade de estudo,
€ o principal objetivo da teoria de Ensino Desenvolvimental. O foco principal da
atividade de estudo € a assimilagao dos procedimentos gerais de acdo no campo dos
conceitos cientificos, bem como as mudangas qualitativas no desenvolvimento
psiquico da crianga que se estabelecem a partir disso (Davidov; Markora, 2019).

A atividade de estudo € gerada em uma situacdo desencadeadora de estudo
(Serconek; Stofi, 2021), em que o objetivo é analisar a aprendizagem da crianga e seu
desenvolvimento psiquico, ou seja, a teoria de Vigotsky. Nesta teoria, a crianga é
colocada a frente de situagdes que a levem fazer generalizagdo e abstragdes, o
amago do ensino da matematica. Assim, parte do pressuposto de Leontiev sobre a
concepgao de atividade, de modo que o desenvolvimento humano se da por meio da
prépria atividade humana. Desta forma, a atividade de estudo (Davidov, 1999) se da
por meio de processos de aprendizagem, permitindo a transformacdo do que é
assimilado. A tarefa de estudo é o ponto inicial para o pleno desenvolvimento da
atividade de estudo, exigindo dos alunos uma analise das condigbes de origem de
determinados conhecimentos teéricos e o dominio das formas correspondentes de
acgdes generalizadas (Davidov, 1999).

Nesta teoria, busca-se o0 desenvolvimento do pensamento e o
desenvolvimento de conceitos: “0 movimento da percepgdo do conceito é uma
transicdo do concreto ou sensorial para o abstrato ou concebivel” (Davidov, 20236,
s.p.). Davidov (2023) distingue os conceitos em elementares e tedricos, os primeiros

sao aqueles a serem desenvolvidos com criangas em séries iniciais da educagao

6 Aqui usamos o e-book com a tradugado de Estudos Soviéticos em Educagdo Matematica,
Tipos de Generalizagdo no Ensino: Problemas de Ldgica e Pscicologia na Estruturagdo dos
Curriculos Escolares, do disponibilizado pelo Marxist Internet Archive (Arquivo Marxista na
Internet), 2023.
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basica, em que ocorrem as generalizagbes ao nivel das representagdes. Ja os
conceitos tedricos, a serem desenvolvidos em turmas mais avangadas da educacéao
basica, exigem maior analise mental (Davidov, 2023) e estdo ligados as
caracteristicas do objeto em estudo.

No campo do desenvolvimento dos conceitos tedéricos, Davidov (1999) propde
a atividade de estudo, a ser praticada desde os anos iniciais da educagao basica
(Libaneo; Freitas, 2015) a crianca deve sentir a necessidade de realiza-la e
experimentar o conhecimento a ser assimilado (Davidov, 1999), pois “uma atividade
de estudo completa cria e desenvolve propositalmente nos alunos as bases da
consciéncia e do pensamento tedrico, favorece o desenvolvimento de sua
personalidade” (Davidov, 1999, p. 5).

Segundo Davidov (1999) o curso do pensamento tedrico, a vista da atividade
de estudo, néo surge no dia-a-dia, muito menos se desenvolve nele, € na escola que
se constitui 0 pensamento tedrico, em que a crianga aprende sob o controle e diregao
do professor (Rosa, 2012). E na escola que se institui a inclus&o escolar, para que a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga se realizem, sem que haja barreiras
(Mendes, 2017). O desenvolvimento dos conceitos tedricos (Davidov, 2023) na
educacdo de criancas com TEA segue as mesmas premissas do ensino
desenvolvimental, pois € necessario formular o pensamento dialético nas criangas
(Davidov, 1999), mas precisa considerar as suas caracteristicas, que podem
influenciar o desenvolvimento (Carvalho, 2020).

A educagao de criangcas com TEA nem sempre foi pensada na perspectiva
Historico-Cultural, na constituicdo do pensamento (Vigotsky, 1991), nas
generalizagdes e abstracdes (Davidov, 2023), a crianga com TEA era vista como
alguém que néo tinha o potencial para aprender (Carvalho, 2020).

O termo autismo surge pos Vigotsky, porém seus estudos serviram de
arcabougo para os estudos sobre o autismo (Paoli, 2022). O termo vem do grego,
autos significa si proprio e ismo significa estado de orientagéo (Alves; Alves, 2022) de
forma sintética, o individuo se orienta em si proprio, ndo se relacionando com o
mundo. O primeiro a usar este termo foi o psiquiatra suigo Plouller em 1906 (Walker;
Borges, 2024), definindo o autismo como um sintoma da esquizofrenia, em que o

individuo perdia contato com o mundo real.
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Em 1911, o psiquiatra suico Eugen Bleuler (1857-1938) (Walker; Borges, 2024)
dando continuidade aos trabalhos de Plouller sobre a deméncia infantil, institui o
conceito de Esquizofrenia Infantil e o autismo como um dos sintomas.

Leo Kanner (1894-1981), austriaco, foi o primeiro a investigar o transtorno
(Fernandes; Tomazelli; Girianelli, 2020), prestou servigo militar na 12 Guerra Mundial
e cursou medicina na Universidade de Berlin. Em 1924, iniciou seus trabalhos como
médico assistente em Dakota do Sul. Tornou-se professor da Universidade Johns
Hopskins e em 1943 publicou o artigo “Autistic Disturbalances of Affective Contact’
(Disturbios Autistas do Contato Afetivo), em que descreve estudos com onze criangas
nascidas em 1930, com as quais fez suas intervengdes (Fernandes; Tomazelli;
Girianelli, 2020).

Hans Asperger (1906-1980), também austriaco, em 1944 usou o termo
Psicopatia Autistica Infantil (Cértes, Albuquerque, 2020), denominando com um
disturbio. Ele distinguiu a Esquizofrenia Infantil da Psicopatia Autista, em seus estudos
identificou sujeitos que falavam. Assim, seu diagnostico se dava em sujeitos falantes,
mas que apresentavam dificuldades na interagcdo social (Paoli, 2022), dando a
nomenclatura Sindrome de Asperger.

A partir das proposi¢des de Kanner e Asperger, a classificagdo e nomenclatura
foi se adequando. Em 1952, na primeira versdo do Manual Diagnéstico e Estatistico
de Transtornos Mentais’” (DSM), o Manual da Associagdo Americana de Psiquiatria
(APA), o autismo foi classificado como sintoma da “Reacgdo Esquisofrénica tipo
Infantil” (Fernandes; Tomazelli; Girianelli, 2020). Em 1968, na segunda versédo do
DSM, o autismo foi denominado “Esquisofrenia tipo Infantil” (Fernandes;Tomazelli;
Girianelli, 2020).

Em 1978, o autismo € tido como disturbio do desenvolvimento cognitivo pelo
psiquiatra libanés Michael Rutter (1933-2021) (Alves; Alves, 2022). Com essa
definigado, influencia a elaboragado do DSM Il (Alves; Alves, 2022). E em 1979, passou
a ser denominada “Psicose Infantil” ou “Sindrome de Kanner” (Fernandes; Tomazelli;
Girianeli, 2020).

Em 1980, com o DSM lll, a nomenclatura muda para “Transtorno Autista” e

passa a englobar o grupo dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (Alves e

7 Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM): Diagnostic and Statistical

Manual of Mental Disorders: manual para profissionais da area da saude, que lista os transtornos
mentais e os critérios para o diagnéstico.
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Alves, 2022) juntamente com o Transtorno de Asperger, Transtorno Desintegrativo da
Infancia, Transtorno de Rett e Transtorno Global do Desenvolvimento.

Com o DSM IV, em 1990, foi categorizado no Transtorno Global do
Desenvolvimento, mostrando déficits cognitivos (Fernandes; Tomazell; Girianelli,
2020).

Em 2014, o DSM V traz uma nova nomenclatura “Transtorno do Espectro
Autista” e adequando o autismo aos Transtornos do Neurodesenvolvimento. Em que
o diagnostico se da por questdes de alteragbes nas interagdes sociais, na
comunicagao e por um repertério de interesses e atividades repetitivas, restritas e
estereotipadas (Fernandes; Tomazelli; Girianelli, 2020).

Na versao do DSM V (Apa, 2023), os sintomas do TEA, apresentam um unico
continuum de deficiéncias leves a graves nos dois dominios da comunicagao social e
comportamentos e interesses restritivos e repetitivos. Diante da gravidade das

caracteristicas, o TEA pode apresentar trés niveis de suporte, conforme especificado

no quadro 1.
Quadro 1 - Niveis de gravidade e de suporte para o TEA
Nivel de severidade Comunicagido social Comportamentos restritivos
e repetitivos
Nivel 3 Déficits severos nas relagdes | Inflexibilidade de
“Exigindo suporte muito | sociais verbais ou ndo verbais. | comportamentos, extrema
substancial’ dificuldade em lidar com
mudangas.
Nivel 2 Déficits acentuados na | Inflexibilidade de
“Requer suporte substancial” comunicagao social verbal ou | comportamentos, dificuldade
nao verbal, em lidar com mudancas.
Nivel 1 Dificuldade em iniciar | Inflexibilidade de
“Requer suporte” interacdes sociais, com | comportamento causa
respostas atipicas e | interferéncia no funcionamento
malsucedidas a abertura social, | em um ou mais contextos.
com diminuicdo do interesse | Apresenta problemas de
social. organizacdo e planejamento,
dificultando a independéncia.

Fonte: Adaptado de APA (2023)

Os niveis de suporte no TEA sao importantes para compreender as
necessidades individuais de cada crianca e oferecer intervengdes adequadas. Essa
classificagdo permite que profissionais da saude, da educagcdo e cuidadores
identifiquem o grau de auxilio necessario nos dominios da comunicacao social e do

comportamento.
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Para criangas que requerem suporte leve (Nivel 1), o foco pode ser no
desenvolvimento de habilidades sociais, organizagao e planejamento, ajudando-as a
alcancar maior independéncia. Ja para aquelas que necessitam de suporte
substancial (Nivel 2), as intervenc¢des podem incluir terapias e atividades educacionais
direcionadas a melhora da comunicagdo funcional e estratégias para enfrentar
dificuldades relacionadas a inflexibilidade e mudangas. No caso de criangcas que
exigem suporte muito substancial (Nivel 3), as acbes devem ser intensivas e
abrangentes, envolvendo programas estruturados para maximizar a comunicagao,
reduzir barreiras comportamentais e criar um ambiente estavel e previsivel (Apa,
2023).

O diagnostico e denominagdes das pessoas com TEA sofreram modificagdes
no decorrer do tempo, mudangas que foram fundamentais para o que se define hoje.

As contribui¢des ao longo do tempo estdo resumidas no Quadro 2:

Quadro 2 - Histérico do TEA

Ano Contribuigoes

1906 Plouller: autismo como sintoma da
Esquizofrenia

1911 Bleuler: conceito de Esquizofrenia Infantil e
autismo com sintoma.

1943 Leo Kanner: “Disturbios Autistas no Contato
Afetivo”.

1944 Hans Asperger usou o termo Psicopatia
Autistica Infantil.

1952 Primeira versdo do Manual Diagnéstico e

Estatistico de Transtornos Mentais. O autismo
€ classificado como  subgrupo da
esquizofrenia.

1968 Segunda versdo do DSM, autismo é
denominado Esquizofrenia tipo Infantil.

1978 Michael Rutter classifica como disturbio do
desenvolvimento cognitivo.

1979 Denominagdo de Psicose Infantii ou
Sindrome de Kanner

1980 DSM llI: Passa a englobar os Transtornos
Invasivos do Desenvolvimento,
denominando-se Transtorno Autista.

1990 DSM IV: Transtorno do

Neurodesenvolvimento, com alteragdes nas
interagdes sociais, na comunicagdo e
interesse em atividades restritas, repetitivas e
estereotipadas.

2014 DSM V: nova denominagdo Transtorno do
Espectro Autista na categoria Transtornos do
Neurodesenvolvimento.
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2023 Atualizacdo do DSM V: niveis de gravidade
para o TEA, apresentando trés niveis de
necessidade de suporte.

Fonte: Autoria prépria (2025)

A trajetdria do diagnostico e a nomenclatura do transtorno, desde o inicio do
século XX até a atualidade, demonstram um avanco em termos clinicos. Porém a
legislagao para a pessoa com TEA, em relagdo aos direitos e a inclusao escolar se
institui quase um século depois.

No ano de 1994, reuniram-se em Salamanca-Espanha, delegados da
Conferéncia Mundial da Educagao Especial com o objetivo de garantir uma Educagao
Especial bem estruturada, o que resultou no documento denominado Declaracao de
Salamanca sobre Principios, Politica e Pratica em Educacado Especial e esta de
acordo com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em que toda crianga tem
direito a educacdo. Neste documento, as criangas e jovens com deficiéncia tém o
direito ao acesso ao ensino centrado neles. O termo “necessidades educacionais
especiais” refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncia ou dificuldade de
aprendizagem (Unesco,1994).

No Brasil, a garantia legal para as pessoas com deficiéncia no contexto da
educacgao na escola regular, se concretiza em 1988, pela Constituigdo da Republica
Federativa do Brasil, que prevé no “art. 208 Il — atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia preferencialmente na rede regular de

ensino” (Brasil, 1988). A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), também prevé:

Art. 58. entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente pela rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais e
altas habilidades ou superdotagéo (Brasil, 1996).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil, 1990), apresenta no art. 54,
que o “atendimento especializado aos portadores de deficiéncia deve ser
preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 1990). Em 2008, institui-se a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva que

norteia a educacgao inclusiva, pois tem por objetivo:

A Politica Nacional de Educagado Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino para garantir:
acesso ao ensino regular, com participagao, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
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educacao especial desde a educagéo infantil até a educagao superior; oferta
do atendimento educacional especializado; formagao de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educagéo
para a inclusdo; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdoes e
informacgao; e articulagao intersetorial na implementacdo das politicas
publicas. (Brasil, 2008, n.p.).

Dando sequéncia a legislagao, segue a Lei N° 12.764 de 2012, exclusiva para
pessoa com TEA e institui a Politica Nacional de Prote¢ao dos Direitos da Pessoa com

Transtorno do Espectro que considera pessoa com TEA nas seguintes condigdes:

§1° Para os efeitos desta Lei, € considerada pessoa com transtorno do
espectro autista aquela portadora de sindrome clinica caracterizada na forma
dos seguintes incisos | ou ll:

| — deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicagéo e da
interacdo sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagao
verbal e ndo verbal usada para interagao social; auséncia de reciprocidade
social; faléncia em desenvolver e manter relagdes apropriadas ao seu nivel
de desenvolvimento;

Il — padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padrées de comportamentos ritualizados; interesses
restritos e fixos (Brasil, 2012, art. 1°).

Em 2015, ¢é instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), garantindo os direitos educacionais das

pessoas com deficiéncia. Conforme, o artigo 27:

A educacéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.

Paragrafo unico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar educagcédo de qualidade a pessoa com deficiéncia,
colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagao
(Brasil, 2015, art. 27°).

Os avancgos dos direitos a pessoa com TEA vao se concretizando e mais leis
sao efetivadas, em 2018, com a Lei n° 13.652, é criado o Dia Nacional de
Conscientizagao sobre o Autismo (Brasil, 2018) E em 08 de janeiro de 2020, é criada
a Lei n® 13.977, que assegura a pessoa com TEA o direito a Carteira de |dentificagéo
da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, garantindo prioridade nos

atendimentos a servicos, conforme:

Art. 3° A. E criada a Carteira de Identificacdo da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (Ciptea), com vistas a garantir atengéo integral, pronto
atendimento e prioridade no atendimento e no acesso aos servigos publicos
e privados, em especial nas areas de saude, educacao e assisténcia social
(Brasil, 2020, art. 3°).
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A garantia de direitos para a pessoa com TEA é fundamental para seu
desenvolvimento, assim como praticas que levem a pessoa com TEA ao
desenvolvimento. Por se tratar de um transtorno marcado por falhas na comunicacao,
na interagao social e no comportamento, a Teoria Histérico-Cultural vem ao encontro
dessas dificuldades com a finalidade de pautar acbes com interacbes mediadas,
articuladas com a linguagem, em que o conceito cientifico pode ser elaborado por
caminhos indiretos (Vigotsky, 2019).

Para Schmidt (2014) a terminologia “espectro autista” € usada para se referir a
uma vasta gama de patologias, que tém como caracteristica comum o déficit
qualitativo na diade de caracteristicas: comunicagao social e padrdes restritivos e
repetitivos de comportamento (Schimidt; Finatto; Ferreira, 2022). E considerado um
espectro®, pois os individuos podem ter a diade de condigdes, em que “as
caracteristicas essenciais contemplam uma diade que envolve déficits persistentes na
comunicagao social e padrdes restritivos e repetitivos de comportamento interesses e
atividades” (Schmidt; Finatto; Ferreira, 2022, s.p.), podendo apresentar outras
caracteristicas (alimentares, sensoriais, agressividade, impulsividades,
hiperatividade, entre outras). A definicdo de espectro se da pela heterogeneidade das
caracteristicas e variabilidade delas entre os individuos em que cada individuo possui
caracteristicas proprias e unicas, podendo ou nao ser parecida com as de outros
individuos. Ainda, segundo Schimdt (2014), as caracteristicas podem ocorrer
isoladamente ou acompanhado de outras fungdes psicoldgicas.

Diante disso, a inclusdo escolar de criangas com TEA deve priorizar o
desenvolvimento das FPS, a assimilacdo dos conceitos cientificos (Vigotsky, 2001),
num movimento dialético, em que a crianca faca interrelacbes entre os conceitos

elementares e tedricos (Libaneo, 2004).

2.2 O Ensino da matematica na perspectiva da inclusao escolar

A Matematica vem se constituindo como ciéncia desde a evolucdo dos
primeiros ancestrais do homem, ha cerca de 5 milhées de anos antes de Cristo (Eves,
2011). Sao conhecimentos e praticas que surgem pelas necessidades humanas,
historicamente transformadoras da realidade. Pode ser encontrada nas interacdes

socioculturais e se constituindo como uma ciéncia abstrata do pensamento humano.

Grifo nosso.



35

Por se constituir da produgdo humana, a Matematica precisa ser viabilizada para a
atividade humana, ou seja, partir da realidade empirica, transformando conceitos
espontaneos em conceitos cientificos (Vigotsky, 2001).

A historia da Matematica se funde a historia da humanidade (Eves, 2011) por
ser uma ciéncia do pensamento humano, ela é elaborada pelas atividades humanas
e nelas se materializa. A Matematica como ciéncia evolui a medida que as atividades
humanas evoluem, assim também é com o ensino da Matematica. Desse modo, os
conceitos matematicos devem ser desenvolvidos num movimento logico-histérico
(Kopnin, 1978), em que parte da realidade concreta para as abstragées, num processo
de internalizagdo dos conceitos (Moura et al., 2018)

Por ser uma ciéncia constituida pelas atividades humanas, a matematica
envolve conceitos, em grande parte, abstratos e complexos. Esses conceitos exigem
nao apenas a compreensao de simbolos, mas também o desenvolvimento das FPS,
como memodria logica, abstracdo e comparacgao Vigotsky (2022). Assim, a matematica
pode ser configurada como ciéncia abstrata, que exige a leitura e compreensao de
simbolos, a alfabetizacdo matematica € entendida como a capacidade de interpretar
e compreender os signos e simbolos presentes no conteudo dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (Ferreira; Maggioni, 2023).

Neste sentido, os conceitos matematicos ndo podem ser abordados de forma
mecanizada (Carvalho, 2023), fazendo-se necessario possibilitar espagos em que as
relagdes sociais estejam presentes (Mota; Freire, 2024). Propde-se 0 uso de recursos
que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga com TEA no espacgo
escolar, porque a escola pode ser um dos primeiros grupos sociais que a crianga com
TEA venha a fazer parte, além do contexto familiar (Carvalho, 2023).

O desenvolvimento das FPS so6 € viavel por meio do progresso cultural, seja
através do dominio dos recursos externos da cultura, como a fala, a escrita e a
aritmeética (Vigotsky, 2011). Neste sentido, a educacéo de criangcas com TEA precisa
partir de situa¢des vivenciadas no contexto sociocultural (Mota; Freire, 2024).

Na educacéao de criangas com TEA é necessario propor atividades para que elas
tenham rela¢des socioculturais de qualidade, que visem as potencialidades e por meio
dela, desenvolva suas as suas funcdes psiquicas elementares e transforme em
superiores (Mota; Freire, 2024), priorizando as capacidades da crianga com TEA, e
nao apenas o seu comprometimento. Haja visto que a educagao da crianga com

deficiéncia, € importante compreender como ela se desenvolve. A deficiéncia, por si
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s, nao é o foco principal, o que realmente importa € a reacdo que emerge na
personalidade da crianga durante o processo de desenvolvimento, em resposta as
dificuldades que ela enfrenta em decorréncia dessa deficiéncia (Vigotsky, 2018)

Para tanto, o ensino da matematica na Teoria Historico-Cultural “[...] traz
possibilidades para a sala de aula ao considerar a cultura e as relacdes sociais como
influenciadoras neste processo (Dessbesel, 2021, p.40), em que o educador
transforma o espago da sala de aula em momentos de possibilidades de
desenvolvimento (Carvalho, 2023).

Entende-se que o “desenvolvimento cultural € a principal esfera em que é
possivel compensar a deficiéncia” (Vigotsky, 2011, p.869). Sendo a compensagao o
mecanismo interno que a crianga constitui por meio de meios auxiliares para alcangar

o desenvolvimento, permitindo assim

Os mecanismos auxiliares (fala, palavra e outros sinais) desempenham um
papel decisivo nos processos de substituicdo em todo desenvolvimento social
da crianga; com a ajuda deles a crianga aprende a estimular a si mesmo. O
papel dos meios auxiliares, com os quais a crianga se enriquece no processo
de desenvolvimento, também conduz a segunda tese fundamental que
caracteriza os processos compensatorios, a tese seobre o coletivo como fator
de desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores da crianga normal e
da anormal (Vigotsky, 2018, p. 10).

O ensino da matematica sob a perspectiva da inclusdo escolar € uma forma
de privilegiar o desenvolvimento das FPS. Porque o uso de caminhos indiretos
(Vigotsky, 2018) para a constituigdo dos processos compensatorios (Vigotsky, 2018)
no desenvolvimento dos conceitos cientificos (Vigotsky, 2001) € um fundamental na
Teoria do Ensino Desenvolvimental, que visa o desenvolvimento da crianga como um

todo.

2.3 Nexos conceituais da geometria no movimento l6gico-histérico

O conceito matematico ndo é apenas um produto do pensamento humano, ele
se constitui das vivéncias humanas. Assim, a geometria € um produto das relagdes
humanas, seu desenvolvimento se deu ao longo da histéria das civilizagdes (Costa;
Cedro, 2024) em que o ser humano busca compreender a natureza e usa-la a seu

favor.
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Para os primeiros hominideos®, que cagavam e coletavam passando pelas eras
Paleolitica e Neolitica, a busca por alimentos os conduziam a buscar formas de
adaptacgao. A transigao entre a era Neolitica e a era do Ferro e do Bronze, se deu no
assentamento, na mudancga de sociedade cagadora para sociedade de agricultores
(Eves, 2011).

A partir dai as civilizagdes que emergem, vao desenvolvendo pensamentos
matematicos, que dao sustentacido a matematica e a geometria que conhecemos.
Segundo Eves (2011) para os babilénios, 2000 a. C. a 1600 a. C., a geometria era a
mensuragao pratica e tinha carater algébrico. Os egipcios apresentavam formulas
para calculos de area de terrenos e volume de graos.

Os gregos tinham uma visao diversa sobre a geometria, “os gregos foram os
primeiros a perceber que a natureza poderia ser entendida usando-se a matematica
— que a geometria poderia ser aplicada para revelar, ndo apenas para descrever”
(Mlondinow, 2004 apud Moura et al., 2018). Os gregos Tales de Mileto e Pitagoras
procuraram na civilizagdo egipcia, possiveis explicagdes da geometria, porém foi
Euclides que reuniu os conhecimentos sobre geometria e viabilizou o entendimento
sobre esses conceitos (Moura et al., 2018).

Diante das consideragdes sobre o processo historico do uso da matematica,
0 ensino dos conceitos da geometria a serem abordados no experimento didatico-
formativo partiram do movimento l6gico-historico, que se constitui como um processo
de mudanga, no contexto do surgimento e desenvolvimento do conceito ao longo do
tempo, num movimento historico e a concepg¢ao desse movimento pelo pensamento
(Kopnin, 1978). O movimento dialético entre a légica dos conceitos e o seu
desenvolvimento histérico “é como se o pensamento se desenvolvesse em forma de
circulo: da teoria (ou légica) a histéria e desta novamente a teoria (Iégica)” (Kopnin,
1978, p.186).

O movimento logico-historico dos conceitos da geometria se constitui da
necessidade do homem em se desenvolver ao longo das civilizagées. Os homens da
Idade da Pedra, cagadores, se movimentavam em busca de alimentos pelas savanas
e as civilizacdes agricolas se estabeleceram proximos ao rio Nilo-Africa, rios Tigre e

Eufrates-Oriente Médio e rio Amarelo-China (Eves, 2011). Em ambos os povos, a

9 Hominideo é o termo utilizado para designar os individuos da familia dos primatas, do

género Homo, do qual pertence o homem e seus ancestrais (Dicio, 2024).
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nogao de localizag&do espacial e de movimentagao pelo territério, estavam presentes.
A busca por alimentos e por assentamento, estimulou ao homem a memoria
topografica, que para Vigotsky e Luria (1996, p.108) é

A forma mais frequentemente observada de memdria admiravel do homem
primitivo € a chamada meméria topografica, isto €, memadria do ambiente. Ela
[...] armazena as imagens do ambiente nos minimos detalhes munindo assim
o homem primitivo da capacidade de localizar-se com uma seguranga que
espanta o homem europeu.

O uso dos sentidos pelo homem primitivo e ao longo das civilizagdes constitui
a geometria sensorial (Moura et al., 2018) para a compreensao do espago em que
pertencia. Com estimulos sensoriais, processos psiquicos mais simples, o ser humano
passa a desenvolver o pensamento (Costa; Cedro, 2024). E por meio dessas
sensacgoes, diante do meio em que vive, que o0 homem primitivo apresenta memaorias
topograficas (Freitas, 2022), assim vai conquistando e explorando diferentes lugares.

No contexto da geometria, Moura et al. (2018) destacam trés momentos de
desenvolvimento da geometria no movimento Iégico-historico: geometria sensorial,
geometria pratica e geometria formal. No quadro 3 sintetizam-se as principais ideias

da geometria no movimento légico-histérico a partir de Moura et al. (2018).

Quadro 3 - Sintese do estudo do movimento l6gico-historico da geometria

Nosso estudo do movimento Iégico-histérico da geometria
Movimentos iniciais

histéricos de Descrigao Sintese
desenvolvimento da
geometria
Geometria sensorial Percepcgdes geomeétricas | Percepgao espaco.
elaboradas diante de
observacgoes do meio

circundante.

Geometria pratica Desenvolvimento de “uma nova | Solugao de
geometria”, em que foram | problemas do
consideradas as necessidades | cotidiano
sociais e praticas advinhas das
antigas civilizagbes, tais como a
divisdo das terras e a cobranga
dos impostos.
Geometria formal Busca de explicagbes tedricas | Padronizagao de
para os fatos descobertos | signos e elaboragéo
empiricamente, ou seja, a | de conceitos.
sistematizagéo da geometria.
Fonte: Moura et al. (2018, p. 12)

Ao adotar o estudo da geometria sensorial, que considera as percepc¢des

espaciais do ambiente por meio dos sentidos para seu desenvolvimento (Moura et al.,
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2018), utiliza-se um processo psiquico simples, por meio das sensagdes, em que 0
homem desenvolve o pensamento (Costa; Cedro, 2024). Esse processo se torna um
meio para que criangas com TEA se apropriem dos conceitos de localizagao e
movimentacgao.

Os nexos conceituais se constituem historicamente pelas relagcbes entre o
processo formador do conceito com o propésito de compreendé-lo. Dessa forma os
nexos conceituais sao “os elos que fundamentam os conceitos contém a logica, a
historica, as abstragdes, as formalizagdes do pensamento humano no processo de
constituir-se humano pelo conhecimento” (Sousa, 2018, p. 50). Sendo entendido como
aspecto essencial do conceito (Moura et al., 2018).

O quadro 4 apresenta a génese e 0s nexos conceituais da pesquisa.

Quadro 4 - Génese e nexo conceitual

Génese Nexo conceitual
Localizagao do abrigo Percepgao da orientagao (direcéo e sentido) para
localizagdo e movimentagéo.
Movimentagéo na natureza em busca de Indicagcado de mudanga de diregao e sentido.
alimentos Pontos de referéncia.

Fonte: Adaptado de Freitas (2022)

Para a apropriagao dos nexos conceituais, € preciso considerar a percepcao,
que é uma resposta a um evento da realidade sobre os sentidos, ndao apenas como
resposta sensorial, mas sim como tomada de consciéncia sobre o evento da realidade
(Rubinstein, 1973). A percepg¢ao nao pode se reduzir a soma das sensagoes, ela deve
ser interpretada conscientemente por meio dos sentidos (Rubinstein, 1973),
compreendendo a interpretagcédo pessoal dada pelos estimulos (Ries, 2004).

Para Rubinstein (1973, p. 152) “o sentido da percepgao significa que nele se
implicam o pensamento e a tomada de consciéncia do seu significado”. A
interpretacdo consciente dos sentidos, leva a interpretacdo pessoal dos mesmos,
trazendo uma bagagem sociocultural de cada individuo, em que a percepgao “[...] esta
ligada a estrutura e dindmica da personalidade de um individuo. Por esta razdo nés
nao vemos as coisas como elas s&o e, sim, como nés somos” (Ries, 2004, p. 51). A
percepcgao esta intrinsecamente ligada a concepgao de cada individuo, por meio das
relagdes permeadas pela histéria e cultura de cada, pois o sentido da “percepcao

humana esta historicamente condicionada” (Rubinstein, 1973, p. 154).
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A percepcgao pode se distinguir em duas formas: a percepgao de espacgo € a

percepcao de movimento, Rubinstein (1973) discorre a respeito, em que

a percepcgao de espaco inclui a percepcao da distancia a que os objetos se
encontram de nés ou um dos outros; além disso, inclui também a percepgao
da direcgdo em que se encontram, do tamanho e da forma dos objectos
(Rubinstein, 1973, p.157).

Neste sentido, a percepcao de espacgo esta ancorada no tripé: direcao,
tamanho e forma, dependendo da distancia em que se esta o objeto em referéncia a
outro objeto, ou seja, ponto de referéncia.

Com relacao a percepgao de movimento, a definicdo se torna mais complexa
(Rubinstein, 1973), pois o0 movimento nao pode ser explicado apenas pelo movimento
dos olhos e sim pela profundidade do espago, a posicdo do corpo em relacdo ao

objeto, dessa forma

Quando um objecto se move no espago, percebemos seus movimentos com
base no facto de que abandona os pontos de visdo 6ptica, induzindo-nos a
mover os olhos ou a cabega para poder fixa-lo novamente. O deslocamento
de um ponto em relagao a posi¢ao do nosso corpo mostra-nos a mudanga de
sitio no espaco objetivo. A percepgdo do movimento na profundidade do
espago, que sO experimentalmente se investigou, produz-se devido a um
deslocamento na retina, para a direita ou para a esquerda, de pontos nao de
todo idénticos. Assim, na percepg¢ao do movimento desempenha também um
determinado papel o movimento que os olhos devem efectuar para poder
seguir o objecto em movimento (Rubinstein, 1973, p.170).

Estas percepcdes se ddo por meios sensoriais, partindo de situagdes do
ambiente externo, para serem internalizadas. Dessa forma, a crianga podera se
orientar de duas maneiras, a primeira € seguir uma trajetéria mentalmente com
referéncias de pontos espaciais, e a segunda usando a imaginacao das relagdes
espaciais (Rubinstein, 1973). A segunda é mais dificil, porque exige maior
complexidade das operagdes mentais.

No sentido da percepgao espacial e de movimento na constituicdo do conceito
“localizagdo e movimentagao de pessoas e objetos no espaco, segundo pontos de
referéncia, indicagdo de mudancgas de diregcao sentido” (Brasil, 2018, p. 282), o nexo
conceitual de percepg¢ao da orientagdo para a localizagdo e movimentagao pode ser
estabelecido. Esse nexo pode ser articulado por meio dos conceitos de localizagao
espacial, orientagcdo espacial e representacao espacial (Oliveira; Pessoa, 2016).

O quadro 5, demonstra estes conceitos, com base em (Oliveira; Pessoa,
2016).
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Quadro 5 - Conceitos referentes ao nexo conceitual da percepgao de orientagao

Conceito Descricéo
Localizagao espacial | A crianga deve localizar-se no espaco e localizar objetos e pessoas
neste espaco.
E estético.
Orientagao espacial A crianga precisa orientar-se no espaco, usando pontos de referéncia.
E dinamico, explora diregdo e movimento.

Representacao Possibilidades de a crianga registrar sua percepgao de espacgo.
espacial Demonstrando a internalizagcao da percepgéo, sem estar no campo de
visédo

Fonte: Autoria prépria (2025)

Diante destes conceitos, foram abordados no experimento didatico-formativo,
a orientacdo espacial e a representacdo espacial, pois a primeira € dinamica, num
constante movimento e explora diregao e sentido (Oliveira; Pessoa, 2016), porque a
“orientacao espacial trata da habilidade do individuo em identificar sua localizacéo e
se locomover de maneira eficaz a algum destino, através de decisdes tomadas com
base em informacgdes espaciais” (Lima, et al., 2022, p.227). Diante disso, a orientagao
espacial pode ser usada para assimilacdo do nexo conceitual da presente pesquisa,
pois se constitui de movimento, apresentando aspectos de diregdo e sentido de
deslocamento, e explora a representacado espacial por meio de ponto de referéncia
(Oliveira; Pessoa, 2016). Com relagdo a representagao espacial, ha a possibilidade
da criancga representar por meio de desenhos, croquis € maquetes, a percepcao de
espaco (Oliveira; Pessoa, 2016), em que a internalizagcao da percepgao de espaco
possa significar o desenvolvimento das FPS (Vigotsky, 1991).

A exploragdo do nexo conceitual, por meio da orientacdo espacial e
representacado espacial, se constitui em movimentos, trazendo o movimento légico-
historico (Kopkin, 1978) do conceito, por meio de situagdes reais, que a crianga
utilizara das percepgdes de espago e de movimento (Rubinstein, 1973).

Dessa maneira, o conceito geométrico de “localizacdo e movimentagéo de
pessoas e objetos no espacgo, segundo pontos de referéncia, indicacdo de mudangas
de direcdo e sentido (Brasil, 2018, p.282) partira das concepg¢des de percepcao,
percepgao de espaco e de movimento, abordando os conceitos de orientacao espacial

e representagao espacial.
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3 CONCEPGOES METODOLOGICAS

A pesquisa tem uma abordagem qualitativa e quanto ao objetivo se caracteriza
como um experimento didatico-formativo, fundamentado em Davidov (1999). Para o
desenvolvimento da pesquisa, realizou-se um experimento didatico-formativo, com os
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, a partir de tarefas de estudo que colocam
a crianga frente a experimentacdo dos conceitos a serem apreendidos (Davidov,
1999). O uso desta metodologia de ensino experimental foi escolhido com o intuito de
impulsionar o desenvolvimento da crianga. Ao usar o experimento didatico-formativo
buscou-se analisar como ocorre o pensamento geomeétrico de criangas com TEA.

O experimento didatico-formativo foi aplicado com criangcas com TEA de uma
escola regular municipal em um municipio do estado do Parana. A amostra consiste
em 2 criangas matriculadas regularmente no 2° ano do Ensino Fundamental (1° ciclo)
e sala de aula regular. O numero de participantes foi definido por serem os alunos
matriculados com TEA nessa etapa de ensino, na escola na qual foi realizada a

pesquisa.

3.1 Procedimentos da pesquisa

A pesquisa aqui descrita contou com as seguintes etapas: 1- procedimentos
iniciais (autorizacdes da instituicdo coparticipante, envio ao Comité de Etica em
Pesquisa); 2- revisao da literatura e diagndstico inicial (observacdo em sala de aula);
3- elaboragao do experimento didatico-formativo (planos de aula, conteudos, unidades
tematicas); 4- desenvolvimento do experimento didatico-formativo com tarefas
matematicas (aplicagao das aulas experimentais individuais, coleta de dados por meio
de audio e video, diario de campo e observacgdes); 5- analise dos dados e elaboracao
de relatdrios, explicando os fenbmenos e processos desenvolvidos, que de acordo
com Vigotsky, Leontiev e Luria (2010) chama de analise objetiva; 6 - elaboragédo do
produto educacional: um material didatico, em forma de guia didatico, com as
orientagcdes de como os professores e pesquisadores podem elaborar o pensamento

geométrico em criangas com TEA. O quadro 6 apresenta as etapas da pesquisa.

Quadro 6 - Etapas da pesquisa
| Etapas | Descricio
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18 Procedimentos iniciais: autorizagao da instituicao
coparticipante, envio ao Comité de Etica em Pesquisa.

28 Revisao da literatura e diagnéstico inicial com
observagbes em sala de aula.

32 Elaboragédo do experimento didatico-formativo:
planejamento dos encontros.

42 Desenvolvimento do experimento didatico-formativo com
tarefas matematicas.

52 Analise dos dados e elaboragao de relatérios.

62 Elaboracéo do produto educacional: guia didatico

Fonte: Autoria prépria (2025)

A seguir apresenta-se as etapas de forma detalhada:

Primeira etapa — Procedimentos Iniciais: antes de iniciarmos os encontros
foram necessarios alguns procedimentos iniciais, que constituem a primeira etapa da
pesquisa: a) A realizagado da pesquisa foi autorizada pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), por meio de declaracéo; b) Envio do projeto ao Comité de Etica em
Pesquisa em Pesquisa (CEP), autorizado em 07.06.2024 conforme parecer n® CAAE
80108824.0.0000.0177; c) Apds, seguindo o cronograma de pesquisa, foi iniciado o
recrutamento: reunido com os responsaveis e estudantes, em que foram explicadas
as informacdes éticas da pesquisa.

A reuni&o foi agendada em data concomitante com a reunido de pais realizada
pela propria escola. A pesquisadora pode conversar e explicar aos responsaveis todos
os procedimentos da pesquisa, as implicagdes e procedimentos metodoldgicos,
explicando que a pesquisa ndo acarretaria 6nus para as familias, pelo contrario, as
criangas teriam o beneficio do desenvolvimento do pensamento matematico. Os
responsaveis aceitaram a participacao dos estudantes menores de idade e assinaram
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Uso de Imagem
e Som de Voz (TCUISV). Os estudantes menores de idade assinaram o Termo de
Assentimento (TALE), que foi elaborado de forma alternativa, ja que se trata de
criangas, e uma coépia foi entregue ao seu responsavel.

Segunda Etapa — Experimento didatico-formativo (fase 1): Revisao da literatura
e diagnostico inicial: A pesquisa é pautada nos fundamentos de Vigotsky (2001),
dentro da Teoria Historico-cultural, que preconiza a acdo humana materializada nas
interacdes socioculturais € no uso de instrumentos. Assim, também ocorre no
processo ensino e aprendizagem, as interagdes pedagogicas mediadas pelo uso de
instrumentos resultam na aprendizagem, consequentemente o pensamento

matematico geométrico é elaborado nestas interagdes.
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Nessa etapa, além da revisao da literatura que norteou a pesquisa, buscou-se
as leis, decretos e resolugdes que tangem a inclusdo das criangas com TEA nas
escolas, e os conceitos geométricos abordados na pesquisa.

Como diagndstico inicial, a pesquisadora observou as criangas em sua aula
regular com a professora regente, nos momentos de aula de matematica. As
observagbes ocorreram em quatro momentos, sendo duas de cada crianga, pelo
periodo de 01 hora em cada semana, em que foram anotadas em diario de campo,
com o intuito de analisar como a crianga com TEA participa das aulas de Matematica
em conjunto com a turma e as caracteristicas marcantes do TEA em cada uma.

Terceira Etapa: Elaboracdo do experimento didatico-formativo (fase 2) -
planejamento: Nesta etapa foi planejado o experimento didatico-formativo, elencando
0s nexos conceituais abordados e as tarefas de estudo aplicadas.

Apods a observacgao in loco, foi organizado os materiais para a realizagdo dos
encontros com as tarefas matematicas, na unidade tematica Geometria e objeto de
conhecimento “Localizagdo e movimentagdo de pessoas e de objetos no espaco,
segundo pontos de referéncia, indicagdo de mudangas de dire¢ao e sentido” (Brasil,
2018, p. 282).

Posteriormente iniciaram-se os encontros com as duas criangas, totalizando 10
encontros, sendo um por semana, com duragao de cerca de 40 minutos cada um.

As tarefas matematicas foram realizadas em sala especifica, durante o periodo
de aula. Por ser uma escola em tempo integral ndo ha possibilidades de contraturno.
Nao houve prejuizo as criangas, uma vez que o tempo de permanéncia na escola é
ampliado e foi devidamente acordado com os envolvidos no processo com as devidas
autorizagoes.

Quarta Etapa - Desenvolvimento do experimento didatico-formativo (fase 3) -
nesta fase foi realizado o experimento, com as tarefas matematicas. Os encontros
foram documentados em audio e video, diario de campo, além do registro das tarefas
matematicas realizadas pelas criangas.

A diregao da escola foi comunicada com antecedéncia com a aprovagao das
professoras envolvidas por meio de um cronograma com as datas das agdes da
pesquisadora, para que ndo houvesse prejuizo ao restante da turma.

No experimento didatico-formativo foram aplicadas tarefas por meio de histéria

virtual, com ambas as criangas. A escolha por trabalhar com a historia virtual se
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concretizou por estar alinhada a Teoria Histérico-cultural e ser um contexto que
desencadeia a aprendizagem.

Nesse sentido, Moura, Araujo e Serréo (2019, p.423) trazem que “a histéria
virtual do conceito pode ser um significativo instrumento nesse sentido, uma vez que
se apresenta como SDA proposta as criangas como um problema a ser resolvido
coletivamente”.

No contexto da historia virtual, da dinamica entre os personagens e das
perguntas que serdo langadas, a elaboracdo do conceito foi desenvolvida (Moura,
Araujo e Serrao, 2019).

Quinta Etapa — Analise dos dados e elaboragao do relatorio: nesta etapa foram
transcritas as filmagens das tarefas matematicas, a organizagdo das anotacdes do
diario de campo e realizada a analise dos dados.

A organizagdo das anotagbes do diario de campo e das observagdes, em
conjunto com as transcricdes de audio e video do experimento didatico-formativo
foram analisados por meio de Analise Textual de Discurso (ATD), elencando
categorias a priori e emergentes (Galiazzi; Sousa, 2019).

Sexta Etapa- Elaboragdao do Produto Educacional: apds a realizacdo do
experimento didatico-formativo com criangas com TEA participantes da pesquisa, e
analise dos dados e elaboracao do relatorio, foi elaborado o produto educacional. Que
consiste em um material didatico, em forma de guia, com as orientagbes para
desenvolver o pensamento geométrico em criangas com TEA suportado na teoria do

Ensino Desenvolvimental.

3.2 Instrumentos de coleta de dados

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizadas as observagdes, as
anotacdes em diario de campo e o experimento didatico-formativo, gravado em audio
e video. Foram transcritas as falas e eventos e categorizados na analise dos dados.
Apds cada encontro, a pesquisadora fez anotagdes no diario de campo.

Durante as observagdes em sala de aula foram anotadas em diario de campo,
conforme os seguintes critérios:

1- Descricao dos participantes: observacao das caracteristicas do Transtorno do

Espectro Autista marcantes em cada um dos alunos;

2- Descri¢ao do local: a escola, a sala de aula.

3- Reconstrugao de alguns dialogos presentes durante a observacgao;
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4- Descrigcao das atividades propostas e como os alunos as realiza;
5- Conhecimento dos alunos em relagédo ao objeto de conhecimento que foi
abordado no experimento: Geometria-localizagao.
Além da observacgéo, o diario de campo foi um instrumento de coleta de dados.
Em que foram anotados os resultados da analise documental e o resultado das
observacoes.
Apos cada encontro, a pesquisadora realizou anotagdes no diario de campo.
No momento da analise dos dados, as informagdes das transcricdes e do diario de
campo foram cruzadas, resultando na interpretacdo dos dados por meio de Analise
Textual do Discurso (ATD).

3.3 Analise dos dados

Nesta etapa foram transcritas as filmagens e audios das tarefas matematicas,
a organizacgao das anotagdes do diario de campo e realizada a analise dos dados por
meio de Analise Textual de Discurso (ATD), que para Moraes e Galiazzi (2006, p.117)
“é uma abordagem de anadlise de dados que transita entre duas formas consagradas
de analise de pesquisa qualitativa que sdo a analise de conteudo e a analise de
discurso”. Essa metodologia de analise de discurso na pesquisa qualitativa (Galiazzi;
Sousa, 2019) foi escolhida por estar em consonancia com a dialética do movimento
da Teoria Historico-Cultural.

Nessa metodologia de analise de dados, o fenbmeno de estudo e sua
interpretacado sao apresentados por categorias (Galiazzi; Sousa, 2019). As categorias
podem ser a priori e emergentes (Sousa; Galiazzi, 2017). As categorias foram
estipuladas no inicio da pesquisa, enquanto que as emergentes surgiram no decorrer
da aplicacéo das tarefas e durante a analise dos dados coletados.

A classificacdo pode ocorrer com base em critérios previamente estabelecidos
ou em critérios que se ajustam ao longo da analise, conforme se aprofunda o
conhecimento sobre o fendbmeno em estudo. Ao categorizar, busca-se entender os
fendbmenos, evidenciando o que se sabe por meio da forma como os dados séo
apresentados (Galiazzi; Sousa, 2019).

Ao analisar como ocorre a elaboragdo do pensamento geométrico, em
criangcas com TEA, por meio da aplicacdo de um experimento didatico-formativo,

foram elencadas trés categorias a priori.
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4 CONCEPGOES DE ANALISE PRELIMINARES

A pesquisa foi aplicada em uma escola regular municipal de um municipio do
Parana. Ao realizar as observacgdes, a pesquisadora teve por objetivo, fazer um
diagndstico inicial dos participantes da pesquisa, para identificar o conhecimento
matematico que as criangas ja tém, elencando as caracteristicas marcantes do TEA
presente em cada uma.

A escola esta localizada num bairro do espago urbano do municipio, atualmente
tem 300 alunos divididos em turmas do 1° ao 5° ano. Suas dependéncias contam com
salas de aula, espaco literario, quadra poliesportiva, cozinha, refeitorio, banheiros,
espacos externos para recreacao, parque e sala de recursos multifuncionais. A escola
segue o sistema de ensino da sua mantenedora, a Secretaria Municipal de Educacgao,
que tem suas diretrizes fundamentadas na Base Nacional Comum Curricular
(Brasil,2018) e em seu proprio documento norteador de ensino, Referenciais
Curriculares para os anos iniciais do Ensino Fundamental (Ponta Grossa, 2020).

A concepcado de educacgao inclusiva segundo este documento, esta voltada
para uma escola que atenda todos os alunos conforme cada especificidade, pois a
educacao inclusiva refere-se a capacidade das escolas de atenderem a todas as
criangas, sem excegdes (Ponta Grossa, 2020). Isso implica estruturar as escolas de
forma a acolherem todos os alunos, independentemente de suas condi¢cdes pessoais,
sociais, culturais ou cognitivas. A escola inclusiva deve estar organizada n&o apenas
para garantir o acesso e a permanéncia dos alunos, mas também para oferecer os
servigos educacionais necessarios que assegurem sua aprendizagem (Ponta Grossa,
2020)

Desse modo, a inclusdo escolar no municipio é permeada por acdes que
acolham os alunos numa visao de equidade, em que todos os alunos tenham acesso,
permanéncia e aprendizado. E neste contexto da inclusdo escolar, que a pesquisa foi
realizada com 2 alunos com laudo de TEA, matriculados numa turma regular do 2°

ano do Ensino Fundamental (1° ciclo).

4.1 A observacgao dos participantes

Os participantes eram 2 alunos com TEA, matriculados no 2° ano do Ensino
Fundamental de uma turma com 31 alunos. As criancas participantes da pesquisa

tiveram suas identidades preservadas, sendo chamadas de C1 e C2. Ambas as
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criangas tém 07 anos de idade e frequentavam a escola desde o 1° ano. Por se tratar
de criancas com TEA, as caracteristicas estdo de acordo com a diade de
caracteristicas: comunicagdo social e padroes restritivos e repetitivos de
comportamento (Schimidt; Finatto; Ferreira, 2022).

A escola oferece tempo integral de permanéncia, porém a C1 frequenta a
escola no periodo da manha, e C2 frequenta no periodo da tarde, pois no periodo
contrario atividades extracurriculares. Diante disso, as observagdes ocorreram em
dois momentos: pela manha com a C1 e pela tarde com a C2.

Na primeira observagao das criangas, constatou-se que elas ocupam a primeira
carteira disposta em frente a mesa da professora, contendo pouco estimulo visual.
Percebeu-se que as criangas realizam exercicios iguais aos demais alunos e que nao
ha interacdo entre os pares. A C1 nao interage com a professora e demais colegas,
apenas responde se questionado, com linguagem corporal. Demonstra movimentos
repetitivos e estereotipias, se a turma se agitar. A C1 se posiciona em fila ao entrar na
sala de aula. O quadro 7 apresenta a caracterizagdo das criangas conforme as

observacgoes.

Quadro 7 - Caracterizagao das criancas participantes

Criancga Caracterizacido
Crianga 01 (C1) A crianga 1 ndo apresenta linguagem verbal, ndo
07 anos tém contato visual, apresenta falhas na interagéo

social, apresenta estereotipias quando a turma

esta mais agitada.

Crianga 02 (C2) A crianga 2 apresenta fala espontinea com
07 anos atraso da linguagem e faz trocas fonoldgicas.

Apresenta estereotipias.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Durante a observagdo, a C1 abragou a pesquisadora algumas vezes,
mostrando-se afetuoso. A aula é iniciada pela verificagdo do calendario e

preenchimento do calendario individual dos alunos, conforme figura 1.
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Figura 1 - Preenchimento do calendario

Fonte: Acervo proprio (2024)

A professora explica como deve ocorrer o preenchimento do calendario e
pergunta para turma qual € o primeiro dia do més. A C1, mostra um dedo,
respondendo que € no dia 1. Depois C1 completa seu calendario, sem olhar o exemplo
que a professora fixou no quadro. A C1 mostrou o seu calendario para a pesquisadora,
como se pedisse aprovacao se estava correto. A professora pediu para colorir a
imagem, C1 mostrou a professora, sem nenhuma verbalizagdo, guardou seus lapis,
demonstrando uma caracteristica do TEA, a organizacéo.

Ao finalizar a tarefa, a professora entrega o caderno aberto para C1 colar a
folha do calendario e escrever a data, C1 interage com a pesquisadora, mostrando
seu caderno, poréem sem linguagem verbal, usando a linguagem corporal como
caminho indireto (Vigotsky, 2002) em que a linguagem verbal ndo acontece, dessa
forma os processos compensatérios (Vigotsky, 2011). A aula continua com a

exploracao de situacdes-problema envolvendo subtragdo, conforme figura 2.
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Figura 2 - Exercicio de situagao-problema

subtracdo
4 Luciano, José & Tadeu estac brincando com figurinhas.
Eu tonhe
5 figu rinnuamm:
Eu tenha do que Luciano.
:r urinhas.

e®a
aa

Bl ho
11 figurthes o mence

b v
1
g

Luciano Tadeu
£
De acordo com o que 6s meninas sstio dizendo, dstermine:
2.2 quantidade de figurinhas da José.

b.a quantidade de figurinhas de Tadeu.

Fonte: Acervo préprio, a partir de Ribeiro; Pesséa (2021, p. 29)

A professora explica para todos no quadro de giz a situagcado-problema, que
consistia em descobrir a quantidade de figurinhas de cada menino, a partir da
informagdo da ilustragao: Luciano tem 37 figurinhas, José tem 5 figurinhas a menos
do que Luciano e Tadeu tem 11 figurinhas a menos do que Luciano. Enquanto C1

observa o livro com movimentos dos olhos, a pesquisadora intervém e o questiona,

conforme episddio 1, no quadro 8.

Quadro 8 - Episédio 1: A observagao da C1

(01) Pesquisadora (intervém na observagao): C1, vocé esta lendo?

(02) C1 acena a cabecga, indicando que sim.
Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2024)

Neste episddio, C1 usa de linguagem corporal para expressar-se, usando
caminhos indiretos (Vigotsky, 2002) para compensar a sua linguagem verbal.
Seguindo a proposta da aula, a professora explica para C1 individualmente a situagéo-
problema e C1 a resolve sem demonstrar dificuldade.

Para a C2 é destinado o mesmo lugar na sala de aula, com o mesmo objetivo,
de amenizar os estimulos visuais. Apresenta pouca interagédo com os demais colegas.
Observou-se que os colegas também ndo interagem com C1 e C2, talvez
possivelmente, seja pelo fato de a pesquisadora estar os observando.

No primeiro dia de observacao de C2, a professora da turma estava abordando

o sistema de numeragao decimal por meio de um quadro numérico, figura 3, do
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material de apoio pedagdgico disponibilizado pela Secretaria Estadual de Educagao
do Parana (SEED). A professora explicou para turma em geral, depois explicou para
C2.

Figura 3 - Exercicio no quadro numérico

5. NESSE QUADRO HA SETE NUMEROS POSICIONADOS EM LUGARES INDEVIDOS.
ENCONTRE-OS E MARQUE CADA UM DELES COM UM X

0 1 2 3 4 5] 6 7 8 g ’ I

10| 1] 12 | 13 | 4 |5 617 | 187 | 19

20| 21|22 | 23|24|25]|26| 27|28 |92

30| 31|32|33|43|35|36|37]38|39

40| 41| 42|34 | 44 |45 | 46| 47 | 48 | a9

50| 51| 25|53 |54 |55|65 58 | 59
68 | 69

57
67
0|7 |72|73|7a|7s |67 78] 72
87
a7

60| 61| 62| 63| 64| 65|66

80| 18| 82|83 |84]85|86 88 s{gf‘
90| o1 |92 93| 94| 95|96 98| 99|
100 101 [ 102 [ 103 | 104 | 150 [ 106 | 107 [ 108 | 109 |

Fonte: Acervo préprio, a partir de Starepravo (2022, p. 48)

Enquanto a professora explicava, percebeu-se certa inquietacdo e movimento

estereotipados, e a C2 argumentou no episédio 2, apresentado no quadro 9.

Quadro 9 - Episédio 2: A observagéao da C2

(01) C2: Mas eu n&o consigo fazer!
(02) Professora explica novamente.
(03) C2: Mas eu né&o consigo achar!
(04) Professora explica novamente, de outra maneira.
(05) C2: NGo sei depois do 100.
(06) C2: Eu so sei até o 100.
(07) A professora, vendo que C2 estava se agitando, fala para ele marcar apenas
0S numeros que ele conhece.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2024)

A C2 entao, inicia a procura pelos numeros, passando os dedos linha por linha
e assinala corretamente todos os numeros solicitados. Durante este exercicio,
percebe-se a rigidez (uma caracteristica da crianga com TEA) marcante ao ser
colocado diante de elementos novos. Também se percebeu o uso de caminhos
indiretos, pois ao procurar os numeros no quadro, a C2 utilizava como instrumento
mediador, a reta numérica fixada no quadro de giz.

Num segundo momento, é apresentado a turma algoritmos da adigdo em forma

de exercicio de fixagao, conforme figura 4.
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Figura 4 - Exercicio de adi¢ao
ARHE : KESCLYA ]

62+ 6 = 824+ 5 = 85+ 4 = 10+ 3 =
u plu p|u p[u]

Vicd

Fonte: Acervo proprio (2024)

A professora explica aos alunos o que fazer, depois individualmente para C2.
A professora explica como C2 deve proceder para colocar os numeros no local correto:
unidades e dezenas, a professora faz a mediacao, conforme episddio 3, apresentado

no quadro 10.

Quadro 10 - Episédio 3: A observagao da C2
(01) Professora explica que é uma adigcao e questiona sobre a primeira operagao do
exercicio, se 0 6 é dezena ou unidade.
(02) C2: E dezena.
(03) A professora pergunta para C2 em que lugar deve colocar o 6.
(04) C2: Coloca embaixo.
)

(05) C2 mostra com o dedo onde posiciona o0 6 na dezena.
Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2024)

Neste dialogo, verifica-se que C2 apresenta conhecimento sobre a constituigao
do numero e das operagbes, de maneira ldgico-formal. O uso da percepg¢ao de
direcdo, pois usa o termo “embaixo” esta inserido neste contexto, porém n&o
contempla a percepg¢ao sob a perspectiva da teoria Historico-Cultural.

Durante a realizagdo do exercicio, a C2, novamente utilizou-se de caminhos
indiretos (Vigotsky, 2002) e signos para a contagem, pois “o uso de signos conduz os
seres humanos a uma estrutura especifica de comportamentos que se destaca do
desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de processos psicoldgicos enraizados
na cultura” (Vigotsky, 1991, p.30), utilizando os dedos como caminhos indiretos, para

internalizar o processo da adicdo. A C2 iniciava as adicbes pela dezena,
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demonstrando que ainda apresenta dificuldade no nexo conceitual de orientagcéo
(direcao e sentido).

Na segunda observagéo da crianga C1, a professora conduziu a rotina inicial
da turma, que incluiu a leitura do calendario, do alfabeto e da sequéncia numérica. A
crianca C1 apenas observava essas atividades, enquanto manipulava
constantemente um pedago de papel enrolado. Para a contagem dos alunos
presentes, a C1 movimentou os labios, sugerindo a tentativa em verbalizar os
numeros.

Os objetos de conhecimento trabalhados na aula foram: leitura de graficos,
nogdes de medida de massa e resolugao de situagdes-problema envolvendo a ideia
aditiva. Para leitura de graficos e nogdo de medida de massa, foi utilizado o exercicio

da figura 5.

Figura 5 - Exercicio de grafico e medida de massa

g

“NOBUONBY
ddsz6azz83

Fonte: Acervo préprio (2024)

A professora relembra que no dia anterior, as criangas ja haviam feito exercicios
de graficos, faz a leitura e pede para que as criangas respondam as questdes. Ao
explicar individualmente para C1, percebe-se que C1 utiliza de caminhos indiretos
(Vigotsky, 2002) para responder as questdes de interpretagdo do grafico, conforme o

episddio 4 apresentado no quadro 11.

Quadro 11 - Episédio 4: A observagao da C1
\ (01) Professora explica o grafico e questiona C1 quantas bonecas tém.
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(02) C1 mostra um dedo, indicando que ha uma boneca.

(03) A professora diz que nao é o desenho de boneca e pede para ele ler no grafico.
(04) C1 Indica a palavra boneca no grafico.

(05) Professora questiona, quantas bonecas tém.

(06) C1 Mostra seis dedos.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2024)

Neste episodio, C1 nao utiliza a linguagem verbal para externar a quantidade
de bonecas, substituindo-a pela representacdo dela com os dedos, por meio da
compensacgao, indicando que “...] a linguagem interior se distingue da exterior
exatamente como a representagao de um objeto difere do objeto real” (Vigotsky, 2001,
p. 422). Essa representagao da linguagem verbal da quantidade um por caminhos

indiretos pode ser visualizada na figura 6.

Figura 6 - Representagao da linguagem da C1

Fonte: Acervo proprio (2024)

Em todas as questdes do exercicio, a C1 compensa a caracteristica do TEA
relacionada a linguagem oral, mostrando com os dedos, representando assim a
internalizagcdo das respostas. O uso de palavras e signos, integra uma forma de
comunicagao com as pessoas, tornando-se elementar para o desenvolvimento de
novas e superiores atividades (Vigotsky, 1991). Entretanto, a C1 faz uso de signos e
instrumentos para designar palavras.

Para abordar situagdes-problema envolvendo a ideia aditiva, foi utilizado o

exercicio da figura 7.
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Figura 7 - Exercicio com situacido-problema

1- JOAO TINHA 43 AVIADZINHO GANHOU MAIS 24
COM QUANTOS AVIAOZINHOS ELE FICOU?

2- SEU JOAQUIM TINHA 28 VAQUINHAS E COMPROU
MAIS 12. COM QUANTAS VAQUINHAS ELE FICOU?

Fonte: Acervo proéprio (2024)

Enquanto o colega entregava a folha de exercicio para a turma, C1 leu a
situagao-problema e colocou o resultado ao lado da pergunta. A professora explicou

para a turma e individualmente para C1, conforme episddio 5 no quadro 12.

Quadro 12 - Episddio 5: A observagéao da C1
Professora explica que é para C1 fazer.
C1 mostra as respostas ao lado de cada pergunta.
A professora sugere que C1 faga as operagoes.
C1 faz as operagoes.
Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2024)

(01
(02
(04
(05

N ~— ~— ~—

Neste episddio, percebe-se que a C1 fez a leitura, a compreensao e os calculos
mentais dos exercicios, realizando abstracdes sem o uso de instrumentos. Realizar
abstragdes, com pouco ou nenhum apoio de recursos visuais € uma tarefa altamente
dificil (Davidov, 2023). Demonstrando que a C1, realiza processos mentais
elaborados. Porém, ao realizar o algoritmo dos exercicios, inicia pela ordem das
dezenas, demonstrando que ainda nao internalizou o nexo conceitual de orientacao
(direcao e sentido).

Na segunda observagao da C2, os exercicios realizados foram relacionados ao
sistema de numeragdo decimal (decomposicdo numérica até a 32 ordem) e do
algoritmo da adigao até a 3% ordem. Com relagéo ao primeiro exercicio da figura 8, a

professora langou a proposta e C2 fez rapidamente.
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Faga como no exemplo.

5 centenas, 7 dezenas e 4 unidades: IETOHE
7 centenas, 1 dezena 2 6 unidades: :_—______j
o centenas, 2 dezenas e 9 unidades: il
| cantena, 3 dezenas 2 1 unidade: E
3 centenas, B dezenas ¢ 3 unidades: E
2 centenas, 4 dezenas ¢ 4 unidades: ﬂ
6 centenas, 7 dezenas e 2 unidades: ﬁ
8 centenas, 3 dezenas e 4 unidades: E_—'_____:

B

=
Fonte: Acervo proéprio (2024)

Observando a rapidez na resolugdo do exercicio a pesquisadora o questiona
conforme o episddio 6, apresentado no quadro 13.

Quadro 13 - Episédio 6: A observacao da C2
(01) Pesquisadora: Qual é esse nimero? (Mostrando o numero 225)
(02) C2: Duzentos e vinte e cinco.
(03) Pesquisadora: E esse numero que esta embaixo do 225?
(04) C2: E o trezentos e oitenta e sete.
(05)
6)
)
)

Pesquisadora: Qual niimero é o sucessor do 3877
(06) C2: Nao sei.

(07) Pesquisadora: Qual € o numero que vem depois do 3877
(08) C2: Ah! E o trezentos e oitenta e oito.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora (2024)

Neste episodio, percebe-se que C2 conhece os numerais, demonstra certo
conhecimento em direcdo e sentido, pois ao questionar todos os numeros em
diferentes ordens ele fala que numero é e onde esta localizado no quadro. Porém
quando a pesquisadora o questiona com a nomenclatura correta “sucessor’ ele nao
consegue identificar o numero.

Também foi realizado um exercicio do algoritmo da adigao, figura 9. Podendo
ser observado, novamente, que C2 resolveu com rapidez.
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Figura 9 - Exercicio de al

oritmo da adicao

Fonte: Acervo préprio (2024)

Durante a resolugao do exercicio, C2 utilizou os dedos como um meio indireto
para dar as respostas, neste caso os dedos adquirem significado de instrumento
(Vigotsky, 2022), conforme a figura 10.

Figura 10 - Uso dos dedos como instrumento mediador

Fonte: Acervo préprio (2024)

As observagdes deram subsidios para a organizagao do experimento didatico-
formativo. Podendo-se conhecer as criangas participantes da pesquisa, elencar as
caracteristicas marcantes do TEA presentes em cada uma. Além de identificar o
conhecimento de cada crianga a respeito dos conceitos de localizacdo e
movimentagao.

Pode-se verificar que durante as aulas de matematica, os conceitos sao
abordados pela légica-formal, que condiciona a crianga a realizar os exercicios de
forma mecanica, sem o movimento do pensamento, trazendo uma dificuldade na

internalizacao dos conceitos.
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4.2 As tarefas matematicas como atividade de estudo

Nesta sec¢ao, é abordado o planejamento das tarefas matematicas da unidade
geometria, por meio da atividade de estudo (Davidov, 1999). O objeto de
conhecimento a ser desenvolvido “localizacdo e movimentagado de pessoas e objetos
no espago segundo pontos de referéncia, e indicagdo de mudangas de diregcdo e

sentido” (Brasil, 2018, p. 282) tem por objetivo:

(EFO2MA12) — identificar e registrar, em linguagem verbal ou nao, a
localizagdo e os deslocamentos de pessoas e de objetos no espacgo,
considerando mais de um ponto de referéncia, e indicar as mudancgas de
direcéo e sentido (Brasil, 2018, p.283).

A abordagem do conceito foi por meio do movimento l6gico-histérico (Kopnin,
1978), da percepgéao espacial (Rubinstein, 1973), sob a perspectiva da orientacéo e
representacdo espacial (Oliveira; Pessoa, 2016), desenvolvendo a geometria
sensorial (Moura et al., 2018). O uso da histéria virtual do conceito (Moura et al., 2018)
como SDA, em que a atividade de estudo (Davidov, 1999) ocorreu por meio de tarefas
matematicas desenvolvidas no experimento didatico-formativo.

Foram dispostos 10 encontros com duracdo de 40 minutos cada, sempre
priorizando o tempo de concentragao das criangas.

O planejamento foi realizado a partir dos conceitos, nexos conceituais e

respectivos objetivos, conforme o quadro 14.

Quadro 14 - Conceitos, nexos e objetivos

Conceito Nexo conceitual Objetivos
Localizagao espacial Percepcao de direcéo e sentido | Localizar objetos e pessoas em
um determinado espaco
Orientagao espacial Percepgdo de  orientagdo: | Ter consciéncia corporal.

direcao e sentido.

Ponto de referéncia Orientar o corpo em relagédo a
pessoas e objetos.

Indicagdo de mudangca de | Indicar mudanca de direcdo e

direcao e sentido sentido em relagéo a
movimentacdo de pessoas e
objetos.
Representagao espacial Registro da percepgao espacial | Registrar, por meio de desenho,
Internalizagao da percepgao croquis, mapas a percepgao
espacial, sem estar no campo
de viséo.

Fonte: Autoria prépria (2025)
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As tarefas de estudo foram distribuidas em trés SDA, sendo a primeira uma
histéria adaptada de Orthof (2008), “Maria-vai-com-as-outras”, a segunda historia
também é uma adaptacdo da mesma autora, “Um barquinho viajante”, adaptado de
‘A viagem de um barquinho” (Orthof, 2015) e a terceira historia produzida pela
pesquisadora: “Da caverna a terra fértil”. Essa histéria foi dividida em dois capitulos:
“Sobrevivéncia” e “Assentamento”.

No primeiro e segundo encontros foi usada a adaptacao da histéria “Maria vai
com as outras” (Orthof, 2008), sendo utilizadas algumas imagens da histéria original,

conforme a figura 11.

Figura 11 - Capa do livro "Maria-vai-com-as-outras”

ezt

Fonte: Orthof (2008)

As acgdes do primeiro encontro foram planejadas visando ao conceito de

localizac&o espacial, conforme o quadro 15.

Quadro 15 - Planejamento do 1° encontro

SDA Historia virtual do conceito: “Maria vai com as
outras”
Objeto de conhecimento Localizagdo e movimentagdo de objetos segundo

pontos de referéncia

Conceito Localizag&o espacial
Nexo conceitual Percepcgao de orientagao: direcéo e sentido.
Objetivos Indicar mudangas de diregéo e sentido.
Indicar pontos de referéncia.
Tarefas 1) Dramatizar usando fantoche da ovelha e uma

maquete do espago, em que as criangas
movimentam a ovelha para cima, para baixo,
a direita do morro, a esquerda do morro,
dentro do lago, fora do lago.

2) Indicar a mudangca de diregdo e sentido:
direita/esquerda, em cima/embaixo.




Materiais

Historia impressa;
Maquete do morro e lago;
Fantoches da ovelha.

Fonte: Autoria prépria (2025)
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O segundo encontro foi continuagdo do primeiro, com as agdes planejadas a

partir do quadro 16.

Quadro 16 - Planejamento do 2° encontro

SDA

Historia virtual do conceito: “Maria vai com as
outras”

Objeto de conhecimento

Localizagdo e movimentagdo de objetos segundo

pontos de referéncia

Conceito

Localizagao espacial

Representagao espacial

Nexo conceitual

Registro da percepg¢ao de orientagao espacial.

Internalizagao da percepgéao espacial.

Objetivos

Verificar se houve internalizacdo da percepgédo de
orientacao espacial: diregédo e sentido.

Registrar, por meio de desenho, croquis, mapas a
percepgao espacial, sem estar no campo de viséo.

Tarefas

3) Posicionar na maquete, o fantoche da ovelha
em relagao aos pontos de referéncia: morro e
lago.

4) Transpor o espago tridimensional para o
bidimensional, colocando a figura da ovelha
conforme dire¢do e sentido dos pontos de
referéncia.

5) Representagdo espacial por meio de
desenho, sem estar no campo de visao.

Materiais

Maquete do morro e lago;
Fantoches da ovelha.

Folhas A4 com o desenho do morro.
Folhas A4 com o desenho do lago.

Fonte: Autoria propria (2025)

No terceiro, quarto e quinto encontros a SDA foi uma adaptag¢ao do livro “A

viagem de um barquinho” (Orthof, 2015), figura 12. O texto original é escrito em

poemas e foi adaptado para abordar o conceito de percepc¢ao de orientacdo espacial.

A histéria adaptada foi intitulada de “O barquinho viajante”.



Figura 12 - Capa do livro "A viagem de um barquinho

No terceiro encontro as agdes foram planejadas conforme o quadro 17.

Quadro 17 - Planejamento do 3° encontro

SDA

Histdéria virtual do conceito “Um barquinho
viajante”

Objeto de conhecimento

Localizacdo e movimentagdo de objetos segundo
pontos de referéncia

Conceito

Percepcgao de orientagao espacial: diregéo e sentido.
Representacio espacial, usando o campo de viséo.

Nexo conceitual

Percepcao de orientagdo: diregcéo e sentido.
Registro inicial da percepgéao espacial: tendo o espacgo
no campo de visao.

Objetivos Indicar mudangas de diregéo e sentido.
Mover os fantoches dos personagens na maquete
representativa da histéria.
Registrar a percepgédo espacial: tendo o espag¢o no
campo de visao.

Tarefa 1) Fazer uma dobradura de um barquinho de
papel e brincar com ele num recipiente
com agua para observar o movimento.

2) Dramatizagdo da histéria, movimentar os
fantoches do menino Eduardo e da
lavadeira pela maquete com os pontos de
referéncia ja  dispostos nela; 4)
representacdo espacial por meio de
desenho com a maquete no campo de
visdo.

3) Representagdo espacial por meio de
desenho com a maquete no campo de
visédo

Materiais Maquete da histéria.

Fantoches dos personagens e dos elementos da
historia.

Recipiente com agua.

Barquinhos de papel.

Fonte: Autoria propria (2025)
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Para o quarto encontro, as a¢des foram planejadas conforme o quadro

18.
Quadro 18 - Planejamento do 4° encontro
SDA Histéria virtual do conceito “Um barquinho

viajante”

Objeto de conhecimento Localizagdo e movimentacdo de objetos segundo
pontos de referéncia

Conceito Percepgao de orientagdo espacial: direcao e sentido.
Representacio espacial, usando o campo de visao.
Nexo conceitual Percepgao de orientagao: direcao e sentido.

Registro da percepcdo de orientacdo espacial por
meio de maquete e planificacdo da maquete
Objetivos Indicar mudangas de diregao e sentido.

Posicionar os elementos da histéria conforme

indicacao de diregao e sentido.

Mover os personagens da histéria, conforme diregdo

e sentido.

Indicar pontos de referéncia.

Tarefas 1) Relembrar a histéria

2) Posicionar os elementos da histéria na
maquete conforme a localizagdo dada na
histéria.

3) Transposigao do espago tridimensional para o
bidimensional, usando figuras iguais as da
magquete.

Materiais Maquete da histéria.

Fantoches dos personagens e dos elementos da

histéria.

Folhas de A4 com as imagens dos personagens e

elementos da histéria.

Folha de A3 para montar a histéria.

Fonte: Autoria prépria (2025)

O quinto encontro foi a representagao espacial da histéria “Um barquinho
viajante”, como esta descrito no quadro 19.

Quadro 19 - Planejamento do 5° encontro

SDA Histéria virtual do conceito “Um barquinho
viajante”
Objeto de conhecimento Localizacdo e movimentagdo de objetos segundo
pontos de referéncia
Conceito Percepcgao de orientagdo espacial: direcéo e sentido.
Representagéo espacial, sem o campo de visao.
Nexo conceitual Percepcgao de orientagao: direcéo e sentido.

Registro da percepgédo de orientagdo espacial por
meio de desenho, sem estar no campo de viséo.
Internalizagao da percepgéo espacial.

Objetivos Registrar por meio de desenho a representagéo
espacial.

Tarefa 1) Representagdo espacial por meio de
desenho, sem ter a maquete no campo de
visédo

Materiais Folhas de papel A4.

Lapis, lapis de cor.
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Fonte: Autoria propria (2025)

Para os demais encontros, a pesquisadora produziu a histéria “Da caverna a
terra fértil”, subdividida em dois capitulos: “Sobrevivéncia’ e “Assentamento”. Essa
historia apresentou o processo histérico de evolugdo do homem em busca de abrigo,
alimentos e, posteriormente, o sedentarismo.

O quinto encontro teve por SDA o capitulo “Sobrevivéncia”, relacionado ao
homem pré-historico, que se movia pelo territério, em busca de abrigo e alimento.
Neste capitulo foi abordada a memoaria topografica (Vigotsky; Luria, 1996) do homem

primitivo. As agdes foram planejadas conforme o quadro 20.

Quadro 20 - Planejamento do 6° encontro

SDA Historia virtual do conceito: “Da caverna a terra
fértil”, capitulo: “Sobrevivéncia”
Objeto de conhecimento Localizacdo e movimentagcdo de objetos segundo
pontos de referéncia
Conceito Percepcao de orientagdo espacial: diregao e sentido.
Representacao espacial, com o campo de viséo.
Nexo conceitual Percepc¢ao de orientagao espacial (diregéao e sentido).
Indicacdo de mudanga de diregao e sentido.
Objetivos Procurar um abrigo para o homem.
Buscar alimentacéo.
Tarefa 1) construir um abrigo para os homens primitivos.
2) Posicionar a caverna na maquete e movimentar
0s bonecos representativos do homem primitivo
pelo espaco.
Materiais Isopor para montar a maquete do espago.
Bonecos para representar o homem pré-historico,
animais e vegetacao.
Material para construir abrigo.

Fonte: Autoria prépria (2025)

O sétimo encontro teve por conceito a ser abordado a percepg¢ao de orientacéo

e representacgao espacial, com o planejamento do quadro 21.

Quadro 21 - Planejamento do 7° encontro

SDA Histéria virtual do conceito “Da caverna a terra
fértil”, capitulo: “Sobrevivéncia”
Objeto de conhecimento Localizagdo e movimentacdo de objetos segundo
pontos de referéncia
Conceito Percepgao de orientagao espacial: direcao e sentido.
Representacao espacial, sem o campo de visao.
Nexo conceitual Percepcao de orientacao espacial (dire¢éo e sentido).

Registro da percepgao espacial.

Internalizac&o da percepgéao espacial.

Objetivos Registrar por meio de desenho a representagao
espacial, sem estar no campo de visao.

Tarefa 1) Relembrar a histéria.
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2) Dramatizar a histéria, movimentando o
boneco representativo do homem primitivo
pelo espaco.

3) Representagdo espacial por meio de
desenho: desenhar a historia.

Materiais Folha de papel A4.

Lapis, lapis de cor.

Fonte: Autoria prépria (2025)

O planejamento do oitavo encontro, quadro 22, esta relacionado ao capitulo
“assentamento”, em que ha o plantio de sementes em terra fértil, além de proporcionar

maior quantidade de alimentos, resultou no crescimento da populagao (Childe, 1977).

Quadro 22 - Planejamento do 8° encontro

SDA Histéria virtual do conceito: “Da caverna a terra fértil”,
capitulo: “Assentamento”
Objeto de conhecimento Localizacdo e movimentacao de objetos segundo pontos
de referéncia
Conceito Percepgao de orientagao espacial: direcéo e sentido.
Representacio espacial, com o campo de visao.
Nexo conceitual Percepcao da orientagao espacial (direcdo e sentido)
para localizagdo e movimentagao.
Objetivos Encontrar um local para que 0 homem possa se assentar.

Perceber quais elementos s&o necessarios para a
producao de alimentos e o sedentarismo.
Tarefa 1) Encontrar um lugar com terra fértil para o plantio

das sementes.

2) Plantio das sementes na terra fértil e no restante
da maquete, simbolizando terra infértil.

3) Encontrar um local para fixar moradia.

4) Posicionar os animais domesticados.

Materiais Isopor para produzir a maquete do espaco.

Bonecos representativos.

Sementes de chia.

Material para construir o abrigo.

Fonte: Autoria propria (2025)

As agdes do nono encontro foram planejadas conforme o quadro 23.

Quadro 23 - Planejamento do 9° encontro

SDA Histéria virtual do conceito: “Da caverna a terra
fértil”, capitulo “Assentamento”
Objeto de conhecimento Localizagdo e movimentagdo de objetos segundo
pontos de referéncia
Conceito Percepgao de orientagdo espacial: direcao e sentido.
Representacéo espacial, com o campo de visao.
Nexo conceitual Percepgao de orientagao: direcéo e sentido.
Movimentacéo de pessoas.
Objetivos Movimentar os bonecos pelo espago do
assentamento.
Colher o alimento produzido.
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Construir um local para armazenar o alimento

excedente.

Tarefa 1) Encontrar um local para armazenar os
excedentes da plantagao.

2) Fazer um cercado para prote¢do dos animais.

3) Transpor o espacgo tridimensional para o
bidimensional.

Materiais Maquete do espaco do assentamento.

Bonecos representativos.

Material para construir o local para guardar o alimento.

Cercas para protecédo dos animais

Fonte: Autoria propria (2025)

O décimo encontro foi relacionado a representacdo espacial, com o capitulo

“Assentamento”, conforme planejamento no quadro 24.

Quadro 24 - Planejamento do 10° encontro

SDA Histdria virtual do conceito: “Assentamento”
Objeto de conhecimento Localizagdo e movimentagdo de objetos segundo
pontos de referéncia
Conceito Percepc¢ao de orientagéo espacial: diregao e sentido.
Representacao espacial, sem o campo de viséo.
Nexo conceitual Percepcao de orientagéo espacial.
Pontos de referéncia
Objetivos Planificar a maquete, posicionando os elementos da

histéria num espaco bidimensional.
Registrar a representacdo espacial.

Tarefa 1) Representacdo espacial por meio de
desenho: desenhar a histdria.
Materiais Folhas de papel A4.

Lapis, lapis de cor.
Fonte: Autoria propria (2025)

O planejamento das tarefas matematicas como atividade de estudo permitiu
tracar o direcionamento das agdes durante o experimento didatico-formativo. Com as
tarefas estruturadas no movimento légico-histérico, possibilitou o desenvolvimento

dos conceitos de localizacdo e movimentacao partindo da percepgao das criangas
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5 CONCEPCOES DE ANALISE

Neste capitulo estdo descritas as concepcdes de analise dos dados obtidos,
que se nortearam na Analise Textual do Discurso (ATD), em que “a categorizagéo tem
relacdo com os objetivos da pesquisa que precisam ser explicitados com clareza”
(Sousa, Galiazzi, 2017, p.7).

Como categorias a priori, estabeleceu-se: a) elaboracdo do pensamento
geométrico em criangas com TEA; b) instrumentos mediadores na elaboragédo do
pensamento geométrico em criangas com TEA; c) compensagao em criangas com
TEA. No quadro 25 estdo dispostas as categorias e suas proposigdes, conforme a

Teoria Histoérico-Cultural.

Quadro 25 - Categorias a priori e proposicdes

Categorias Proposicoes
1- Elaboracdo do pensamento | A apropriacéo dos conceitos de localizagéo, orientagéo
geométrico e representag&o espacial ocorre por meio de interagbes
sociais, pelo uso de instrumentos e da linguagem.
2. Instrumentos mediadores Os instrumentos mediadores s&o meios que auxiliam

na internalizagdo dos conceitos, transpondo do meio
externo para o interno.

3- Processos compensatorios Os processos compensatorios ocorrem a partir da
internalizacdo dos conceitos por meio de caminhos
indiretos.

Fonte: Autoria prépria (2025)

5.1 Elaboragao do pensamento geomeétrico

Essa categoria de analise contempla a apropriagdo dos conceitos geométricos
por meio de tarefas matematicas. Em que os conceitos de localizacéo, de orientacao
e de representacao espacial foram abordados por meio da percepcao espacial.

O uso da geometria sensorial, conforme descrito por Moura et al. (2018),
baseia-se no uso dos sentidos para promover a percepg¢ao espacial e a orientagao,
permitindo a localizagdo espacial. Esse processo desenvolve a FPS da percepcao,
que, segundo Vigotsky (1991), é desenvolvida a partir da interagao direta com objetos
reais, potencializando a orientagéo espacial.

O desenvolvimento da percepgao, vai além da resposta sensorial aos estimulos
da realidade, posicionando-se como uma tomada de consciéncia desses estimulos
(Rubisntein, 1973). Dessa forma, a apropriagdo dos nexos conceituais ocorre com a
internalizacao da percepc¢ao, transpondo os signos externos para internos (Vigotsky,
1991).
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Os conceitos partem de um movimento entre eles, partindo da localizagao
espacial, em que as criangas identificam a posicdo dos elementos no espago, num
sentido estatico, usando os termos “‘em cima”, “embaixo”, “a esquerda”, “a direita”
(Oliveira; Pessoa, 2016). Seguindo para o conceito de orientagdo espacial,
compreendendo o espaco num processo dinamico, a partir de pontos de referéncia,
explorando direcdo e sentido (Oliveira; Pessoa, 2016). Concluindo com a
representacdo espacial, transpondo o espacgo tridimensional para bidimensional e
realizando a representacdo do espago, em que a crianga desenha o espaco

internalizado, estando ou ndo em seu campo de visao (Oliveira; Pessoa, 2016).

5.1.1 A SDA Maria-vai-com-as-outras

O conceito de localizagao espacial, foi abordado na primeira SDA, por meio da
histéria adaptada “Maria-vai-com-as-outras” de Orthof (2008). Cujo objetivo foi indicar
pontos de referéncia e mudancas de diregao e sentido. Os termos “direita/esquerda”,
"em cima/embaixo” do ponto de referéncia foram evidenciados em toda a tarefa.

As tarefas seguiram um pressuposto metodologico, sempre priorizando a
internalizacdo dos conceitos e retomada do que foi internalizado. Partindo dos
conceitos de localizagao, orientagao e representagcao espacial.

Dentre as tarefas planejadas a partir da SDA Maria-vai-com-as-outras estao: 1)
leitura da SDA (Apéndice A), utilizando ilustragdes; 2) dramatizagdo da historia,
usando fantoches da ovelha Maria e uma maquete do espago, em que as criancas
movimentavam a ovelha para cima, para baixo do morro, a direita, a esquerda do
morro, dentro do lago, fora do lago; 3) transposigéo do espago tridimensional para o
bidimensional, colocando a figura da ovelha Maria conforme dire¢cdo e sentido dos
pontos de referéncia, morro e lago; 4) representagao espacial por meio de desenho:
desenhar a historia.

Na SDA “Maria-vai-com-as-outras”, a professora’® |1& a histéria, com apoio das

ilustragbes, chega num trecho em que se apresenta a imagem da figura 13.

10 A pesquisadora usa o termo professora, pois foi assim que se conduziu a pesquisa.
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Figura 13 - Imagem da histéria "Maria-vai-com-as-outras"

e gﬁ\g

As ovelhas iam pra baixo. Maria ia pra baixo.

Fonte: Orthof (2008)

Durante a leitura deste trecho, a C2 interrompe a professora e ocorre o episddio

7 apresentado no quadro 26.

Quadro 26 - Episddio 7: Ponto de referéncia sob a percepgéo visual

02) C2: Meu Deus! Tem 2000 ovelhas!

04) C2: Olha, tem uma cidade.
05) Prof.: Onde esta a cidade?

07) Prof.: E esta cidade? Esta onde?
08) C2: N&o sei.
09) Prof.: C1, vocé sabe?

12) C2: Embaixo.

13) Prof.: Embaixo do qué?

14) C2: Embaixo do sol.

15) Prof.: C1, onde esta a cidade?
16) C1: Em cima.

17) C1: Em cima da terra. - Mostra o chéo.

01) Professora € a histdria, mostrando as imagens.
03) Prof.: Acho que ndo tem 2000 ovelhas, mas sdo muitas.

06) C2: Eu moro [...] (fala 0 nome do bairro onde mora)

11) Prof.: Ela esta em cima ou embaixo? - fazendo referéncia ao morro

(

(

(

(

(

(

(

(

(

(10) A C1 abre os dois bragos indicando que nao sabe.

(

(

(

(

(

(

(17) Prof.: Em cima? Por que vocé acha que esta em cima?
(
(

18) Prof.: Entdo a cidade esta embaixo do sol e em cima da terra.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Nesse episadio, na linha 13, C2 diz que a cidade esta embaixo do sol, enquanto

que C1 diz que a cidade esta em cima da terra, na linha 17. Fica evidente a percepc¢ao

baseada nos sentidos, em que cada crianca visualizou um ponto de referéncia sob a

percepcao visual, e nao o ponto de referéncia sugerido pela professora. Indicando que

a percepgao nao é apenas resultado de base sensorial, mas sim resultado da

experiéncia humana (Rubisntein,1978). Dessa forma, as respostas diferentes,

demonstram que cada crianga tem uma vivéncia e consequentemente uma forma

diferente de estabelecer a percepg¢ao diante de um ponto de referéncia. Ou seja, cada

crianga estipulou seu ponto de referéncia sem a intervengao do adulto.
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Vigotsky (1991, p. 64) indica que “toda percepcdo € um estimulo para a
atividade”, em que a consciéncia individual advém do reflexo subjetivo da realidade
objetiva (Leontiev, 2014). As criangas tiveram uma realidade objetiva igual, porém foi
interpretada subjetivamente diferente, dependendo de suas vivéncias e partindo para
a atividade.

A percepgao das criangas relacionada a diregcéo e sentido foram se constituindo
ao longo da leitura e dramatizagcdo da histéria com o uso da maquete como

instrumento mediador, conforme o episédio 8, apresentado no quadro 27.

Quadro 27 - Episédio 8: Percepgiao de diregido e sentido
Prof.: Uma vez as ovelhas foram para a direita e Maria foi pra onde?

(01)
(02) C2: Pra direita.

(03) A C1 indicou com o dedo o lado direito.

(04) Prof.: As ovelhas iam para a esquerda, e a Maria ia para onde?
(05) C2: Para a esquerda.

(06) A C1 nao faz nenhuma indicagao.

(07) Prof.: Um dia, as ovelhas subiram o morro. E Maria fez o0 qué?
(08) A C1 mostra o dedo indicando que ela subiu 0 morro.

(09) Prof.: Um dia as ovelhas desceram o morro, e Maria fez o qué?
(10) C1: Maria desceu o morro.

(11) Prof.: Muito bem!

(12) Professora mostra a imagem e pergunta: o que as ovelhas estao fazendo?

(13) C2: Subindo o morro.

(14) Prof.: Quando elas chegarem aqui (mostrando o topo do morro) elas vdo estar onde?
(15) C2: Em cima.

Fonte: Autoria prépria (2025)

As mudancas de direcdo e sentido sdo nexos conceituais da localizagao
espacial, dessa forma os termos direita/esquerda, em cima/embaixo foram utilizados
em relacdo a um ponto de referéncia. As mudancas de direcao e sentido sao conceitos
fundamentais para a orientacao espacial. A C1 apresentou indicios de internalizacao
desses conceitos, linha 01 e 08, mesmo n&o respondendo com a linguagem verbal. A
C2 também compreendeu a localizagao espacial, nas linhas 02, 05, 13 e 15, ela
responde a localizagdo da ovelha Maria. Fica evidente no episddio, que ambas as
criangas internalizaram o nexo conceitual da localizagao espacial.

No segundo encontro, a professora relembrou a historia e ofereceu o fantoche
da Maria para as criangas dramatizarem a histéria. No momento em que a professora
pede para indicar que a ovelha estava do lado direito, C1 indica a diregao correta, mas
C2 indica a direcao contraria. Neste momento, percebe-se a interagcdo de C1,
indicando a direcao correta, mesmo nao estando na mesma posi¢ao que C1, conforme

a figura 14. Podemos perceber que a C2 apresentou dificuldade em indicar direcéao
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sem ter ponto de referéncia pré-estabelecido, ou seja, o nexo conceitual de diregéo e

sentido depende do ponto de referéncia.

Figura 14 - C1 indica a diregao correta a C2

Fonte: Acervo préprio (2024)

A tarefa de transpor elementos tridimensionais da histéria para uma
representacdo bidimensional evidenciou que as criangas foram capazes de
compreender o nexo conceitual da percepcao de diregao e sentido. Esse processo
demonstrou ndo apenas a assimilagdo das relacbes espaciais, mas também a
internalizagdo dos nexos conceituais relacionados a localizagao espacial, havendo o
processo de abstracdo. As figuras 15, 16, 17, 18, retratam como as criangas
posicionaram a ovelha em relagéo ao ponto de referéncia: morro, colocando a ovelha

a direita do morro, a esquerda do morro, em cima do morro, em frente do morro.

Figura 15 - Direita do morro

Fonte: Acervo préprio (2024)
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Figura 16 - Esquerda do morro

Fonte: Acervo préprio (2024)

Figura 17 - Em cima do morro

Fonte: Acervo préprio (2024)

Figura 18 — Em _frente do morro

P - o o
\

Fonte: Acervo préprio (2024)

A tarefa também consistia em posicionar a ovelha no lago como ponto de
referéncia. Dessa forma, as criangas posicionaram as ovelhas dentro do lago, fora do

lago, conforme as figuras 19 e 20.
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Figura 19 - Dentro do lago

Fonte: Acervo proprio (2024)

Figura 20 - Fora do lago

n: Acervo proéprio (2024)

Essa tarefa, se constitui num movimento entre concreto/abstrato/concreto, ou
seja, a crianga teve acesso ao concreto, por meio da maquete, que Vigotsky (2022)
chama de meio externo. Ao abstrair, a crianga internaliza o concreto e ao representa-
lo novamente, transpde para o concreto representativo. Esse movimento caracteriza-
se pela transicao do concreto ou sensorial para o nivel abstrato ou intelectualmente
concebivel (Davidov, 2023)

Esse processo auxilia as criangas a avangarem na percepg¢ao de objetos
concretos para a abstragcdo de conceitos, ao identificar e designar verbalmente a
localizagéo espacial e fazer a representacao, tornando-o concreto novamente.

A representagéo do concreto-representativo com as imagens do lago com as
ovelhas posicionadas a direita, a esquerda, dentro e fora, foram dispostas na mesa,
para que as criangas realizassem comparagdes entre elas. Essas comparacdes

tomaram como ponto de referéncia o lago conforme a figura 21.

Figura 21 - Comparagéo’da |

ocalizacéo espacial das ovelhas no lago

ANE =

Fonte: Acervo préprio (2024)
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As criangas puderam fazer comparagoes da localizagdo espacial, conforme o

ponto de referéncia, conforme o episédio 9, no quadro 28.

Quadro 28 - Episédio 9: Comparacao da localizacdo das ovelhas no lago
(01) Prof.: Vamos olhar o lago?
(02) Prof.: Aqui, onde a ovelha estava? (Mostra a imagem que a ovelha esta dentro do lago)
(03) Prof.: Nesta figura que a professora esta mostrando?
)
)

(04) C1: Dentro do lago.
(05) Prof.: A ovelha entrou no lago.
(06) Prof.: E ai 0 que a ovelha fez? Onde ela esta? (Mostra a imagem que a ovelha esta fora do
lago).
(07) C1: Fora do lago. — Sussurrando.
(08) C2: Ta fora do lago.
(09) Prof.: E agora? Onde esta a Maria? (Indica a ovelha colada a esquerda do lago).
(10) C1: A esquerda do lago. — Sussurrando.
(11) Prof.: E aqui? (Indicando a ovelha colada a direita do lago)
(12) C2: A direita do lago.
(13) Prof.: Isso! A direita do lago.
Fonte: Autoria prépria (2025)

N ~— ' — ~— ~—

Nesse episodio, as criangas demonstraram que internalizaram o conceito de
localizagéo espacial, as linhas 04, 07 e 10 mostram que C1 localiza segundo ponto de
referéncia. C2 também localiza a ovelha fora do lago na linha 08 e a direita do lago na
linha 12. Na tarefa, tanto o ponto de referéncia, o lago, como o ser ou objeto a ser
movimentado, a ovelha, apresentavam-se estaticos. Dessa forma, o conceito de
localizagéo espacial, segundo Oliveira e Pessoa (2016) apresenta sentido estatico.

Com as comparacoes realizadas, a partir da localizacdo espacial, pode-se
partir para a representagcdo espacial da histéria, por meio de desenho. Na
representacéo espacial, ha um movimento entre o concreto-abstrato-concreto, em que
a histéria concreta por meio da maquete foi internalizada, resultando na FPS:
abstracao (Vigotsky, 1991), e ao representa-la volta a ser concreta. Para Davidov
(2023), esse é um processo de generalizagao conceitual, em que pressupde a
passagem do concreto para o abstrato, bem como a passagem inversa, do abstrato
para o concreto.

Durante a tarefa da representacao espacial, a professora mediou o processo
usando a linguagem verbal, pois € por meio da fala que a crianga expde a sua
percepgao sensorial. Para Vigotsky (1991) a funcdo da linguagem na percepgéo é
fundamental. Os processos de percepcao visual sdo percebidos ao mesmo tempo,
enquanto que a fala requer um processo sequencial, no qual os elementos sao

individualmente identificados e, posteriormente, conectados em uma estrutura de
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frase, tornando o processo da fala essencialmente analitico. O episddio 10, no quadro

29, descreve a relagao entre a percepgao visual e a fala.

Quadro 29 - Episédio 10: A representacio espacial de "Maria-vai-com-as-outras"

(01) Prof.: Vocés gostam de desenhar?

(02) C2: Sim! Eu posso desenhar tudo que eu quiser!

(03) Prof.: Que tal a gente desenhar a histéria da Maria?

(04) C2: Ahh! (Desapontado)

(05) Professora relembra a histéria e pergunta:

(06) Prof.: Onde as ovelhas iam?
7)
)
)
)
)
)

(07) C2: Na montanha.
(08) Prof.: Entao o que vamos desenhar primeiro?
(09) C1: A montanha.
(10) Prof.: Nao esquegam que a Maria ia no morro e perto do morro tinha o qué?
(11) C1: O lago.
(12) Prof.: Que tal desenhar o lago?
Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao relembrar a histéria por meio da linguagem falada, a professora instiga as
criangas buscarem na memoria da percepg¢ao visual os pontos de referéncia. Ao
responderem na linha 07, 09 e 11, as criangas identificaram os pontos de referéncia e
puderam partir deles para representar o espaco. A C1 fez sua representacéo iniciando
pelo morro e pelo lago a esquerda do morro, depois representou as ovelhas subindo

a morro, conforme a figura 22.

Figura 22 — Representagao espacial da SDA “Maria-vai-com-as-outras da C1

Fonte: Acervo préprio (2024)

Durante a tarefa, C1 demonstra compreender a percep¢ao de direcio e sentido,
conforme o episddio 11, no quadro 30. Na linha 04, a C1 fala que a ovelha esta subindo

0 morro, logo a seguir, na linha 06, responde onde a ovelha estara ao subir o morro.

Quadro 30 - Episddio 11: Percepcédo de diregdo e sentido
(01) Prof.: Qual é a ovelha Maria?
(02) C1: Mostra com o dedo.
(
(

03) Prof.. Em que lugar Maria esta?
04) C1: Subindo o morro.
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(05) Prof.: Depois que ela subir o morro, onde ela vai estar?
(06) C1: Em cima do morro.

Fonte: Autoria propria (2025)

A crianga C2 representa o morro e o lago a frente, desenha as ovelhas e

escreve indicando que as ovelhas estavam embaixo do morro, conforme a figura 23.

Figura 23 - Representacao espacial da SDA "Maria-vai-com-as-outras" da C2

Fonte: Acervo préprio (2024)

No episddio 12 e na figura 24, percebe-se que a C2 fez sua representagao
espacial do movimento das ovelhas, com base na sua representagao vivida (Davidov,
2023). A qual parte da visualidade no ensino, facilitando a formagao de imagens claras
e precisas, partindo da observagao de objetos ou de suas representagdes. Esse
processo ajuda a transformar a percepgao concreta em conceitos abstratos,
destacando caracteristicas comuns dos objetos por meio de descri¢des visuais e
verbais (Davidov, 2023).

Quadro 31 - Episddio 12: Movimento das ovelhas
(01) Prof.: O que ¢ esse risco?
(02) C2: E o redor das ovelhas.
(
(

03) Prof.: E esse aqui?
04) C2: E um monte de ovelhas subindo o morro.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Na linha 02, ao responder € o redor das ovelhas, a criangca C2 da indicios que
representou o movimento das ovelhas. Ao fazer a representacéo espacial por meio de
um desenho, a crianga usa um novo instrumento de mediacao, realiza a transposigao
do concreto para o abstrato, internalizando o espago da SDA e posteriormente para o
concreto em forma de desenho. Assim, o desenho se transforma, deixando de ser
apenas uma simples representacao para se tornar um instrumento de mediacao entre

0 concreto-abstrato-concreto.
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O desenho pode ser compreendido como uma forma de linguagem,
considerada a primeira escrita da crianga. Ele incorpora elementos que englobam
cognicao, cultura, desenvolvimento motor e afetividade de quem o produz. Nao se
trata apenas de uma atividade motora, mas de um processo de aprendizado que
carrega em si a historicidade e a funcionalidade da representagao grafica, relacionada

a expressao de um pensamento ou informagao espacial (Juliasz, 2021).

Figura 24 - Representacao vivida da C2

Fonte: Acervo proprio (2024)

Ao representar elementos, personagens, ambientes por meio de desenho, as
criangas representam as partes que compdem um todo (Juliasz, 2021). Na figura 24,
a C2 representa o morro e o movimento das ovelhas, retratando simbolos para
demonstrar as partes do todo da histéria. Ao desenhar o simbolo de movimento das
ovelhas C2 utiliza de um instrumento que traz intencionalidade a sua representacao,

de forma consciente (Juliasz, 2021).

5.1.2 A SDA Um barquinho viajante

Na segunda SDA, por meio da histéria “Um barquinho viajante”, adaptacao de

“A viagem de um barquinho de Orthof (2015), € abordado o conceito de orientagao

espacial, que contempla os nexos conceituais de percepc¢éao de dire¢cao e sentido, com

indicacdo de mudanca de dire¢ao e sentido. As tarefas propiciaram a movimentacao
de pessoas e objetos no espaco.

A SDA abordou o conceito de localizagao e orientagao espacial. Referindo-se

aos nexos conceituais da percepgao de orientagao espacial (diregao e sentido), dos

pontos de referéncia e da indicagdo de mudanca de direcdo e sentido em relacéo a

movimentagao de pessoas e objetos no espaco.
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As tarefas dessa SDA foram organizadas da seguinte maneira: 1) leitura da
SDA (Apéndice B); 2) fazer uma dobradura de um barquinho de papel e brincar com
ele num recipiente com agua para observar o movimento; 3) dramatizagéo da historia,
movimentar os fantoches do menino Eduardo e da lavadeira pela maquete com os
pontos de referéncia ja dispostos nela; 4) representacao espacial por meio de desenho
com a maquete no campo de visao; 5) posicionar os elementos da histéria na maquete
conforme a localizacdo dada na historia; 6) transposicdo do espaco tridimensional
para o bidimensional, usando figuras iguais as da maquete; 7) representacéo espacial
da SDA sem estar no campo de visao.

A histéria foi contada oralmente, e posteriormente dramatizada por meio de
maquete, em que as criangcas percorreram o trajeto com os fantoches dos
personagens: o menino Eduardo e a lavadeira. Durante a dramatizagao da histéria, é
possivel verificar que as criancas recorrem a pontos de referéncia para a localizagao

de elementos, como se apresenta no quadro 32, episodio 13.

Quadro 32 - Episédio 13: Localizacdo do rio segundo ponto de referéncia
Prof.: [...] a lavadeira queria lavar a roupa e ela nao tinha lugar pra lavar roupa.
C2: Mas estava atras da casa. Mostra o rio com o dedo.
Prof.: Ele falou que tinha um rio atras da casa. Aqui é a casa e onde esta o rio?
C2: Atras.

(01
(02
(03
(04

N ~— ~— ~—

Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao recorrer ao ponto de referéncia, a C2 consegue discriminar o nexo
conceitual de percepgao de orientagao espacial, indicando direcdo e sentido, na linha
02 e 04, C2 responde que o rio esta atras da casa, indicando a dire¢ao do rio.

No episddio 14, quadro 33, as criangas indicam a localizagdo da fazenda,
segundo um ponto de referéncia, o rio. Na linha 02, C2 responde a localizagao
utilizando o corpo como meio de se orientar, porém fala a dire¢ao errada, linha 04. Ao
usar o corpo como instrumento, a crianga realiza processos mentais, que levam ao

desenvolvimento das FPS (Vigotsky, 1991).

Quadro 33 - Episédio 14: Localizacdo da fazenda segundo ponto de referéncia
(01) Prof.: [...] ai eles encontraram uma fazenda. A fazenda estava de qual lado do rio?
(02) C2: Acena com o brago direito indicado o lado.
(03) Prof.: Como é o nome desse lado?
(
(

04) C2: Esquerdo? N&o? — olha para a C1 pedindo auxilio.
05) C1: Direito. — Erguendo o braco direito para indicar a direcéo.
Fonte: Autoria prépria (2025)

A tarefa de posicionar os elementos da SDA “Um barquinho viajante” na

maquete, possibilitou que as criangas recorressem a memoria, para relembrar a
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historia e o uso da maquete permitiu que as criangas vivenciassem a histéria por meio
de um concreto representativo. Ao mostrar a maquete sem os elementos, a professora
instiga as criangas a pensar sobre os pontos de referéncia, conforme o episddio 15,

apresentado no quadro 34.

Quadro 34 - Episédio 15: Pontos de referéncia da SDA "Um barquinho viajante”
(01) Prof.: De onde o barquinho se perdeu? Ih! Mas ndo tem mais nada aqui. Como a gente vai
achar? [...] O que falta?
(02) C2: Os lugares.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao pensar nas indagagdes da professora, a C2 responde que falta os lugares,
linha 02. Para a C2, pontos de referéncia sao os lugares da historia, ou seja, os lugares
por onde os personagens percorreram. Na figura 25, as criangas estao posicionando

os lugares conforme a professora relembra a historia.

Figura 25 - Posicionamento dos elementos da SDA "Um barquinho viajante™

Fonte: Acervo préprio (2024)

A realizacao dessa tarefa possibilitou a compreensao dos nexos conceituais de
orientagcdo espacial. Apos todos os elementos estarem dispostos a maquete, a
professora pede para as criangas contarem a histéria, C1 vai passando o dedo pela
maquete, indicando o percurso dos personagens na busca pelo barquinho. Enquanto
que a C2 reconta a histéria verbalmente e indicando o percurso com os dedos. Fica
evidente que ambas as criangcas compreenderam os conceitos de localizacdo e
orientacdo espacial, tendo como instrumento mediador o uso da maquete e da
linguagem.

Diante disso, foi realizada a tarefa de planificacdo da maquete, por meio de
figuras iguais as usadas na maquete, sendo uma tarefa de representagédo espacial.

Na planificagao da histéria, passando do espaco tridimensional para o bidimensional
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as criangas tiveram formas diferentes de pensar sobre o espago. A C2 a realizou com
autonomia e buscou os conceitos internalizados para realiza-la, como pode ser

observado na figura 26.

Figura 26 - Transposic¢do do tridimnsional para o bidimensional da C2

Fonte: Acervo proprio (2024)

A crianga C1 teve certas duvidas para realizar a tarefa, necessitando da
mediagao da professora. No inicio da tarefa, a C1 estava sentada ao lado direito da
mesa da figura 27, a professora pede que ela levante para que possa visualizar o

espaco a ser planificado.

Figura 27 - Planificagdo da mac

te da C1

Fonte: Acervo proprio (2024)

Ao mudar de posi¢cao, C1 teve um novo ponto de vista do espaco a ser
planificado. Assim, a percepg¢ao do espaco pode incluir a percepc¢ao da distancia entre
os elementos e a percepg¢ao de direcdo em que se encontram (Rubinstein, 1973).
Mesmo assim, C1 apresentou relativa dificuldade em transpor o espaco tridimensional
para o bidimensional.

A visao tridimensional envolve a percepcédo de trés dimensdes, permitindo
enxergar a superficie e a profundidade dos objetos, como eles aparecem no mundo

real. Em contraste, a visdo bidimensional corresponde a uma representagao plana,
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sem a percepgao de profundidade (Rubinstein, 1973). O quadro 35 apresenta o
episédio 16, em que se percebe que C1 apresentou dificuldade em realizar uma

representacao plana da historia.

Quadro 35 - Episédio 16: Percepc¢ao de diregao e sentido da C1
Prof.: Nao esta faltando nada ai? Ndo esta faltando a casa?
A C1 coloca a casa na folha de papel.
Prof.: Mas o rio vai ficar na frente da casa?
A C1 acena a cabega que nao. E posiciona a casa de modo que rio fica na frente.

(01
(02
(03
(04
[...]
(05) Prof.: Mas dai veja s6, o rio esta na frente da casa. La na histéria, o rio ficava onde?
(06) C1: Atras da casa.
(07) Prof.: E como a gente vai colocar o rio atras da casa?
(08) A C1 posiciona a casa novamente em outro lugar, € o rio fica na frente da casa.
(09) Prof.: Vocé quer colocar o rio na frente da casa?
(10) A C1 acena a cabega indicando que nao.
(11) Prof.: O que vocé vai ter que arrumar na casa?

)

)

)

)

)

)

~— — — ~—

(12) A C1 abre os bragos indicando duvida. E coloca a casa do outro lado do rio.
(13) Prof.: O que vocé vai ter que arrumar na casa? E que tal se vocé mudar a posi¢gdo da casa?
(14) A C1 coloca a casa na vertical. Com o rio atras.
(15) Prof.: Agora o rio esta atras. Agora deita a casa.
(16) A C1 faz o que a professora sugeriu.
(17) Prof.: Isso, perfeito. O rio esta atras da casa.
Fonte: Autoria prépria (2025)

Na linha 04, mesmo sabendo que o rio estava atras da casa, C1 posiciona a
casa de maneira que o rio ficou na frente da casa. Nessa acao, C1 demonstra que
internalizou a posicao da casa em relagao ao rio, porém essa internalizacédo foi do
espaco tridimensional, de forma que os elementos estivessem na vertical e com
profundidade, como no espaco real. Quando a professora pede para que C1 deixe a
casa em outra posi¢cdo, na linha 13, C1 a coloca na vertical, indicando ter
compreendido como transpor o espaco tridimensional para o bidimensional, como

mostra a figura 28.

Figura 28 — Transposicao d'o tridimensional para o bidimensional da C1

Fonte: Acervo préprio(2624)



81

Compreendido como transpor do espaco tridimensional para o bidimensional,
a C1 posiciona os demais elementos da SDA no espaco plano.

A compreensao do nexo conceitual da percepgao de orientacédo espacial, pode
ser visualizada na representacado espacial, em que a crianga utiliza o desenho para
expressar sua memoria. Essa agcao € marcada por um certo nivel de abstracao, sendo
o desenho, entendido como uma representacdo da linguagem grafica que se
desenvolve a partir da base fornecida pela linguagem verbal (Vigotsky, 1991).

A representacéo espacial da SDA “Um barquinho viajante” foi dividida em dois
momentos: no primeiro, as criancas tinham a maquete e a planificagcao da histéria no
campo de visao; no segundo momento, as criangas fizeram a representagao sem ter
a histéria no campo de viséo, ou seja, tiveram que recorrer a historia internalizada. As
figuras 29, 30 e 31 apresentam a representagdo espacial com a maquete e a

planificacdo no campo de visao das criangas.

Figura 29 - C2 representando a SDA "Um barquinho viajante"

Fonte: Acervo proprio (2024)

Na figura 29, a C2 representa por meio de desenho a SDA, primeiro ela
desenha a rua, depois ela desenha ondas que representam a agua do rio e depois 0s
pontos de referéncia. Seguindo uma logica da historia contada.

Na representagao espacial, acontece a transposi¢cao do concreto, vivenciado
por meio da maquete e pela planificacdo, para a abstracdo e novamente para o
concreto representativo. Dessa forma decorre uma generalizagdo conceitual que
ocorre em duas etapas interligadas: a passagem do especifico e concreto para o
abstrato e geral, e o retorno do abstrato e geral para o concreto e especifico (Davidov,

2023). Esse segundo movimento consiste em aplicar ideias gerais a situagdes
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individuais e concretas, que podem ser compreendidas por meio da experiéncia
sensorial (Davidov, 2023).

A experiéncia sensorial de cada crianga permitiu que as representagdes
espaciais tomassem conotagdes diferentes. Na representagédo da C1, figura 30, o rio
estd no centro da folha, sendo ele o ponto de referéncia principal da SDA. Ela
representa as ruas perpassando pelo rio, como na maquete e acrescenta elementos

ao desenho, como as pedras nas ruas.

Figura 30 - Representagao espacial com o campo de visdo da C1

Fonte: Acervo préprio (2024)

Ao desenhar, a crianga expressa aquilo que vé no objeto, aquilo que sabe sobre
0 objeto, representando mais do que realmente enxerga (Vigotsky, 2009). Por isso,
muitas vezes ela inclui detalhes que considera importantes, mas que podem néao ser
visiveis, enquanto deixa de fora aspectos que vé, mas que ndo considera essenciais
para representar o objeto.

Nas representacoes é possivel ver a C1 exclui elementos que n&o considerava
importante, deixando de desenhar a fabrica abandonada, a estacéo de trem e a vila
na figura 30. Ja a C2, na figura 31, fez a representacao do rio da forma como ela sabe

que é, diferente do que seus olhos enxergavam na maquete.

Figura 31 - Representacgao espacial com o campo de visdo da C2

Fonte: Acervo proéprio (2024)
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No segundo momento da representagdo espacial, realizada em um novo
encontro, as criangas nao tinham a maquete nem a planificagdo no campo de visao.
A professora relembra a histéria, e pede para que fagam o registro no papel.

Nessa representacdo, novamente a C1 excluiu elementos que n&o considerou

importante, ndo desenhando a vila e representando o rio na frente da casa, como pode

ser visualizado na figura 32.

Figura 32 - Representacio espacial sem o campo de visdao da C1

f

)
e
L

Fonte: Acervo préprio (2024)

A representacao espacial de C2, na figura 33, contém os elementos da histéria
e desenhou a fazenda do lado esquerdo do rio, como havia realizado na
representacdo com o campo de visdo. Isso mostra, que a crianga internalizou o

conceito da forma que representou anteriormente.

Figura 33 - Representacio espacial sem o campo de visdao da C2

Fonte: Acervo préprio (2024)

Fazer duas representacdes espaciais, uma com a maquete no campo de visao
e outra nao, proporcionou uma melhor analise dos desenhos, pois na representacao
com campo de visao nos fornece a percepgao visual da crianga, que para Rubinstein

(1973, p. 109) “o sentido visual permite-nos uma percepgéao relativamente completa e
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mais auténtica dos objetos”. Enquanto que a representagcao sem a maquete no campo

de vis&do proporciona uma a percepg¢ao visual internalizada da crianga.

5.1.3 A SDA Da caverna a terra fértil: capitulo | Sobrevivéncia

A terceira SDA, apresenta a histéria “Da caverna a terra fértil’, contendo dois
capitulos, sendo o primeiro “Sobrevivéncia” e o segundo “Assentamento”,
apresentado o movimento légico-histérico dos conceitos. As tarefas abordaram o
conceito de orientacao espacial, como o nexo conceitual da percepc¢ao de orientacao,
partindo da percepcdo de mudancas de direcao e sentido e da movimentagao de
pessoas e objetos pelo espaco.

Ao ter internalizado os conceitos de localizacdo e orientagao espacial, as
tarefas foram conduzidas com a SDA “Da caverna a terra fértil”. Essa SDA apresenta
0 processo histérico do homem primitivo, em dois capitulos: “Sobrevivéncia” e
“‘Assentamento”.

O capitulo I, “Sobrevivéncia”, aborda o periodo paleolitico de maneira adaptada
as criancgas, um periodo da histéria da evolucdo humana marcada pela sobrevivéncia
e pela producao de ferramentas de trabalho, pois 0 homem sé se tornou humano pelo
trabalho (Childe, 1977). Destacando como o homem primitivo se adaptava ao meio e
dele retirando seu sustento, mostrando a relacdo entre o homem e o meio natural.

As tarefas sao realizadas a partir da sobrevivéncia humana num espaco hostil,
em que as criancas teriam que encontrar um local para que o homem primitivo se
abrigasse e pudesse se proteger dos animais e das intempéries.

Neste capitulo, as tarefas foram dispostas da seguinte forma: 1) leitura da SDA
(Apéndice C); 2) construir um abrigo para os homens primitivos; 3) posicionar a
caverna na maquete; 4) relembrar a histéria; 5) dramatizar a histéria, movimentando
0 boneco representativo do homem primitivo pelo espago; 6) representagcao espacial
por meio de desenho: desenhar a histéria.

A primeira tarefa era construir um abrigo para os homens primitivos, que fosse
localizada proxima a agua e aos alimentos. Essa tarefa teve a mediagdo da
professora, pois as criangas ndo sabiam o que fazer para abrigar os homens
primitivos. Primeiro colocaram em cima das arvores, depois C1 indicou que eles
poderiam se abrigar na montanha (previamente posicionada na maquete), conforme

episodio 17, quadro 36.
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Quadro 36 - Episédio 17: O abrigo
(01) Prof.: Eles vdo dormir numa arvore?
(02) A C1 indica a montanha.
(03) Prof.: Mas aqui é uma montanha muito alta. Eles vao conseguir subir na montanha?
(04) C1 e C2 demonstram nao saber o que fazer.
(
(

05) Prof.: N6s temos que fazer uma casa pra eles. Lembram da histéria? Aonde eles dormiam?
06) C2: Na caverna.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao questiona-los na linha 05, a C2 respondeu na caverna, buscando na
memoria da historia internalizada. Entao as criancas confeccionaram duas cavernas,
usando jornal e argila, posicionando-as de forma a atender as necessidades do

homem primitivo, conforme a figura 34.

Figura 34 - A caverna

Fonte: Acervo préprio (2024)

Tendo os todos os elementos dispostos pela maquete, € possivel recorrer a
percepcao, constituindo os conceitos de orientacdo espacial, indicando direcdo e

sentido, conforme o episodio 18.

Quadro 37 - Episédio 18: Mudanca de direcao e sentido
Ap0ds colocar os bonecos dentro da caverna:
(01) Prof.: Agora me digam, o homenzinho de vocés esté onde?
[.-]
(02) A C1 mostra a caverna.
(03) Prof.: Mas esta em qual lugar da caverna?
(04) C1: Dentro.
(
(

05) Prof.: Dentro da caverna. Agora me digam, a caverna é maior que o homenzinho ou menor?
06) C1: Menor.

[...]

(07) Prof.: Vou pér o homenzinho aqui (coloca perto da caverna), A caverna é maior que o
homenzinho ou menor?
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(08) C1: Maior

(09) Prof.: Agora me digam, a caverna é maior que a montanha ou menor que a montanha?
(10) C2: Menor.

(11) A professora coloca o boneco longe do rio e pergunta:

(12) Prof.: O que esta mais perto do rio?

(13) A C1 mostra a caverna.

(14) Professora movimenta o boneco para perto do rio e pergunta:

(15) Prof.: E agora? O que esta mais perto do rio.

(16) C1: Os homenzinhos.

(17) Professora movimento a o boneco para perto da montanha e pergunta:

(18) Prof.: O que esta mais perto da montanha? A caverna ou os homenzinhos?

(19) C2: Homenzinho.

(20) Prof.: E agora? O que esta perto do rio? A caverna ou a montanha?

(21) C2: A caverna.

(22) Professora posiciona o boneco a esquerda da caverna e pergunta:

(23) Prof.: E esse homenzinho esta aqui. A caverna esté na direita ou na esquerda dele?
(24) C1: Na direta.

(25) Prof.: Muito bem.

Fonte: Autoria prépria (2025)

No episodio, os conceitos de mudancga de diregao e sentido sdo dispostos de
maneira que as criangas comparam um elemento em relagdo a um ponto de
referéncia. Nas comparagdes, com a mudanca de ponto de referéncia, faz a crianca
movimentar o pensamento, pois percepg¢ao do espaco requer a habilidade de deslocar
0 ponto de partida originalmente estabelecido para qualquer outro lugar no espago
(Rubinstein, 1973).

No trecho entre as linhas 05 a 10, a comparagéo de grandezas, em relagéo ao
tamanho do elemento em relagdo a um ponto de referéncia, trata-se do conhecimento
empirico, que servira de arcabougo para a constituigdo do numero. O conhecimento
empirico € desenvolvido pela comparacdo de objetos e suas representagdes,
identificando propriedades comuns. Baseia-se na observacgao, que reflete apenas as
caracteristicas externas dos objetos e depende totalmente de representagdes visuais
(Rosa; Damazio, 2012).

Diante dessa tarefa concluida, parte-se para a representagao espacial, sem a
maquete estar no campo de visao. A representacao sem ter o espaco no campo de
visao € importante, pois € a partir dessa representagao que se pode analisar como a
crianga faz a transposi¢cao entre o concreto-abstrato-concreto. Assim os conceitos
concretos sdo internalizados a partir do instrumento maquete, e ao serem
representados a crianga os torna concreto.

A C1 representa na figura 35, a montanha, o rio, a caverna, 0 homem primitivo

e um animal selvagem. Ao desenhar a caverna proximo ao rio, com um homem
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primitivo dentro dela e a presenga de uma fogueira, demonstra que a C1 apresenta

indicios que compreendeu as necessidades humanas.

Figura 35 - Representacao do Capitulo | "Sobrevivéncia" por C1

Fonte: Acervo préprio (2024)

Ja a C2, representa na figura 36, elementos que n&o fazem parte do contexto
da historia. Demonstrando que para ela, novos elementos poderiam ser dispostos na
histéria. Mesmo sabendo que nao fazem parte da historia, C2 desenha elementos de

outra historia.

Figura 36 - Representagao do Capitulo | "Sobrevivéncia” por C2

Fonte: Acervo proprio (2024)

Ao ser questionada sobre os desenhos que nao fazem parte da SDA, C2 fala
que os desenhos fazem parte de um jogo e continua desenhando. A professora
questiona novamente, a C2 diz que sabe disso, mas quer desenhar elementos do
jogo. Ficando evidente, que a C2 internalizou os conceitos, mas naquele momento

quer representar outros elementos.
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5.1.4 A SDA Da caverna a terra fértil: capitulo Il Assentamento

No capitulo Il “Assentamento”, ao pensar no movimento Iégico-historico, pode-
se observar que o homem usou a percepg¢ao para compreender e desbravar o espaco.
Isso permitiu que o homem pudesse localizar-se, deslocar-se e reconhecer o espago
(Silva; Marafiga; Lopes, 2020).

As tarefas do capitulo |l foram estdo dispostas em oito tarefas: 1) leitura da
SDA (Apéndice C); 2) encontrar um lugar com terra fértil para o plantio das sementes;
3) plantio das sementes na terra fértil e no restante da maquete, simbolizando terra
infértil; 4) encontrar um local para fixar moradia; 5) posicionar os animais
domesticados; 6) encontrar um local para armazenar os excedentes da plantagao; 7)
fazer um cercado para protegcado dos animais; 8) transpor o espaco tridimensional para
o bidimensional; 9) representacao espacial por meio de desenho.
A primeira tarefa desse capitulo, consistia em encontrar terra fértil para o

plantio, conforme a figura 36.

Figura 36 - Plantio das sementes

Fonte: Acervo préprio (2024)

Para a realizagdo da tarefa, as criangas partem de todos os conceitos ja
internalizados, de percepcao espacial e necessidades dos homens primitivos. Com
isso, partem para uma nova etapa do desenvolvimento dos conceitos por meio da
geometria sensorial. Com a localizagédo da terra fértil e o plantio, a histéria avanca
para a domesticacdo dos animais e seu uso para melhoria da vida humana.

Durante a tarefa, as criangas aplicam os conceitos internalizados, como

percepcao espacial e as necessidades vivenciadas pelos homens primitivos. Sendo
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alicerce no desenvolvimento dos conceitos geométricos no movimento ldgico-
histdrico, introduzidos por meio da geometria sensorial. A localizagao da terra fértil e
o processo de plantio, sdo elementos que articulam a relagado entre o homem primitivo
e 0 espago.

A medida que a narrativa se desenvolve, as criangas exploram a domesticagao
de animais, compreendendo como essa pratica contribuiu para transformar as
condi¢des de vida humana. A observacao constante dos animais sob seus cuidados,
possivelmente revelou que esses rebanhos ndo apenas poderiam ser domesticados
para servir como reservas de alimento, como também poderiam usa-los para outras
necessidades (Childe, 1977). No quadro 38, o episédio 19 mostra que as criangas

conhecem o uso da pecuaria:

Quadro 38 — Episodio 19: O uso dos animais domesticados
Prof.: Que tipo de animal vai ter que ter?
C2: Vaca, ovelha, galinha, urso.
Prof.: Urso? Urso pode? Sera que vai ter que ter urso? Que animal a gente cria?
C1: Gato
Prof.: Mas gato da pra comer? Qual animal que da pra gente comer?
C2: Galinha.
Prof.: Mas o que mais a galinha faz que da pra gente comer?
C1: Ovo.

(01
(02
(03
(04
(05
(06
(07
(08
[...]
(09) Prof.: Qual é outro animal que pode criar?
(10) C2: Vaca.
11)

)

— N N S N S~

(11) Prof.: o que a vaca pode dar pra eles?

(12) C2: Carne e leite.

(13) Prof.: Qual é o outro animal que pode ter?

(14) C1: Ovelha.

(15) Prof.: O que a ovelha vai dar para os homens?

(16) C2: La e carne.

(17) Prof.: Qual também pode ter? — referindo-se a qual animal.

(18) C2: Peixe.

(20) Prof.: Sera que eles iam pegar peixe? Aonde eles podiam pegar peixes?
(21) C2: No rio.

[-]

(2
(2
(2
(2

2) Prof.: Qual animal que eles podem ter? [...]
3) C2: Um cavalo.

4) Prof.: O que pode dar um cavalo?

5) C1: Carona.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Enquanto as criangas falam como os animais podem ser usados, elas
posicionavam os animais pelo espago da maquete, tendo em mente o0 que precisam

e como o homem iria cuida-los, podendo ser visto no quadro 39, com o episodio 20.
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Quadro 39 - Episédio 20: Posicionamento da ovelha
(01) Prof.: O que a ovelha vai dar para os homens?
(02) C2: La e carne.
(03) Prof.: Aonde vocé vai pér a tua ovelha?
(04) C2: Do outro lado?
(05) Prof.: Por que vocé vai por ai desse lado a ovelha?
(06) C1: Porque a ovelha gosta de planta.
(07) C2: Mas ta do outro lado (referindo-se do outro lado do rio).
)
)
)
)
)
)

(08) Prof.: Mas pode ir do outro lado? Do outro lado do rio?
(09) A C1 acena a cabega que sim

(10) Prof.: Por que vocé acha que ndo pode C2?

(11) C2: Por que pode se afogar.

(12) Prof.: Quem pode se afogar?

(13) C2: Os seres humanos.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Neste episddio, C1 posiciona a ovelha longe do abrigo e do outro lado do rio,
C2 na linha 04 questiona “do outro lado?”. Percebendo que os animais precisavam
permanecer proximos ao abrigo para que o homem pudesse cuidar deles, evidencia-
se a importancia do conceito de localizagdo espacial para a sobrevivéncia e
desenvolvimento das atividades humanas.

As novas demandas do homem sao inseridas no enredo da histéria. Com a
domesticagdo dos animais, surgem predadores, que poderiam atacar os animais.
Neste contexto é lancada a tarefa de fazer um cercado para prote¢cao dos animais,

conforme a figura 37.

Figura 37 - O cercado dos animais

Fonte: Acervo proprio (2024)

A primeira tentativa de posicionar o cercado nado levou em consideragao a
proximidade de agua e comida, bem como facilidade de cuidado do homem. Porém,

essas condicdes nao foram descritas de imediato para as criangas, para que
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pudessem movimentar o pensamento. A tarefa foi realizada apenas por C2, pois C1

faltou. No quadro 40, o episddio 21 mostra como C2, encontrou o lugar para o cercado.

Quadro 40 - Episédio 21: O lugar do cercado
(01) Prof.: Vamos ajudar o agricultor a colocar cerquinhas? Qual lugar sera que é bom para ele
colocar as cerquinhas?
(02) A C2 indica um lugar vazio na maquete.
(03) Prof.: Pois é, mas se colocar os animais aqui, onde eles vdo comer?
(04) A C2 indica um lugar perto da agua e das plantas.
(05) Prof.: Por que vocé vai por ai?
(
(
(

06) C2: Porque tem agua.
07) Prof.: O que mais tem ai?
08) C2: Plantinha.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Encontrado o lugar, outro desafio era a montagem do cercado. No quadro 41,
durante o episddio 22 demonstra que C2, precisou movimentar o pensamento para
posicionar o cercado. Para Vigotsky (1991), o ato de pensar na crianga € influenciado
nao apenas por uma estrutura légica do conceito em si e sim pelas suas memorias
concretas. Nesse caso, C2 nao tinha uma memodria concreta da disposicao do

cercado, tornando a tarefa mais complexa.

Quadro 41 - Episédio 22: Posicionamento do cercado
(01) Prof.: Onde vocé vai colocar? Na direita ou na esquerda do celeiro?
(02) C2: Na esquerda.
(03) Prof.: Ah, entdo coloque Ia.
(
(

04) A C2 coloca a cerca.
05) Prof.: E agora o que vocé vai fazer C2? Vocé fez a cerquinha. Para que vocé fez essa
cerquinha?
(06) C2: Para colocar os animais.
(07) Prof.: Ih, mas cadé os animais?
(08) C2: Aqui. — Mostrando os animais.
(09) Prof.;: Agora tem que colocar eles aonde?
(10) C2: Cerca.
(11) Prof.: Dentro da cerca ou fora da cerca?
(12) C2: Dentro.
(13) A C2 coloca os animais.
(14) Prof.: Agora quero saber uma coisa, como esses animais vao comer?
(15) A C2 pega um animal e tira do cercado.
(16) Prof.: Eles ndo podem pular. Néo tem um jeito?
(17) C2: Tira novamente um animal do cercado.
(18) Prof.: Ndo pode tirar os animais. E como é eles vdo tomar agua? [...] pense com a professora,
0 que vocé vai fazer? Olha tem mais cerquinhas aqui. O que da pra fazer?
(19) C2: Colocar mais.
(20) Prof.: Mas para que lado?
(21) A C2 indica o lado com o dedo.
(22) Prof.: Vamos pensar, como que vocé pode fazer esses animais chegarem na comida e
chegarem na agua e ficarem protegidos do tigre?
(23) A C2 tira as cercas e comega a posiciona-las novamente.
Fonte: Autoria prépria (2025)
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Nas linhas 02 e 12 fica claro que C2 assimilou direcdo e sentido. Porém,
posiciona o cercado sem levar em consideragdo as necessidades basicas dos
animais: agua e comida. Sendo necessaria a mediacao por meio da linguagem, pois
ela permite que as criangas desenvolvam instrumentos para realizar tarefas,
planejando solugdes para resolvé-las (Vigotsky, 1991).

O episdédio mostra como o desenvolvimento das FPS: pensamento, memdéria e
linguagem ocorrem pelo processo de mediacdo. Esse processo se da por meio de
signos de linguagem, permitindo que a crianga estruture e organize suas agodes
mentais (Vigotsky, 2001). Assim, a mediacao possibilita 0 movimento do pensamento
geométrico, levando a crianga a organizar e posicionar o cercado no espago de forma
a atender as condi¢des de sobrevivéncia (acesso a agua e comida), conforme a figura
38.

Figura 38 - Posicionamento do cercado no espago

Fonte: Acervo proprio (2024)

Tendo posicionado o cercado, sao realizadas situacbes em que as criangas
pudessem localizar os animais e outros elementos em relacdo a um ponto de
referéncia. Nessas situagcdes, os pontos de referéncia sdo alternados, tratando da
distancia entre os elementos e sentido, o quadro 42 apresenta o episédio 23 retrata

essas situacoes.

Quadro 42 - Episédio 23: Localizagdo em relacdo a um ponto de referéncia
(01) Prof.: O homenzinho, o agricultor, ele esta perto do qué?
(02) C2: Das casas
(03) Prof.: O que esta longe dele?
)
)
)

(04) C2: Esta arvore? — Indicando uma arvore longe.
(05) Prof.: Isso. O que esta mais perto da ovelha? A casa ou esta arvore?
(06) C2: O porquinho.
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(07) Prof.: No. A casa ou esta arvore?

(08) C2: A casa.

(09) Prof.: A casa esta na direita do celeiro ou na esquerda do celeiro?

(10) C2: Na direita.

(11) Prof.: E agora? O celeiro esta na direita do cercado ou na direita da casa?
(12) C2: Do cercado.

(13) Prof.: Muito bem.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Nas linhas 01, 03, 05 a professora questiona sobre a distancia entre os
elementos, ja nas linhas 09 e 11 € questionado sobre a direcdo entre eles. Nestes
questionamentos a crianca € levada a realizar relagdes espaciais, com a percepgao
de distancia, direcdo e sentido. Essas relacbes espaciais de distancia, direcéo e
sentido, resultado de um dado imediato dos sentidos, envolvem a compreensao
consciente das relagdes mais elaboradas, partido de uma base sensorial para a
complexidade da percepgéo espacial. (Rubinstein, 1973).

Com a base sensorial, emergindo para a percepgao espacial, essa percepgao
€ internalizada. Assim, a crianga pode fazer o movimento concreto-abstrato-concreto
por meio da transposicdo do espaco tridimensional para o bidimensional com o uso
de figuras representativas da histéria. Nessa representagédo as criangas dispuseram
os elementos conforme a percepgdo de cada uma, como mostra a figura 39, C1
desenha o rio na diagonal como na maquete e cola as figuras dos animais ao lado do
rio, do lado contrario a casa e ao celeiro e ao representar o cercado, o faz de maneira
circular. A criangca C1 também fez uma representacdo da plantacido, dispondo os

elementos da maquete tridimensional para duas dimensoes.

Figura 39 - Transposi¢ao do tridimensional para bidimensional da C1

Fonte: Acervo préprio (2024)
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A C2, na figura 40, fez a transposi¢cao de forma diferente, a disposicédo dos
elementos nao seguiu o espago da maquete, mas colou os animais proximo a agua e
a comida, e de forma que o agricultor pudesse cuidar dos animais. Sua transposicao
demonstrou que C2 internalizou o conceito de percepgédo espacial no movimento
l6gico-historico. Em que a percepgao espacial € constituida ao logo do processo

historico.

Figura 40 - Transposicao do tridimensional para o bidimensional da C2

Com a transposic¢ao do espaco tridimensional para duas dimensdes as criangas
fizeram o movimento entre o concreto-abstrato-concreto, formando uma
generalizagdo conceitual, que envolve ndo somente a transigcdo do concreto para o
abstrato, mas também o movimento contrario, do abstrato para o concreto (Davidov,
2023).

Diante disso, as criangas desenvolveram a capacidade de compreender o
espaco e internalizaram os conceitos de localizagdo e orientacdo espacial. Pois a
medida que a crianga tem essa compreensao, ela aprende a dominar o espaco
(Rubinstein, 1973).

Assim como a tarefa de transposicdo do espaco, a tarefa de representar o
espaco, mostra que cada crianga teve uma maneira de representar o espaco do
“‘Assentamento”. Demonstrando que a representacio esta vinculada ao pensamento,
sustentando-se em um sistema de conceitos e imagem mental (Juliasz, 2021). Os
conceitos sao internalizados conforme a percepc¢ao de cada crianga. A C1, na figura
41, representa o espago da forma que visualizou a maquete. Enquanto que a C2, na

figura 42, representa o espago como um retrato.



95

Figura 41 - Representag¢ao do Assentamento pela C1

Fonte: Acervo préprio (2024)

Figura 42 - Representagcdao do Assentamento pela C2

Fonte: Acervo préprio (2024)

As criangas compreendem o conceito de orientacdo espacial de maneira unica,
sob o contexto cultural e histérico em que estdo inseridas. Essa diferenga na
percepcao espacial destaca a influéncia das vivéncias individuais no processo de
internalizacdo dos conceitos de localizacdo e orientacdo espacial. Cada
representacédo do espacgo revela a forma como cada crianga interpretou e organizou a
representacao do “Assentamento”.

A analise da elaboragdo do pensamento geomeétrico em criangas com TEA
revela que mesmo com as especificidades do TEA, a crianga pode ter seu
desenvolvimento pautado na Teoria Historico-Cultural. Destacando que a mediacao,
as interagcbes sociais e 0 uso de instrumentos e signos foram fundamentais na
apropriagao dos conceitos de localizag&o, orientagcédo e representagcéo espacial.

A apropriacao do conceito de localizagdo, em que as criangas identificaram a
posicao de elementos no espaco, a partir de um ponto de referéncia, serviram de base
para a apropriagao do conceito de orientagao espacial. O qual se refere a capacidade
de compreensado do espaco, utilizando pontos de referéncia para indicar direcao,

sentido localizacdo e movimentacdo, sendo apropriados pelas criancas, o que pode
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ser visualizado nas representagdes espaciais com as transposi¢gdes do espago
tridimensional para o bidimensional.

Os conceitos abordados pela geometria sensorial, em que a percepgao ocorre
por meio dos sentidos, foram internalizados pelas criangas, demonstrando que o
ensino da geometria pode ser trabalhado dentro do movimento I6gico-histérico. Essa
internalizagdo dos conceitos geométricos de localizagéo e orientagdo espacial, no
entanto, ndo acontece de maneira uniforme, pois depende das interagdes sociais, dos
instrumentos mediadores e das vivéncias historicas e culturais de cada crianca

As tarefas planejadas a partir da SDA colocaram as criangas em situagoes de
movimento do pensamento, favorecendo abstragdes e generalizagdes, principalmente
nos momentos de transposi¢ao do espaco tridimensional para bidimensional. Pois na
representacéo espacial, a crianga manifesta o pensamento l6gico e a sua experiéncia
vivida, logo o histérico.

Os resultados indicam que a elaboracdo do pensamento geométrico precisa
estar alinhada ao movimento do pensamento, num processo l6gico e historico, com
tarefas que considerem os conceitos e o desenvolvimento das FPS de criangas com
TEA.

5.2 Instrumentos mediadores

Essa categoria de analise aborda como os instrumentos mediadores podem ser
meios para auxiliar na internalizacdo dos conceitos, transpondo-os do meio externo
para o interno.

Para Vigotsky (2022) o uso de instrumentos e aparatos da cultura trazem
alternativas para as intervengdes com criangas com atraso mental. A crianga com TEA
nao necessariamente apresenta esse atraso, mas o uso de instrumentos se torna um
facilitador na apropriagao dos conceitos cientificos.

As tarefas foram planejadas, utilizando instrumentos e aparatos da cultura.
Segundo Vigotsky (1991), o uso de instrumentos e da fala é o cerne do
desenvolvimento humano. Nesse sentido, 0 uso de instrumentos juntamente com a
fala mediada foram essenciais na constituicdo do pensamento geométrico.

Os conceitos geométricos, assim como os demais conceitos matematicos
demandam abstragbes e generalizagbes. Os instrumentos mediadores contribuem
para que as habilidades matematicas, como abstragdo e generalizacdo sejam

desenvolvidas, e o conceito seja apropriado (Noronha; Silva; Schimazaki, 2021).
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A relacado entre conceitos matematicos, como os geométricos, e 0 uso de
instrumentos mediadores evidencia a importancia de recursos que auxiliem na
concretizacdo do aprendizado. Esses recursos ou materiais didaticos surgem como
ferramentas para facilitar a transicao entre a abstragao necessaria a matematica e a
compreensao pratica dos conceitos.

Uma maneira de proporcionar experiéncias de aprendizagem matematica é por
meio do uso de materiais didaticos. Esses recursos desempenham um papel
especialmente importante devido a natureza abstrata da matematica (Botas; Moreira,
2013).

Para a escolha dos instrumentos mediadores a serem utilizados nas tarefas, foi
considerado as abstragbes que se pretendia conduzir durante as tarefas e a
percepcao visual. Como o ser humano € um ser 6tico, a percepgao espacial €
preferencialmente conduzida pelo sentido visual (Rubintein, 1973).

A escolha por utilizar partes das ilustragdes da histéria original “Maria-vai-com-
as-outras, foi voltada a percepc¢ao visual, conduzindo a crianga a fazer abstracoes
futuras.

Também foi usado uma maquete de um morro com um lago e fantoches de
ovelhas, conforme a figura 43. O uso desse instrumento, foi para concretizar a historia,
partindo do movimento entre as FPS: percepgao-memoria. Esse instrumento
mediador foi um meio para que as criangas realizassem as agdes da personagem, a
ovelha Maria, de forma a internalizar os signos externos, transformando-os em signos
internos (Vigotsky, 1991).

O uso de maquetes destaca a importdncia da observacdo e analise da
disposicdo dos elementos, para problematizar e representar o espaco de maneira

mais concreta e visual (Juliasz, 2021).
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Figura 43 - Maquete dos pontos de referéncia: morro e lago

Fonte: Acervo préprio (2024)

Com o uso da maquete, influenciou-se no desenvolvimento da percepcao,
Vigotsky (1991), pois por meio dos sentidos, as criangas vivenciaram a historia,
apropriando-se do conceito de localizacao espacial. No quadro 43 esta o episddio 24,

em que se observa esse desenvolvimento.

Quadro 43 - Episédio 24: Uso da maquete como instrumento mediador

(01) Prof.: Cadé ovelha do C1?
(02) A C1 mostra que colocou a ovelha dentro do morro.
(03) Prof.: Vamos colocar a ovelha dentro do lago?
(04) C1: Vamos.
(05) A C1 néo faz nenhuma indicag&o.

)

)

)

(06) C2: A minha esta escondida.

(07) Prof.: Vamos colocar a ovelha no lago?

(08) A C2 coloca a ovelha em cima do morro indicando que ela vai descer 0 morro.
Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao indicar que a ovelha deveria ir ao topo do morro na linha 02, para depois ir
ao lago, a C2 demonstrou que internalizou 0 movimento da ovelha de ir para cima e
depois para baixo. A internalizagdo ocorreu durante a leitura da historia, usando as
ilustracbes como instrumento. Depois, ao usar a maquete como instrumento, a C2
demonstrou esse processo de internalizagdao. No processo de desenvolvimento dos
conceitos, a crianga se apropria e volta a se apropriar dos diferentes instrumentos
(Vigotsky, 2022).

Apo6s realizar a localizacdo espacial, usando a maquete, de maneira
tridimensional, as criancas fizeram a localizagao espacial de forma bidimensional.

O instrumento utilizado para a tarefa foram folhas com os pontos de referéncia
impressos individualmente e fantoches de ovelhas. Esse instrumento foi eficaz na

transposicao do tridimensional para o bidimensional. As criangas puderam concluir a
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tarefa e se apropriar do conceito de localizagao espacial. As figuras 44 e 45

demonstram a realizagao da tarefa por meio do instrumento mediador.

Figura 44 - Instrumento mediador: ilustragdo do morro

Fonte: Acervo proprio (2024)

Figura 45 - Instrumento mediador: ilustragao do lago

Fonte: Acervo préprio (2024)

Na SDA foi a historia “Um barquinho viajante”, como instrumentos mediadores
foi utilizado um recipiente com agua e barquinhos, confeccionados pelas criangas,

conforme a figura 46.
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Figura 46 - Recipiente com o barquinho

Font: Acervo proprio (2024)

Esse instrumento foi usado para conduzir os conceitos de diregao e sentido.
Porém, para essa tarefa, ndo se mostrou eficaz, pois as criangas nao demonstraram
interesse. As criangas colocaram os barquinhos na agua, mas ao serem instigadas a
“brincar” com o barquinho para direita, para esquerda, para frente e para tras, ficaram
apenas olhando o barquinho. Diante disso, a professora joga a agua em um terreno
inclinado, para que as criangas pudessem observar os barquinhos se movimentando,
também sem retorno das criancas.

Com isso, pode-se perceber que criangas com TEA apresentam interesse em
algumas tarefas e desinteresse por outras, apresentando especificidades de
interesses. Diante do desinteresse das criancgas, a professora aplica a tarefa com o
uso da maquete representando o espago da historia, de fantoches dos personagens
da histéria e figuras dos elementos da histéria, conforme a figura 47.

Figura 47 - Maq

uete da histéria "Um barquinho viajante"

Fonte: Acervo préprio (2024)

Na tarefa de posicionar os elementos da histéria que indicavam os pontos de
referéncia na maquete, em preparagao para a movimentagdo dos personagens pelo

espaco, as criangas organizam os elementos, estimuladas pela professora ao revisitar
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a histéria. Por meio do uso do instrumento mediador, a maquete e as figuras
representativas dos elementos e personagens da histéria, as criangas recorrem a
memoaria para expressar 0os conceitos apropriados.

Esse processo reflete as bases para o desenvolvimento de duas formas
fundamentais de comportamento cultural que se consolidam na infancia, o uso de
instrumentos e a linguagem humana, conforme destacado por Vigotsky (1991).

Durante a realizacado da tarefa, percebeu-se que as criangas assimilaram os
signos externos por meio dos instrumentos. Utilizando-se deles para desenvolver as
acgdes e operagdes motoras e mentais correspondentes (Leontiev, 2005).

Para a tarefa de planificagdo da maquete, realizando o movimento entre
concreto/abstrato/concreto, o uso de instrumentos e signos envolve uma atividade
mediada. Nela, o uso de instrumentos e signos se diferenciam em sua orientagao e
propédsito. Os signos possuem uma orientagao interna, funcionando como ferramentas
para dirigir a influéncia psicolégica ao dominio do proéprio individuo, em contraste, os
instrumentos tém uma orientagdo externa, sendo projetados para transformar e
dominar a natureza (Vigotsky, 1991).

Nessa tarefa, figura 48, os instrumentos mediadores: linguagem, maquete e
materiais para posicionar os elementos da histéria, foram meios em que as criangas

puderam transpor o espaco tridimensional para o bidimensional.

Figura 48 - Planificagao da maquete "Um barquinho viajante"

Fonte: Acervo proprio (2024)

A realizacao de praticas com instrumentos mediadores por meio de materiais
concretos, proporciona a percepcao espacial, permitindo que as criangas visualizem,
experimentem e compreendam o conceito de percepcao espacial. Esses instrumentos
possibilitam uma interacédo direta entre o concreto/abstrato/concreto. Vale destacar

que o uso de instrumentos mediadores, por meio de materiais concretos ndo apenas
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facilita a compreensdo de conceitos geométricos, mas também favorece o
desenvolvimento da capacidade de estabelecer relagdes entre esses conhecimentos
e suas representagoes.

A SDA, com a histoéria “Da caverna a terra fértil” no capitulo “Sobrevivéncia”
apresentou como instrumento mediador a maquete do espaco, em que as criangas

dispuseram os elementos da histéria, conforme mostra a figura 49.

Figura 49 - Maquete do espago "Sobrevivéncia"

{
Fonte: Aceo proprio (2024)

No decorrer da tarefa, de posicionar os elementos da historia, houve o
questionamento: onde os homens primitivos iriam se abrigar durante a noite para se
proteger dos predadores e das intempéries? De forma intuitiva, as criancas
posicionaram 0s bonecos representativos em cima das arvores para se protegerem,
figura 50.

Figura 50 - Posicionamento dos homens primitivos

Fonte: Acervo préprio (2024)

Diante da agao intuitiva das criancgas, a professora faz a mediagao por meio da
linguagem. A crianga passa a perceber o mundo ndo apenas por meio dos olhos, mas

também através da fala. A percepcéo é substituida pelo processo de mediagdo, em
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que a fala se torna um elemento essencial para o desenvolvimento. Esse processo de

mediagao esta presente no episddio 25, quadro 44.

Quadro 44 - Episédio 25: Instrumento mediador: linguagem
(01) Prof.: Agora chegou a noite. E nesse lugar nés temos animais selvagens. Eles podem atacar
os seres humanos. O que a gente vai fazer?
(02) A C2 coloca um animal selvagem proximo ao ser humano.
(03) Prof.: O que esse bichinho vai fazer?
(04) C2: Comer o ser humano.
[...]
(05) Prof.: O que nés temos que fazer para esses bichos ndo comerem o ser humano? O que
vocés precisam fazer?
[...]
(06) Prof.: Nés temos que fazer uma casa para eles. Lembram da histéria? Onde eles dormiam?
(07) C2: Em uma caverna.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao auxiliar as criangas a recorrerem a memoria da historia contada, a
professora utiliza a da linguagem como um instrumento mediador, levando ao
desenvolvimento das FPS. A interacao entre o uso de instrumentos e a fala influencia
diversas fungbes psicologicas, especialmente a percepcao e a atencao (Vigotsky,
1991).

Sabendo-se da necessidade de abrigo, as criangas confeccionaram duas
cavernas para abrigar os primeiros seres humanos e posicionaram-nas, conforme as

figuras 51 e 52.

Figura 51 - Construindo a caverna

= i ._
Fonte: Acervo préprio (2024)



104

Figura 52 - Posicionamento da caverna

Fonte: Acervo préprio (2024)

No encontro seguinte, sem a maquete no campo de visdo, as tarefas sao
realizadas por meio da linguagem, reconstituindo as SDA com o auxilio da memoéria e
atencdo, enquanto a percep¢do das criangas, mediada pelos instrumentos ja
utilizados, é gradualmente internalizada.

Esse processo, em que a percepg¢ao visual € internalizada e reorganizada por
meio da atencdo, estabelece as bases para outra capacidade fundamental, a
combinacdo de elementos dos campos visuais do presente e do passado. Essa
integracao permite o desenvolvimento da memdria (Vigotsky, 1991).

O instrumento mediador desse processo € a linguagem, que tem um papel
significativo na percepc¢ao, especialmente devido as diferengas entre os processos de
percepcao visual e de linguagem. Na percepgéo visual, elementos independentes de
um campo sao captados simultaneamente, o que a caracteriza como um processo
integral (Vigotsky, 1991). Em contraste, a fala exige um processamento sequencial,
onde os elementos sao identificados individualmente e organizados em uma estrutura
de frase (Vigotsky, 1991).

No episddio 26 apresentado no quadro 45, é possivel observar a linguagem

como instrumento mediador, na constituigdo da memoria perceptiva visual.

Quadro 45 - Episédio 26: A linguagem como instrumento mediador
(01) Prof.: Qual foi a dltima histéria que a professora contou pra vocés?
(02) C2: Aquela é a ultima historia?
(03) Prof.: Ndo. A gente ja viu a historia da Maria-vai-com-as-outras, vocés lembram da Maria?
Quem era a Maria? Quem era Maria?
(04) Prof.: Como era a histéria? Quem era a Maria?
(05) C2: Uma ovelha.
(06) Prof.: Ai tinhamos a histéria do Barquinho viajante. Lembram da histéria do Barquinho viajante?
(07) C2: Foi viajar.
)
)

(08) Prof.: Foi viajar e se perdeu. E ai a prof. Contou a histéria...

(09) C2: Dos homens da caverna.

(10) Prof.: O que aconteceu na histéria dos homens das cavernas?

(11) C1: Os homens das cavernas procuraram uma caverna para morar.
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[...]
(12) Prof.: E essa caverna tinha que ficar perto do que mesmo?
(13) C2: Da agua.
(14) Prof.: Porque tinha que ficar perto do rio?
(15) C2: Porque tinha que tomar agua.
Fonte: Autoria prépria (2025)

No episdédio percebe-se a utilizagdo da linguagem falada e da linguagem
corporal. Em grande parte do episédio ambas as criangas se comunicam por meio da
linguagem falada, porém nas linhas 03 e 06, a C1 usa da linguagem corporal,
mostrando o dedo e acenando com a cabega, quando questionados pela professora.

Ao serem questionados qual foi a ultima histéria que a professora contou, C2
responde aquela é a ultima histéria, na linha 02, apontando para os livros que estao
na estante. Ao responder que ngo, na linha 03, a professora instiga a C2 a buscar na
memoria as histdrias usadas como SDA, a professora usa a linguagem como
instrumento na transposi¢cdo do que foi internalizado, promovendo o movimento do
pensamento.

O episddio seguiu uma ordem cronolégica dos encontros, em que as criangas
recorreram a memoria dos conceitos abordados, até chegar na SDA “Da caverna a
terra fértil”, capitulo do “Assentamento”. Neste, o ser humano deixa de ser n6made
para se tornar sedentario.

As tarefas consistiam em encontrar um local para o homem se fixar, onde
houvesse elementos necessarios para a vida, fazer o plantio das sementes e distribuir
os animais que foram domesticados e serviriam ao homem.

O capitulo da historia foi lido para as criangas, tendo a linguagem como
instrumento mediador, sem que fosse usado recurso de imagem. Durante a leitura, a
C1 estava atenta a histéria, enquanto que a C2 parecia nao estar atenta a histéria.

Apos a leitura, a professora apresentou a maquete com alguns elementos ja
dispostos o rio e a vegetagdo. As criangas tinham como tarefa, colocar os demais
elementos nas maquetes, sendo a maquete um instrumento mediador, juntamente

com a linguagem, como demonstra o episédio 27.

Quadro 46 - Episédio 27: Instrumento mediador: linguagem e maquete
(01) Prof.: Sera que eles conseguem plantar alguma coisa aqui? [...] Sera que eles vao conseguir
plantar aqui onde esta o homenzinho da professora?
(02) Prof.: Vocés acham que sim ou que nao?
(03) C1: Néo.
(04) Prof.: Por que?
(05) C2: Porque tem muitas plantas.
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(06) Prof.: Por que mais? Sera que se ele jogar a sementinha aqui vai nascer?
(07) C2: Sim.

(08) Prof.: Entao a professora vai jogar uma sementinha aqui.

[]

(09) Prof.: Cadé os bonequinhos de vocés? Ele vai achar uma terra que seja boa pra plantar. Sera
que esse lugar aqui € bom para plantar?

(10) A C1 e C2 acenam com a cabeca indicando que sim.

(11) Prof.: Por que ela é preta.

(13) Prof.: Por que mais?

(14) C1: Porque semente nascem em terra.

(15) Prof.: O que ela precisa que tenha perto?

(16) C2: Agua.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Durante este episddio, € possivel notar que apenas o instrumento maquete néo
€ eficaz na percepcao, e sim a relagao entre o uso do instrumento maquete com a
linguagem afeta as FPS, em especial a percepcao (Vigotsky, 1991). Ao questionar as
criancas a respeito do local para o plantio das sementes, a professora, na linha 01,
indica um local sem terra fértil, a C1 responde na linha 05, que nao é possivel plantar
nesse local devido as arvores. Nesse trecho fica evidente que a C1 usou da percepgao
visual para responder, n&o recorrendo a memoria do capitulo | da SDA, que utilizaram
a agua como elemento essencial para a vida.

Num segundo momento, na linha 09, a professora indica um local com terra
fértil e proximo ao rio, ponto de referéncia, questionando se aquele seria o local para
o plantio. As criangas respondem que sim, na linha 10, e ainda “porque semente
nasce em terra”, na linha 14, indicando que C1 apresenta conceitos espontaneos,
baseados em experiéncias (Vigotsky, 2001). Encontrada a terra fértil, foi realizado o
plantio das sementes.

A medida que o desenvolvimento histérico avanca, as tarefas s&o
gradualmente apresentadas as criangas, mostrando as transformagdes humanas ao
longo do tempo, no quadro 47 esta o episddio 28, em que a professora precisa intervir

ativamente na constituicao da histéria. Neste encontro, a C1 nao estava presente.

Quadro 47 - Episédio 28: Armazenamento dos excedentes agricolas
(01) Prof.: O que esse agricultor vai ter que fazer com essas plantinhas agora?
(02) A C2 fala, mas é inaudivel.
(03) Prof.: Ele vai ter que tirar a plantinha daqui, pra eles comerem. Mas ai ele vai tirar as plantinhas
e vai colocar onde?
(04) A C2 tira o telhado da casa e olha para ela.
(05) Prof.: E muita plantinha, ele pode por dentro da casa?
(06) C2: Nao
(07) Prof.: Ele vai ter que guardar em algum lugar. Que lugar ele vai ter que guardar?
)
)

(08) C2: Na casa toda?
(09) Prof.: Eles moram na casa, certo? Ele vai ter que achar um lugar pra guardar as plantinhas.
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(10) C2: Entao véao ter que pegar poucas plantinhas.

(11) Prof.: Se ele pegar poucas plantinhas, as plantinhas vao morrer e eles ndo vdo ter o que comer.
Eles véo ter que guardar as plantinhas para comer em outro dia. E aonde que eles vdo guardar?
Aonde os agricultores guardam?

(12) C2: N&o sei.

(13) Prof.: Nunca pensou?

(14) C2: Ndo

(15) Prof.: Que tal se a gente fizer um celeiro para guardar as plantas? Vocé sabe o que é um
celeiro?

Fonte: Autoria propria (2025)

Na linha 04, quando C2 tira o telhado da casa e olha para ela, subentende-se
que ela guardaria os excedentes na casa. Com a intervengao da professora, na linha
07, novamente a C2 diz que guardaria os excedentes na casa, linha 08. A professora
explica que as pessoas moram na casa e teriam que ter outro lugar para os
excedentes, C2 pensa e diz que € so tirar poucas plantas. Ao ser instigada a pensar
ainda mais sobre onde guardar os excedentes, C2 afirma que nunca pensou. O uso
da linguagem como instrumento mediador nesse contexto & primordial, pois sem a
mediacao a C2 ndo saberia o que fazer com os excedentes. Ao ter conhecimento de
onde armazenar os excedentes, C2 construiu um celeiro na maquete, conforme a

figura 53.

Figura 53 - Posicionamento do celeiro

Fonte: Acervo proprio (2024)

Na tarefa de posicionar os animais domesticados na maquete, inicialmente a
professora optou por nao interferir nesse processo, para observar como as criangas

escolheriam os lugares para posiciona-los, conforme a figura 54.
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Figura 54 - Posicionamento dos animais

Fonte: Acervo préprio (2024)

Com os animais domesticados dispostos a professora apresentou a presenca
de predadores que poderiam comprometer a domesticagdo e a seguranga dos
animais. Nessa tarefa o uso da linguagem como instrumento mediador foi fundamental

para a constituicao a tarefa posterior, como mostra o quadro 48 com o episodio 29.

Quadro 48 - Episédio 29: Protegdo dos animais domesticados
(01) Prof.: Chegou a noite. Olha quem apareceu.
(02) C2: Um tigre
(03) Prof.: Ele vai atacar a vaca. Ele vai atacar os porquinhos e umas galinhas. No outro dia o
agricultor acordou. Ele saiu da casa e cadé os animais?
(04) A C2 nao responde.
(05) Prof.: O agricultor foi perto do rio. Cadé os animais? Os animais sofreram, ai ele encontrou
um animal morto.
(06) C2: Coitadinho.
(07) Prof.: Ai o agricultor pensou, acho que vou ter que arrumar um cercado para 0s animais.
Fonte: Autoria propria (2025)

Segundo Vigotsky (1991), o uso de instrumentos e signos esta diretamente
relacionado a uma atividade mediada, na qual o instrumento desempenha o papel de
direcionar o sujeito ao objeto da atividade. Nesse sentido, o episédio apresentado
ilustra o uso da linguagem como mediadora central, complementada pela
dramatizacao realizada pela crianga. Nesse processo, a crianga recria a histéria por
meio de bonecos representativos, utilizando-os como ferramentas simbdlicas para
estruturar, interpretar e comunicar os fatos. Promovendo o desenvolvimento, ao
integrar linguagem, imaginacéo e interacao simbdlica.

Propor tarefas que permitam recriar agdes em brincadeiras estimula o
desenvolvimento de fungbes como memoria e imaginagdo, essenciais para agdes
criativas. Essas fungdes, consideradas superiores, sdo adquiridas por meio das
interagbes com outras criangas e adultos, envolvendo linguagem e pensamento
(Juliasz, 2021).
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O uso de figuras como instrumentos mediadores possibilita a transformacgao de
conceitos abstraidos em uma composigao visual concreta. As figuras representando
os elementos da historia para planificar a maquete promoveram a transposicdo do
espaco tridimensional para o bidimensional, abordando os conceitos entre o concreto

e o abstrato, mobilizando conceitos internalizados, como mostra a figura 55.

Figura 55 - Representacao espacial com figuras

Fonte: Acervo préprio (2024)

Na figura, percebe-se que a crianga organizou os elementos seguindo o
movimento logico-histérico da narrativa previamente representada na maquete fica
evidente que os instrumentos desempenharam um importante papel na mediagao da
tarefa.

A analise dos instrumentos mediadores evidencia sua importancia no processo
de desenvolvimento das FPS de criancas com TEA. Conforme apontado, esses
instrumentos permitem a crianga realizar transi¢gdes entre conceitos concretos e
abstratos, facilitando a internalizagéo de conhecimentos por meio da mediagéo.

A utilizagdo de instrumentos como maquetes, figuras e linguagem permite que
as criangas experimentem e reconstruam conceitos, transitando entre os niveis
concreto e abstrato, auxiliando na internalizagdo dos conceitos, do meio externo para
o interno. Esse processo potencializa ndo apenas a apropriagdo de conhecimentos,

mas também o movimento do pensamento geométrico.

5.3 Processos compensatorios

Essa categoria de analise discute como os processos compensatérios ocorrem
a partir da internalizag&o dos conceitos por meio de caminhos indiretos. Para Vigotsky
(2018) o surgimento dos processos compensatorios esta ligado com a reacgao

subjetiva da criangca a sua situagdo causada pela sua deficiéncia. Os processos
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compensatorios acontecem quando a crianga adquire a habilidade de superar suas
limitacdes naturais, utilizando aparatos da cultura humana.

Durante as tarefas, as criangas foram dispostas a situagdes que recorreram a
caminhos indiretos. Esses caminhos possibilitaram processos compensatoérios,
principalmente na caracteristica falha da comunicagdo, assim como nos padroes
restritivos e repetitivos de comportamento. Os processos compensatorios sao
mecanismos mentais em que a crianga ou pessoa com deficiéncia recorre a caminhos
indiretos para superar suas limitagdes (Vigotsky, 2018). Os caminhos indiretos séo
meios fornecidos pela cultura, usados quando o caminho direto nao esta disponivel.
Esses recursos sao adquiridos ao longo do desenvolvimento cultural, histérico e
social, ajudando a crianga quando uma acgao psicolégica ndo pode ser realizada
diretamente (Vigotsky, 2011).

No primeiro contato com as criancas, a professora conversa com elas para
deixa-las a vontade durante as tarefas. Durante a interacdo entre as criangas
percebe-se que apresentam falhas na comunicagédo, uma caracteristica marcante no
TEA, a C1 ndo apresentou fala verbalizada e a C2 apresentou trocas fonoldgicas.

Criangcas com TEA apresentam déficits na comunicacdo social e padrdes
restritivos e repetitivos de comportamento (Apa, 2023). Estes déficits ndo devem ser
vistos apenas como barreiras no desenvolvimento, mas sim como ponto de partida
para que caminhos indiretos sejam acionados.

Para compensar o déficit na comunicacao social, a crianga pode ser exposta
a situagcdes mediadas que favoregcam a comunicagao verbal e interagao social.
Historias visuais com dramatizagdes € um instrumento que auxilia no processo de
compensagao, pois permite que a crianga compartilhe, interaja e possa resolver
situacbes que movimentem o pensamento. Permitindo que a crianga encontre
caminhos indiretos, promovendo o processo de compensagao a medida que ela se
relaciona com o meio e com outras pessoas (Vigotsky, 2018).

A linguagem né&o se limita apenas a fala, mas também envolve gestos e
movimentos. Vigotsky (2022) nos traz que a linguagem tem a fun¢gado de comunicacgao,
de relagdo com outras pessoas e com outras criangas, como um processo de
interacdo social. Dessa forma, a linguagem se manifesta de diversas maneiras,
permitindo que as criancas expressem pensamentos, emocodes e intengdes por meio

da fala, dos gestos e da linguagem corporal, ampliando as possibilidades de interacao.
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Diante disso, no quadro 49 apresenta o episodio 30, em um momento de
comunicagao e interagao social entre as criangas, em que C2 preocupa-se com o fato

de C1 nao se comunicar verbalmente.

Quadro 49 - Episédio 30: Processos compensatdrios na C1
A C2 questiona a C1:
(01) C2: Vocé esta triste?
(02) A C1 acena a cabecga indicando que néo.
(03) Prof.: C1, vocé nao gosta de falar?
(04) A C1 acena a cabega indicando que sim.
(
(

05) Prof.: E vocé C2, gosta de falar?
06) C2: Sim.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Nesse episodio observou-se que a C1 apresenta linguagem interior, porém nao
dispbe em todo momento, a linguagem falada (Vigotsky, 2001). A C1, demonstra néo
expressar a linguagem falada, nas linhas 02 e 04, e usa a linguagem corporal como
caminho indireto, compensando a linguagem falada pela linguagem corporal.

A crianga C1 procura caminhos indiretos quando é necessario expressar-se
oralmente, desenvolvendo processos compensatérios em relagdo a linguagem
verbalizada. Foi possivel observar que sempre responde as indagag¢des de alguma
forma, ou seja, para C1 a internalizagdo do meio externo para o interno é
desenvolvida, mas a fala ndo ocorre da mesma forma. Para Vigotsky (1991), o ato de
falar exige a transicdo do plano interno para o externo, enquanto a compreenséo
implica o movimento oposto, do plano externo da linguagem para o interno. Neste
sentido, pode-se dizer que a C1 compreende o que se fala, porém nao externaliza por
meio da fala o que compreende.

Apos realizar as primeiras tarefas da SDA, “Maria-vai-com-as-outras”, de
movimentagao da ovelha Maria pelo espaco da maquete, a professora relembra a
histdria, sem o uso de imagens e sem a maquete estar no campo de visdo. As criangas
participam desse momento ativamente, ao ser questionada para qual lado as ovelhas
iam, a C2 fica agitada, apresenta estereotipias, e ao invés de usar a fala, faz uso de

caminho indireto, mostrando o bracgo direito conforme a figura 56.
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Figura 56 - Caminhos indiretos da C2

Fonte: Acervo préprio (2024)

Mesmo apresentando a fala verbalizada, percebeu-se uma inquietagdo e
comportamentos repetitivos, ao C2 ficar em duvida sobre a resposta. Diante da duvida
a C2 deixa de responder verbalmente e utiliza o braco como meio de dar a resposta,
acionando um caminho indireto no processo de compensagao. O caminho indireto foi
acionado devido aos padrdes repetitivos de comportamento, ou seja, a C2 utilizou da
linguagem corporal para compensar padrdes repetitivos.

Outra tarefa do encontro, consistia em posicionar o fantoche da ovelha em
relacdo aos pontos de referéncia da maquete. No episédio 31, quadro 50, é possivel
observar que C1 compreendeu o conceito, porém utilizou os dedos como caminho

indireto para expressar sua compreensao.

Quadro 50 - Episédio 31: Caminhos indiretos usados pela C1
(01) Prof.: Vamos colocar a ovelha do lado direito?
(02) As C1 e C2 colocam as ovelhas no lugar certo.
(03) Prof.: A ovelha esta do lado direito do qué?
(04) A C1 indica o lago com o dedo.
(05) Prof.: Agora vamos colocar as ovelhas do lado esquerdo.
(
(
(

06) As C1 e C2 colocam as ovelhas no lado esquerdo.
07) Prof.: A ovelha esta do lado esquerdo do qué?
08) A C1 mostra o lago com o dedo novamente.
Fonte: Autoria prépria (2025)

Nesse trecho é visivel que ambas as criancas identificaram o ponto de
referéncia para indicar diregcdo. Mas a forma de externar a linguagem interior foi
diferente entre as criancas. A C1 mostrou a diregdo com os dedos como caminho

indireto para indicar o conceito internalizado, como € possivel visualizar na figura 57.
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&
prio (2024)

Fonte: Acervo proé

Na SDA “Um barquinho viajante”, C1 também utiliza a linguagem corporal como
meio de comunicar-se. Durante a recapitulacdo da SDA, no episddio 32 apresentado
no quadro 51, C1 aciona a linguagem corporal como caminho indireto na

compensacgao da linguagem verbal.

Quadro 51 - Episédio 32: Corpo como caminho indireto
(01) Prof.: Eduardo e a lavadeira chegaram onde?
(02) C2: Na fazenda.
(
(

03) Prof.: Tinha barquinho aqui?
04) A C1 ergue o brago acenando que nao.
Fonte: Autoria prépria (2025)

Nesse episddio, a dificuldade da C1 em se comunicar verbalmente, serve de
estimulo para o desenvolvimento de caminhos indiretos (Vigotsky, 2011). A C1 utiliza
a linguagem corporal como meio de comunicagao, como retrata a figura 58 e episddio

33 no quadro 52.

Figura 58 - Caminhos indiretos

Fonte: Acervo préprio (2024)



Quadro 52 - Episédio 33: Caminhos indiretos
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(01) Prof.: [...] ai eles encontraram uma fazenda. A fazenda estava de qual lado do rio?
(02) A C2 acena com o brago direito indicado o lado.

(03) Prof.: Como é o nome desse lado?

(04) C2: Esquerdo? Ndo? — olha para a C1 pedindo auxilio.

(05) C1: Direito. — Erguendo o brago direito para indicar a direcao.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Ao acenar com o brago nas linhas 02 e 05, C1 novamente usa o corpo para

expressar a linguagem, sendo um meio auxiliar no desenvolvimento, caracterizando-

se como um processo compensatorio das FPS (Vigotsky, 2018).

Além da linguagem corporal, a linguagem escrita pode ser um caminho

indireto para a compensacgao, no quadro 53, o episoddio 34 mostra que C1 usa a

linguagem escrita como caminho indireto.

Quadro 53 - Episédio 34: A linguagem escrita como caminho indireto

(01) Prof.: E vocé esta desenhando o qué? O que é isso aqui?
(02) A C1 abaixa a cabeca e nido responde.

(03) Prof.: Vocé nao quer falar hoje?

(04) A C1 abre os bragos indicando duvida e abaixa a cabega.
(05) Prof.: Vocé sabe o que ta desenhando?

(06) A C1 acena a cabega indicando que sim.

(07) Prof.: Vocé quer escrever pra mim entédo?

(08) A C1 acena a cabega indicando que sim.

(09) Professora entrega uma folha de papel para C1.

(09) Prof.: Hoje vocé n&o quer conversar?

(10) A C1 bate com o lapis na folha de papel, indicando que vai escrever.

Fonte: Autoria propria (2025)

A linguagem escrita € um sistema especifico de simbolos e signos, cuja

compreensao representa um ponto importante no desenvolvimento cultural da crianca

(Vigotsky, 1991). Ao utilizar a linguagem escrita, C1 demonstra que se apropriou

desse instrumento, internalizando os simbolos e signos dessa linguagem e podendo

assim, externar os conceitos geométricos. Além da escrita, C1 utiliza a linguagem

corporal como meio de comunicagao, como pode ser observado nas linhas 02, 04, 06,

08 e 10. Dessa maneira a C1 realiza a compensacao do déficit de comunicacéo verbal

com o uso de dois caminhos indiretos: a linguagem corporal e a linguagem escrita,

como mostra a figura 59.
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Figura 59 - Linguagem escrita como caminho indireto

Fonte: Acervo proprio (2024)

Assim como a linguagem corporal e escrita sdo caminhos indiretos no processo
compensatério da comunicagdo, a interacdo social € um caminho indireto na
compensacgao dos padrdes repetitivos de comportamento. Por meio da interagcdo que
se pode auxiliar a crianga na autoregulacéo de padrdes repetitivos de comportamento.
O episddio 35, no quadro 54, retrata a C2 apresentando momentos de estereotipias e
comportamentos repetitivos, bem como inquietacédo diante de situacbes que a deixe

com duvidas.

Quadro 54 - Episédio 35: Interacao social como caminho indireto
(01) Prof.: A gente ja viu quantas histérias?
(02) C2: Duas.
(
(

03) Prof.: Duas. Qual foi a primeira histéria?
04) C2: Ail Ail Aaaai! Apresentou inquietagdo e movimentos estereotipados, pois demonstra nao
lembrar do titulo da histdria.
05) Prof.: Olha la, a C1 sabe.
06) C1: Da Maria-vai-com-as-outras.
07) Prof.: Da Maria-vai-com-as-outras. O que a ovelha Maria fazia?
08) C2: Ela sequia as outras ovelhas.
Fonte: Autoria prépria (2025)

b~~~

Ao nao lembrar da histéria na linha 04, C2 apresenta padrbes de
comportamentos tipicos no TEA. Na linha 05 a professora procura tirar o foco da
crianga, e C2 consegue o autocontrole, por meio da interagdo a crianga pode
compensar o padrdo de comportamento, pois € no aprendizado socialmente
construido, em que a interagdo com adultos, as criangas desenvolvem a memoria
mediada (Vigotsky, 1991).

Outra caracteristica das criangas com TEA é a presenca de comportamentos
com padrdes restritivos e repetitivos, como apego a rotinas, resisténcia a mudangas

ou fascinio por movimentos (Schmidt, 2014). Muitas vezes, essas manifestagoes séao
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interpretadas por outros como desinteresse ou dificuldade de interagdo, quando, na
realidade, refletem modos singulares de processar e responder ao ambiente.
Embora esses comportamentos sejam frequentemente incompreendidos, eles
podem ser compensados, com tarefas mediadas que possibilitem o autocontrole. Que
atua como um mecanismo compensatério, pois reflete o desenvolvimento da
consciéncia e da Fungao Psiquica Superior (FPS). Conforme Vigotsky (2022, p. 71),
a percepcgao da proépria limitagdo decorrente de uma deficiéncia leva o individuo a
atribuir maior importancia a sua posigao social, tornando-se, assim, a principal forca
impulsionadora do seu desenvolvimento psiquico.
No quadro 55 apresenta-se o episddio 36, evidenciando a interagao social entre
o adulto e a crianga, além de mostrar que a afetividade também é caminho indireto na

compensagao.

Quadro 55 - Episédio 36: Afetividade como caminho indireto
(01) Prof.: A menina estava onde?
(02) C2: Dentro do rio.
(03) Prof.: Dentro do rio?
(
(
(

04) C1: Fora do rio.

05) Prof.: Perto do rio ou longe do rio?

06) A crianga C2 faz um barulho estranho, indicando ficar impaciente por ndo saber o que
responder, apresenta estereotipias.

(07) A professora pega na mao de C2, em sinal de tranquiliza-lo.

(08) C2: Perto do rio.

(09) Prof.: Isso.

Fonte: Autoria prépria (2025)

Na linha 06, C2 apresenta padrbes de comportamentos repetitivos. Ao pegar
na sua mao na linha 07, a professora procura tranquiliza-lo por meio da afetividade.
Essa cena demonstra afetividade na interacdo, desenvolvendo um processo
compensatoério na C2, que conseguiu se acalmar e responder a pergunta na linha 08.
Os processos compensatoérios se desenvolvem por meio da interagdo sociocultural,
utilizando caminhos indiretos e exercendo uma influéncia afetiva na superacao das
dificuldades (Vigotsky, 2018).

Em outro momento, C2 novamente apresenta comportamentos restritivos e
repetitivos de comportamento ao ser colocado a frente de questdes que ndo consegue
realizar diretamente. A interacio social se torna um caminho indireto no autocontrole

desses comportamentos, como apresentado no quadro 56 com o episodio 37.
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Quadro 56 - Episédio 37: Padrdes restritivos e repetitivos de comportamento
(01) Prof.: E 0o homem da caverna é maior que a montanha ou menor que a montanha?
(02) C2: Menor.
(03) Prof.: Vamos desenhar um homem da caverna do lado esquerdo da montanha? Qual é o lado
esquerdo?
(04) C2: Eu ndo sei! Eu néo sei! O lado esquerdo e direito. Comega a ficar irritado e apresentar
comportamentos restritivos e estereotipias.
(05) Prof.: Entédo vamos pensar. Esse lado aqui, qual é?
(06) A C2 acena a cabega indicando que néo.
(07) Prof.: Vamos pedir ajuda para a C1? C1 Ajuda a gente? Esse lado da montanha, é o lado
direito ou esquerdo? — mostrando o lado direito.
(08) C1: O lado direito.
(09) Prof.: Entao, qual lado é o esquerdo?
(10) C2: Esquerdo. — Mostrando o lado.

Fonte: Autoria propria (2024)

Ao pedir auxilio a C1, na linha 07, a professora media o processo, num sentido
de a C2 tirar o foco do que provoca os padrbes restritivos e repetitivos de
comportamento. Dessa forma, a C2 volta a tarefa, na linha 10, demonstrando a
percepcao do espaco.

Os processos compensatoérios foram observados a partir das caracteristicas do
TEA: déficits na comunicacdo social e padrdes repetitivos e restritivos de
comportamento. Com relagao aos déficits na comunicagao social, observou-se que a
linguagem corporal e escrita foram caminhos indiretos quando a comunicagé&o verbal
estava impedida. Esses caminhos indiretos permitiram a superagao dos déficits na
comunicagao e na interagdo com os pares € com a professora, demonstrando que a
internalizagao da linguagem nao se da apenas pela oralidade, mas também por meio
de diferentes formas de expressao.

A compensacéao de padrdes restritivos e repetitivos de comportamento pode
ser promovida por meio de agdes planejadas que ampliem o repertorio de interesses
da criangca. A mediagao social, especialmente a interagcdo com os pares, pode
desempenhar um papel fundamental na flexibilizacdo desses comportamentos. Isso
ocorre porque os processos compensatérios ndo dependem apenas da natureza e da
gravidade do déficit, mas também do contexto social em que a criancga esta inserida
(Vigotsky, 2018).

Com relagdo aos padrdes repetitivos e restritivos de comportamento, a
pesquisa revelou que esses aspectos foram ressignificados por meio da mediagéo e
interacdo social. O estudo evidenciou que as criangas, inicialmente resistentes a

mudancas e variagdes em suas rotinas, demonstraram maior flexibilidade por meio da
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interacdo. Além disso, a afetividade e o apoio dos pares mostraram-se caminhos
indiretos na compensacao de padrodes restritivos e repetitivos de comportamentos.
Pode-se concluir que os processos compensatorios em criangas com TEA séo
compreendidos como processos que permitem a crianga lidar com suas limitagdes
naturais, mobilizando instrumentos culturais resultando no desenvolvimento. Em que,
diante de um comportamento natural comprometido, o desenvolvimento psiquico
ocorre por meio da compensagao, viabilizando tarefas antes inacessiveis (Vigotsky;
Luria, 1996). Dessa forma, o comportamento cultural compensatorio se sobrepde ao
comportamento natural deficitario, evidenciando o papel essencial da mediacao e da
interacéo social no avancgo do aprendizado e na formagéao das FPS (Vigotsky; Luria,
1996). Assim, os processos compensatorios atuam como formas de superar as

limitagdes e impulsionam o desenvolvimento.
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6 CONCEPCOES FINAIS

A inclusdo escolar envolve garantir que todas as criangas, com ou sem
deficiéncia, tenham acesso a escola, possam permanecer nela e desenvolvam sua
aprendizagem de forma significativa dentro do ambiente educacional.

E no contexto da inclus&do escolar, em que o desenvolvimento da crianca com
deficiéncia ocorre de forma equitativa, integral e contemplando as particularidades,
que a pesquisa foi realizada.

As experiéncias da pesquisadora com criangcas com TEA foi a base na
constituicdo da pesquisa e a busca por novas ressignificagcbes do trabalho com
criancas com TEA. Essas experiéncias levaram a muitas questdes sobre o processo
de ensino-aprendizagem de criangas com TEA, uma dessas questdes tornou-se a
problematica norteadora da pesquisa: como € elaborado o pensamento geomeétrico
por criangas diagnosticadas com TEA matriculadas no 2° ano do Ensino Fundamental
(1° ciclo) em uma escola regular municipal?

Para responder essa questdo, a pesquisa teve por objetivo analisar a
elaboracdo do pensamento geomeétrico em criangas com TEA. Tomando como
referencial tedrico a Teoria Historico-Cultural, em que o desenvolvimento ocorre a
partir das relagdes socioculturais, do uso de instrumentos e signos para a
internalizagdo dos conceitos, de processos compensatorios acionados por caminhos
indiretos.

Buscando responder a questao norteadora e atender ao objetivo principal, tem-
se os desdobramentos da pesquisa, com os objetivos especificos: a) planejar tarefas
matematicas com criangas com TEA matriculadas no Ensino Fundamental; b) realizar
um experimento didatico-formativo, utilizando-se de instrumentos mediadores para a
elaboragdo do pensamento geométrico; c) elaborar um material didatico, em forma de
guia que apresenta orientagbes de como os professores e pesquisadores podem
utilizar tarefas matematicas para a elaboragdo do pensamento geométrico em
criangas com TEA.

Nas concepgoes tedricas, o TEA é definido e contextualizado historicamente,
partindo de concepgdes iniciais que o0 associavam a quadros psiquiatricos mais
amplos, como a esquizofrenia. Com o passar do tempo, essa definicdo foi sendo
transformada até a versdo de um continuum de deficiéncias leves e graves nos

dominios da comunicacdo social e dos padrbes restritivos e repetitivos de
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comportamento. Além disso, sao discutidos os aspectos legais relacionados ao TEA,
com destaque para as legislagdes vigentes no pais.

Nas concepgdes tedricas também se apresenta como a Teoria Historico-
Cultural fundamenta a pesquisa, descrevendo processos compensatorios, o ensino
desenvolvimental e as contribuicbes da teoria na educag¢ao de criancas com TEA.
Além de descrever o ensino de matematica na perspectiva da inclusao escolar, de
forma especifica no estudo da geometria, foram apresentados os nexos conceituais
da geometria no movimento légico-historico.

As concepgdes metodologicas foram de natureza qualitativa, realizando um
experimento didatico-formativo. A produgao dos dados iniciou-se com um diagndstico
inicial, com observacdes em sala de aula, resultando nas concepgdes preliminares.
As observagdes subsidiaram a organizagdo do experimento didatico-formativo,
permitindo conhecer as criangas participantes da pesquisa, identificar caracteristicas
do TEA em cada uma e avaliar seu conhecimento sobre localizacdo e movimentagao.
Durante as observacgoes, verificou-se que, nas aulas de matematica, os conceitos séo
abordados pela légica formal, levando a uma execugao mecanica, dos exercicios, sem
gue haja o movimento do pensamento, dificultando a internalizagéo dos conceitos.

Tendo as concepgdes preliminares, foi planejado as tarefas a partir de trés
SDA que foram aplicadas a duas criangas com TEA matriculadas no 2° ano do Ensino
Fundamental. Os encontros foram filmados e transcritos, assim como houve registro
em diario de campo para posterior analise dos dados.

Como concepgdes de analise, tem-se trés categorias: 1) elaboragdo do
pensamento geomeétrico; 2) instrumentos mediadores; 3) processos compensatorios.

Na categoria elaboracdo do pensamento geométrico, pode-se concluir que a
apropriagao dos conceitos de orientagdo e representacdo espacial ocorre por meio
das interacdes sociais, pelo uso de instrumentos mediadores e pela linguagem.

A analise do pensamento geométrico em criangas com TEA mostra que,
apesar das especificidades do TEA, o desenvolvimento pode seguir a Teoria Historico-
Cultural. A mediacgéao, as interagdes sociais e o uso de instrumentos e signos foram
essenciais para a apropriagdo dos conceitos de localizagdo, orientagcdo e
representacéo espacial. A escolha pela geometria sensorial permitiu que as criangas
pudessem compreender e internalizar os conceitos partindo da percepgao.

As tarefas partiram da identificagao da posicéo de elementos no espaco serviu

de base para a compreensdo da orientagdo espacial, permitindo que as criangas
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utilizassem pontos de referéncia para indicar direcéao, sentido e movimentacao, o que
se refletiu na transposigcéao do espaco tridimensional para o bidimensional.

A analise dos instrumentos mediadores revela que s&o meios que auxiliam na
internalizacdo dos conceitos, transpondo-os do meio externo para o interno. Sao
importantes no desenvolvimento do pensamento geométrico em criangas com TEA,
possibilitando a transicdo entre conceitos concretos e abstratos. O uso de
instrumentos: maquetes, figuras, fantoches, bonecos representativos e linguagem
possibilitou a internalizacdo do conhecimento por meio da mediagao, promovendo a
apropriacdo dos conceitos e estimulando o movimento do pensamento a partir da
percepgao espacial.

Os processos compensatorios ocorrem a partir da internalizacdo dos
conceitos por meio de caminhos indiretos. Durante as tarefas percebeu-se os
processos compensatoérios diante dos déficits do TEA. Com relacdo a comunicacao
social, a linguagem corporal e a linguagem escrita foram caminhos indiretos na
compensacgao. Ja nos padrdes repetitivos e restritivos de comportamento, a interagao
social e a afetividade foram caminhos indiretos na compensacao. Concluindo-se que
0s processos compensatorios em criangas com TEA permitem que elas enfrentem
suas limitagdes naturais, utilizando instrumentos culturais para promover o
desenvolvimento.

Ao discorrer sobre as categorias, os objetivos da pesquisa foram
contemplados, pois foram desenvolvidas tarefas matematicas com criancas com TEA,;
foi realizado um experimento didatico formativo, usando instrumentos mediadores
para a elaboragado do pensamento geométrico e foi elaborado um guia didatico com
as orientagdes das tarefas realizadas. Assim, como o objetivo principal da pesquisa,
pois foi analisado como ocorre a elaboragcéo do pensamento geométrico em criangas
com TEA, partindo do uso de instrumentos mediadores, da interagcdo social e dos
processos compensatorios.

Sobre o experimento didatico-formativo infere-se que contribui para o
movimento do pensamento geométrico. As tarefas planejadas a partir de SDA
permitiram que as criangas pudessem recorrer a percepg¢ao para internalizar os
conceitos de localizagdo e movimentagao, segundo pontos de referéncia. E a partir
dos pontos de referéncia pudessem recorrer ao pensamento dialético.

A organizacdo das tarefas seguiu a mesma sequéncia: leitura da SDA,

localizacdo e orientagdo espacial no espagco da maquete, retomada da SDA,
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transposicao do espaco tridimensional para o bidimensional, representacéo espacial
da SDA, o que possibilitou que as criangas pudessem elaborar o pensamento
geomeétrico, partindo da percepcao.

Diante dos resultados obtidos, ha indicagbes do desenvolvimento da pesquisa
em turmas do ensino regular que incluam criangas com TEA em seu cotidiano escolar.
Embora a presente investigagao tenha sido desenvolvida com as criangas com TEA
separadamente do restante da turma, o que possibilitou uma analise mais focada nas
especificidades do processo de elaboragdo do pensamento geomeétrico, considera-se
que é viavel a aplicagao das tarefas propostas no contexto coletivo da sala de aula.
Tal ampliagdo permitiria observar como a interagdo entre pares, em um ambiente
inclusivo, contribui para o desenvolvimento do pensamento geométrico e para a
construcao de um ensino inclusivo e colaborativo.

Como parte integrante desta pesquisa, foi elaborado o guia didatico,
Pensamento geométrico em criangcas com TEA, como produto educacional e
disponibilizado no RIUT. O objetivo foi disponibilizar aos professores de 2° ano do
Ensino Fundamental e pesquisadores, uma sugestao de como desenvolver o conceito
de localizagdo e movimentacao de pessoas e objetos no espago, segundo pontos de
referéncia, partindo da percepg¢éao espacial, no movimento légico-histérico por meio de
um experimento didatico-formativo.

Como limitacbes da pesquisa temos a questdo do espaco fisico
disponibilizado para realizar a pesquisa, a biblioteca. Por ser um ambiente com muito
estimulo visual, livros coloridos e atraentes, em alguns momentos as criangas se
dispersavam, querendo ler os livros. Outra dificuldade foi em relagdo a uma tarefa,
que consistia em colocar os barquinhos na agua para observar o movimento deles,
porém as criangas nao manifestaram interesse em realiza-la. Diante do desinteresse,
a pesquisadora improvisou e flexibilizou o que havia planejado.

Outra dificuldade encontrada, foi quando uma das criangas ndo pode
comparecer a um dos encontros. Como as tarefas eram interdependentes, ou seja,
cada tarefa dependia da conclusdo da anterior para que fosse desenvolvida, a
auséncia resultou em uma lacuna na realizagcao da tarefa seguinte. A tarefa precisou
ser retomada no encontro posterior, porém ndo se obteve 0 mesmo éxito.

A generalizagdo também se apresenta como limitagdo da pesquisa, sendo

aplicada com duas criangas com TEA do 2° ano do Ensino Fundamental, em um
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contexto especifico do ensino da geometria. Mas que pode ser um ponto de partida
para aplicagao em outros contextos.

Sugere-se que pesquisas futuras explorem a transposicdo do espaco
tridimensional para o bidimensional no ensino da geometria para criangas com TEA,
pois auxilia na generalizagao dos conceitos abstratos. Assim como pesquisas no que
diz respeito ao concreto-abstrato-concreto no ensino dos conceitos matematicos em

criangas com TEA.
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Maria-vai-com-as-outras

(Adaptado de “Maria-vai-com-as-outras” de Sylvia Orthof)
Era uma vez uma ovelha chamada Maria.
Onde as outras ovelhas iam, Maria ia também.
As ovelhas iam pra baixo, Maria ia pra baixo.
As ovelhas iam pra cima. Maria ia pra cima.
Maria ia sempre com as outras.
As ovelhas iam pra direita, Maria ia pra direita.
As ovelhas iam pra esquerda, Maria ia pra esquerda.
Até que as ovelhas resolveram pular do alto de um morro pra dentro da lagoa.
Todas as ovelhas pularam.
Pulava uma ovelha, n&do caia na lagoa, caia na pedra.
Quebrava o pé e chorava: mé!
Pulava outra ovelha, nao caia na lagoa, caia na pedra,
Quebrava o pé e gritava: mé!
E assim quarenta e duas ovelhas pularam,
quebraram o pé, chorando: Mé! Mé! Mé!
Chegou a vez de Maria pular.
Ela deu uma requebrada, entrou num restaurante e comeu uma feijoada.

Agora, mé Maria vai para onde caminha o seu pé.
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APENDICE B -Situagio Desencadeadora de Aprendizagem: Um barquinho
viajante
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Um barquinho viajante
(Adaptado de “Uma viagem de um barquinho” de Sylvia Orthof)

Era uma vez um menino chamado Eduardo, que perdeu seu barquinho de papel
dobrado.

Também era uma vez, uma lavadeira engragada, que foi lavar roupa num lugar
sem agua.

A lavadeira procurou agua, mas nao encontrou. Entdo o menino mostrou para
ela que tinha agua em um rio, atras de sua casa.

Enquanto a lavadeira lavava a roupa, o menino fez um barquinho de papel para
brincar. Mas o barquinho, sem demora, saiu pelo rio.

O menino ficou triste e chorou, a lavadeira resolveu ajuda-lo. E os dois foram
atras do barquinho por lugares desconhecidos e a aventura comegou.

Caminharam por ruas estreitas, chegando a uma grande fazenda, ao lado
direito do rio. Nao encontraram o barquinho e continuaram.

Seguiram a viagem por ruas largas, e encontraram uma fabrica abandonada ao
lado esquerdo do rio. Logo a frente estava uma estagéo de trem. Procuraram e néo
encontraram o barquinho.

O menino e a lavadeira estavam cansados de procurar, mas continuaram.
Encontraram uma pequena vila, tinha uma menininha na beira do rio brincando com o
barquinho. O menino e a lavadeira ficaram amigos da menina e Eduardo deu o

barquinho para ela.
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APENDICE C - Situagio Desencadeadora de Aprendizagem: Da caverna a terra
fertil
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Da caverna a terra fértil

Capitulo I: Sobrevivéncia

Ha milhares de anos, os primeiros seres humanos viviam em pequenos grupos
némades, em regides desabitadas e selvagens. Esses territorios eram dominados
pela natureza, onde apenas animais selvagens, densas florestas e formacdes
rochosas preenchiam a paisagem. A vida era simples, mas cheia de desafios. Para
garantir a sobrevivéncia, era essencial encontrar recursos basicos como abrigo,
alimentos e agua.

Durante o dia, os grupos se dedicavam a tarefa de buscar alimentos. Colhiam
frutas, raizes, sementes e nozes, utilizando o que a terra Ihes oferecia. Além disso, se
tornaram cacgadores, perseguindo animais com langas e armadilhas, aproveitando
cada parte das presas para alimentacao, vestimenta e ferramentas.

Com a chegada da noite, 0 ambiente tornava-se perigoso. A escuridao trazia
consigo a ameaga dos predadores noturnos e o frio das noites obrigava os homens a
buscar protecao. Para se defender, construiam abrigos simples com galhos, folhas e

pedras, proximos a fontes de agua potavel.

Capitulo lI: Assentamento

Com o passar dos anos, um grupo de homens decidiu abandonar a vida
némade, na qual constantemente se locomoviam em busca de recursos. Eles
comegaram a procurar um lugar onde pudessem estabelecer-se de forma
permanente, um local que oferecesse as condi¢gdes necessarias para a fixacdo de
moradia.

Para encontrar esse lugar, precisavam identificar uma regido que atendesse a
diversas necessidades: acesso a fontes de agua potavel, solo fértil para a agricultura,
animais para caga, e recursos naturais para a construgéo de abrigos. Além disso, o
local deveria oferecer seguranga contra predadores e intempéries, favorecendo o
desenvolvimento de uma comunidade.

A escolha desse assentamento ndo era tarefa simples. Eles tinham que
observar os ciclos das estagdes, o comportamento dos animais e a disponibilidade de

alimentos ao longo do ano. Aos poucos, compreenderam que a proximidade de rios e
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lagos nao apenas garantia o suprimento de agua, mas também a fertilidade da terra,
abrindo caminho para a pratica da agricultura — uma mudanca que transformaria para

sempre sua relacdo com o meio ambiente e com a prépria sobrevivéncia.



