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Di�culdades versus
Transtornos na
Aprendizagem Matemática: 
esclarecendo conceitos

Évelin Fulginiti de Assis

Luciana Vellinho Corso

Resumo: As di�culdades de aprendizagem da matemática inicial 
correspondem a um tema ainda pouco abordado na realidade brasi-
leira, ainda mais se tratando da faixa etária de crianças da Educação 
Infantil. Por isso, este capítulo propõe discutir os conceitos e termi-
nologias referentes a di�culdades de aprendizagem e transtornos de 
aprendizagem com o objetivo de diferenciá-los e oportunizar uma 
melhor compreensão de ambos. Nesse sentido, serão detalhados 
estudos voltados à identi�cação das características de crianças com 
di�culdades na área para exempli�car a heterogeneidade presente 
nos quadros de di�culdade/transtorno. Além disso, também será 
destacada a importância de levar em consideração não apenas as 
características prejudicadas, como também aquelas preservadas, 
visando chamar atenção ao per�l heterogêneo dos aprendizes. Por 
�m, serão indicados possíveis encaminhamentos e implicações para 
práticas pedagógicas.

Palavras-chave: Di�culdade de aprendizagem. Transtorno de 
aprendizagem. Habilidades matemáticas.
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Introdução

Existem di�culdades para aprender matemática já na Edu-
cação Infantil? Quando podem surgir tais problemas? Quais 
as características das crianças que enfrentam di�culdades 
com a matemática? Como os professores observam lacunas 
no desenvolvimento deste conhecimento em crianças tão pe-
quenas? Tais questões merecem nossa atenção por serem ain-
da pouco discutidas na realidade brasileira, em especial, com 
a faixa etária da Educação Infantil.

Em se tratando de crianças maiores, a partir das primeiros 
anos do Ensino Fundamental, o  professor mostra-se mais fa-
miliarizado com manifestações de di�culdades na matemáti-
ca, como problemas com: a apropriação das quatro operações 
aritméticas, a passagem das unidades simples para as unida-
des de dezena, centena, milhar e a consequente di�culdade na 
compreensão do valor posicional dos dígitos, a organização da 
sequência lógica dos dados de um problema, a baixa compreen-
são dos conceitos de frações, a falta de habilidade com a recu-
peração de fatos básicos, entre outras tantas. Mas, e quando se 
fala de manifestações de di�culdades com crianças dos 3 aos 5 
anos, o que e como observar? O que são os transtornos na ma-
temática? São conceitos diferentes dos de di�culdades?

De fato, a matemática é uma área do conhecimento que 
impõe uma série de desa�os, tanto para quem aprende quan-
to para quem ensina. Isto se dá pela complexidade e estrutura 
hierárquica dos conteúdos matemáticos e por ser um campo 
de conhecimento que tem em sua base diversos simbolismos 
(símbolos matemáticos). Muitas vezes, o ensino da matemá-
tica prioriza a memorização de fórmulas e conceitos em detri-
mento da compreensão e contextualização das experiências 
e capacidades prévias dos alunos. Tal realidade acaba por 
re�etir em um cenário brasileiro, que se repete e é bastante 
preocupante, no qual um grande número de estudantes evi-
dencia baixo desempenho na matemática, conforme mostram 
as avaliações de larga escala no Brasil (BRASIL, 2022). 
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Com este capítulo, convidamos o leitor para melhor conhe-
cer a área das di�culdades de aprendizagem na matemática e 
algumas de suas controvérsias conceituais. Iremos, inicialmen-
te, discutir os conceitos e terminologias referentes a di�culda-
des e transtornos de aprendizagem com o objetivo de diferen-
ciá-los e oportunizar uma melhor compreensão de ambos. Em 
seguida, serão detalhados estudos voltados à identi�cação das 
características de crianças com di�culdades na área para exem-
pli�car a heterogeneidade presente nos quadros de di�culda-
de/transtorno. A seguir, será destacada a importância de levar 
em consideração não apenas as características prejudicadas, 
como também aquelas preservadas, visando chamar atenção 
ao per�l heterogêneo dos aprendizes. Por �m, serão apontadas 
algumas re�exões acerca das di�culdades/transtornos na ma-
temática com crianças dos 3 aos 5 anos.

Diferentes conceitos e terminologias

O termo “di�culdades de aprendizagem” frequentemen-
te aparece como sinônimo de transtornos de aprendizagem 
e vice-versa. Parece haver certa confusão quanto à de�nição 
de cada um e de que forma é possível identi�car um ou outro. 
Suas manifestações têm apenas uma questão em comum: a 
variedade de características prejudicadas e preservadas em 
cada sujeito. Isto é, o que há de parecido é, justamente, o que 
há de diferente: as crianças não apresentam exatamente o 
mesmo percurso e ritmo de desenvolvimento quando se trata 
das competências matemáticas. Por isso, importa compreen-
der a diferença entre di�culdade e transtorno para melhor 
identi�car possíveis casos com base em seus conceitos, traços 
e possíveis manejos.

Rotta (2016) explica que di�culdades são problemas que 
podem alterar a capacidade de a criança aprender, indepen-
dentemente de suas condições neurológicas. Complemen-
tando, Ohlweiler (2016) aponta que são classi�cadas em dois 
tipos: di�culdades naturais e/ou de percurso; e di�culdades 
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secundárias a outros quadros diagnósticos. As di�culdades 
naturais e/ou de percurso podem ser vivenciadas por todos 
os sujeitos durante o período de escolarização, sendo oriun-
das de diferentes fatores (problemas psicológicos, familiares, 
aspectos evolutivos, padrões de exigência da escola, método 
inadequado). A autora indica que costumam ser transitórias 
e podem ser resolvidas com um trabalho pedagógico mais 
direcionado. Já as di�culdades secundárias a outros quadros 
diagnósticos são aquelas provenientes de outros problemas, 
que atuam primariamente sobre o desenvolvimento humano 
e acabam tendo consequências para a aprendizagem (OHL-
WEILER, 2016). Um exemplo são di�culdades para aprender 
que decorrem dos prejuízos ocasionados pelo Transtorno do 
Dé�cit de Atenção e Hiperatividade (TDAH): uma criança que 
tem TDAH apresenta problemas para manter o foco e contro-
lar seus impulsos, ações fundamentais para tornar possível a 
aprendizagem em sala de aula. Portanto, as di�culdades que 
essa criança enfrenta para aprender acabam sendo uma con-
sequência de seus sintomas do quadro diagnóstico de TDAH.

Por outro lado, os transtornos de aprendizagem têm ori-
gem neurobiológica. São considerados como transtornos do 
neurodesenvolvimento e se caracterizam por di�culdades per-
sistentes e prejudiciais nas habilidades acadêmicas essenciais 
(APA, 2023). Diferentemente das di�culdades naturais e/ou de 
percurso, os problemas para aprender nos casos de transtor-
no não são transitórios e tampouco são facilmente resolvidos 
mediante o trabalho pedagógico direcionado, por exemplo. O 
diagnóstico de um transtorno de aprendizagem é complexo 
e, conforme estabelecido por um importante manual interna-
cional de diagnóstico – o Manual Diagnóstico e Estatístico de 
Transtornos Mentais – 5ª Edição (DSM-V) –, leva em conside-
ração quatro critérios, os quais devem ser atendidos a partir da 
síntese da história clínica do sujeito, de avaliação psicoeduca-
cional e de relatórios escolares (APA, 2023). O primeiro critério 
aponta que as di�culdades devem persistir por pelo menos 6 
meses e não apresentar resposta à intervenção, ou seja, mes-
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mo diante do trabalho pedagógico direcionado, não há avan-
ço. O segundo critério diz respeito às habilidades afetadas, 
as quais devem estar bem abaixo do esperado para a idade e 
apresentar uma interferência signi�cativa no desempenho, o 
qual precisa ser avaliado por meio de testes padronizados apli-
cados individualmente e de uma avaliação clínica abrangente. 
O terceiro critério se refere ao início dos sintomas, em que as 
di�culdades começam durante os anos de idade escolar, porém 
podem se manifestar somente quando as demandas escolares 
excedem as capacidades limitadas do indivíduo (por exemplo, 
tarefas cronometradas, prazos limitados etc.). Por �m, o quar-
to critério envolve os quadros diagnósticos que precisam ser 
excluídos para ser possível pensar em um transtorno especí-
�co da aprendizagem, isto é, a criança não pode apresentar 
outros tipos de problemas, como de�ciência intelectual, pro-
blemas de audição ou visão, que possam ser os responsáveis 
pelas di�culdades na aprendizagem.

No caso da matemática, transtornos de aprendizagem da 
área são comumente denominados como “discalculia”. No 
Brasil, estudos apontam que sua prevalência é em torno de 
6% a 7,8% (BASTOS et Al., 2016; FORTES et Al., 2016), percen-
tuais evidenciados a partir de amostras de 1618 e 2893 alunos, 
respectivamente, com base nos critérios estabelecidos pelo 
DSM-V (APA, 2014). No entanto, vale ressaltar que essas taxas 
são relativas especi�camente à discalculia e baseadas nos cri-
térios restritos de identi�cação estabelecidos pelos manuais 
diagnósticos, o que permite inferir que há um número ainda 
maior de alunos, não identi�cados, que apresentam proble-
mas para aprender matemática.

Dessa forma, se entende que di�culdades e transtornos 
de aprendizagem na matemática se referem a complicações 
para aprender nessa área, porém diferem quanto à intensida-
de, duração e manejo, além dos desa�os para identi�cá-los 
corretamente. Os problemas podem se manifestar em uma 
ou mais habilidades e subhabilidades, o que revela o caráter 
heterogêneo das di�culdades. Também importa explicar que 
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o desempenho matemático está relacionado a habilidades 
cognitivas de domínio especí�co e de domínio geral, conforme 
abordado detalhadamente nos capítulos 1, 4 e 5. As de domí-
nio especí�co são aquelas especí�cas da área da matemática, 
como senso numérico; as de domínio geral são mobilizadas 
em todas as áreas do conhecimento, como memória de traba-
lho (PASSOLUNGHI e LANFRANCHI, 2012). 

A literatura que se dedica à investigação do per�l de alunos 
com di�culdades de aprendizagem na matemática (DAM) evi-
dencia que há uma variedade de habilidades, tanto de domínio 
especí�co quanto geral, prejudicadas e outras preservadas, 
variando conforme os sujeitos. As diferenças identi�cadas po-
dem ser devidas aos métodos empregados nas pesquisas, que 
diferem nos instrumentos, pontos de corte, tamanho e idade 
da amostra, por exemplo. Nelson e Powell (2017) apontam, em 
sua revisão sistemática sobre di�culdades de aprendizagem 
na matemática, pelo menos 15 métodos diferentes para iden-
ti�car alunos com DAM usando critérios mais restritos, fora 
os outros mais abrangentes. Na realidade brasileira, Corso 
e Dorneles (2015) analisaram o per�l cognitivo de estudan-
tes com di�culdades em matemática, comparando-o com o 
per�l daqueles que têm di�culdades na leitura, com os que 
apresentam problemas nas duas áreas e com alunos sem di-
�culdades (mais informações sobre relações entre diferentes 
áreas acadêmicas podem ser encontradas no capítulo 6). As 
autoras concluem que cada grupo possui um per�l cognitivo 
único, corroborando as evidências quanto à heterogeneidade 
das di�culdades e, consequentemente, das estratégias peda-
gógicas diferenciadas para atender adequadamente os estu-
dantes em sala de aula.

Kroesbergen, Huijsmans e Kleemans (2022) reforçam e vão 
além desse argumento, discutindo a necessidade de repen-
sar a operacionalização e identi�cação de sujeitos com DAM 
com ênfase na relevância de reconhecer a heterogeneidade 
dos indivíduos. Os autores analisam estudos voltados à iden-
ti�cação do per�l de estudantes com e sem di�culdades na 
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matemática, apontando como chegar a tal resultado é difícil 
por conta da grande variedade de habilidades preservadas e 
prejudicadas nos alunos dentro de cada grupo. Nesse sentido, 
é necessário considerar que, apesar de existirem habilidades, 
de maneira geral, comumente identi�cadas como prejudica-
das em quem apresenta DAM, não há uma regra quanto à sua 
manifestação em termos de intensidade e gravidade (KROES-
BERGEN, HUIJSMANS e KLEEMANS, 2022). Há aqueles que 
podem evidenciar prejuízos na realização de cálculos aritméti-
cos, mas não em geometria, e as habilidades de domínio geral 
subjacentes à realização de cada tarefa também apresentam 
pontos fortes e fracos distintos, permitindo a utilização de 
mecanismos compensatórios que tornam possível um melhor 
desempenho em geometria, por exemplo.

Sendo assim, os autores ressaltam que as DAM são prove-
nientes de uma combinação única de fatores que, por sua vez, 
apresentam pontos fracos e fortes, resultando em um per�l 
único para cada indivíduo no que tange ao desempenho ma-
temático (KROESBERGEN, HUIJSMANS e KLEEMANS, 2022).

Estudos da área

Considerando o que foi apresentado, conclui-se que alunos 
com DAM não apresentam o mesmo per�l no que diz respeito 
às suas habilidades prejudicadas e/ou preservadas. Conforme 
apontado, as investigações sobre o assunto empregam dife-
rentes métodos, o que contribui para o cenário em que não 
é possível identi�car um padrão nesse sentido. Entretanto, 
há inúmeros estudos voltados à análise do desempenho de 
alunos com di�culdades em matemática, comparando-o com 
aqueles que não apresentam problemas e até mesmo com o 
grupo de alunos com di�culdades em leitura e/ou em leitura 
e matemática. A seguir, iremos apresentar alguns estudos 
buscando apontar quais habilidades aparecem como prejudi-
cadas no caso de estudantes com DAM, focando apenas na 
matemática que é o assunto de interesse nesse capítulo.
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Uma boa alternativa para analisar resultados a partir de 
uma perspectiva mais geral e “macro” é recorrer a estudos 
de revisão sistemática e/ou meta-análise. Esses tipos de es-
tudo são muito valiosos porque reúnem resultados de diver-
sas investigações e os analisam a partir de critérios rigoro-
samente estabelecidos. Assim, é possível fazer uma análise 
abrangente das tendências evidenciadas por diferentes in-
vestigações. Por conta disso, os primeiros estudos aborda-
dos nesta seção são desse tipo.

A meta-análise de Haberstroh e Schulte-Körne (2022) bus-
cou identi�car os pontos fortes e fracos em habilidades de 
domínio especí�co e de domínio geral em sujeitos com e sem 
DAM, a partir dos critérios diagnósticos do DSM-V (APA, 2014) 
e da Classi�cação Estatística Internacional de Doenças e Pro-
blemas Relacionados com a Saúde (CID-10). Apesar de os cri-
térios utilizados serem referentes a transtornos por conta de 
seu rigor diagnóstico, importa mencionar que nos artigos aca-
dêmicos as amostras não necessariamente incluíram sujeitos 
com Transtorno de Aprendizagem (TA) especí�co da mate-
mática. Além de as variáveis serem rigorosas para a seleção 
dos estudos, a meta-análise também levou em consideração 
o tipo de escore utilizado em cada artigo, diferenciando entre 
instrumentos cujas respostas foram dadas em itens totais, 
com ou sem restrição de tempo para realização, e instrumen-
tos em que a resposta foi cronometrada, novamente com ou 
sem restrição de tempo para execução. Esse cuidado ajuda a 
entender melhor os resultados e contribui para a superação, 
ainda que parcial, dos problemas relativos ao emprego de mé-
todos variados nas pesquisas. Os resultados evidenciam que o 
per�l dos alunos com DAM é bastante heterogêneo, demons-
trando prejuízos na matemática de maneira geral e na memó-
ria de trabalho de curto prazo, além de habilidades como cál-
culo, senso numérico, armazenamento visoespacial de curto 
prazo, capacidade de memória de trabalho, recuperação de 
fatos básicos, processamento de quantidades, mapeamento 
quantidades-números, e relações numéricas. Esses resulta-
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dos variam conforme o método empregado em cada estudo 
incluído na meta-análise, mas indicam, de modo geral, para 
essas habilidades. Portanto, em consonância com a literatura, 
a meta-análise em questão aponta que a DAM afeta diversas 
habilidades matemáticas, reforçando o caráter heterogêneo 
discutido anteriormente.

Ao encontro desse resultado, embora não por meio de uma 
meta-análise, e sim de um editorial de estudos, Özsoy, Temur 
e Desoete (2022) discutem as contribuições de diferentes pes-
quisas sobre a aprendizagem matemática, com enfoque nas 
diferenças entre crianças com e sem di�culdades, e apontam 
que as habilidades matemáticas dependem de fatores varia-
dos, como aqueles de domínio geral (inteligência, memória 
de trabalho, nomeação rápida etc.), de domínio especí�co 
(contagem, processamento de magnitudes, cálculos, dentre 
outros) e os considerados como “não-cognitivos”, como mo-
tivação e ansiedade matemática (esses diferentes aspectos 
são abordados de forma mais detalhada nos capítulos 1, 2 e 
4). Novamente, percebe-se que habilidades numéricas iniciais 
e as de domínio geral também emergem como prejudicadas, 
mas não repetem exatamente o mesmo padrão identi�cado 
no estudo mencionado anteriormente, mais uma vez corrobo-
rando a heterogeneidade das di�culdades de aprendizagem 
na matemática.

Já Nelson e Powell (2017) examinaram diversos estudos so-
bre alunos com di�culdades de aprendizagem em matemática 
por meio de uma revisão sistemática. De modo geral, os auto-
res concluem que estudantes que apresentam DAM demons-
tram um baixo desempenho em relação aos seus pares e têm 
um crescimento paralelo ou até mesmo mais lento nas habili-
dades de numeracia inicial, como cálculo e números racionais. 
Além disso, os estudos analisados indicam que alunos com 
DAM apresentam problemas persistentes em cálculo, conta-
gem, comparação de frações, estratégias de recuperação de 
fatos, resolução de problemas e estimativa. Observa-se que 
algumas dessas habilidades numéricas iniciais apareceram 
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nos outros dois estudos apresentados anteriormente, no en-
tanto também trazem uma novidade ao indicar a compara-
ção de frações e estimativa como prejudicadas, por exemplo. 
Além disso, algumas dessas habilidades, como contagem, se-
riação, nomeação de números e comparação de magnitudes 
são apontadas por alguns estudos como preditivas de di�cul-
dades posteriores, informação crucial para professores: essas 
habilidades podem e devem ser observadas atentamente no 
início da escolarização pois atuam como pontos-chave para 
o desempenho matemático. Se o aluno apresenta problemas 
para desenvolvê-las, a intervenção inicial muitas vezes é de-
terminante para mudar o rumo da trajetória de aprendizagem 
e prevenir problemas maiores (DOWKER, 2005). É possível 
compreender melhor o que são habilidades preditoras e seu 
papel na aprendizagem matemática no capítulo 5, enquanto 
alternativas de intervenção são abordadas mais detalhada-
mente no capítulo 9.

Considerando a importância de identi�car o quanto antes 
se as crianças enfrentam problemas para aprender matemá-
tica, alguns estudos com enfoque na Educação Infantil tra-
zem contribuições relevantes. Os achados dessas diferentes 
investigações também revelam um cenário heterogêneo já no 
desempenho infantil, demonstrando a necessidade de levar 
em conta a individualidade das crianças para planejar, o mais 
cedo possível, intervenções preventivas visando evitar di�cul-
dades posteriores. 

Um exemplo é o estudo em que Salminen, Koponen e Tol-
vanen (2018) investigam um grupo de crianças da Educação In-
fantil para veri�car se existem diferenças de desempenho nos 
componentes das habilidades numéricas iniciais. Os autores 
analisaram quais componentes ajudam a identi�car os pos-
síveis subgrupos de desempenho e se variáveis como gênero 
e idade, por exemplo, contribuem para essa identi�cação. Por 
�m, o estudo também buscou veri�car as diferenças de cada 
grupo em aritmética básica. Participaram do estudo 40 pro-
fessoras e 440 estudantes, os quais foram avaliados em três 
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momentos durante a investigação. Os testes utilizados envol-
veram comparação de números simbólicos, mapeamento nú-
mero-quantidade, contagem verbal e problemas matemáti-
cos de aritmética. Os resultados evidenciam quatro grupos de 
desempenho nas tarefas utilizadas: muito baixo, baixo, médio 
e alto. O grupo de crianças cujo desempenho foi muito baixo 
apresentou bastante di�culdade nas tarefas de mapeamento 
(relacionar quantidades com números simbólicos e vice-ver-
sa) e naquelas que envolviam números simples e resolução de 
problemas. Essas evidências são bem importantes ao indicar 
que já na Educação Infantil é possível identi�car di�culdades 
matemáticas e que, embora tenham sido detectados dois gru-
pos com baixo desempenho (muito baixo e baixo), as carac-
terísticas do primeiro consistiram em problemas graves nas 
habilidades supracitadas, diferentemente do segundo grupo 
que não foi tão mal nessas tarefas. 

Semelhantemente, Aunio et al (2015) acompanharam um 
grupo de crianças da Educação Infantil durante um ano para 
veri�car o desenvolvimento de suas habilidades matemáti-
cas. A amostra contou com 235 crianças com idade média de 
6 anos. Elas foram avaliadas em três momentos durante o 
último ano da Educação Infantil, em um teste de habilidades 
matemáticas. Os resultados permitiram identi�car três gru-
pos: um de baixo desempenho, um de médio desempenho e 
outro de alto desempenho. No decorrer do ano, as avaliações 
permitiram observar que o grupo de baixo desempenho per-
maneceu assim nas três ocasiões em que as crianças foram 
avaliadas. Isso indica que os alunos que chegaram com um 
baixo conhecimento matemático à Educação Infantil não con-
seguiram alcançar o desempenho de seus pares no decorrer 
das aulas, permanecendo com um nível mais baixo que eles 
ao �nal do ano. As crianças do grupo de baixo desempenho 
evidenciaram di�culdades principalmente em enumeração e 
contagem, reforçando alguns dos resultados anteriores.

Já no Ensino Fundamental, Huijsmans et al (2020) con-
duziram um estudo com 281 alunos de 4º com o objetivo de 
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identi�car os diferentes per�s existentes em relação ao nível 
de desempenho matemático. As crianças foram avaliadas 
em medidas acadêmicas e cognitivas, abrangendo testes re-
lativos às quatro operações, proporção, geometria, senso 
numérico, consciência fonológica, nomeação rápida e inteli-
gência. Os autores identi�caram quatro grupos conforme o 
desempenho nas tarefas utilizadas: baixo desempenho; mé-
dio desempenho; alto desempenho; e desempenho médio em 
aritmética, porém alto em algumas tarefas mais complexas 
(denominado como “grupo divergente”). O grupo de estu-
dantes com baixo desempenho foi classi�cado dessa forma 
por ter evidenciado uma performance mais baixa de maneira 
geral nas tarefas aplicadas. Dessa forma, os autores busca-
ram veri�car se, dentro desse grupo, seria possível identi�car 
subgrupos. Entretanto, o grau de variação nos desempenhos 
dos alunos que compõem o grupo de “baixo desempenho” é 
tão grande que os pesquisadores não conseguiram identi�car 
per�s homogêneos. Esse grupo tem um caráter heterogêneo 
comumente observado no caso de di�culdades na matemá-
tica, conforme temos discutido no decorrer deste capítulo. 
Além disso, os pesquisadores levantam a possibilidade de que 
talvez não seja tão pertinente buscar a identi�cação desses 
subgrupos porque todas as crianças que apresentam di�cul-
dades de aprendizagem na matemática apresentam proble-
mas de uma forma ou de outra, de modo que todas podem se 
bene�ciar de uma intervenção remediativa.

Os estudos apresentados indicam uma variedade de ha-
bilidades prejudicadas no caso de crianças com di�culdades 
na matemática. Ainda que os métodos sejam diferentes, a 
heterogeneidade identi�cada é característica das DAM, vis-
to que, na maioria das pesquisas aqui abordadas, os próprios 
autores indicam a complexidade envolvida na identi�cação 
de per�s mais homogêneos quando se trata de problemas de 
aprendizagem na área. No entanto, apesar destes desa�os, é 
importante reconhecer as características prejudicadas mais 
comuns, as quais podem e devem servir como balizadoras da 
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observação e da ação pedagógica dos professores. Fatores 
como cálculo, senso numérico, estimativa, contagem, resolu-
ção de problemas, mapeamento números-quantidades, rela-
ções numéricas, enumeração, processamento de magnitudes 
e recuperação de fatos básicos, dentre outros, frequentemen-
te aparecem como prejudicados no caso de alunos com DAM. 
Parte desta lista também aparece no DSM-V (APA, 2023) como 
“sintomas” a serem observados no caso de suspeita de discal-
culia: senso numérico, cálculo, contagem, raciocínio matemá-
tico etc. Muitas dessas habilidades também são apontadas 
como preditoras do desempenho matemático posterior, con-
forme discutido no capítulo 5, o que reforça ainda mais seu ca-
ráter de importância e a necessidade de a prática pedagógica 
estar atenta a tais fatores.

Ainda que o contexto pareça desprovido de esperança, os 
estudantes com DAM não são caracterizados apenas por pre-
juízos em determinadas habilidades. Pelo contrário, também 
entram em cena alguns fatores compensatórios sob a forma 
de habilidades preservadas, as quais podem atuar favoravel-
mente ao processo de aprendizagem, além de serem grandes 
aliadas dos professores. A próxima seção irá abordar este as-
sunto mais detalhadamente.

 

Perspectiva multidimensional das
di�culdades e/ou transtornos na
matemática 

Quem está se deparando pela primeira vez com o estudo 
da matemática e das di�culdades de aprendizagem nesse 
campo já consegue perceber que essa área é caracterizada 
por muitas controvérsias conceituais e temas de estudo que 
precisam ser aprofundados. As investigações apresentadas 
acima re�etem com clareza a falta de consenso entre os re-
sultados de alguns estudos e a impossibilidade de chegarmos 
a conclusões de�nitivas para questões ainda sem respostas. 
Entretanto, viu-se que muito conhecimento têm sido produ-
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zido sobre as habilidades cognitivas de domínio geral e de 
domínio especí�co que são fundamentais para o aprendizado 
da matemática. Do mesmo modo, conhecimento acerca das 
características (per�l cognitivo) dos alunos com di�culdades 
de aprendizagem nessa área tem sido elucidado. O processo 
de pesquisa, descoberta, comprovação, reavaliação dos resul-
tados, faz parte da ciência e torna o estudo desa�ador e, ao 
mesmo tempo, fascinante.

Como consequência da dinamicidade da ação de pesquisar 
e produzir conhecimento, vê-se uma tendência, mais recente 
nessa área de estudo, de considerar as diferenças individuais, 
tanto no diagnóstico e caracterização como na intervenção de 
crianças que enfrentam di�culdades na matemática. Referi-
mo-nos à abordagem da  multidimensionalidade da aprendi-
zagem e das di�culdades de aprendizagem (KROESBERGEN, 
HUIJSMANS e KLEEMANS, 2022). De acordo com tal abor-
dagem, os pesquisadores têm sugerido que, em busca de 
melhor de�nir e diferenciar as crianças com di�culdades na 
matemática daquelas com desenvolvimento típico, é preciso 
atentar não apenas para as características em defasagens das 
mesmas, mas também para os pontos fortes, aquelas habili-
dades que estão preservadas e desenvolvem-se bem. A ideia 
que sustenta essa perspectiva mais abrangente é justamen-
te a de que a manifestação das di�culdades na matemática é 
bastante heterogênea, ou seja, crianças com di�culdades ou 
transtorno nessa área não formam um grupo único, como foi 
visto anteriormente, e portanto, seria mais correto que elas 
fossem vistas como indivíduos com per�s de pontos fortes e 
fracos que, de forma interconectada, explicam suas di�culda-
des na matemática.

Conforme já destacado, a falta de consenso das pesquisas 
em preditores da matemática (domínio geral e domínio espe-
cí�co) não nos permite fazer uma diferenciação clara entre 
crianças com desenvolvimento típico daquelas com di�culda-
des e, nem mesmo dentre aquelas com di�culdades, dividi-las 
em grupos separados por desempenho (desempenho baixo, 
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desempenho muito baixo).  Isso porque há muita variação 
individual por conta das diferenças nas trajetórias de desen-
volvimento de cada indivíduo e, portanto, encaixar as crian-
ças em subtipos de di�culdades (di�culdades procedimentais, 
di�culdades em fatos básicos) ou em grupos de desempenho 
(baixo, médio e alto desempenho) pode ser uma distorção da 
realidade, considerando que levar em conta as pontuações 
médias de um determinado subgrupo criado arti�cialmente 
não se aplica a todos e, às vezes, nem à maioria das crianças 
desse grupo (JORDAN, MULHERN e WYLIE, 2009). Além do 
mais, nem todas as crianças de um determinado grupo apre-
sentam exatamente as mesmas di�culdades cognitivas ou 
comportamentais (HUIJSMANS et Al., 2020). Por exemplo, 
o trabalho de  Huijsmans et al (2020) mostrou que algumas 
crianças com di�culdades na matemática tinham problemas 
para recuperar fatos básicos da memória de longo prazo, mas 
saiam-se bem na matemática mais avançada como geometria 
e frações. Já para outro grupo de crianças, os autores eviden-
ciaram o contrário.

Portanto, a perspectiva multidimensional das di�culda-
des e/ou transtornos na matemática passa a ser o resultado 
de uma combinação única de fatores, dentre os quais desta-
cam-se os pontos fortes e fracos, que impactam e trabalham 
juntos no processo de aprendizagem de uma habilidade com-
plexa como a matemática (KROESBERGEN, HUIJSMANS e 
KLEEMANS, 2022). Como consequência, as di�culdades de 
aprendizagem nesse campo precisam ser encaradas como um 
sistema de sintomas causalmente conectados, e não como 
efeitos de um conjunto �xo de mecanismos cognitivos cau-
sais. Tal dimensão revela grande avanço no sentido de com-
preendermos a natureza e a extensão distintas das di�culda-
des que caracterizam os grupos de crianças com problemas 
e adverte acerca do cuidado necessário ao se fazer generali-
zações a respeito do aluno “típico” com DAM. Considerando 
que essa abordagem leva em conta as diferenças individuais, 
e não determinadas características que seriam aplicáveis a 
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todas as crianças com di�culdade/transtorno na matemática, 
ela parece ser promissora para a identi�cação de diagnósticos 
errôneos, vistos com certa frequência na área, do tipo falso-
-positivos (alunos diagnosticados indevidamente como apre-
sentando di�culdades na matemática) e falso-negativos (alu-
nos que deveriam ter sido diagnosticados com di�culdades de 
aprendizagem na matemática).

Uma abordagem mais individualizada para o estudo do 
desempenho e das di�culdades em matemática traz muitas 
vantagens quando o assunto é intervir, ou seja, atuar peda-
gogicamente com vistas a sanar os problemas ou até mesmo 
evitar que as di�culdades possam surgir. Nesse sentido, as 
intervenções podem ser direcionadas a todas as crianças da 
turma, e não apenas àquelas que parecem estar enfrentando 
problemas (intervenção bené�ca a todas, pois atende as ne-
cessidades do grupo). Somado a isso, para aquelas crianças 
nas quais o professor percebe uma fragilidade especí�ca em 
um ou mais domínios da numeracia inicial, a intervenção em 
pequenos grupos, ou até mesmo individual, é altamente reco-
mendável (ver capítulo 9). 

 Considerações �nais: é possível
pensar em di�culdades na matemática 
com crianças dos 3 aos 5 anos? 

De um modo geral, usa-se o período de escolarização for-
mal como referência para se pensar as di�culdades e/ou trans-
tornos de aprendizagem, ou seja, a partir do 1º ano do Ensino 
Fundamental, quando começam as demandas formais dessa 
etapa: ler, escrever e realizar cálculos matemáticos simples. 
Como consequência, podem surgir di�culdades e/ou lentidão 
para que a criança possa dar conta das muitas demandas que 
aquelas aprendizagens requerem. É fundamental, entretan-
to, olhar para a riqueza de subsídios que a informalidade da 
Educação Infantil pode oferecer para as discussões sobre as 
di�culdades de aprendizagem (CORSO, 2019).  
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 Sabemos que o aprender tem início desde que o bebê 
nasce e as suas primeiras experiências de aprendizagem são 
muito signi�cativas, pois constituem as bases estruturantes 
para as relações afetivas, cognitivas e sociais nas quais ele 
irá se apoiar para realizar novas aprendizagens e desenvol-
ver-se de forma saudável (CORSO, 2013). Desse modo, a Edu-
cação Infantil já se constitui em um espaço de construção de 
conhecimento e de trocas signi�cativas por um sujeito em 
processo de formação de sua identidade, o que torna tal es-
paço tão fundamental e, ao mesmo tempo, de  muita respon-
sabilidade (CORSO, 2019).

Para que se possa observar se há, de fato, uma di�culda-
de ou um atraso no desenvolvimento da matemática inicial, 
na faixa etária dos 3 aos 5 anos, faz-se fundamental que o 
professor conheça e domine os processos de aprendizagem 
e desenvolvimento infantil nessa área (mais informações no 
capítulo 1). Sem tal conhecimento, o professor corre o risco 
de considerar etapas normais do desenvolvimento como pro-
blemas ou falhas da própria criança. Por exemplo, a criança 
que está em pleno processo de construção dos princípios de 
contagem, e, portanto, ainda não conta com êxito (ver ca-
pítulo 1 e 3), pode ser considerada como lenta ou com di�-
culdade neste domínio. Por outro lado, o desconhecimento 
das trajetórias de desenvolvimento da numeracia impede o 
professor de saber quando a diferença pode representar um 
problema, ou seja, se as capacidades das crianças estão a 
uma distância signi�cativa do que seria esperado para a sua 
idade. Ainda, não conhecer o desenvolvimento típico limita 
o professor quanto à possibilidade de monitorar as aprendi-
zagens dos pequenos, considerando a adequação das pro-
postas de ensino que ele oferece e os ajustes e acomodações 
necessários para atender às individualidades (interesses e 
possibilidades) de cada um. Damos ênfase a esse ponto por-
que sabe-se que o desrespeito ao tempo da criança e a sua 
forma de aprender são pontos de partida para a construção 
de di�culdades de aprendizagem (CORSO, 2019).
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As re�exões feitas acima nos encaminham para a ideia de 
que a Educação Infantil se con�gura em um espaço de muitas 
aprendizagens e, por isso, precisa também ser encarada como 
um local de prevenção de di�culdades de aprendizagem. Faze-
mos isso quando nos empenhamos para oferecer uma educa-
ção de qualidade e nos preocupamos com a criança “do aqui e 
do agora”, com suas necessidades, interesses e possibilidades 
do momento em que vive. Esse aspecto merece destaque, pois 
não é raro encontrarmos práticas pedagógicas nessa etapa de 
escolaridade que, na ânsia de preparar para a escolarização 
formal, antecipam situações de aprendizagem as quais, de 
fato, pertencem ao ensino formal e sobrecarregam emocional 
e cognitivamente as crianças com expectativas e exigências 
elevadas. Por não se perceberem capazes, os pequenos podem 
se tornar mais fragilizados para aprender, desistir com mais 
facilidade e, até mesmo, desenvolver uma relação negativa 
com a aprendizagem (CORSO, 2008), o que é extremamente 
prejudicial, ainda mais se considerarmos a matemática, área 
que já traz consigo tantos mitos e falsas crenças (ver capítulo 
3). Trabalhar na perspectiva da prevenção signi�ca também 
oferecer situações em que a criança possa vivenciar o sucesso, 
pois vivências desta ordem são signi�cativas para a regulação 
da autoestima que, por sua vez, desempenha um papel funda-
mental para a aprendizagem (WEISS, 1997).
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