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RESUMO
O aumento da presença de estudantes com 
necessidades educacionais especiais em 
turmas do ensino regular exige uma refle-
xão mais aprofundada sobre os modos de 
construção do conhecimento. No caso da 
matemática, essa construção envolve me-
diações que se apoiam em diferentes canais 
sensoriais e em ferramentas semióticas ca-
pazes de sustentar a cultura da sala de aula. 
Este artigo discute de que forma referen-
ciais teóricos, inspirados nos estudos de Vy-
gotsky no campo da chamada Defectologia, 
contribuem para compreender o processo 
de inclusão de alunos com deficiência visu-
al nas práticas matemáticas. Inicialmente, 
apresentamos um panorama do desenvol-
vimento da teoria sociocultural de Vygotsky 
e suas aproximações com o atendimento a 
estudantes com necessidades especiais. Em 
seguida, detalhamos como utilizamos esse 
referencial para analisar interações viven-
ciadas por aprendizes cegos em atividades 
de ensino de geometria.
PALAVRAS-CHAVE: Educação Matemática; 
Inclusão; Deficiência Visual; Teoria Sociocul-
tural.

ABSTRACT
The growing presence of students with spe-
cial educational needs in mainstream class-
rooms highlights the importance of deepe-
ning our understanding of how knowledge is 
constructed. In mathematics, this construc-
tion is mediated through different sensory 
channels and semiotic tools that shape the 
culture of the classroom. This article discus-
ses how theoretical constructs inspired by 
Vygotsky’s studies in the field known as De-
fectology can contribute to understanding 
the inclusion of visually impaired students in 
mathematical activities. We first present an 
overview of the development of Vygotsky’s 
sociocultural theory and its connections 
with the education of students with special 
needs. We then describe our attempt to 
apply this framework in the analysis of inte-
ractions with blind learners engaged in geo-
metry tasks.

KEY-WORDS: Mathematics Education; Inclu-
sion; Visual Impairment; Sociocultural The-
ory.

1.	 INTRODUÇÃO

Nos últimos anos, a presença de estudantes 
com deficiência visual nas escolas regulares 
tem se tornado cada vez mais comum. Esse 
cenário traz consigo um grande desafio: 
como garantir que esses alunos não apenas 
frequentem a sala de aula, mas participem 
ativamente da construção do conhecimen-
to, em especial no campo da Matemática? 
Sabemos que essa área é, muitas vezes, 
marcada por recursos visuais, o que exige 
dos professores um olhar atento para novas 
formas de mediação e acesso ao conteúdo.
Mais do que adaptações pontuais, a inclu-
são demanda uma mudança de perspecti-
va. É preciso considerar diferentes meios de 
aprendizagem, respeitando os modos como 
cada estudante acessa e processa informa-
ções. Nesse contexto, as ferramentas semi-
óticas e os recursos didáticos ganham papel 
central para criar uma cultura de sala de 
aula que seja, de fato, acessível a todos.
Para embasar essa reflexão, recorremos à 
teoria sociocultural de Lev Vygotsky. Seus 
estudos no campo chamado Defectologia 
oferecem pistas importantes para repensar 
o ensino de alunos com necessidades edu-
cacionais especiais. Vygotsky defendia que a 
deficiência não deve ser entendida apenas 
como limitação, mas como uma condição 
que reorganiza os caminhos do desenvolvi-
mento humano. Assim, olhar para a apren-
dizagem matemática de alunos cegos a par-
tir desse referencial nos permite enxergar 
possibilidades de inclusão mais consistentes 
e significativas.
Neste trabalho, buscamos discutir de que 
forma as ideias vygotskianas podem ilumi-
nar a análise de práticas de ensino de Mate-
mática voltadas a estudantes com deficiên-
cia visual. Para isso, apresentamos um breve 
panorama das contribuições do autor e, em 

APRENDIZAGEM MATEMÁTICA DE ALUNOS CEGOS  
CONTRIBUIÇÕES TEÓRICAS PARA A INCLUSÃO

PRISCILLA AVILLA OLIVER



456

seguida, analisamos situações de aprendi-
zagem em atividades de geometria, eviden-
ciando como a mediação se faz presente e 
pode favorecer a participação ativa desses 
aprendizes.

2.	 A CONCEPÇÃO DE VYGOTSKY

A teoria de Vygotsky trouxe uma contribui-
ção singular ao propor que a criança com 
necessidades especiais fosse estudada a 
partir de uma perspectiva qualitativa, e não 
apenas como uma variação quantitativa da 
criança considerada “normal”. Para ele, a de-
ficiência não significava um limite absoluto, 
mas um ponto de partida para um processo 
de compensação, no qual o indivíduo encon-
trava novos caminhos para se desenvolver. 
Coube à Defectologia, como o próprio au-
tor denominou, o estudo desses processos 
compensatórios que possibilitam ao sujeito 
transpor suas dificuldades e elaborar estra-
tégias próprias de superação (VYGOTSKY, 
1997, Introdução).
O aspecto inovador dessa abordagem é que 
Vygotsky entendia o desenvolvimento do 
“deficiente” não como inferior, mas como 
qualitativamente diferente. Em suas pala-
vras, o valor estava nos efeitos positivos da 
deficiência, ou seja, nos meios criativos e so-
ciais encontrados para sua superação. Nes-
se sentido, os sujeitos cegos, por exemplo, 
possuem plenas condições de alcançar um 
desenvolvimento mental normal, embora 
percorram trajetórias distintas daquelas vi-
venciadas por indivíduos videntes (VYGOT-
SKY, 1997).
Teorias contemporâneas inspiradas em Vy-
gotsky reforçam essa visão, ao destacar que 
o desenvolvimento psicológico de aprendi-
zes com necessidades especiais acontece 
sobretudo por meio da ação no ambiente e 
da comunicação social. É na interação com o 
outro e nas experiências culturais que esses 
estudantes conseguem dominar habilidades 
mentais que os aproximam do conhecimen-
to da realidade (VERGNAUD, 2000).
Historicamente, essa preocupação não foi 
apenas teórica. Já em 1924, Vygotsky publi-
cou seus primeiros trabalhos sobre a Defec-
tologia, quando atuava no Instituto de Psico-

logia Experimental de Moscou, dirigido por 
Kornilov, e trabalhava ao lado de Luria, en-
tão secretário científico da instituição. Nes-
se período, envolveu-se diretamente com a 
educação social de crianças cegas e surdas. 
Poucos anos depois, entre 1925 e 1926, fun-
dou um laboratório de psicologia que, em 
1929, daria origem ao Instituto de Defectolo-
gia Experimental, do qual foi diretor científi-
co até sua morte em 1934 (VYGOTSKY, 1997, 
Epílogo por Bein, Vlásova e Shif).
Nos primeiros escritos publicados nesse 
campo, Vygotsky já chamava atenção para 
a importância da educação social no desen-
volvimento das crianças com deficiência e 
para o potencial que possuíam de alcançar 
uma trajetória de desenvolvimento consi-
derada normal. Para ele, deficiências como 
cegueira, surdo-mudez ou deficiência inte-
lectual afetavam, em primeiro lugar, a for-
ma como o indivíduo se relacionava com o 
mundo e com os outros, e era justamente 
nessa relação social que residia a chave para 
o desenvolvimento (VYGOTSKY, 1997; VERG-
NAUD, 2000).

2.1	 DEFECTOLOGIA: FUNDAMENTOS E 
CONTRIBUIÇÕES DE VYGOTSKY

Os primeiros estudos de Vygotsky na área 
da Defectologia surgiram em 1924, período 
em que atuava no Instituto de Psicologia 
Experimental de Moscou, dirigido por Kor-
nilov, em colaboração com Luria. Seu inte-
resse estava voltado especialmente para a 
educação social de crianças com cegueira e 
surdez. Poucos anos depois, em 1925, criou 
um laboratório de psicologia que, em 1929, 
daria origem ao Instituto de Defectologia Ex-
perimental, instituição da qual permaneceu 
como diretor científico até sua morte, em 
1934 (VERGNAUD, 2000; VYGOTSKY, 1997).
Desde o início de suas pesquisas, Vygotsky 
enfatizava que crianças com deficiência pos-
suíam condições de desenvolvimento seme-
lhantes às de outras, desde que lhes fossem 
oferecidas oportunidades educativas e so-
ciais adequadas. Defendia a ideia de inte-
gração escolar e comunitária como forma de 
possibilitar interações significativas, visão 
que só viria a ser oficialmente reconhecida 
no cenário internacional décadas depois, 
com a Declaração de Salamanca, em 1994. 
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Em seus escritos, a deficiência não era vis-
ta como barreira intransponível, mas como 
ausência de uma via de acesso que poderia 
ser compensada por outras formas de me-
diação (VYGOTSKY, 1997).
Para o autor, funções como a visão ou a fala 
poderiam ser compreendidas como instru-
mentos que servem a determinadas ativi-
dades humanas. Dessa forma, quando um 
desses instrumentos estava ausente, outro 
poderia assumir sua função mediadora. No 
caso de pessoas cegas, por exemplo, o tato 
ou a audição poderiam ocupar esse papel. 
Por isso, Vygotsky rejeitava uma pedagogia 
centrada no individualismo e defendia prá-
ticas que utilizassem sistemas simbólicos, 
como a escrita em Braille; para criar cone-
xões por meio de diferentes canais senso-
riais (VYGOTSKY, 1997).
Essas reflexões já antecipavam conceitos 
que se tornariam centrais em sua teoria so-
ciocultural, como o de mediação. Ao afirmar 
que a substituição de uma função senso-
rial por outra implicava uma reorganização 
profunda do organismo e da personalidade, 
Vygotsky destacou que as crianças cegas 
precisavam lançar mão de recursos distin-
tos daqueles utilizados pelos videntes para 
alcançar os mesmos objetivos educacionais. 
Essa reorganização, longe de significar infe-
rioridade, representava uma forma alterna-
tiva de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1997).
Nos anos seguintes, especialmente a partir 
de 1931, ele reforçou que o meio social ti-
nha papel decisivo no processo de compen-
sação das deficiências. Mais determinantes 
do que sentimentos de inferioridade eram 
as oportunidades concretas de participação 
cultural e social oferecidas a essas crianças. 
Sua abordagem histórico-cultural explicava 
que as dificuldades enfrentadas pelos alu-
nos com deficiência não derivavam apenas 
de suas condições biológicas, mas da incom-
patibilidade entre essas condições e os re-
cursos culturais disponíveis. Assim, a defici-
ência exigia uma reorganização mental que, 
por sua vez, influenciava a forma de apro-
priação da cultura (VYGOTSKY, 1997).

2.2	 MEDIAÇÃO E DESENVOLVIMENTO: 
CONTRIBUIÇÕES DE VYGOTSKY

Para Vygotsky, a aprendizagem não acon-

tece de maneira direta entre o sujeito e o 
mundo, mas por meio de elementos que 
atuam como intermediários nesse processo. 
Esses elementos, chamados de mediado-
res, podem ser tanto instrumentos quanto 
signos. Durante o desenvolvimento, o uso 
que a criança faz desses mediadores pas-
sa por transformações importantes: aquilo 
que inicialmente é externo e visível vai sen-
do progressivamente incorporado até se 
tornar parte do funcionamento interno do 
pensamento. Esse movimento, denominado 
internalização, permite que os sistemas sim-
bólicos humanos se tornem cada vez mais 
elaborados, possibilitando formas comple-
xas de organizar, interpretar e significar a 
realidade. 
A deficiência visual é classificada como uma 
limitação sensorial, caracterizada pela au-
sência ou comprometimento do canal visual 
de percepção da informação. Essa condição 
pode afetar o processo de internalização, 
tornando-se um aspecto determinante no 
desenvolvimento cognitivo de pessoas ce-
gas, cujo percurso de aprendizagem não se-
gue, necessariamente, os mesmos caminhos 
percorridos por indivíduos videntes. Nesse 
contexto, as situações de ensino e aprendi-
zagem precisam ser pensadas de modo di-
ferenciado, considerando suas especificida-
des. Enquanto para a maioria das pessoas 
a identificação dos objetos ocorre por meio 
de suas características visuais, inacessíveis 
aos cegos, estes recorrem a outros sistemas 
sensoriais. Isso não significa incapacidade 
de conhecer ou interagir com o mundo, mas 
sim a necessidade de ampliar e valorizar re-
cursos como o tato e a audição para repre-
sentar a realidade e o meio social (OCHAÍTA; 
ROSA, 1985, p. 184).
As informações chegam às pessoas com 
deficiência visual principalmente por dois 
canais: a linguagem, já que ouvem e falam 
e a exploração tátil (GIL, 2000, p. 24). Dessa 
forma, no processo de aquisição de conheci-
mento, três sistemas sensoriais ganham re-
levância: o sistema háptico (ou tato ativo), o 
sistema fonador e o sistema auditivo.
No presente estudo, o foco recai sobre os 
sistemas háptico e fonador. Em relação ao 
auditivo, Ochaíta e Rosa (1995) demonstra-
ram, a partir de experimentos, que indivídu-
os cegos não apresentam diferenças signifi-
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cativas em comparação aos videntes quanto 
à capacidade de codificação semântica da 
informação recebida por esse canal. O siste-
ma háptico, por sua vez, tem papel essencial, 
pois possibilita à pessoa cega identificar, re-
conhecer e processar informações dos obje-
tos e elementos que compõem o ambiente.
Esse tipo de percepção sensorial permite a 
construção de representações mentais com-
plexas, fundamentais para o desenvolvimen-
to cognitivo.As particularidades do desen-
volvimento de estudantes com deficiência 
visual, portanto, podem ser compreendidas 
a partir das especificidades da captação e do 
processamento da informação por meio do 
tato, que se torna um recurso central na in-
teração com o meio (OCHAÍTA; ROSA, 1995, 
p. 184-185). 
As informações chegam às pessoas com 
deficiência visual principalmente por dois 
canais: a linguagem, já que ouvem e falam 
e a exploração tátil (GIL, 2000, p. 24). Dessa 
forma, no processo de aquisição de conheci-
mento, três sistemas sensoriais ganham re-
levância: o sistema háptico (ou tato ativo), o 
sistema fonador e o sistema auditivo.
No presente estudo, o foco recai sobre os 
sistemas háptico e fonador. Em relação ao 
auditivo, Ochaíta e Rosa (1995) demonstra-
ram, a partir de experimentos, que indivídu-
os cegos não apresentam diferenças signifi-
cativas em comparação aos videntes quanto 
à capacidade de codificação semântica da 
informação recebida por esse canal.
O sistema háptico, por sua vez, tem papel 
essencial, pois possibilita à pessoa cega 
identificar, reconhecer e processar informa-
ções dos objetos e elementos que compõem 
o ambiente. Esse tipo de percepção senso-
rial permite a construção de representações 
mentais complexas, fundamentais para o 
desenvolvimento cognitivo.
As particularidades do desenvolvimento de 
estudantes com deficiência visual, portanto, 
podem ser compreendidas a partir das espe-
cificidades da captação e do processamento 
da informação por meio do tato, que se tor-
na um recurso central na interação com o 
meio (OCHAÍTA; ROSA, 1995, p. 184-185).

2.3	 A PALAVRA NA PERSPECTIVA VYGOT-
SKIANA

A palavra ocupa um lugar central na teoria 
histórico-cultural de Vygotsky, pois é com-
preendida como instrumento mediador 
fundamental no desenvolvimento do pensa-
mento humano. Para o autor, não é possível 
separar linguagem e cognição, já que ambas 
se constituem de maneira interdependente. 
A linguagem, materializada na palavra, per-
mite que o indivíduo organize suas experi-
ências, construa conceitos e estabeleça rela-
ções significativas com o mundo (VYGOTSKY, 
2001).
Segundo Vygotsky, a palavra não é apenas 
um meio de comunicação externa, mas tam-
bém um recurso interno que transforma 
qualitativamente a atividade mental. Esse 
processo se dá pela internalização, momen-
to em que a linguagem, inicialmente social e 
compartilhada, passa a integrar a atividade 
psíquica individual. Dessa forma, a palavra 
deixa de ser apenas um signo externo e con-
verte-se em instrumento de pensamento, 
organizando funções psicológicas superio-
res como memória, atenção e raciocínio ló-
gico (VYGOTSKY, 1997).
O autor destaca ainda que o desenvolvi-
mento do pensamento conceitual está dire-
tamente ligado ao uso da palavra. Enquanto 
nas fases iniciais da infância predominam 
formas espontâneas de linguagem, gradu-
almente a criança aprende a empregar pa-
lavras em contextos abstratos e científicos. 
É nesse movimento que se estabelece a di-
ferença entre conceitos cotidianos e concei-
tos científicos, ambos fundamentais para a 
construção do conhecimento escolar (VY-
GOTSKY, 2001; REGO, 1995).
Nesse sentido, a palavra assume papel es-
sencial no processo educativo, pois funcio-
na como mediadora entre professor, aluno 
e objeto de conhecimento. Ao interagir lin-
guisticamente, o estudante não apenas re-
cebe informações, mas também reorganiza 
seu modo de pensar. A palavra, enquanto 
signo, articula-se com outros sistemas sim-
bólicos e culturais, ampliando a capacidade 
do indivíduo de interpretar e transformar 
a realidade (LURIA, 1986). Assim, compre-
ender a palavra na perspectiva vygotskiana 
implica reconhecer sua dupla função: social 
e psicológica. Social, porque nasce da inte-
ração entre sujeitos e possibilita a comuni-
cação; psicológica, porque é internalizada e 
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passa a organizar a atividade mental de for-
ma autônoma. Essa concepção mostra que 
a aprendizagem não se reduz à transmissão 
de informações, mas à apropriação da pala-
vra como ferramenta semiótica que possibi-
lita a construção de sentidos e a formação 
do pensamento (VYGOTSKY, 1997; COLE; 
WERTSCH, 1996).

2.4	 A FORMAÇÃO DE CONCEITOS NA 
PERSPECTIVA VYGOTSKIANA

Para Vygotsky, a formação de conceitos é 
um processo essencialmente social, media-
do pela linguagem e pelas interações que o 
sujeito estabelece em seu meio cultural. Ele 
distingue dois tipos principais de conceitos: 
os cotidianos, que surgem das experiências 
espontâneas e práticas da criança em sua 
vida diária, e os científicos, construídos in-
tencionalmente no espaço escolar, sob a 
orientação do professor. Enquanto os pri-
meiros se formam de modo empírico e con-
creto, os segundos exigem abstração, siste-
matização e generalização.
A relação entre conceitos cotidianos e cien-
tíficos não é de oposição, mas de comple-
mentaridade. Os conceitos cotidianos ofe-
recem a base prática para a compreensão 
da realidade, enquanto os científicos pos-
sibilitam ao estudante elaborar formas de 
pensamento mais complexas e conscientes. 
Nesse sentido, a escola tem papel central ao 
promover a mediação necessária para que 
os alunos avancem de noções espontâneas 
para formas mais elaboradas de raciocínio 
(VYGOTSKY, 2001).

2.5	  Construção de Conceitos Matemáti-
cos por Estudantes com Deficiência Visual

A teoria histórico-cultural de Vygotsky ofere-
ce importantes contribuições para compre-
ender como aprendizes cegos constroem 
conceitos matemáticos. De acordo com o 
autor, a aprendizagem ocorre por meio da 
mediação de instrumentos e signos, sendo a 
linguagem e a interação social os principais 
elementos que impulsionam o desenvol-
vimento cognitivo. No caso de estudantes 
com deficiência visual, essa mediação assu-
me formas específicas, em que o tato, a ex-
ploração háptica e o uso de recursos adap-

tados (como o Braille, o soroban e materiais 
manipuláveis) desempenham papel funda-
mental.
Ao analisar a formação de conceitos mate-
máticos sob a ótica vygotskiana, percebe-se 
que a deficiência não deve ser entendida 
como limitação absoluta, mas como condi-
ção que reestrutura o modo de acesso ao 
conhecimento. Vygotsky (1997) já afirmava 
que o desenvolvimento dos sujeitos com de-
ficiência não é inferior ao dos demais, mas 
qualitativamente diferente. Nesse sentido, 
a cegueira leva à reorganização dos pro-
cessos cognitivos, exigindo a construção 
de vias alternativas para a apropriação dos 
signos e sistemas simbólicos. Isso significa 
que a aprendizagem matemática de apren-
dizes cegos se dá por caminhos próprios, 
mas igualmente capazes de promover o de-
senvolvimento do pensamento abstrato e 
científico, desde que o processo educativo 
favoreça interações significativas e recursos 
adequados de mediação.
Um ponto central nessa discussão é a for-
mação de conceitos, entendida por Vygotsky 
(2001) como resultado da interação entre 
conceitos espontâneos e conceitos científi-
cos. Enquanto os primeiros surgem das ex-
periências cotidianas e da vivência prática, 
os segundos se desenvolvem de maneira 
sistemática e intencional, no espaço escolar. 
Para alunos cegos, a construção de concei-
tos matemáticos requer a articulação dessas 
duas dimensões: de um lado, a experiência 
sensorial mediada pelo tato, pela linguagem 
e pela exploração concreta; de outro, a siste-
matização científica proporcionada pela es-
cola. Essa articulação depende fortemente 
do papel do professor como mediador, que 
precisa criar condições para que os concei-
tos científicos se apoiem em bases acessí-
veis e significativas.
A literatura contemporânea reforça essa 
perspectiva. Segundo Ochaíta e Rosa (1995), 
a informação adquirida por meio do tato e 
da audição possibilita aos aprendizes cegos 
desenvolver representações mentais com-
plexas e articuladas, que podem sustentar a 
aprendizagem em diferentes áreas, inclusi-
ve na matemática. 
Gil (2000) complementa afirmando que, ao 
explorar objetos, o sujeito cego organiza 
sequencialmente os elementos até compor 
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uma totalidade perceptiva, o que representa 
uma via distinta, mas igualmente válida, de 
construção do conhecimento. Essa consta-
tação dialoga diretamente com a concepção 
vygotskiana de que o desenvolvimento ocor-
re pela compensação e pela reorganização 
funcional das funções psicológicas superio-
res.
Portanto, compreender a aprendizagem ma-
temática de aprendizes cegos sob o enfoque 
histórico-cultural significa reconhecer que o 
desenvolvimento cognitivo não está restri-
to à ausência ou presença da visão, mas à 
qualidade das interações sociais e culturais 
mediadas na escola. A inclusão, nesse senti-
do, não se limita à inserção física em sala de 
aula, mas envolve a criação de práticas pe-
dagógicas que valorizem a mediação por di-
ferentes signos e instrumentos, ampliando 
as possibilidades de apropriação do conhe-
cimento matemático. Esse é o desafio e, ao 
mesmo tempo, a oportunidade que a teoria 
vygotskiana oferece para pensar a educação 
inclusiva em sua dimensão mais profunda.

3	 CONCLUSÃO

A reflexão desenvolvida ao longo deste tra-
balho evidencia que a teoria histórico-cultu-
ral de Vygotsky oferece fundamentos sólidos 
para pensar a inclusão de estudantes com 
deficiência visual no ensino de Matemática. 
Ao compreender a aprendizagem como pro-
cesso mediado por signos, instrumentos e 
pela interação social, Vygotsky rompe com 
visões reducionistas que associam a defi-
ciência apenas a limitações, destacando o 
potencial de reorganização e compensação 
que caracteriza o desenvolvimento humano.
No caso específico dos aprendizes cegos, a 
construção de conceitos matemáticos ocor-
re por vias qualitativamente diferentes, nas 
quais o tato, a linguagem e a exploração háp-
tica assumem papel central. Esse processo, 
longe de representar um obstáculo, revela-
-se como oportunidade de ampliar as for-
mas de mediação na sala de aula, demons-
trando que o conhecimento não depende 
exclusivamente da visão, mas da riqueza de 
interações e recursos culturais disponíveis.
Assim, a inclusão não deve ser vista apenas 
como presença física do estudante com de-
ficiência no espaço escolar, mas como com-

promisso pedagógico de garantir acesso real 
ao conhecimento. Isso implica rever práticas 
de ensino, valorizar materiais adaptados, in-
centivar o uso de recursos semióticos diver-
sificados e, sobretudo, promover interações 
que assegurem a participação ativa de todos 
os alunos nas atividades matemáticas.
Em síntese, os construtos vygotskianos re-
forçam que a aprendizagem matemática dos 
estudantes cegos é possível, significativa e 
transformadora quando a escola se organi-
za de modo inclusivo. Mais do que um desa-
fio, trata-se de uma oportunidade de ressig-
nificar a prática pedagógica e construir uma 
educação verdadeiramente democrática, ca-
paz de reconhecer e valorizar a diversidade 
como elemento constitutivo da vida escolar.
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