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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar as concepgOes presentes entre professores sobre as
dificuldades de aprendizagem e a influéncia que tais crengas exercem sobre 0s processos de
aprender. Para tanto, foi realizado um estudo exploratorio, por meio de entrevistas semi-
estruturadas, cujos dados apontaram para a necessidade de revisar a relagdo entre as nocoes de
aprendizagem, deficiéncia e dificuldades de aprendizagem. A exposi¢cdo recompde as
concepcles de deficiéncia ao longo da historia, seguindo com a trajetoria evolutiva das
definicGes das dificuldades de aprendizagem até a atualidade. Aborda, ainda, as terminologias
empregadas atualmente na elaboracdo de diagnosticos e na realizacdo de encaminhamentos ao
processo de avaliagcdo ou tratamento psicopedagdgico clinico, e o imbricamento que ha entre
essas definicdes por conta das questdes subjacentes que carregam. Destaca o uso inadequado
ou desprovido de aprofundamento tedrico de terminologias na elaboracdo de pareceres e
encaminhamentos ao atendimento psicopedagdgico clinico. A tematica da aprendizagem, sob
0 prisma da psicopedagogia e tratada com base em autores, tais como Weiss (2003),
Fernandez (2001), Charlot (2000), Perrenoud (2001) Coll (2004), Pozo (2002) e Wood
(2003), torna-se premente no contexto atual da educacdo e no consultério psicopedagdgico,
onde multiplas faces sdo percebidas e nesta pesquisa analisadas na perspectiva de propor o
redimensionamento das concepc¢des, consequentemente, intervindo na préatica pedagogica e
psicopedagdgica. A investigacdo que se encontra aqui exposta tem a pretensdo de oportunizar
a reflexdo sobre as concepgdes que existem a respeito de aprendizagem e apontar elementos
para a (re) construcdo de um referencial mais significativo e condizente com a realidade, que
contemple as expectativas e necessidades dos sujeitos neste tempo.

Palavras-chave: Dificuldades de aprendizagem. Deficiéncia. Aprendizagem. Concepcdes docentes.



ABSTRACT

This work aims to analyze the conceptions present among teachers about learning disabilities
and the influence that such beliefs have on learning processes. For this purpose, an
exploratory study was performed through semi-structured interviews which data pointed the
need to review the relationship among learning notions, deficiency, and learning disabilities.
The exposition rebuilds the conceptions of deficiency throughout history, following the
evolution path of learning disabilities up to current times. It also discusses the terminologies
currently employed in diagnosis elaboration and completion of referrals to the process of
evaluation or clinical psycho-pedagogical treatment, and the overlapping existent between
these definitions regarding the underlying issues that it carries. It highlights the either
inappropriate or deprived use of further theoretical terminologies for elaborating opinions and
referrals to the clinical psycho-pedagogical assistance. The learning theme, under the psycho-
pedagogy light and based on authors such as, Weiss (2003), Fernandez (2001), Charlot
(2000), Perrenoud (2001), Coll (2004), Pozo (2002), and Wood (2003), becomes compelling
in the current context of education, and in the psycho-pedagogical clinic, where multiple faces
are noted and analyzed in this research with the perspective to propose the resizing of
conceptions, therefore, interfering in the pedagogical and psycho-pedagogical practice. The
investigation here exposed intends to provide reflection on the existent conceptions regarding
the learning process, and point out elements for (re) building a more meaningful and coherent
reference to reality, which contemplates expectations and needs of individuals in this time.

Keywords: Learning disabilities. Deficiency. Learning. Teaching conceptions.
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1 INTRODUCAO

O cotidiano das salas de aula nas diversas etapas de escolarizacdo representa
importante ponto de referéncia na trajetoria desta pesquisa. A vivéncia de situagfes junto aos
protagonistas da aprendizagem, criancas e adolescentes, pais e professores, bem como o
didlogo com estes, alicerca a investigacdo e a analise acerca da tematica aprendizagem e da
ndo aprendizagem.

O interesse sobre o assunto parte das inquietacdes como psicopedagoga® pois
constantemente me deparo com situacdes que evidenciam a necessidade de compreender as
possiveis causas que podem entravar, impedir ou dificultar as relacGes de ensinar e aprender.
Além disso, de observar a importancia das relacdes entre os protagonistas da aprendizagem e
destes com o conhecimento.

Nas salas de aula acontecem situacdes nas quais alguns dialogos séo verbalizados
enfaticamente, assim como hé o siléncio carregado de significados. Isso me foi trazido nas
sessdes de atendimento psicopedagdgico. As sessdes de atendimento clinico representam
espaco propicio e fecundo para tratar de situacdes de ndo aprendizagem, no qual fragilidades,
sentimento de impoténcia, fracasso ou inadaptacdo escolar, queixas, enfim, a dor de ndo
aprender vem a tona com tamanha forca e intensidade que é capaz de alimentar esta entre
tantas outras investigagoes.

Na atuacdo como profissional da educacdo, mas especialmente com um olhar
cuidadoso e escuta atenta, percebo sinais de que a escola nem sempre tem sido um espaco de
construcdo prazerosa, de producdo cientifica, de aprendizagem. Tais situacdes tém gerado
infindaveis discussdes nas academias, nos momentos de formacdo continuada, no &mbito
escolar, no interior das salas de aula e, especialmente, causado conflito nos sujeitos
envolvidos neste processo, pois as concepcdes sao significativamente questionadas estejam
eles no papel de ensinantes ou aprendentes®. Mesmo assim, situacdes de ndo aprendizagem

sdo, lamentavelmente, rotineiras no transcorrer dos anos letivos.

! O psicopedagogo é um profissional que lida com os processos de aprendizagem humana, seus padrdes normal e
patoldgico, orientando-se por uma perspectiva interdisciplinar, pois se utiliza recursos das varias areas do
conhecimento para a compreensao do ato de aprender.

2 Estes termos sdo utilizados no meio psicopedagégico, especialmente pela contribuicio de Alicia Fernandez
(1990) com a intengdo propor uma reflexdo, localizando o termo “ensinante” como um sujeito que ensina, e
“aprendente”, aquele que aprende, ndo necessariamente sendo o professor a pessoa que ensina e o aluno o
personagem que aprende.



Neste escrito, ouso tratar sobre alguns entraves que existem nos processos de ensinar e
aprender, especialmente nos espacos escolares. A riqueza de elementos é discutida a partir de
alicerces teoricos acerca da aprendizagem, concepgdes no decorrer da historia da educacéo,
modalidades, processos, dificuldades e possibilidades.

Entendo que em muitas situagdes hd uma caréncia de informacdes sobre o tema ou o
tratamento superficial de questbes de extrema importancia no ambito educacional,
banalizando sua dimens&@o. Nesse sentido, a pesquisa pode ser uma fonte importante para o
aprofundamento teorico de profissionais da educacdo e da psicopedagogia, contribuindo para
a reflexdo sobre as modalidades de aprender e, consequentemente, os distintos modos de
ensinar, alicercando as necessarias mudancas na relacdo pedagogica, com vistas a qualificacdo
do processo de aprendizagem/ensino.

A preocupagédo com a qualidade do ensino tem sido tema abordado nas mais variadas
esferas da sociedade, configurando-se como uma certa exigéncia contemporanea. As
discussdes sobre o processo de aprendizagem sdo constantes, a partir das quais se busca a
transformacéo das vérias préaticas realizadas nas escolas e a superacdo de metodologias que ja
ndo dao conta da demanda, das necessidades e expectativas do alunado, enfim, da realidade
atual.

N&o raro nas escolas ocorre a realizacdo de eventos, seminarios, reunides, sessdes de
estudo, reflexdes sobre questdes pertinentes ao processo de aprendizagem, contemplando,
consequentemente, 0 que rege a legislacdo. A LDB 9394/96, que estabelece as diretrizes e
bases da educagdo nacional, no seu titulo VI, trata especificamente dos profissionais da
educacdo, e prevé a implantacdo de programas de formacdo continuada para os profissionais
de educacdo nos diversos niveis, com o intuito de trazer para o bojo da discusséo a reflexao da
propria pratica pedagogica e, assim, dirimir as duvidas, suprir as lacunas existentes,
instrumentalizar e aperfeicoar o trabalho dos educadores, fatores que certamente s&o
constatados no dia-a-dia escolar.

Porém, ndo basta refletir, € necessario estender a reflexdo para o campo da acéo.
Almeja-se, praticamente de forma unanime, uma educacgéo de qualidade para todos 0s sujeitos
que estdo inseridos nesse processo: “Uma educacéo de qualidade ndo pode, pois, distanciar-se
da promocéo da qualidade de vida da totalidade da populagdo.” (RAYS, 2000, p. 66).

Ao mencionar “qualidade de vida”, considera-se como um dos fatores agravantes
desse quadro, 0 aumento da populacdo que na atualidade tem acesso a escola e as dificuldades
enfrentadas pelas instituices para recebé-la. Importante também € salientar que um ndmero

expressivo de pessoas que busca seu espaco nas escolas, lamentavelmente, encontra
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dificuldades em obter sucesso, pois acumula, ao longo dos anos, defasagens que aos poucos as
afastam da vida escolar ou fazem com que permanecam e concluam a escolaridade de forma
precaria e/ou com grande atraso.

Esse fato, além de ser profundamente penoso para o individuo, gera um significativo
prejuizo para a sociedade, considerando a ocupagdo por um periodo maior de tempo das
vagas, as quais poderiam ser utilizadas por novos alunos. Além disso, tal situacdo reflete
diretamente na competéncia do profissional que posteriormente tera acesso ao mercado de
trabalho, fazendo com que seu desempenho, pela falta de determinados conhecimentos
basicos, seja de baixa qualidade estimulando, assim, o subemprego.

Paralelo a esses fatores, evidencia-se também a complexidade cada vez maior do
universo de conhecimentos que devem ser construidos e reconstruidos por todos 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo. Nesse contexto, a presenca do professor € essencial na
medida em que o processo pedagdgico tem na acdo desse profissional um elemento de
mediacdo que organiza, sistematiza e hierarquiza esse universo de conhecimentos. Faz parte
de seu papel avaliar sua préatica, redimensiona-la, adequando o “fazer pedagdgico” a demanda,
0 que se faz a partir de acdes previamente elaboradas, com objetivos claros e consistentes: “E
a partir dessa pressuposicdo que se pode dizer que o planejamento de ensino e de
aprendizagem configura-se ndo apenas como um ato pedagogico, mas também como um ato
politico.” (RAYS, 2000, p. 13).

A escola é um espaco de construcdo do conhecimento, de aprendizagem, de producgéo
cientifica, no qual os individuos tém a possibilidade de aprender e ensinar, de brincar com as
idéias, de investir na criatividade, de produzir. Com base nesse aporte, cabe enfatizar a
importancia da concepc¢do que se tem de aprendizagem e de suas implicacbes no contexto
escolar, no coletivo e, especialmente, diante de cada sujeito que dela faz parte, o qual possui

caracteristicas Unicas, € peculiar, é exclusivo.

O reconhecimento da diversidade continua sendo, de qualquer forma, restrito.
Admite-se a diversidade das necessidades basicas da aprendizagem em virtude dos
diferentes interesses/necessidades dos individuos, mas ndo se admite a existéncia de
interesses/ necessidades diversas no ambito do individuo, do grupo e da nacao.
Esquiva-se, definitivamente, a conflitividade social; ou seja, a razdo de ser e as
consequéncias proprias da diversidade. Chega-se até o diverso e o heterogéneo, mas
ndo a aceitacdo do pluralismo como uma caracteristica ndo somente das
necessidades basicas da aprendizagem, mas do sistema educativo como um todo.
(TORRES, 1992, p. 114).
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O sistema educativo, atualmente, tem considerado os aspectos como diversidade e
modalidade propria de aprendizagem, com inUmeras tentativas de compreender como o
individuo aprende e como aprende melhor. Mesmo assim, ainda existem lacunas. Pode-se
dizer que ha necessidade de investir nas possibilidades de conduzir 0s sujeitos num processo
de aprendizagem desafiador, instigando a capacidade, a imaginagao e a criatividade de cada
individuo, potencializando a aprendizagem.

Diante de todos esses aspectos, minha indagacéo é se, em alguma medida, a concepcao
que o professor tem a respeito de aprendizagem e do que realmente configura como uma
dificuldade de aprendizagem, interfere ou influencia no modo de ensinar e no processo de
aprender do aluno. Seria a acdo pedagdgica, quando compreendida como uma trajetoria rica e
desafiadora, considerando a especificidade de cada sujeito “aprendente” e sua modalidade de
aprender, condicionante neste processo? Poderia ser decorrente das concepcbes dos
professores a relacdo que se estabelece com o conhecimento, com o aprender e o ensinar?

O objetivo deste trabalho e o principio basico da investigacao € justamente discutir as
concepcdes dos professores sobre as multiplas faces do ato de aprender, que olhar tem sobre a
dificuldade de aprendizagem e a diversidade. Cabe ressaltar que o “estilo da modalidade
ensinante dos professores permanecera ao longo da vida de seus alunos como possibilidade de
se auto-reconhecerem como seres pensantes e autores de sua historia.” (FERNANDEZ, 2001,
p. 31).

A hipdtese inicial desse trabalho € a de que grande parte do quadro de professores das
escolas ndo tem uma concepcdo clara de aprendizagem, consequentemente, tem tratado
indevidamente a terminologia “dificuldades de aprendizagem”. Decorrente dessa falta de
conhecimento sobre o assunto, ou confusdo de conceitos, ou ainda, pré-conceitos, e do
estranhamento ao trabalhar com a diversidade do alunado nos dias de hoje, podem ser
realizados erroneamente diagnosticos que, em virtude da superficialidade de dados,
comprometem as informacdes e ndo expressam com clareza os reais problemas.

E, portanto, um problema que se situa no ambito da escola. O questionamento que
vem a tona é: afinal, o que impede o sucesso dos alunos, 0 que entrava sua trajetéria de
aprendizagem? E evidente que ndo ha uma resposta que satisfaca essa ddvida. Porém, estaria
o professor compreendendo claramente o que € aprendizagem e 0 que Sa0, por sua vez, as
possiveis dificuldades de aprendizagem? E de conhecimento dos profissionais da escola a
realidade de que os individuos possuem modalidades diversificadas de lidar com o saber, de

construi-lo sistematicamente?
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Neste sentido, considero premente sistematizar o estudo sobre este tema, pois “é a
pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo”
(MINAYO, 1999, p. 17), sendo possivel a partir de estudo aprofundado, construir novos
conceitos sobre aprendizagem e suas interfaces.

As concepcOes que os professores possuem a respeito de aprendizagem incorporam
fragmentos de diferentes paradigmas construidos historicamente e relacbes que eles
estabelecem com a experiéncia da aprendizagem.

A investigagdo que se encontra aqui exposta tem a pretensao de oportunizar a reflexdo
sobre as concepcdes que existem a respeito de aprendizagem e apontar elementos para a
(re)construcdo de um referencial mais significativo e condizente com a realidade, que

contemple as expectativas e necessidades dos sujeitos neste tempo.

[...] a pesquisa é um labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se realiza
fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos, proposi¢des, métodos
e técnicas, linguagem esta que se constr6i com um ritmo préprio e particular.
(MINAYO, 1999, p. 17).

Para tanto, pretendo neste estudo partir de um enfoque sistémico, pois, de acordo com

Trivifios:

[...] parte da idéia de que existem numerosas relacdes no interior do objeto que se
estuda, mas que também esta ligado ao meio externo. O enfoque sistémico dirige sua
atencdo especialmente ao estudo dos sistemas altamente complexos como sao, por
exemplo, os de natureza psicologica, social, bioldgica, etc. (1987, p. 82).

O estudo exploratério foi realizado em dois momentos. Num primeiro momento,
procedi a um levantamento junto as criancas e aos adolescentes, encaminhados ao
atendimento psicopedagdgico sob queixa de que possuiam algum tipo de dificuldade de
aprendizagem. Num segundo momento, realizei entrevistas com professoras com a finalidade
de buscar no ato reflexivo, na troca de informacdes, na verbalizacdo das angustias, subsidios
para analisar as concepgdes desses profissionais acerca do que favorece e o que impede o ato
de aprender. Durante as entrevistas, foram registradas em diario de campo as reacdes as

perguntas, a postura, as hesitacdes, o que, do ponto de vista da pesquisadora, figura como
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conteudo subjetivo da entrevista. A andlise das entrevistas semi-estruturadas configura o fio
condutor da pesquisa, pautada pela fundamentagéo teorica especialmente em Weiss (2003),
Fernandez (2001), Charlot (2000), Perrenoud (2001), Coll (2004), Pozo (2002) e Wood
(2003).

Adquire papel significativo a revisdo bibliografica do tema, pois

[...] a teoria ndo é s o dominio do que vem antes para fundamentar nossos
caminhos, mas €é também um artefato nosso como investigadores, quando
concluimos, ainda que provisoriamente, o desafio de uma pesquisa. (MINAYO,
1994, p. 20).

A relevancia dessa pesquisa deve-se especialmente a importancia - e necessidade - de
clarificar as concepcOes sobre as dificuldades de aprendizagem, processos, modalidades e
ritmo no ato de aprender, pois isso pode influenciar direta ou indiretamente a qualidade da
aprendizagem e o desejo de conhecer e construir(-se) que existe ou se desperta em cada
individuo.

A inquietude que move esta pesquisa parte da dor que se percebe (e se compartilha)
quando um sujeito esta em situacdo de ndo aprendizagem, atrelado a sua impoténcia ou
desacreditado e do prazer que se torna visivel (e se celebra) quando este sujeito se emancipa,
sente-se capaz, autor e produtor de conhecimento, agente de sua propria historia.

No primeiro capitulo, abordo o tema aprendizagem, em que consiste e como acontece,
na intencdo de suscitar a reflexdo sobre as relacdes de ensino/aprendizagem/conhecimento,
marcando a fase inicial do desenvolvimento humano nos aspectos bioldgicos, psicologicos e
sociais, compreendendo que as primeiras aprendizagens possuem uma dimensao significativa
no processo de aprendizagem ao longo da vida.

No segundo capitulo, exploro o tema dificuldades de aprendizagem, realizando uma
retrospectiva sobre as terminologias e concepgdes acerca das dificuldades de aprendizagem ao
longo da historia. Situo as mudancas de concepcdes sobre deficiéncia e dificuldades de
aprendizagem ocorridas ao longo da histéria e as defini¢bes utilizadas, tanto sob o aspecto
clinico como educacional.

No terceiro capitulo, analiso os dados produzidos a partir do trabalho de campo. Séo
abordadas as concepcOes acerca das dificuldades de aprendizagem recuperadas pelos meus
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interlocutores, confrontando-as com as contribui¢des de autores que desenvolveram trabalhos
significativos na area da aprendizagem, seus processos e dificuldades.

A intencdo desse trabalho é fomentar a discusséo sobre dificuldades de aprendizagem
a partir das concepcOes dos professores e, na medida em que transcorre a pesquisa, reunir
elementos que fundamentem a elaboracdo de um subsidio que sirva de aporte tedrico sobre a

tematica no ambito educacional.
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2 APRENDIZAGEM

A aprendizagem tem sido tema de amplas e profundas pesquisas na intencdo de
compreender como ocorre a relagdo entre os protagonistas da aprendizagem — que aprendem e
que ensinam — e destes com o conhecimento. Neste estudo, enfoco inicialmente as primeiras
aprendizagens e o0s aspectos de desenvolvimento organico por compreender que possuem uma
dimenséo significativa nas etapas posteriores.

As primeiras aprendizagens ocorrem e desencadeiam novas aprendizagens, no entanto,
0 modo como acontecem é o fator mais importante, pois podem ser propulsoras do
desenvolvimento ou, no sentido oposto, podem interferir, entravar ou comprometer 0 processo
de aprendizagem ao longo da vida.

Sigo com a abordagem do tema na perspectiva de que a aprendizagem ocorre por toda
a vida e é condicdo do humano, configura-se como uma atividade complexa e ocorre a partir

de relagdes sociais.

2.1 O desenvolvimento humano e as primeiras aprendizagens

Para tratar do tema aprendizagem, parto da idéia de que o aprender pressupde o
protagonismo do sujeito, que, em maior ou menor proporcdo, lanca-se diante do novo, do
inusitado.

O que seria, entdo, mais desconhecido para 0 humano do que o universo, do que o
outro humano? Dessa 6tica, considero essencial para o estudo sobre aprendizagem enfocar o
desenvolvimento humano no seu estagio inicial, pois essa etapa adquire uma dimensao
significativa no processo de aprendizagem dos sujeitos. E nessa fase que o individuo tem as
suas primeiras experiéncias com o0 mundo, com o outro, com o aprender. Esse aprender se da
nas relagdes que ele estabelece, desencadeando um processo que ndo tem fronteiras.

Segundo Newcombe (1999), estuda-se o desenvolvimento humano ao se analisar

como o organismo cresce e se modifica.
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Para o autor,

Define-se desenvolvimento em termos das mudancas que ocorrem ao longo do
tempo de maneira ordenada e relativamente duradoura e afetam as estruturas fisicas
e neuroldgicas, 0s processos de pensamento, as emocdes, as formas de interagdo
social e muitos outros comportamentos. (NEWCOMBE, 1999, p. 24).

Concebido dessa forma, o desenvolvimento do ser humano inicia no momento da
concepcdo e vai tomando diferentes formas, contornos, caracteristicas ao longo de sua
existéncia. Neste trabalho, destacarei, em funcdo de nossos objetivos e da tematica eleita para
tratamento, os estudos de Bee (2003) sobre o desenvolvimento infantil e enfocarei o periodo
intrauterino, dada a sua importancia no processo de desenvolvimento global do ser humano e,
consequentemente, dos processos de aprendizagem.

Segundo essa autora, 0s principais eventos desenvolvimentais sdo: 1. estagio
germinal, com duracdo aproximada de duas semanas; 2. estagio embrionario, que se estende
até cerca de oito semanas; 3. estagio fetal, que constitui as semanas restantes até o
nascimento.

O estagio germinal inicia com a fertilizacdo e vai até a implantacdo do Ovulo
fecundado no atero. Durante esse periodo, ocorrem as primeiras divisdes celulares e inicia-se
0 processo de diferenciagdo. Diz respeito, ainda, ao periodo em que Vvérias estruturas que
dardo sustentacdo ao novo organismo em desenvolvimento mobilizam-se para essa tarefa.

No estagio embrionario, a implantacdo se completa e tem continuidade até as distintas
estruturas de sustentacdo estarem formadas e, ainda, que, de forma rudimentar, os principais
sistemas e 6rgdos estarem definidos. Nessa etapa, a massa de células que formara o embrido
também se diferencia e forma rudimentos de pele, receptores dos sentidos, células nervosas,
musculos, sistema circulatério e Orgdos internos. Sao detectados batimentos cardiacos
primitivos e a formacgdo dos vasos sanguineos e dos pulmdes. O cérebro se divide em trés
secBes principais (prosencéfalo, mesencéfalo e romboencéfalo) e sdo perceptiveis os brotos de
bracos e pernas. Ao final deste periodo, por volta da sétima semana, estdo presentes dedos dos
pés e das maos, nariz, boca, orelhas, olhos e palpebras. E estabelecida a forma inicial do
sistema nervoso central e ocorre uma cadeia de eventos que definird o sexo desse novo ser.

No terceiro estagio fetal, todos os sistemas sdo refinados e ocorrem extraordinarias

mudancas, especialmente no sistema nervoso que ao longo desse periodo se desenvolve de
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forma mais completa. Sdo os neurdnios que fardo o trabalho de enviar e receber mensagens de
uma parte do cérebro para outra ou de uma parte do corpo para outra. A etapa é marcada
também pelo desenvolvimento esquelético, pelos primeiros movimentos dos bragos e pernas,
pela presenca de batimentos cardiacos audiveis. Nesse estagio, hd expressdes faciais
primitivas e movimentos de respirar e engolir, assim como os reflexos de sugar e de susto.

Segundo Bee:

Uma parte importante do repertério de comportamentos do bebé é uma grande
colecdo de reflexos, ao quais sdo respostas fisicas e automaticas desencadeadas
involuntariamente por um estimulo especifico. Muitos desses reflexos ainda estdo
presentes nos adultos: a piscada de olhos quando um sopro de ar atinge nossos
olhos, ou a contracéo involuntéaria das pupilas diante da luz forte. (2003, p. 111).

A autora afirma que os bebés possuem uma colecdo de reflexos primitivos e
adaptativos® e estes n3o sdo apenas curiosidades ou remanescentes de um passado evolutivo.
Ao contrério disso, os “reflexos, também, sdo o ponto de partida de muitas habilidades fisicas
importantes, incluindo alcancar, agarrar e caminhar”. Nesse mesmo sentido, Newcombe

salienta que:

Avanc¢os como passar do de engatinhar para o caminhar, do balbucio para a fala e do
pensamento concreto para o abstrato, sdo todos exemplos de desenvolvimento. Em
cada um destes casos, 0 estado que surge mais tardiamente representa uma maneira
aperfeicoada de funcionamento. (1999, p. 24).

As primeiras aprendizagens, portanto, s&o movidas pelos instintos e pela necessidade
de sobrevivéncia. Ocorrem através dos reflexos e das habilidades perceptuais (ver, ouvir e
sentir) que sdo adaptadas para interacGes posteriores com as pessoas e com 0 mundo, pois “o0
recém—nascido inicia a vida com a capacidade de fazer discriminagdes essenciais e localizar
objetos com a ajuda de varias pistas perceptuais” (BEE, 2003, p. 113). Simultaneamente, o ser
humano desenvolve habilidades motoras, de forma gradativa e sequencial, seguindo dois

padrdes: cefalocaudal — o controle motor € exercido primeiramente sobre as partes mais

® Reflexos adaptativos s&o essenciais para a sobrevivéncia do bebé, mas desaparecem, pouco a pouco, durante o
primeiro ano de vida. Exemplo: Rotacéo, tonico cervical, movimento de agarrar, Moro, marcha automatica,
Babinski, que séo reflexos primarios.
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proximas da cabeca, envolvendo orgdos situados em dire¢cdo e ao longo do tronco; e
proximodistal — simultaneamente, o controle motor é exercido sobre as partes mais proximas
do eixo corporal, dirigindo-se as partes mais distantes desse eixo. Os padrdes mencionados

resultam das pesquisas sobre o desenvolvimento motor realizadas por Gesell*. Para ele,

La organizacidn de la conducta comienza mucho antes del nacimiento y la direccion
general de esta organizacion va de la cabeza e a los pies, de los segmentos
proximales a los distantes. Se inicia con labios y lengua, siguen los mdsculos
oculares, luego, nuca, hombros, brazos, manos, dedos, tronco, piernas y pie. (1976,
p. 39).

Nessa perspectiva, podemos afirmar que o desenvolvimento do ser humano ocorre a
partir da maturacdo e da experiéncia, quesitos para a aprendizagem, e que ocorre desde 0S

primeiros minutos de vida.

Durante muito tempo, sustentou-se a idéia de que o bebé era passivo, desorganizado
e que agia essencialmente por reflexos. Acreditava — se ainda, que, nas primeiras
semanas de vida, o bebé ndo era capaz de interagir com nenhuma informacdo do
mundo externo. Até entdo pensava-se que tudo o que o bebé poderia fazer era
alimentar-se e dormir. (EIZIRIK, 2001. p. 7).

Segundo Newcombe (1999), Sigmund Freud, Erik Ericson, John Bowlby e Jean Piaget
foram os importantes tedricos que realizaram pesquisas de grande densidade sobre o
desenvolvimento na primeira infancia configurando importante fonte de analise, pois, sob
vieses diferentes, seus estudos ddo elementos significativos para a compreensdo dos processos
iniciais de aprendizagem. Os estudos de cada tedrico enfatizaram aspectos distintos do bebé e
foram sistematizados de acordo com a época e o0 contexto cultural.

Na virada do século XIX, estava em evidéncia a teoria evolucionista de Darwin e 0s
estudiosos acreditavam que o recém nascido deveria ter 0s mesmos impulsos bioldgicos

basicos encontrados nos animais, com destaque a fome e a sexualidade.

* Arnold Gesell, pediatra americano que conduziu suas pesquisas no Yale Child Study Center (Centro para
Estudo Infantil da Universidade de Yale), pode ser chamado de maturacionista. Sua teoria é a de que a
hereditariedade promove o desenvolvimento em uma sequéncia pré-ordenada, como uma espécie de
cronograma, com algumas diferencas individuais.
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Assim, Freud entendeu que esses impulsos seriam centrais para o desenvolvimento

psicolégico humano.

Freud teorizou que a crian¢a nasce com uma quantidade fixa de energia — que ele
chamou de libido-que, com o tempo transforma-se na base das motivacBes sexuais
do adulto. Durante o primeiro periodo da primeira infancia, a energia da libido esta
atrelada a boca, a lingua, aos labios e a atividade de aleitamento. Por esta razéo,
Freud chamou de fase oral este primeiro periodo de desenvolvimento. Ainda que
essa hipdtese arrojada possa parecer um pouco estranha hoje, ele era mais crivel na
virada do século, uma vez que estava relacionada a idéias em grande evidéncia no
ambito de disciplinas respeitadas como a biologia evolucionista, a fisiologia e a
fisica. (NEWCOMBE, 1999, p. 105).

Cerca de meio século mais tarde, Erikson adaptou a concepcao de desenvolvimento,

enfocando as interacdes e influéncia sociais.

Erikson considerou essa primeira fase de desenvolvimento como sendo o periodo em
que o bebé procura saber se pode contar com os adultos para seu cuidado, amor e
seguranca emocional. Erikson denominou este periodo como fase do apego.
(NEWCOMBE, 1999, p. 105).

A idéia da interacdo e da influéncia das relacGes sociais permanece e, posteriormente,
Bowlby, em 1969, sistematiza seus estudos sobre o desenvolvimento fundamentando sua idéia

no enfoque psicanalitico.

[...] tanto o0 bebé humano como seus pais tem adaptacdes bioldgicas que funcionam
conjuntamente ao longo dos trés primeiros anos de vida na formacéo do que ela
chamou de apego, uma ligagdo emocional forte, entre eles. Essa concepgéo se
assemelha a énfase que Erikson deu a confianca, mas o bebé, na concepgéao de
Bowlby, é muito mais ativo na busca de interagéo e no processamento de
informagdes do que na concepgdo de Erikson. (NEWCOMBE, 1999, p. 105).

Segundo Newcombe (1999), o tema desenvolvimento segue sendo abordado por outro
autor, Jean Piaget, também influenciado pela teoria da evolucdo. Este, por sua vez, tinha como

foco as mudancas no pensamento:

Piaget acreditada que as primeiras estruturas da mente do bebé sdo criadas pela
manipulacgdo ativa de objetos e ndo por ciclos repetidos de frustracdo e gratificacdo
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do impulso da fome. Assim, quando Piaget olhava a crianca na primeira infancia, via
um bebé brincando com o rosto, o cabelo e os dedos da mée. Esse pensador
denominou a primeira infancia de estagio sensério-motor. (NEWCOMBE, 1999, p.
105).

As pesquisas mais recentes também apontam para a perspectiva de que o bebé humano
é capaz de aprender, como sujeito competente. A aprendizagem, portanto, ocorre desde 0s
primeiros dias de vida do bebé e este conceito nos faz compreender que o ser humano, ainda
que de inicio, sem um processo reflexivo organizado e sistematico e sem a explicita expressao
de vontade, tem constantemente a acao de aprender como uma condicdo inerente a si.

Ja do campo da Psicopedagogia, corrobora essa perspectiva Fernandez (2001), em seus

estudos sobre a aprendizagem. Para ela,

Diferentemente de respirar ou de outra funcdo organica que vem programada de
modo instintivo, andar de bicicleta, assim como caminhar, escrever e os demais
conhecimentos requerem uma aprendizagem. E precisamente por isso que 0S
processos de aprendizagem sdo construtores de autoria. O essencial do aprender é
que a0 mesmo tempo se constroi o préprio sujeito (FERNANDEZ, 2001, p. 31).

Entdo, o que significa aprender? Como ocorre a aprendizagem? Que aspectos podem
estar imbricados nesse processo?

Se até agora explorei os elementos bioldgicos que condicionam as primeiras
aprendizagens, isso ndo significa que outras dimensdes do aprender ndo sejam constitutivas
desse ato. Quem aprende, aprende alguma coisa, aprende a fazer algo. Mas fundamentalmente
aprende-se de alguém ou de algum episddio. Esse processo ndo ocorre de forma isolada e
tampouco aleatoria, ha outros protagonistas que de forma direta ou indireta influenciam e
interferem na relacdo de aprender e a partir dessa relacdo que se estabelece com o ‘outro’ e

com o préprio conhecimento, séo delineadas as aprendizagens.

2.2 Aprendizagem: condicdo de vida e atividade complexa

Compreendo que os aspectos biofisioldgicos sdo constitutivos do processo de

aprendizagem, mas por si s6 ndo sdo suficientes para viabilizar esse processo. Tem uma
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dimens&o significativa o ingresso do ‘outro’ na vida da criancga e a qualidade das interagoes
que se estabelecem de forma espontanea ou intencional. As interagcdes espontaneas no
cotidiano da crianca, que ocorrem informalmente, permitem o alargamento das suas
possibilidades de desenvolvimento. Através do contato com o grupo familiar, pessoas mais
velhas e seus pares, ampliam-se os desafios, propulsores da aprendizagem.

As interagdes intencionais tém outro carater e segundo Wood (2003, p. 32), séo as que
“ocorrem como resultado de objetivos educacionais explicitos”. Para Pozo (2002), além da
aprendizagem implicita, que constitui parte importante do que aprendemos diariamente, sem
termos necessariamente consciéncia do que esta a ocorrer, existe a aprendizagem explicita,
que é “produto de uma atividade deliberada e consciente, que costuma se originar em
atividades socialmente organizadas, que de modo genérico podemos denominar ensino.”
(POZO, 2002, p. 57).

Essas aprendizagens, que ocorrem em etapas sequenciais ou complementares, como
por exemplo, nadar, andar de bicicleta, falar outra lingua, ler, escrever, realizam-se em
contextos de instrucdo mais formais, nos quais ha a presenca de alguém que ensina. “Sao
todas situacdes em que alguém, o professor, se propds que outra pessoa, o aluno, adquira,
mediante a realizacdo de certas atividades programadas, um novo conhecimento ou
habilidade.” (POZO, 2002, p. 57).

Mesmo em situacBes formais de ensino, as interacfes espontaneas estdo presentes.
Inclusive, boa parte das aprendizagens que a crianga realiza ndo s&o resultados intencionais do
que lhe é ensinado e sim, “produtos de caracteristicas implicitas das praticas sociais no &mbito
das quais a comunicacao e as tentativas de ensinar acontecem.” (WOQOD, 2003. p. 32).

A aprendizagem € condicdo de vida e ocorre constantemente, em diferentes contextos
e situacdes, sendo que “boa parte do que as criancas aprendem ocorre espontaneamente fora
das paredes da escola enquanto elas brincam, observam, fazem perguntas, experimentam e
procuram que faca sentido a sua volta.” (WOOQOD, 2003, p. 32).

Segundo Wood (2003), a interacdo da crianca com o mundo fisico proporciona as
principais restricdes e as principais contribuicbes para a inteligéncia, confirmando a
importancia das relagdes sociais em todas as etapas do desenvolvimento cognitivo.

Situacdes de aprendizagem, espontaneas ou induzidas, implicitas ou explicitas
implicam um sistema complexo. Para compreender esse sistema complexo, remeto-me a Pozo
(2002), para quem sdo trés os componentes basicos desse sistema: 0s resultados da

aprendizagem, os processos da aprendizagem e as condicdes da aprendizagem.
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Os resultados da aprendizagem consistem no que efetivamente se aprende, naquilo que
altera como consequéncia da nova apropriacéo, podendo ser chamados também de contedos.
Os processos de aprendizagem dizem respeito a0 modo como essas mudancas séo produzidas,
ao modo atraves do qual se aprende, aos mecanismos cognitivos ativados para que ocorra a
aprendizagem. Por fim, as condi¢des de aprendizagem remetem ao ensino e as praticas que
desencadeiam a aprendizagem, sejam elas programadas ou nao.

Segundo Pozo (2002, p. 69), “distintas combinacdes desses trés componentes
proporcionardo diferentes situacdes de aprendizagem e, com elas, diferentes problemas de
aprendizagem. Nem os problemas nem as solucdes séo sempre 0os mesmos”. Os protagonistas
do processo de aprender - alunos e professores - podem melhorar as situacdes, ajustando entre
si os resultados, os processos e as condi¢cdes, compreendendo como esses componentes se
entrelacam nas diversas possibilidades de aprendizagem.

Na tentativa de aprofundar a exploracdo do tema, recorro a Coll (2004) que propde um
marco conceitual e metodologico para analisar a conceituar as dificuldades de aprendizagem,
o qual esta alicercado na concepcao psicopedagdgica. Esta € interativa e contextual, percebe o
individuo que ndo aprende numa rede de relagBes com seus pares, com 0s ensinantes e com o
préprio conhecimento.

Neste cenario, a Psicopedagogia ¢ uma area que adquire papel de suma importancia
pois investiga e compreende o processo de aprendizagem e a relacdo que o sujeito aprendente
estabelece com 0 mesmo, considerando a interacdo dos aspectos sociais, culturais e familiares,
tendo, portanto, caracteristica interdisciplinar.

Os estudos de Bossa (2000) salientam gue o objeto de estudo da psicopedagogia é o
préprio processo de aprendizagem e seu desenvolvimento normal e patoldgico em contexto.
Estejam estes relacionados com o mundo interno ou externo, sem deixar de lado os aspectos
cognitivos, afetivos e sociais que estdo envolvidos no processo de aprendizagem.

Scoz (1992) explicita que o trabalho do psicopedagogo, seja na area clinica ou na
institucional, tem carater preventivo, clinico, terapéutico ou de tratamento, e sua finalidade é
ampliar as possibilidades de aprendizagem. A dindmica do trabalho psicopedagdgico é
intervir diretamente com o individuo que por alguma razéo esta com dificuldades de aprender
e, indiretamente, com os demais protagonistas da aprendizagem — professores, familiares,
profissionais de areas afins como a fonoaudiologia, fisioterapia, neurologia, psicologia, dentre

outras — na intencgéo de constituir uma rede de apoio em prol da aprendizagem.
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Concordo com Bossa (2000) quando afirma que “é assim que deve ser a aprendizagem
escolar: um processo natural e espontaneo, até mais, um processo prazeroso. Descobrir e

aprender deve ser um grande prazer. Se nao €, algo esta errado”.
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3 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Nos consultérios de psicopedagogos e psicélogos, terapeutas ocupacionais,
fonoaudidlogos, fisioterapeutas, neurologistas, pediatras e outros profissionais de areas afins a
expressao “dificuldades de aprendizagem” tem sido fortemente pronunciada.

Da mesma forma, faz-se presente nas falas de profissionais da educacéo no contexto
escolar, nos servicos de orientacdo e coordenacdo pedagogica, nas reunides pedagdgicas e nos
espacos de formacdo académica e cursos de especializacdo, e de forma marcante, nos mais
intimos espacos das salas de aula. E assunto também no reduto familiar, nas conversas
informais de pais — ou de quem exerce estes papéis — de leigos no assunto, na informalidade,
no grito e no siléncio percebido em alguns sujeitos ou situacoes.

Dificuldade de aprendizagem esta na midia e na moda. Questiono-me se pela
incidéncia real ou se pela prdpria auséncia — ou caréncia — de conhecimento sobre o que €
aprendizagem.

No meio cientifico, nas areas da educacéo, da saude e da psicopedagogia, vem a tona
como uma necessidade, uma incessante busca, pesquisa, constru¢do e reconstrucdo de
conceitos e concepgdes, refletindo a emergéncia em intensificar, desmistificar, aprofundar o
conhecimento sobre esse assunto.

O momento atual, que abre espaco para a diversidade®, exige um posicionamento
frente a urgéncia de conceber novas formas de atuar na realidade escolar, com a tentativa de
integrar e articular os diferentes tipos e conjuntos de conhecimentos sobre o ato de ensinar e
aprender. Nesse sentido, a superacdo de fatores que marcaram a minha trajetria em
educacao, como a fragmentacdo do conhecimento, a tendéncia a uniformizacéo, aos padrdes
classificatdrios e excludentes, constitui-se um desafio.

Individuos com perfis e modalidades diferentes de aprender, que escapavam dos
padroes de normalidade® sofreram muitas restricdes neste campo de tal maneira que em
determinados casos, ao se deparar inumeras vezes com supostas dificuldades, o processo e as

possibilidades de aprendizagem ficaram comprometidos.

® Diversidade: compreendida aqui a partir do teor Declaracdo de Salamanca - documento resultante da
Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, que contou com a representacdo de 88 governos e 25 organizacdes
internacionais em assembléia em Salamanca, Espanha, no ano de 1994 - que proclama o direito dos sujeitos a
educacgdo, considerando-os como Unicos, diferentes em suas caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem.

® “padrées de normalidade”citado sob o prisma da linearidade convencionalmente esperada e aceita pela
sociedade como um todo e especialmente pelo meio escolar.
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Recebem destaque nessa pesquisa as concepcOes dos profissionais da educacéo,
considerando que estes sdo os formadores de opinido e tém, no exercicio profissional diario,
que lidar diretamente com situacbes de aprendizagem, intervindo no processo de
aprendizagem dos sujeitos. Entretanto, é essencial aprofundar o estudo acerca das defini¢es
das dificuldades de aprendizagem, pela prépria necessidade de compreender porque grande
namero de pessoas esta constantemente em situacdo de ndo aprendizagem, pouco rendimento
académico, experimentando dificuldades nas vérias areas do conhecimento — queixas
especialmente nas areas da linguagem e matematica’ — deparando-se com o fracasso escolar.

As definicdes que atualmente prevalecem, embora em muitos casos confusas,
tortuosas ou incoerentes, sdo decorrentes de pesquisas realizadas por estudiosos, cuja intencao
certamente foi clarificar, facilitar ou responder as duvidas e inquietacdes dos sujeitos frente ao
desconhecido. Os estudos remontam longa data, equivalente a época e necessidades da
sociedade. As definicdes das dificuldades de aprendizagem sdo fruto das concepcdes

desenvolvidas, alimentadas e validadas no espaco/tempo em que

[...] O processo de quase duzentos anos sofreu uma aceleragdo importante desde
1962, quando Kirk utiliza pela primeira vez o nome de dificuldades de
aprendizagem”, e, sobretudo, desde 1990, quando o rigor cientifico do campo sofre
uma mudanca qualitativa com colaboracdes de pesquisadores e figuras de primeira
linha. (HAMMILL apud GARCIA, 1998, p.7).

Com o intuito de viabilizar certo conhecimento do significado e abrangéncia da
terminologia em destaque, busco elementos para aprofundar a pesquisa, tendo as raizes
historicas como ponto de partida para a anélise. O estudo das concepg¢des sobre deficiéncia
embasa a discussdo posterior, que delineia uma trajetoria evolutiva das definicdes de

dificuldades de aprendizagem, estabelecendo alguns parametros de compreensao.

3.1 Concepgdes de deficiéncia ao longo da histdria — coordenadas iniciais da pesquisa

Principiar o estudo sobre dificuldades de aprendizagem requer, primeiramente, trazer a

tona o conceito de deficiéncia, numa breve retrospectiva, pois as concepg¢des do passado

" Dados constatados na pratica psicopedagdgica da pesquisadora no atendimento clinico e institucional.
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parecem estar cristalizadas nas falas e nas praticas pedagogicas da atualidade, manifestacdes
comprovadas na etapa coleta de dados desta pesquisa.

A terminologia “deficiéncia” foi modificando-se no decorrer do tempo, no progresso
da humanidade, e esta breve analise, representada numa espécie de linha evolutiva, evidencia
a estreita ligacéo entre essa nomenclatura e o termo dificuldade.

Cabe ressaltar ainda que a histdria foi marcada pela ressignificacdo de concepgdes, as
quais, em cada periodo, tiveram intensa singularidade, carregaram consigo, idéias, conceitos e
pré-conceitos. Essas concepc¢des, embora situadas noutro espaco/tempo, estdo intrinsecas, de
forma sutil ou mais evidente, nas idéias atuais sobre dificuldades de aprendizagem.

Os estudos sobre deficiéncia demarcam cinco concepcdes, as quais se construiram ao
longo da histéria e imprimiram em cada época caracteristicas proprias, que, de acordo com

Fonseca (1995, p. 68), estdo descritas como mostro a seguir.

3.1.1 Concepgao preformista

A base dessa concepcao esta na supersticdo e na mistica. Segundo Fonseca (1995), as
causas da deficiéncia eram associadas as forcas sobrenaturais: “os atributos mentais,
sensoriais € motores do homem seriam, nessa perspectiva, dadivas ou castigos de Deus (forca
do bem) ou do deménio (forca do mal).” (FONSECA, 1995, p. 68).

O autor esclarece ainda que

Desde a selecdo natural, além da selegdo biolégica dos espartanos — que
“eliminavam” as criangas malformadas ou deficientes — passando pelo conformismo
piedoso do cristianismo, até a segregagdo e marginalizacdo operadas pelos
“exorcistas e “esconjuradores” da Idade Média, a perspectiva da deficiéncia andou
sempre ligada com crencgas sobrenaturais, demoniacas e supersticiosas. Ainda hoje
estes aspectos veiculam a ignorancia, ignorancia que, por sua vez, gera atitudes de
culpabilizacdo, compaixao, desespero e indignacdo. (FONSECA, 1995, p.8).

As concepgdes cléssicas sofrem influéncias movidas pelo cristianismo, que passa a ser
0 responsavel pelas principais mudancas, imprimindo nova compreensdo sobre a deficiéncia e
o0 deficiente. Mesmo assim, a visdo sobre os individuos deficientes oscilava muito, pois “ora

considerados como protegidos de Deus, [...] ora tratados como seres endemoniados, as
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pessoas com deficiéncia foram mantidas a margem da cidadania, sem direitos nem deveres
sociais” (MARQUES, 2000, p. 33).

Conforme Fonseca (1995), sempre houve entraves em lidar com o “diferente”, com o
inusitado, tanto que nos séculos XVI1 e XVII, quando a mitologia, o espiritismo e a bruxaria
exerciam grande influéncia, a visdo de deficiéncia era associada a julgamentos morais,
perseguicOes, encarceramentos, segregacdo de individuos, sendo inclusive essas concepcdes
justificativas para a¢fes de dominacgéo e controle social.

Essa concepgédo desconsiderava (ou desconhecia) a influéncia do meio e de aspectos
organicos na producdo da deficiéncia. Dessa fase também sdo oriundas as praticas de
exterminio dos sujeitos, pois a sociedade da época cuidava de eliminar os deficientes.

E na ldade Média que surgem as primeiras instituicbes de assisténcia as pessoas
deficientes, quando a nomenclatura mais empregada para explicar situacdes que fugiam aos
padrdes normais e aceitos convencionalmente era deficiéncia. O significado condizia a falha,
insuficiéncia, incompletude, déficit, falta.

Posteriormente, hd mudangas, embora sutis, pois ocorreu “[...] um novo periodo em
que as atitudes filosoficas e antropoldgicas se conjugaram numa perspectiva mais humanista
da deficiéncia.” (FONSECA, 1995, p.8).

Com o advento do Renascimento a postura do homem perante a vida é revista, e ha um
fortalecimento da visdo antropocéntrica — consequentemente a visdo teocéntrica €
enfraquecida — abrindo espaco para as ciéncias fisicas e naturais, para as quais 0s avangos na
area da Biologia sdo fundamentais. E nessa época que inicia um processo de compreensio
diferenciado, que “admitia a origem patoldgica da deficiéncia mental, embora preservasse o
cunho supersticioso como produto de forgas cdsmicas ocultas.” (MARQUES, 2000, p. 33).

Muito se percorreu nessa trajetoria, porém, resquicios do passado, na busca insistente
pela uniformidade e pela padronizagdo, ainda sdo percebidos no cotidiano de uma sociedade

em que a diversidade é uma caracteristica constitutiva.

3.1.2 Concepcéao predeterminista

As concepcOes sobre deficiéncia gradativamente adquiriram carater cientifico, mais

voltados para a deficiéncia mental do que para as demais patologias, 0 que se comprova pelos
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estudos realizados no século X1X. Os mais significativos, segundo Fonseca (1995, p. 8) sdo 0s
de Pinel®, Esquirol®, Séguin®®, Itard*, Wundt'?, Ireland®®, Morel**, Lombroso'®, Down®®,
Galton'” e Tuke'. Suas pesquisas, ainda que realizadas na éarea da medicina geral,
representaram influentes contribui¢cbes no campo tedrico para compreender a etiologia das
deficiéncias.

Considerava-se que as causas da deficiéncia e da normalidade seriam determinadas
pelo substrato bioldgico do sujeito, sendo consolidada, assim, uma visdo diferenciada da
deficiéncia mental, para a qual o meio ambiente teria um carater neutro, ndo exercendo grande
influéncia sobre o desenvolvimento mental do ser humano e seus processos de aprendizagem.

Muitas foram as terminologias para nomear as deficiéncias e as dificuldades de
aprendizagem utilizadas no decorrer da histéria. Fonseca (1995) toma como aporte principal
os estudos realizados em Portugal na area da educacédo especial, cuja pesquisa, que originou o
texto “Reflexdes sobre educacdo especial em Portugal”, de 1979, traz informacdes de grande
relevancia para a compreensdo das atuais concepcdes sobre deficiéncia e dificuldades de

aprendizagem.

As designacdes de “idiota” e “imbecil” (Esquirol), “cretinismo” (Ireland),
“deméncia” (Pinel), “anormais” (Decreto-Lei n° 31.801, de 26/2/1941, que cria o
IAACF, de “grandes anormais ineducaveis” (Decreto-Lei n° 53.401, de 27/12/1945,
que reorganiza 0 mesmo instituto, de “atraso mental” (Decreto-Lei n° 35.801, de
13/8/1946, que cria as classes especiais), de “duros de ouvido” e “psicopatas”
(Decreto-Lei n® 43.752 de 24/6/1961, que modifica as condi¢Ges do IAACF, de
“criancas diminuidas” (Decreto-Lei n® 45.832, de 25/7/1964, que atualiza a organica
do curso do IAACF, etc. refletem atitudes diferentes das que levaram as designacGes
de “deficientes” e de “inadaptados”, embora todas elas sejam pouco objetivas e
ambiguas, pois encerram julgamentos e critérios sociais de rendimento e
normalidade. (FONSECA, 1995, p. 8).

® Meédico francés, pioneiro na definicdo da loucura como doenca mental, o que deu origem & psiquiatria

moderna.

% Psiquiatra francés, foi discipulo de Pinel.

19 Médico franceés, sistematizou os estudos metodolégicos sobre a educagdo dos deficientes mentais.

' Médico francés, especialista em otologia.

12 psicélogo considerado o fundador da psicologia cientifica. Em 1879 criou o primeiro laboratério de psicologia
experimental. Divulgou o que se conhece como psicologia introspectiva ou estruturalista, que insiste no valor
da observacdo da mente consciente.

3 Médico inglés, desenvolveu teorias estudos e defendia a eutandsia nos casos em que a vida, em certas
circunstancias, deixando de ser permanentemente agradavel ou Util devido a doencas, senilidade ou causas
analogas, devia ser permitida a morte de maneira indolor.

4 Bidlogo brasileiro, criou uma nova técnica em engenharia genética.

> Médico e cientista italiano.

18 Médico britanico reconhecido pelo extenso trabalho com criangas com deficiéncia mental.

7 Cientista britanico, famoso por seu trabalho em antropologia e hereditariedade, considerado o fundador da
ciéncia da eugenia.

18 Médico, pioneiro no tratamento humanizado dos doentes mentais.
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Segundo Marques (2000), é com a obra intitulada Cerebri anatome, publicada em
1664, que a visdo de organicista da deficiéncia mental é consolidada. Os estudos até entdo
levaram ao entendimento de que a deficiéncia decorria de alguma lesdo ou disfun¢do no
Sistema Nervoso Central.

Cabe destacar que a Revolugdo Industrial, no seculo XVIII, influenciou essa
concepgao, pois estampou algumas nogOes acerca do ser humano no que tange a sua
capacidade de rendimento e produtividade, fazendo emergir a ideia de modelo de corpo
produtivo, como afirma Marques “o produto historico desta mudanca no comportamento
social e econbmico do homem moderno foi a consolidacdo de uma formacdo discursiva
fundada na dicotomia semantica e pratica da eficiéncia versus deficiéncia.” (1992, p. 87).

Partindo desse pressuposto, fica evidente que as concepcdes sobre deficiéncia foram
influenciadas pelas questdes sociais, motivadas principalmente pelo impacto desses quadros
sobre a produtividade da mao de obra e pelo énus que acarretavam ao estado. Instalou-se,
assim, uma relacdo de reciprocidade entre os aspectos sociais e 0s aspectos biologicos da

anormalidade que acabou por validar cada uma dessas concepgoes.

3.1.3 Concepgao envolvimentalista

Essa concepgdo tem como aspecto predominante a base filoséfica da corrente
empirista, a qual propunha que o conhecimento resulta da influéncia direta do meio e através
das experiéncias do individuo, das sensacdes, opondo-se a visdo racionalista até entdo
veiculada.

O século XX, de acordo com Marques (2000), foi marcado por mudangas nas areas
social e econdmica, com novas perspectivas para a populacdo na area comercial e industrial,
onde o crescimento desenfreado das populacdes urbanas levou ao aumento da demanda nas
escolas. O periodo também foi sinalizado pelo advento dos estudos da neurologia e da
patologia do cérebro, maior valorizacdo das ciéncias humanas e sociais, principalmente a

psicologia e a sociologia.
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Em decorréncia do surgimento de novos paradigmas, ocupa espago neste cenario, pela
primeira vez, o caréter psicolégico e pedagdgico, influenciados por Locke'® e Condillac®, e, a
partir de seus estudos, iniciam algumas bases empiristas da educacdo dos deficientes mentais,
até entdo, percebidos apenas sob o0 angulo da biologia.

De acordo com Fonseca, foram importantes também as contribuicdes de Binet e
Simon?, com a criac&o dos conceitos de idade mental, e de Freud, sinalizando o nascimento
da psicanalise como técnica terapéutica. Tais fatos imprimiram novas idéias acerca das
deficiéncias, colaborando para a compreensdo das diferencas, mesmo mantendo por muito
tempo uma visdo dicotbmica dos individuos em padres de salde/doenca,
normalidade/anormalidade, capacidade/incapacidade, configurando o suporte cientifico para
as concepcOes da atualidade.

Essas intensas mudancas apontaram a necessidade de alteracdes também no sistema
educacional, influenciando as concepcdes sobre a deficiéncia, redimensionando a¢es. Nessa
época, surgem as escolas especializadas e classes especiais, com vistas a contemplar essa

necessidade.

3.1.4 Concepgao interacionista

Diferentemente de outros modelos tedricos, que ora privilegiam o sujeito, ora o objeto,
0 interacionismo pressupde, segundo Palangana (2001), a interacdo que se estabelece entre
ambos. Este € o ponto de base dessa concepcao.

Seguindo nessa perspectiva, Marques (2000) cita que a idéia central partia do
pressuposto de que quanto maior a quantidade e qualidade de trocas, interacbes entre 0S

individuos e 0 meio, mais significativas seriam as habilidades mentais, sensoriais e motoras.

9 Filésofo, considerado destaque entre os "Empiristas Britanicos", junto com David Hume e George Berkeley,
principalmente por sua obra relativa a questdes epistemolégicas.

2 Filgsofo francés cujas teorias argumentam que todo conhecimento humano e experiéncias derivam da
percepgdo proporcionada pelos sentidos.

2! Binet era psicélogo francés, famoso por criar a primeira escala de medida padronizada da inteligéncia. Em
1905, desenhou e elaborou com o auxilio de Theodore Simon um teste para medir a inteligéncia, a atengdo e a
memoria das criancas, denominada escala Binet-Simon.
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As abordagens de J. Piaget®’, cujo enfoque é o sujeito epistémico, e de L. S.
Vygotsky?®, que enfatiza o sujeito histdrico, servem como referéncia para a compreensdo do
quanto essa linha de pensamento influenciou no processo de elaboracdo do conceito de
deficiéncia.

Nesse ponto, a psicopedagogia assume uma postura de investigagdo, delineando um
espaco que viabiliza o restabelecimento do ensino-aprendizagem como processo em constante
construcao, que pode estar obstaculizado por variadas causas.

O sujeito passa a ser percebido como agente de seu processo de aprendizagem,
consideradas que sdo as suas possibilidades de interagir e aprender, mesmo que apresente
algumas dificuldades no seu desenvolvimento cognitivo.

A referida concepc¢do propde um dialogo entre as varias areas do conhecimento, em
favor do individuo, visando a melhoria da qualidade nas interacGes e na aprendizagem. A
partir dessa concepcao, a deficiéncia é encarada sob o prisma da complexidade nos processos

de aprendizagem e a diversidade, como caracteristica basica dos individuos.

3.1.5 Modificabilidade cognitiva

A modificabilidade cognitiva representa a concepcdo mais recente acerca da
deficiéncia e, conforme os estudos de Marques (2000, p. 34), é decorrente da linha
interacionista pela similaridade que tem frente ao conceito de mediacdo abordado por
Vygotsky.

Esta linha de entendimento utiliza Feuerstein®* como aporte tedrico, cujos principios
cientificos pressupdem a capacidade que o sujeito tem de se adaptar a novos estimulos, de
modo estrutural e abrangente, exercida pelas fun¢des cognitivas que passam a propiciar maior

desenvolvimento, tendo como consequéncia maior facilidade para aprender.

22 Jean Piaget, epistemélogo suico, é considerado um dos mais importantes pensadores do século xx. Defendeu
uma abordagem interdisciplinar para a investigacdo epistemolégica e fundou a epistemologia genética, teoria
do conhecimento com base no estudo da génese psicoldgica da aprendizagem humana.

2% \lygotsky é o fundador da escola soviética de psicologia histérico-cultural. Trabalhou, com seus pares, na
perspectiva de construir uma ponte que ligasse a psicologia "natural”, mais quantitativa, a psicologia
"mental”, mais subjetiva. Foi pioneiro na nocdo de que o desenvolvimento intelectual das criancas ocorre em
funcgdo das intera¢Ges sociais e condigdes de vida.

# psicologo e Pedagogo, desenvolveu a Teoria da Modificabilidade Cognitiva através da experiéncia da
aprendizagem mediada; criou o PEI (Programa de Enriquecimento Instrumental) e a LPAD (Avaliacéo

Dinamica do Potencial de Aprendizagem).
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Essa concepcdo abre campo também para a area da psicopedagogia, pela semelhanca
no modo como trata a tematica da deficiéncia, tendo como aspecto principal o investimento
nas possibilidades de aprendizagem do sujeito e ndo se restringindo ao que lhe falta, a seus
déficits e suas dificuldades.

As defini¢bes de deficiéncia utilizadas corriqueiramente na area da educacédo e saude
estdo imbuidas de significados que historicamente foram construidos, que formaram o
pensamento que hoje norteia as concepcdes e acdes dos sujeitos que trabalham com processos
de aprendizagem. E premente compreender a amplitude de cada terminologia e de seu
significado, langcando um olhar sobre a possibilidade de, com base nelas, serem orientadas e

influenciadas, portanto, a trajetdria de vida dos sujeitos.

3.2 A trajetoria evolutiva das definices de dificuldades de aprendizagem

Nas praticas educativas e nos consultorios especializados®, as definicdes de
dificuldades de aprendizagem podem ser consideradas como um dos pontos de referéncia,
tanto na fase de diagndstico como de tratamento. Entretanto, expressées como deficiéncia de
aprendizagem, transtornos, distdrbios, problemas, sdo utilizadas aleatoriamente, muitas vezes
como sinénimas, desconsiderando a especificidade e o enfoque de cada uma.

Mesmo sabendo que h& um imbricamento entre as diversas terminologias, este estudo
detém-se no termo dificuldades de aprendizagem por ser o mais empregado no meio
pedagdgico, especialmente na fala das professoras, sujeitos dessa investigacao.

As defini¢bes sdo analisadas numa trajetoria evolutiva — parte-se da ideia de que séo
resultantes do processo de construgdo gradativa, no qual os primeiros estudos contribuiram
para a formacdo das definicdes atuais® — dando sequéncia ao aprofundamento tedrico
anterior, por compreender que as concepc¢des sobre deficiéncia alicercaram as definicdes de
dificuldade de aprendizagem.

Para a compreensdo da temética, considero importante situar as definicbes empregadas
no tempo e sinalizar os estudiosos ou instituicdes que na sua elaboracdo tiveram destaque.

Proponho como fio condutor dessa analise, o estudo de Garcia (1998) que apresenta essa

% Na area da Psicopedagogia, Terapia Ocupacional, Educacio Especial.
% Pposteriormente abordadas tendo como referéncia 0 DSM IV — Manual Diagnéstico e Estatistico de
Transtornos Mentais, documento utilizado nas areas da sadde e psicopedagogia.
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trajetéria de modo linear, facilitando a compreensdo de cada terminologia no tempo que em
que foi utilizada e o entendimento de como ocorreu a sua evolucdo ao longo da histéria. O

referido autor sistematiza as defini¢cdes configurando-as em onze etapas, a seguir descritas.

12 definigdo — 1962 - Samuel Kirk

De acordo com GARCIA (1998), a expressdo “dificuldade de aprendizagem” foi
utilizada durante o congresso da Association for Children with Learning Desabilities,
atualmente Learning Desabilities Association of América, ocorrido em 1963. Embora Kirk ja
a tivesse utilizado em publicacdo de 1962, esse evento representa um momento histérico para
os estudos sobre Dificuldade de Aprendizagem, ainda que tivesse sido utilizada designando
tdo somente dificuldades de linguagem e um certo tipo de rendimento académico
independentemente da idade das pessoas, cuja causa seria de cunho organico, resultante de

disfuncdo cerebral ou alterac6es de ordem emocional ou conduta do sujeito.

Uma dificuldade de aprendizagem refere-se a um retardamento, transtorno,
desenvolvimento lento em um ou mais processos da fala, linguagem, leitura, escrita,
aritmética e outras areas escolares, resultantes de um handicap causado por uma
possivel disfuncdo cerebral e/ou alteracdo emocional ou condutual. Ndo é o
resultado de retardamento mental, de privacdo sensorial ou fatores culturais e
instrucionais (KIRK apud GARCIA, 1998, p. 8).

22 definicdo - 1965 - Bateman

Estudos posteriores de Kirk e Bateman alteram aquela primeira definicdo
especialmente pela introducdo do conceito de discrepancia aptidao-rendimento, e pelo
destaque que ddo ao papel da crianca. além de ndo enfatizar as causas das dificuldades de
aprendizagem, sinaliza que estdo associadas as dificuldades nos processos que produzem

problemas inespecificos de baixo rendimento.

As criancas que tém uma dificuldade de aprendizagem sdo as que manifestam uma
discrepancia significativa entre seu potencial intelectual estimado e o nivel atual de
execucao relacionado com os transtornos basicos nos processos de aprendizagem,
que podem ou ndo vir acompanhados por disfuncdes demonstraveis no sistema
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nervoso central, e que ndo sdo secundarias ao retardamento mental generalizado, de
privagdo cultural ou educativa, alteracdo emocional severa ou perda sensorial.
(BATEMAN apud GARCIA, 1998, p. 8).

32 definicdo - 1968 - National Advisory Committee on Handicapped Children (NACHC)

A terceira definicdo, proposta pelo National Advisory Committee on Handicapped
Children, possui semelhancas conceituais com as anteriores, porém, faz referéncia as causas
das dificuldades de aprendizagem, eliminando nesse sentido as alteracbes emocionais e
estendendo a andlise para a area perceptivo-sensorial, psicolégica e das estruturas de
pensamento. Essa defini¢do limita também as dificuldades de aprendizagem as criancas.

As criangas com dificuldades de aprendizagem especiais (especificas) manifestam
um transtorno em um ou mais processos psicoldgicos basicos na compreensao ou no
uso da linguagem falada e escrita. Estes podem manifestar-se em transtornos da
audicdo, do pensamento, da fala, da leitura, da escrita, da silabagdo ou da aritmética.
Incluem condicGes que foram referidas como handicaps perceptivos, lesdo cerebral,
disfuncéo cerebral minima, dislexia, afasia do desenvolvimento, etc. N&o incluem
problemas de aprendizagem devido primariamente a handicaps visuais, auditivos ou
motores, ao retardamento mental, alteragdo emocional ou & desvantagem ambiental.
(NATIONAL ADVISORY COMMITTEE ON HANDICAPPED CHILDREN apud
GARCIA, 1998, p. 8).

42 definicdo - 1969 - Northwestern University

Na sequéncia dos estudos, “ante a diversidade de definigcdes, era necessaria uma que
fosse util em educacdo especial” (GARCIA, 1998, p. 9). Nesse sentido, a quarta definicdo
contempla este quesito, pois retoma o conceito de discrepancia entre aptiddo e rendimento. As
causas das dificuldades de aprendizagem sdo abordadas sob um prisma mais abrangente, que
ndo apenas resulta de lacunas sensoriais, intelectuais, emocionais ou de contexto, como
podem também ser reflexo de um conjunto de fatores. Abre-se espaco mais significativo para

as areas da educacéo e psicologia com enfoque as medidas terapéuticas e preventivas.

Dificuldade de aprendizagem refere-se a um ou mais déficits significativos nos
processos de aprendizagem essenciais que requerem técnicas de educacgdo especial
para a remediago:
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e as criancas com dificuldades de aprendizagem demonstram geralmente uma
discrepancia entre o aproveitamento atual e o esperado em uma ou mais areas, tais
como a fala, a leitura, a linguagem escrita, a matematica, a orienta¢do espacial;

e a dificuldade de aprendizagem referida ndo é primariamente o resultado de
deficiéncias sensoriais, motrizes, intelectuais ou emocionais, ou auséncia de
oportunidades para aprender;

e 0s déficits significativos se definem em termos de procedimentos aceitos de
diagnostico em educacdo e em psicologia;

e 0s processos de aprendizagem essenciais sd8o o0s habitualmente referidos na
ciéncia da conduta como implicando a percepcdo, a integragdo e a expressdo, seja
verbal ou n&o verbal,

e as técnicas de educagdo especial para a remediacdo referem-se ao planejamento
educativo, baseadas em procedimentos e resultados diagndsticos”. (KASS;
MYKLEBUST apud GARCIA, 1998, p. 9).

52 definicdo - Final da década de 1960 - CEC (Council for Exceptional Children) e DCLD
(Division for Children with Learning Disabilities)

A quinta definicdo, proposta pelo CEC e DCLD no final dos anos sessenta, foi a de
menor uso e influéncia devido as concepcdes que carregava. Destaca-se, segundo Garcia
(1988), o fato de ndo conceber a coexisténcia de uma dificuldade de aprendizagem com outro
déficit, negando a possibilidade de simultaneamente existirem problemas de ordem
emocional, educativa, sensorial, organica, pressupondo que os déficits seriam especificos dos

processos perceptivos, integrativos ou expressivos.

Uma crianga com dificuldade de aprendizagem é aquela com habilidade mental,
processos sensoriais e estabilidade emocional adequados, que apresenta déficits
especificos nos processos perceptivos, integrativos ou expressivos, 0s quais alteram
a eficiéncia da aprendizagem. Isto inclui as criangas com disfuncdo do sistema
nervoso central, que se expressam primariamente com deficiéncia. (SIEGEL; GOLD
apud GARCIA, 1998, p. 10).

Foi também nessa fase que “educadores, psicologos e outros cientistas se dedicaram
tenazmente ao estudo da aprendizagem como processo” (MYKLEBUST apud KIGUEL,
1976, p. 20). A autora reforca esse pensamento citando que ocorreram muitas mudancas na
area das dificuldades de aprendizagem, as quais geraram definicbes mais precisas e com
enfoque a natureza das dificuldades.

Segundo Paine (apud KIGUEL, 1976, p. 27), em determinado ponto, as defini¢cdes de

dificuldades de aprendizagem estiveram associadas as da Disfuncdo Cerebral Minima, pois
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muitos sintomas eram considerados comuns, causando maior confusdo ainda acerca das

terminologias.

62 definigéo - 1975 - Wepman

Nesse cenario, a proposta de Wepmann (apud GARCIA, 1998) limita o uso da
terminologia “dificuldades de aprendizagem”, tornando-a aplicavel apenas nos casos em que
houver déficit perceptivo e realmente ocasionar prejuizo académico, sendo descartada a
etiologia de outros fatores intercorrentes. Essa definicdo pode ser considerada a de menor uso

e aceitacdo, certamente por ser t&o restritiva.

As dificuldades de aprendizagem especificas, tal como se definem aqui, fazem
referéncia as criancas de qualquer idade que demonstrem uma deficiéncia
substancial num aspecto do aproveitamento académico por causa de handicaps
motores ou perceptivo-motores, sem considerar a etiologia de outros fatores
contribuintes. O termo perceptual, tal como se utiliza aqui, refere-se aos processos
mentais (neuroldgicos) através dos quais a crianga adquire... as formas e sons
basicos do alfabeto. (WEPMANN apud GARCIA, 1998, p.10).

72 definicdo - 1976 - University Station Office Education (USOE)

Na sétima definicdo, mantendo a tentativa de aprimorar o conceito de dificuldades de
aprendizagem, a U. S. Office Education busca melhorar a proposta do NACHC, enfatizando,
assim como na quarta definicdo, a idéia de discrepancia, porém, com o acréscimo da
terminologia “severa”. De certo modo, estabelece um pardmetro numérico ao enquadrar num
percentual o aproveitamento e a habilidade intelectual da crianca em uma ou mais areas.
Segundo Garcia (op. cit.), esse processo implicou a utilizacdo de férmulas, o que gerou

discussao e critica tanto no aspecto técnico como ideoldgico.

Uma dificuldade de aprendizagem especifica pode ser encontrada se uma crianca
tem uma discrepancia severa entre o aproveitamento e a habilidade intelectual em
uma ou mais das diversas areas: expressao oral, expressao escrita, compreensao oral
ou compreensdo escrita, habilidades de leitura bésicas, calculo matematico,
raciocinio matematico ou soletragdo. Uma “discrepancia severa” é definida como
existente quando o aproveitamento em uma ou mais areas estd em ou abaixo de 50%
do nivel de aproveitamento esperado da crianga, quando a idade e as experiéncias
educativas prévias sdo levadas em consideragdo. (UNIVERSITY STATION
OFFICE EDUCATION apud GARCIA, 1998, p. 10).
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82 definigéo - 1977 - University Station Office Education (USOE)

No ano seguinte, alcancou-se certo consenso entre as propostas da USOE e NACHC,

com algumas adequacdes; todavia, permaneceram contradicoes.

No Registro Federal, foram incluidas, além da definicdo, uma série de critérios
operacionais com a finalidade de orientar a deteccéo e diagndstico das pessoas com
dificuldades de aprendizagem. Contudo, a incoeréncia entre a definicao e os critérios
é evidente (GARCIA, 1998, p. 12).

Fator marcante dessa etapa é a aplicabilidade da definicdo a todo ciclo vital das
pessoas, pois até entdo a referéncia estava centrada apenas nas criangas. O maior avanco,
porém, estd na questdo da legislacdo escolar, em que medidas especificas asseguram
mudancas desde muito tempo necessarias. De acordo com Garcia (1998, p. 13), houve certa
unanimidade em admitir que essa definicdo e a do NJCLD passem a ser as mais utilizadas e
assumidas, convertendo-se no critério legal para a provisao de servigos educativos para as

pessoas com dificuldades de aprendizagem.

O termo “dificuldade de aprendizagem especifica” quer dizer um transtorno em um
ou mais processos psicoldgicos basicos implicados na compreensdo ou no uso da
linguagem, falada ou escrita, que se pode manifestar numa habilidade imperfeita
para escutar, falar, escrever, soletrar ou fazer célculos matematicos. O termo ndo
inclui condigdes tais como handicaps perceptivos, lesdo cerebral, disfungéo cerebral
minima, dislexia sou afasia do desenvolvimento. O termo nado inclui criangas que
apresentam problemas de aprendizagem que sdo primariamente o resultado de
déficits visuais, auditivos ou motores ou retardamento mental, ou alteracGes
emocionais, ou desvantagens ambientais, culturais ou econdmicas. (UNIVERSITY
STATION OFFICE EDUCATION apud GARCIA, 1998, p. 12).

92 definigéo - 1981 - National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD)

A nona definicdo tem um carater ambiguo, pois ndo deixa claro se reconhece ou néo a
possibilidade da superposicédo de problemas. A proposta da NJCLD ndo especifica os tipos de
dificuldades de aprendizagem que podem ser observados, entretanto, foi “considerada a de
consenso majoritario” (GARCIA, 1998, p. 13).
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De acordo com Gerber (1996, p. 57), embora ndo sendo a definicdo mais recente e
ainda trazendo a duplicidade de significados, ela representa um grande passo na construgdo
dos conceitos, pois da énfase as questbes de heterogeneidade. Salienta também que as
alteracdes sao intrinsecas ao individuo e presumivelmente relacionadas a disfungdes do
sistema nervoso central.

Nesse aspecto, Capellini (2000, p. 33) defende a hipétese de que um disturbio de
aprendizagem pode ocorrer concomitantemente com outras situacfes desfavoraveis de cunho
orgénico, psicogénico, emocional, social, ou ainda sofrer influéncias ambientais, das
diferencas culturais, de instrucdo insuficiente ou inadequada. Nenhum dos fatores, entretanto,
configuraria um quadro determinante. S0 apenas elementos que correspondem as atuais

tentativas de definicdo que prevalecem na atualidade.

102 definicéo - 1986 - Association of Children with Learning Disabilities (ACLD)

A definicdo proposta pelo ACLD esta em esséncia de acordo com a do NJCLD.
Entretanto, considera de forma significativa que as dificuldades de aprendizagem variam em

suas manifestacdes e grau de severidade.

As dificuldades especificas de aprendizagem sdo uma condicdo cronica de suposta
origem neuroldgica que interfere seletivamente no desenvolvimento, integracéo e/ou
demonstragdo de habilidades verbais e/ou ndo verbais. As dificuldades de
aprendizagem especificas existem como uma condigdo incapacitante e variam em
suas manifestacGes no grau de severidade. Ao longo da vida, a condicdo pode afetar
a auto-estima, a educacdo, a vocacdo, a socializagdo e/ou as atividades da vida
diaria. (ASSOCIATION OF CHILDREN WITH LEARNING DISABILITIES apud
GARCIA, 1998, p. 13).

112 definicdo - 1987 - Interagency Committee on Learning Disabilities (ICLD)

Finalizando, a décima primeira definicdo agrega outros elementos a concepcdo de
dificuldade de aprendizagem na medida em que reconhece a possibilidade de concomitancia

de diferentes fatores, entre os quais inclui as habilidades sociais e a influéncia do ambiente.
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As dificuldades de aprendizagem sdao um termo genérico que se refere a um
heterogéneo de transtornos manifestados por dificuldades significativas na aquisicdo
e uso da percepcdo, fala, leitura, escrita, raciocinio, ou habilidades matematicas, ou
habilidades sociais. Esses transtornos séo intrinsecos ao individuo e presume-se que
sejam devido a disfuncdo do sistema nervoso central. Inclusive, ainda que um
problema de aprendizagem possa ocorrer concomitantemente com outras condi¢des
incapacitantes (déficit sensorial, retardamento mental, transtorno emocional ou
social), com influéncias s6cio-ambientais (diferencas culturais, instru¢ao insuficiente
ou inapropriada, fatores psicogénicos), e, especialmente, transtornos por déficit de
atencdo, todos os quais podendo causar dificuldades de aprendizagem, uma
dificuldade de aprendizagem ndo é o resultado direto destas influéncias ou
condicBes. (INTERAGENCY COMMITTE. ON LEARNING DISABILITIES apud
GARCIA, 1998, p. 13)

De modo semelhante, Gresham e Elliott (apud GARCIA, 1998, p. 14) expressam seu
ponto de vista demonstrando certa divida em relagdo a inclusdo das dificuldades nas
habilidades sociais como uma dificuldade de aprendizagem especifica, especialmente devido

a inexisténcia de pesquisas ou sequer evidéncia empirica que comprovem tal proposta.

O fato de muitas pessoas com dificuldades de aprendizagem desenvolverem
simultdnea ou subseqiientemente problemas sociais ndo é razdo suficiente para
considerar estes problemas como constitutivos, por si s6, de uma nova dificuldade
de aprendizagem. (SILVER apud GARCIA, 1998, p. 15).

As definicoes elencadas possuem grande valor histdrico e auxiliam na compreensao da
evolucdo do conceito de dificuldades de aprendizagem e, portanto, nos modos de atuar que se
desdobraram a partir delas. Gradativamente, foram incorporados elementos as definicfes e as
mais recentes abordam o fendémeno das dificuldades de aprendizagem de modo mais
abrangente, com o reconhecimento da diferenca e uma percepg¢édo de cunho psicopedagogico,
que considera os aspectos biofisioldgicos, mas que abarca, de modo mais significativo, os

aspectos psicoldgicos e sociais.

3.3 Concepcoes sobre dificuldades de aprendizagem: ressignificando as definigdes

Ainda na intencdo de compreender a trajetoria das definicbes das dificuldades de

aprendizagem, apoio esse estudo com outros autores, dentre 0s quais os de Ross (1979) que
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explica que os “disturbios” ou “problemas” de aprendizagem ocorrem quando a crianga (e ndo
faz referéncia a outra faixa etaria) apresenta dificuldades em manter a atencdo e concentracdo
em atividades, armazenar e reorganizar as experiéncias. Salienta, entretanto, que elas ndo séo
decorrentes de deficiéncias fisicas, sensoriais ou intelectuais, considerando a inteligéncia
dentro dos padrdes de normalidade.

Sob a Gtica de Lopera (1983), as dificuldades de aprendizagem podem ser ocasionadas
por deficiéncias na area da percepcao, da discriminacao e da memoria visual, sendo resultado
da combinacdo de varidveis organicas e ambientais. Nessa perspectiva, incluem-se elementos
da psicologia cognitiva, referindo-se as dificuldades como irregularidades no processo de
integracdo da informacédo e que, geralmente, estdo associados a quadros de ansiedade. Seus
estudos tiveram como foco o desenvolvimento das capacidades linguisticas da crianca,
considerando aspectos como a idade e as aprendizagens correspondentes, sendo as
dificuldades o produto da defasagem nas habilidades.

Conforme estudos de Ciasca (1991, p. 113), os nominados disturbios de aprendizagem
referem-se a uma problematica mais especifica e podem estar associados a uma disfuncéo de
ordem neuroldgica.

Nessa trajetoria, buscando compreender as dificuldades de aprendizagem e suas
origens, Oliveira (1996) abre novos rumos, considerando a possibilidade da existéncia de
multiplas causas, ou seja, a associacdo de varios fatores relacionados. O autor destaca o papel
da escola nesse processo, com curriculos, em muitas situacdes, inapropriados ou
insignificantes, e com um processo de avaliagdo da aprendizagem com lacunas importantes,
além de se utilizar, muitas vezes, de subsidios desatualizados. Ele chama a atencdo para
questdes relevantes como o aspecto da diversidade cultural, social e econémica e, na mesma
intensidade, traz a tona a reflexdo quanto as diferencas entre os individuos no que tange as
caracteristicas bioldgicas, fisiologicas, neuroldgicas e maturacionais. Sua abordagem
apresenta, ainda, a importancia da relacdo professor-aluno e aluno-familia, relacionando a este
ponto os fatores emocionais e psicologicos.

E também desses autores que surgem 0s primeiros registros da categorizacdo das
dificuldades de aprendizagem quanto a sua presenca na vida do sujeito, classificando-as como
temporais (carater de transitoriedade) ou permanentes. As primeiras relacionam-se a déficits
nas areas da psicomotricidade, da orientacdo espaco-temporal, das percepcdes, da atencdo, da
linguagem (falada e escrita) e seus processos de compreensdo e expressdo, da area logica-
matematica (raciocinio/memoria/resolucdo de situagdes-problema). Nessa categoria, ainda,

citam as questdes de cunho ambiental (condicdes fisicas que garantam o desenvolvimento
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saudavel e seguranga) e 0s campos social e psicologico (situaces de instabilidade ou perdas
afetivas, auséncia da construcdo de vinculos, transtornos de conduta, baixa estima,
inadaptagdo social, agressividade, hiperatividade, depressdo, etc.). As dificuldades
permanentes incluem as deficiéncias neuropsicologicas (como deficiéncia mental nos seus
enguadramentos - leve/moderada/severa/profunda) e os transtornos congénitos, tais como,
sindromes, cegueira, surdez, mudez, paralisia cerebral, dentre outros.

Com base nesses dados, ainda que técnicos e pautados num processo de evolucdo
historica, podemos observar que a definicdo da terminologia “dificuldade de aprendizagem”
passou varios momentos e a sua trajetéria de construcdo foi intensa nos mais variados
contextos.

As concepcdes iniciais, portanto, expunham um carater patoldgico, salientando o
déficit, a falta, a anormalidade, aproximando notadamente a dificuldade da “deficiéncia”. Na
medida em que avancam os esforcos para clarificar as terminologias, explicitam-se as relacfes
que existem entre ambas e, embora em alguns casos possam estar intimamente ligadas ou
possuirem grande similaridade, ndo sdo sinénimas. Cabe, portanto, a utilizacdo de critérios
claros e rigorosos para usar as terminologias de modo adequado.

De acordo com a autora:

H& muitas divergéncias quanto a definicdo desses conceitos entre os profissionais da
mesma &rea e de diferentes areas. No entanto, creio, sem excegdes, haver
concordancia no que se refere a afirmacdo de que nenhuma préatica é neutra. Por
exemplo, se for feita uma andlise das definicGes de aprendizagem, pode-se verificar
que todas estdo apoiadas em certo modo de caracterizar a pessoa que aprende e o
objeto do conhecimento; conceber o processo de aprendizagem e o objeto dessa
aprendizagem; considerar as relaces entre o sujeito e o objeto de conhecimento.
(MASINI, 2000, p. 17).

Segundo Pannbacker (apud KIGUEL, 1976), dificuldades de aprendizagem s&o mais
faceis de descrever do que definir. Concorre para isso a variedade de termos descritivos e
etioldgicos e a diversidade de profissionais que, muitas vezes, de modo superficial tratam a
tematica, cada com uma vertente, partindo das concepc¢des de suas proprias areas: pediatria,
neurologia, psicologia, psiquiatria, assisténcia social, fonoaudiologia, fisioterapia, terapia
ocupacional, orientagdo educacional, educagéo.

Mesmo no meio psicopedagdgico ndo ha clareza quanto as defini¢Bes, tanto que os

profissionais da area nao diferenciam entre si transtornos, distarbios, problemas ou
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dificuldades. Nesse ponto, concordo com Masini (2000, p. 18) que defende a hipotese de que
essas incertezas ou obscuridades podem ser decorrentes de lacunas nas condigcOes oferecidas
para o processo de aprendizagem.

Cabe ressaltar que a educacdo é influenciada por essas concep¢des e foi sendo no
decorrer dessa trajetoria de precisdo conceitual sendo atingida por ela, uma vez que, com o
conceito de dificuldade de aprendizagem, explicitou-se, fundamentalmente, o que se
considera “aprender e ensinar”, suas dificuldades e principalmente as suas possibilidades,

elementos constitutivos do processo educativo, principalmente o escolar.
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4 PERCURSO DA PESQUISA E DISCUSSAO DOS DADOS

O percurso que estd sendo exposto foi, como se pode perceber desde as paginas
iniciais, permeado por questdes subjetivas. Nesse sentido, busquei reconstituir, sem a
pretensdo de esgotar, um universo de significados, atitudes, crencas, valores, motivos,
implicados em um espaco proprio e profundo das relacBes, fenémenos e processos
relacionados a aprendizagem. Coerente com tal expectativa, credencio o percurso desse
trabalho no ambito da pesquisa qualitativa, tal como a caracteriza Minayo (1999, p. 21),
quando diz que essa abordagem responde a questdes muito particulares, ocupando-se com um
nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. A opcao pela pesquisa qualitativa decorre da
similaridade que possui com a intervencdo psicopedagogica, que atribui grande valor aos
aspectos subjetivos, que, mesmo ndo sendo quantificados, sdo fontes enriquecedoras na
investigacdo do tema.

Apresento inicialmente alguns aspectos da atuacdo como psicopedagoga e docente,
pois foi da pratica profissional que surgiu a necessidade de aprofundar as questbes
relacionadas aos processos de aprendizagem e suas dificuldades.

Com base nas narrativas das professoras, proponho a discussao sobre suas concepgoes
em relacdo as dificuldades de aprendizagem de seus alunos e busco alicerces tedricos que
possibilitem maior compreensdo do assunto, a fim de sistematizar algumas informacdes e
formular conceitos que sirvam para entender as dificuldades de aprendizagem e,

consequentemente, qualificar a pratica pedagogica e a atuacgdo clinica dos psicopedagogos.

4.1 A pratica psicopedagdgica e a docéncia como pontos de partida

Conforme exposto anteriormente, este trabalho emerge da pratica psicopedagodgica
clinica, area do conhecimento que ocupa na atualidade um espaco significativo em minha
vida. O psicopedagogo lida com a aprendizagem humana, seus padrfes saudaveis e
patoldgicos, considerando a influéncia do meio?’ para a compreenséo do ato de aprender, seus

processos, possibilidades, desencontros e possiveis entraves ou dificuldades.

%" Meio, nesta reflexao, significa o conjunto de fatores de ordem familiar, escolar e social que podem exercer
influéncia, direta ou indiretamente, nas questdes relativas ao ato de aprender.



44

Como profissional desta area, a psicopedagogia, que por sua propria natureza consiste
num processo de busca, nela busquei contribuicdes tedricas para que possa langar um olhar
denso e qualificado sobre a tematica da aprendizagem e suas especificidades.

Além disso, o percurso da pesquisa é abastecido também pelas minhas experiéncias
docentes, as quais foram vivenciadas em contextos sociais, econémicos, culturais diversos —
nas diferentes etapas/niveis de ensino e com individuos em varias faixas etarias. Nelas
encontro situacdes em que ficaram evidentes algumas (ou muitas) fragilidades, a presenca da
dor de ndo aprender e o sentimento de impoténcia frente as dificuldades no processo de
aprendizagem. Especialmente na area da educacdo, ha sinais da existéncia de mitos,
distorgOes, concepcles errbneas, inconsistentes e até preconceituosas sobre as multiplas faces
da aprendizagem e dificuldades neste processo que, no decorrer dos tempos, foram sendo
validados pelos sujeitos e instituicdes. Assim, as ideias que tém prevalecido nem sempre estéo
imbuidas de conhecimento real e sdo dominadas, muitas vezes, pelo senso comum, concebido
como um agregado de ideias, crencas, preconceitos, geralmente carentes de uma formulacéo
explicita e coerente.

No sentido de fazer frente a essa préatica, busco neste trabalho analisar concepcdes dos
professores sobre as multiplas faces do ato de aprender e das dificuldades de aprendizagem,
buscando nelas o olhar que tém sobre a aprendizagem, seus processos e sobre a diversidade
que Ihe € inerente. Com isso, pretendo auxiliar na compreensao de como isso influencia na
realizacdo de encaminhamentos ao atendimento especializado e na trajetoria de aprendizagem
dos sujeitos no &mbito da escola.

Para tanto, busquei indicios em sessfes de atendimento psicopedagdgico clinico, local
onde a dor de ndo aprender é verbalizada pelos sujeitos, por vezes transcrita, rabiscada ou
apenas expressa através de gestos, de atitudes e posturas e, em algumas situacdes, pode ser
notada pelo proprio siléncio. Geralmente isso € observado nas sessdes iniciais do atendimento
psicopedagdgico clinico, em que o clarificar o objetivo é clarificar o caso e buscar elementos
para compreender se ha, de fato, um ndo-aprender ou um aprender com dificuldade, e ainda se
essa dificuldade tem carater transitério ou pode ser relacionada ao perfil e modalidade
individual de aprendizagem.

O caminho, entretanto, ndo se da de forma isolada, tampouco estanque. Faz-se
necessaria uma série de informacdes que, constituindo um conjunto, viabilizardo um principio

da analise, tendo em vista maior certeza na elaboragdo do diagnostico. Nesse ponto, a
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participacdo do grupo familiar®® é de grande importancia, pois os dados coletados na
anamnese auxiliam na composicéo do quadro e no estabelecimento das linhas iniciais do
tratamento.

Contudo, é na fala dos professores que o diagndstico psicopedagdgico encontra
subsidios mais ricos para a analise. Assim, o ponto de vista do professor que esta ligado
diretamente com o paciente adquire papel de destaque, pois revela uma série de dados
necessarios ao estudo do caso como um todo. Saliento que é imprescindivel aprofundar o
conhecimento acerca das concepcbes que o professor tem sobre a aprendizagem — e as
dificuldades — tornando perceptiveis seus padrdes de compreensdo, aceitacdo da diversidade e
envolvimento no processo de aprender do aluno.

Foi a partir dos atendimentos a criancas e adolescentes, alunos tanto da rede publica
como privada, que se estabeleceram o0s primeiros elementos empiricos norteadores da
pesquisa. Com base nas situacGes que se apresentavam passei a me indagar sobre como 0s
professores compreendiam a aprendizagem daqueles sujeitos sobre os quais falavam.

Como opcao metodoldgica, elegi a entrevista semi-estruturada como principal método
de coleta de dados. Isso porque, segundo Trivinds (1987, p.146), a entrevista “a0 mesmo
tempo em que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis
para que o informante alcance a liberdade e espontaneidade necessarias, enriquecendo a
investigacao”.

Também na psicopedagogia, a entrevista d& um suporte ao estudo do caso em analise
principalmente na fase inicial — seja com o proprio paciente, grupo familiar ou professores — e
permite a captacdo imediata de informacdes, pois, através das narrativas, da exposicdo de
idéias dos individuos sobre diferentes assuntos, ha grande possibilidade de detectar alguns dos
fatores que podem estar influenciando o processo de aprendizagem, 0 que permite ao
psicopedagogo fazer as primeiras inferéncias.

%8 Utilizo a terminologia grupos familiares em virtude de que, na atualidade, ndo somente pais biolégicos
constituirem a familia e serem responsaveis pela prole. Estes papéis, ndo raro, sdo preenchidos por avds, tios,
irmdos mais velhos, ou ainda por pessoas sem parentesco, mas que estabelecem algum tipo de vinculo afetivo
com a crianca.

2 Entrevista inicial realizada com as pessoas do grupo familiar, preferencialmente os pais, com o intuito de
buscar elementos que integrem o histérico do paciente, seu passado, presente e perspectivas na area da
aprendizagem.
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Sendo assim, a entrevista, neste estudo, configurou-se como instrumento de grande

valia. Além do que ja foi mencionado, a entrevista,

[...] parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipdteses que védo surgindo a medida que se recebem respostas do
informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboracdo do conteldo da pesquisa
(TRIVINOS, 1987, p. 146).

A sala de atendimento psicopedagogico foi o local de realizacdo das entrevistas com
os professores, sujeitos da pesquisa. Esse espacgo fisico constitui-se também num local de
oportunidade de experienciar os processos de aprender (ou ndo aprender), de se perceber
enquanto sujeito produtor de conhecimento, e ndo s6 para os pacientes, mas, extensivamente,
aos que estdo no seu entorno, no caso da pesquisa, professores e pesquisadora.

No decorrer do més de outubro de 2006, na pré-selecdo da populacdo a ser
investigada, foram convidados vinte professores de alunos encaminhados para avalia¢do ou
tratamento psicopedagogico por eles mesmos, pelas equipes de coordenacdo pedagogica ou
pela orientacdo educacional. O primeiro contato foi pessoal, com encontro previamente
agendado pela pesquisadora, nas escolas em que eles atuavam. Inicialmente expus o0s
objetivos da pesquisa e comprometi-me com a preservacdo do sigilo em relacao a identidade
dos colaboradores.

Encontro aqui o primeiro sinalizador: a receptividade da idéia de participar da
investigacdo. Do total, onze professores demonstraram grande interesse em cooperar com a
pesquisa, apresentando-se curiosos e disponiveis para a atividade, interessados em saber como
ocorreria 0 processo, 0 que deveriam fazer, se precisavam “levar algum material” no
momento da entrevista. Outros seis, porém, abertamente negaram-se a fazer parte da
investigacdo, o que é natural e aceitavel. Chamou minha atencéo as justificativas: a falta de
tempo, a dificuldade para sair de casa fora do horario de trabalho, pois tinham outros afazeres,
a falta de conhecimento sobre o assunto e por “ndo terem muito a contribuir”. Ainda um
pequeno grupo composto de trés professoras, mostrou-se neutro — embora saibamos que essa
neutralidade nédo existe de fato, pois ndo desejar participar da pesquisa ja pressupde seu

posicionamento — ndo declarando motivo para a ndo participacao.
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Meu questionamento frente aos fatos iniciais é: qual o sentimento que perpassou as
pessoas diante do convite? Que percepcao as professoras tem sobre a pesquisa em educacao?
Como se sentem quando questionadas em relagdo a aspectos que constituem o cerne do fazer
pedagdgico? Este também seria um aspecto relevante para a anélise das concepcdes docentes
referentes a temética da pesquisa?

A sequéncia dos trabalhos deu-se na formalizagdo do convite através de
correspondéncia entregue em méaos (apéndice A) pela pesquisadora aos professores
interessados e que demonstraram desejo em contribuir com o estudo. essa entrega ocorreu nas
suas escolas de origem, oportunidade em que foi feito o agendamento das entrevistas,
combinado o local e os horarios mais adequados para cada participante.

A entrevista de carater semi-estruturado (apéndice B) foi proposta aos professores,
sendo gravada e posteriormente transcrita, priorizando a maior fidedignidade possivel para
preservar o conteddo das mesmas. Complementando o processo de coleta de dados, a
observacao adquiriu espaco proprio, servindo como importante instrumento a esta pesquisa.

As observacgdes, registradas em diario de campo, ocorreram desde 0s primeiros
contatos com 0s sujeitos da pesquisa em suas proprias nas escolas. Ja na clinica, local onde
ocorreram as entrevistas, varios aspectos foram observados e registrados. A sala de espera, 0
corredor de acesso e especialmente a sala de atendimento psicopedagdgico constituiram ricos
cenarios para que 0s sujeitos da pesquisa expressassem suas concepgdes, através de suas
posturas, gestos, relacionamento e interacdo com as pessoas na Clinica — secretéria e colegas
de outras areas da educacao e saude.

Saliento que, nos momentos de informalidade, também foi lancado um olhar especial,
na tentativa de desvelar, conhecer, compreender mais acerca das concepcdes dos professores,
nem sempre evidente nas respostas aos questionamentos mais sistematizados.

Ludke e André (1986, p. 26) consideram que, na abordagem qualitativa, tanto a
entrevista como a observacdo ocupam papéis privilegiados na pesquisa educacional em
virtude de possibilitar um contato pessoal e estreito com o pesquisador e com o fenémeno
pesquisado, sendo uma experiéncia direta. A posicdo do pesquisador ultrapassa a mera
observacdo e, partindo desta vertente, evidenciaram-se sucessivas aproximacgOes e
afastamentos com o enfoque principal de perceber a situacdo com um olhar voltado a
totalidade, sem deixar de lado a especificidade de cada momento, de cada relato ou
manifestacdo. Das onze entrevistas realizadas, foram selecionadas oito a partir do critério, de
acordo com Gil (1991, p. 122), da variedade, com vistas a viabilizar a exploragdo posterior,

especialmente os casos tipicos, e o delineamento de algumas categorias.
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Tomando como base os estudos desenvolvidos na area da Psicopedagogia, com
destaque a Maria Lucia L. Weiss*°(2003), proponho uma discussdo dos dados a partir de
categorias elencadas por esta autora, as quais abrangem as multiplas faces do aprender. Em
relacdo a isso, a categorizagdo proposta pela autora aponta para a importancia dos aspectos
sociais, organicos, emocionais, cognitivos e pedagdgicos no processo de aprendizagem.

Considero, no entanto, que a reflex&o sobre as informagdes empiricas obtidas mediante
trabalho de campo, assim como a selecdo de referéncias tedrico-metodoldgicas, ja estdo
eivadas de opcles que conduzem a possiveis compreensdes. Nesse sentido, concordo com

Lidke e André, para quem a analise:

[...] esta presente em varios estagios da investigagdo, tornando-se mais sistemética e
mais formal apds o encerramento da coleta de dados. Desde o inicio do estudo, no
entanto, n6s fazemos uso de procedimentos analiticos quando procuramos verificar a
pertinéncia das questBes selecionadas frente as caracteristicas especificas d a
situacéo estudada. Tomamos entdo varias decisdes sobre as areas que necessitam de
maior exploracdo, aspectos que devem ser enfatizados, outros que podem ser
eliminados e novas direcdes a serem tomadas. Essas escolhas séo feitas a partir de
um confronto entre os principios teéricos do estudo e o que vai sendo "apreendido™
durante a pesquisa, num movimento constante que perdura até a fase final do
relatério. (1986, p. 45).

Para proceder ao exame dos dados, o método da analise de contetdo foi considerado o
mais pertinente, pois “é um meio de estudar as ‘comunicacfes’ entre 0s homens, colocando
énfase no conteudo das mensagens.” (Trivifios, 1987, p. 160).

O processo de analise de contetdo contou com fases distintas, embora subsequentes,
apontadas pelo autor, consistindo em trés momentos: no primeiro, procedeu-se a analise
prévia, momento em que se fez a organizacdo do material coletado através das entrevistas
semi-estruturadas realizadas com os professores, apresentadas no formato de citagdes longas,
e das observacgdes da pesquisadora no diario de campo; em seguida, foram definidas, na etapa
da descricdo analitica, as categorias basicas acerca das concepcdes dos professores quanto as
dificuldades de aprendizagem, sendo estas decorrentes de aspectos organicos, cognitivos,
emocionais, sociais e pedagogicos, conforme Weiss (2003); por ultimo, a fase de

interpretacdo inferencial foi norteada pela andlise do conteddo manifesto — com as

%0 Maria Lucia Weiss é professora adjunta do Instituto de Psicologia da UERJ e desenvolve intensos estudos na
area da Psicopedagogia Clinica numa perspectiva de estabelecer uma visdo diagnéstica dos problemas de
aprendizagem.
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informagdes explicitas — e o contetdo latente — carregado simbologia, tendéncias, revelando
de forma mais sutil as concepcdes sobre aprendizagem e suas dificuldades no meio escolar.

Assim, um cuidado especial foi dispensado para que a analise ndo ficasse restrita ao
que esta explicito no material, mas que o aprofundasse na tentativa de compreender
mensagens implicitas, dimensBes contraditorias e concepc¢des reveladas ou silenciadas no
decorrer da pratica docente.

Nas palavras de Demo (1991, p. 15), o cientista tem a tarefa de descobrir e criar,
todavia necessita inicialmente questionar, acdo que permite ultrapassar a simples descoberta,
estendendo-a para a possibilidade de produzir conhecimento através da criatividade.
Complementando essa idéia, cito Lidke e André (1986, p. 5), segundo as quais o “papel do
pesquisador € justamente o de servir como veiculo inteligente e ativo entre esse conhecimento
acumulado na area e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa” e este
foi um dos fatores de propulsdo desta discusséo.

S&0 expostos a seguir os resultados do processo metodolégico de compreensdo dos
dados, organizados com base nas categorias que Weiss (2003) propde para o entendimento
dos fatores constitutivos das dificuldades de aprendizagem, a saber, aspectos sociais,

organicos, emocionais, cognitivos e pedagogicos.

A) Aspectos sociais

Nas falas das professoras, esta categoria aparece fortemente como elemento
desencadeador de dificuldades de aprendizagem. Em algumas narrativas, estabelece-se uma
relacdo direta entre a condi¢cdo social do aluno — e seu grupo familiar — e a dificuldade de
aprendizagem, numa relacdo simplista de causa e efeito.

O estilo de vida adotado pela familia ou suas circunstancias de vida seriam, na
concepcao de alguns, os elementos mais importantes, como se pode observar no excerto a

sequir:

As dificuldades de aprendizagem surgem com mais freqliéncia porque as familias
deixaram de dar atencéo aos filhos. Desde cedo os bebés/criancas tém que ir pra
creche e ficam por conta da escola [...] as familias nem percebem se a crianga tem
dificuldade porque ndo passam muito tempo junto, e quando estdo em casa, ficam
todos em frente a televisdo. Acho que tem uma distancia muito grande entre a
familia e a crianca, dai surge uma série de problemas. (Prof® J).
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Essa fala indica que a escola, através dos profissionais, tem desempenhado funcbes
que ndo sdo suas, ocupando papéis que sobrecarregam o cotidiano, pois as familias deixam de
dar atencao aos filhos e de certo modo negligenciam o aprender da crianca, delegando esta
tarefa exclusivamente para a escola e para os professores. Na percepcdo de algumas
professoras, o grande distanciamento entre a crianca e sua familia, que se deve ao fato do
novo contexto social onde os pais necessitam trabalhar e por esta razdo a crianga ingressa na
escola desde tenra idade, ¢ um fator muito importante e desencadeia as dificuldades de
aprendizagem.

Entretanto, questiono se no pensamento dos profissionais ainda ha um modelo da
sociedade do passado, infinitamente diferente do que temos hoje, em que a minoria dos
grupos familiares conta com a figura paterna provendo o sustento, e, uma boa parte deles, tem
na mae a responsavel por prover as condi¢cdes de subsisténcia, sendo-lhe o ingresso no
mercado de trabalho uma conquista e, por vezes também, uma necessidade.

Seriam, entdo, aspectos sociais 0s desencadeadores das dificuldades de aprendizagem?
Ha relacdo entre o ndo aprender e as questdes sociais?

Bernard Charlot, na obra Da relacdo com o saber, faz estudo aprofundado sobre a
questdo do fracasso escolar e das dificuldades de aprender. O autor salienta que: “E verdade
que o fracasso escolar ‘tem alguma coisa a ver’ com a origem social (caso contrario nao
haveria nenhuma relacéo entre as duas variaveis), mas a origem social ndo produz o fracasso
escolar” (CHARLOT, 2000, p. 25).

Para Charlot (2000), a questdo social ‘tem algo a ver’ com o fracasso escolar, ou seja,
exerce alguma influéncia no processo de aprendizagem, no entanto, ndo é determinante da
dificuldade de aprender. O significado atribuido pelo autor faz pensar que ha muitos
elementos condicionantes desse fenémeno, mas que a vulnerabilidade social ndo faz com que
0 sujeito esteja fadado ao fracasso. Nesse sentido, ha consonancia, em certa medida, com as
narrativas das professoras. Porem, considero de extrema importancia analisar os limites entre
a culpabilizacdo das questdes sociais pelo fracasso escolar e as situacdes que, de fato,
exercem influéncia na aprendizagem na escola.

Na mesma vertente, em outras falas, as questdes de inclusao social expandem-se para a
inclusdo educacional, trazendo a tona a angustia de algumas professoras por nao saber lidar
com a diversidade, com a diferenca de modalidades e ritmos de aprendizagem, com as

deficiéncias e as maltiplas faces do aprender:
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Creio que existam varios tipos de dificuldades, pois hd uma diversidade muito
grande do alunado hoje, e isso é muito complicado, mas, resumindo, a dificuldade
de aprendizagem é quando a crianga ndo tem sucesso na escola. (Profé A).

Em que medida a questdo da diversidade, tdo constitutiva da humanidade, é
compreendida e aceita? Em nome da uniformidade, da hipotética possibilidade de os
individuos aprenderem de igual maneira e no mesmo tempo, a diversidade de perfis e de
modalidades de aprendizagem parece causar estranhamento a algumas professoras

entrevistadas. Para Perrenoud:

Essa diversidade representa um problema? Para quem? Os seres humanos ndo sdo
capazes de enfrentar a diversidade, de lhe conferir sentido, de ordena-la, de utiliza-la
para obter seus objetivos? A diversidade do mundo, o desenvolvimento afetivo e
intelectual responde com diferenciacéo dos conceitos, dos esquemas de pensamento,
de percepcdo e de acdo, dos modos de comunicagdo e de relagdo, dos investimentos
relacionais, das emocgdes. (2001, p. 69).

O autor enfatiza que a diversidade representard um problema sempre que o ponto de
partida for a concepc¢do de linearidade, de igualdade. Estaria nitido para as participantes da
pesquisa que a diversidade é natural e saudavel, faz parte do cotidiano da humanidade e é por
ela que a evolucéo ocorre?

Os fatores sociais e a diversidade podem influenciar no quadro geral, mas ndo sdo
determinantes das dificuldades de aprendizagem. As diferencas sociais existem, todavia, E a
escola precisa trazer isso para a discussdo com o intuito de redimensionar a questdo,
intervindo para que ndo haja a negagédo de oportunidades e a exclusdo face ao conhecimento.

A falta de estrutura da escola atual € uma realidade, seja nos aspectos fisicos, na gestao
escolar ou no ambito pedagdgico. Neste ultimo aspecto, compreendo que a falta de
conhecimento desestabiliza os professores, a tal ponto de demonstrarem medo ou rejeicgéo,
embora ndo saibam especificamente o que os intimida. Atualmente, os principios da inclusdo

tém causado inseguranca e estranhamento por parte das professoras:

“[...] e cada vez tem mais criangas assim, cheias de problemas nas salas de
aula, com problemas sérios mesmo... (pausa). Hoje em dia, ainda mais com
essa historia de incluir os deficientes, que € pior ainda, os alunos vem muito
diferentes, cada um tem uma dificuldade, ou mais de uma”. (Prof® R)
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Cabe questionar aqui a formacéo do professor para atuar no atual contexto. Estaria ela
sendo deficitaria? As expectativas dos professores ainda estdo pautadas no aluno ‘ideal’, que é
oriundo de contexto socio-econdmico favoravel, onde mantém relagdes saudaveis com o
grupo familiar, que possui condi¢bes organicas para aprender e nenhuma deficiéncia
sensorial, intelectual ou dificuldade de aprendizagem mais significativa, e, sobretudo, que é
estimulado adequadamente para que a aprendizagem ocorra? Sera que a formagdo dos
professores contempla o aluno ‘real’, com sua origem e realidade, suas diferengas, suas
necessidades?

Acredito que o processo de ensinar e aprender no atual contexto implica pensar essa
diversidade, ressignificar as concepcdes sobre o aprender, o ndo aprender e as possibilidades
pedagogicas possiveis para transpor as dificuldades de aprendizagem com acdo pedagdgica
eficaz e eficiente.

B) Aspectos organicos

A segunda categoria mais observada nos dados disponiveis tem como énfase o0s
aspectos biofisioldégicos do sujeito que aprende, aparecendo com veeméncia a Visdo
organicista, para a qual as dificuldades de aprendizagem sdo compreendidas como patologias.

Essa concepcdo torna-se evidente em algumas das narrativas documentadas:

“[...] existem muitas dificuldades que chamam também de transtornos ou distlrbios,
ou até problemas de aprendizagem, mas ndo sei a diferenca entre cada tipo, se é
que sdo diferentes[...] imagino que pode ser resultado de algum problema fisico,
genético, hereditario ou até de estimulagédo quando bebé.” (Profé C)

Percebo que a professora alicerca sua fala num conhecimento fragmentado e
superficial sobre o tema em questdo, € sincera quando diz ndo saber se ha diferenca entre
‘transtorno’, ‘distarbio’, ‘problema’, e mesmo assim tenta encontrar possiveis razdes ou
causas clinicas que justifiguem as dificuldades de aprendizagem. A condi¢do organica, neste
caso, desfavoravel, é compreendida como fator preponderante ou talvez Unico entrave da
aprendizagem ou causador da dificuldade de aprender. Com base nesse pensamento, tomo
como suporte para a discussdo os estudos de Moysés (2001, p. 30), especialmente quando
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expressa que “na concepcao dos profissionais ouvidos, seja da educagao ou da saude, salde e
doenca emergem como absolutizados, sem modulag6es, sem mediagdes”.

Algumas concepcOes sobre as causas das dificuldades de aprendizagem ainda estéo
enraizadas no modelo clinico, em que terminologias como ‘distarbios’ e ‘transtornos’ tem
grande impacto e se configuram como rotulos que podem permanecer nos sujeitos ao longo de
sua vida. Para algumas professoras, o diagnostico de dificuldade de aprendizagem, muitas
vezes resultante de avaliagdo superficial ou precipitada, se finda em si mesmo e parece
representar o seu trajeto de (ndo) aprender. Nesse sentido, apoio minha argumentacdo em

Collares e Moysés, quando enfatizam que:

O processo de patologizacdo é duplamente perverso: rotula de doentes as criancas
normais e, por outro lado, ocupa com tal intensidade os espacos, 0s discursos,
propostas e atendimentos e até preocupacfes, que desaloja desses espagos aquelas
criangas que deveriam ser 0s seus legitimos ocupantes. Expropriadas de seu lugar,
permanecem a margem das agdes concretas e de politicas publicas. (1996, p. 7).

Neste sentido, ainda que seja de modo indireto e inconsciente, 0 modelo pedagogico
atual priva a crianca que apresenta alguma dificuldade de sair dessa posicdo e ter uma
aprendizagem efetiva, independentemente de sua condicdo. A concepcao organicista tende a
aumentar o abismo existente entre os conceitos de normalidade e anormalidade que aparecem
em forma de diagnostico, as vezes de forma sutil, noutras de modo mais aberto.

Outras narrativas, com conteddo similar, expressam de forma mais direta a concepcao

de doenca como definidora da dificuldade em aprender:

“Dificuldades de aprendizagem sdo distUrbios, sdo doencas neurolégicas que 0s
alunos tém”. (Prof R).

“Pode ser resultado de algum comprometimento organico, psicoldgico,
neurolégico...”. (Prof® S).

Entendo que na concepcgdo das professoras prevalece o senso comum, e, também por

iISso, corre-se 0 risco de reproduzir informagdes desprovidas de cientificidade ou
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embasamento tedrico. Encontro na argumentacdo de Moyses (2001) elementos que explicam

tal posicionamento a respeito da crianga que ndo aprende:

A pessoa é vista como um corpo bioldgico. Ndo 0 seu corpo, mas um corpo,
genérico e abstrato. A aprendizagem é vista como um dos elementos constitutivos
desse corpo bioldgico, em um pensamento reducionista, que pretende tomar o todo
pelas partes. Se parte de um corpo biolégico a aprendizagem sera, também, olhada
como algo bioldgico. Abstrata, genérica e bioldgica. (MOYSES, 2001, p. 176).

Ressalta-se 0 aspecto bioldgico implicado no processo de aprendizagem e ndo se
menciona outros fatores que fazem parte da vida da crianga, como seu contexto social, suas
interacdes, oportunidades e situacbes de aprendizagem, tampouco a presenca de outros
protagonistas, sendo unicamente a crianga, tomada por seus disturbios ou suas doencas, que se
consegue enxergar.

Na mesma perspectiva, trago a narrativa de outra professora, que elucida a questdo da
dificuldade de aprendizagem no ambito da salde (ou doenca) e, por conseguinte, a
necessidade de medicalizacéo:

“[...] estdo ligadas a uma série de coisas na salde global da pessoa [...] outras
vezes, é uma deficiéncia mental, é bioldégico mesmo, em alguns casos precisa de
medicamento, como a hiperatividade”. (Prof* M).

Assim, na crianca sendo vista exclusivamente pelo prisma bioldgico, ndo hd uma forte
tendéncia em padronizar a aprendizagem numa tentativa de “normatizar” ou “normalizar” um
processo eivado de peculiaridades préprias dos sujeitos que o protagonizam? Encontro em
Moyses (2001) significativo conceito que me auxilia na compreensdo da fala da professora,
que sugere a necessidade de tratamento para sanar ou amenizar o que causa incobmodo, o0 que

difere do padrdo de normalidade:

O que escapa as normas, 0 que nao vai bem, o que ndo funciona como deveria... tudo
¢ transformado em doenga, em um problema biolégico, individual. A medicalizagao
¢ fruto do processo de transformagdo de questes sociais, humanas, em bioldgicas.
Aplicam-se a vida as concepcBes que embasam o determinismo biolégico, tudo
sendo reduzido ao mundo da natureza, conforme ja discutimos. (MOYSES, 2001, p.
176).
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N&o tenho a pretensdo de negar aqui a existéncia de fatores organicos, tampouco sua
dimensdo presente no processo de aprendizagem. Porém, faco a seguinte indagagdo: seriam
estes os fatores determinantes das dificuldades de aprendizagem ou seriam eles
condicionantes do ndo aprender? Ainda: estariam impedidas de aprender as criangas com
diagndsticos clinicos ou a elas seria necessario viabilizar diferentes condi¢cdes e propostas
metodoldgicas, recursos especificos, curriculos diferenciados, ou seja, uma intervengédo
pedagoOgica que as percebesse em suas potencialidades e caracteristicas peculiares e nédo
naquilo que Ihes falta?

Suponho que seja necessario rever os paradigmas existentes nas escolas, que tendem a
classificar as criancas a partir dos conceitos dicotbmicos de normalidade e anormalidade,
salde e doenca, deficiéncia e eficiéncia, ja que a conduta metodoldgica que neles se apoia
pode causar maiores danos ao processo de aprendizagem do que aqueles elementos que

concorrem para determinados quadros de dificuldade, sejam eles organicos ou néo.

C) Aspectos emocionais

As narrativas de algumas professoras sobre dificuldades de aprendizagem trazem
elementos que compdem esta categoria, pois explicitam que quadros desse tipo poderiam ser
decorrentes da pouca ou ma qualidade nas relacbes afetivas das criancas, configurando-se

como as possiveis causas do ndo aprender ou do processo de aprender com dificuldades.

“[...]as vezes tem crian¢as que ndo se concentram, e ai se descobre que é questdo
emocional, algum trauma, alguma situacao deste género(Profé M).

Evidentemente as primeiras relagdes afetivas do beb& s&o constitutivas da
personalidade e do perfil de aprendizagem que futuramente tera essa crianca, pois “é
importante que os pais reconhecam o papel crucial que exercem para que as criancas
desenvolvam aptiddes para a vida e para a aprendizagem” (SMITH; STRICK, 2008, p.193).

Na mesma vertente, apoio minha argumentacdo em Gonzéles (2007), quando diz que:

A existéncia de vinculos sélidos, estaveis e de qualidade ndo determina apenas a
consolidacéo de bases importantes de seguranga para a crian¢a, mas também é uma
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fonte constante de estimulagdo que encoraja conquistas e geralmente impede a falta
de motivacdo. (GONZALES, 2007, p. 174).

A partir dessa construcdo positiva e real de vinculos afetivos no grupo familiar, inicia-
se 0 processo de formacdo do autoconceito, que sera o alicerce para a aprendizagem. Desse
modo, compreendo que ha sentido na fala da professora quando explicita que “ai se descobre
que é uma questdo emocional”. No entanto, ha que se ter muita cautela ao pensar que 0s
aspectos emocionais seriam isoladamente causadores das dificuldades de aprendizagem, pois
novamente tenderiamos a ser simplistas diante da complexidade do tema.

Da mesma forma que se constituiram alguns mitos a respeito da influéncia do contexto
social e uma visdo organicista das dificuldades de aprendizagem, tais como se viu
anteriormente, ainda ocupa espacgo importante no cenario atual a concepcao dos profissionais
sobre a influéncia dos aspectos emocionais na aprendizagem. Nesse sentido, € premente um
criterioso processo de avaliacdo da aprendizagem da crianca para, entdo, obter um diagndstico
preciso.

Cabe enfatizar que a familia da crianca que ndo aprende certamente estard em situacao
de sofrimento, que se traduz de diferentes formas, ora negando a situacdo, negligenciando ou
atacando os profissionais que atuam com a crianga, entre outras reacdes. Nem sempre seus
membros estdo a vontade para tratar do assunto e as reacdes podem ser as mais distintas,

como relata a professora D:

“Algumas sdo mais resistentes, ndo deixam a gente chegar perto, assim como as
familias, quanto mais fechada for, mais dificil é ajudar”.(Prof? D)

Nessa mesma linha, observando o quadro da dificuldade como um desdobramento de

problema de outra ordem, esta a fala da professora J:

“[...] na maioria das vezes, a crianca quer chamar a atencdo e comeca a ter
dificuldades na escola”. (Profé J).
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Se considerarmos a complexidade do processo de aprendizagem, estaria a crianca,
deliberadamente, aspirando ndo aprender? Em que medida essa compreensdo nao atribui a
crianga a responsabilidade pela dificuldade?

Para Coll (2004, p. 118):

E fundamental que as criancas com dificuldades de aprendizagem n&o sejam vistas
como culpadas, e que a escola ndo socialize como Unico valor o rendimento escolar,
de modo que aqueles que tenham dificuldades de aprendizagem sejam bem
sucedidos na escola, na familia e na sociedade, circunscrevendo o problema a
prépria dificuldade de aprendizagem.

A culpabilizacdo em nada contribui para a definicdo mais clara do quadro de
aprendizagem da crianca. Ao contrario, fragiliza mais ainda esse sujeito que esta em situacéo
de sofrimento, fazendo sintomas e apelando por auxilio. Na mesma medida, ndo se pode
banalizar o assunto pois, segundo Perrenoud (2001, p. 24): “Aprender é uma atividade
complexa, fragil, que mobiliza a imagem de si mesmo, o fantasma, a confianga, a criatividade,
0 gosto pelo risco e pela exploracdo, a anguUstia, o desejo, a identidade, aspectos fundamentais
no ambito pessoal.”

Se para Perrenoud aprender tem essa dimensdo e complexidade, compreendo ser
possivel, e até esperado, que a crianca com dificuldades de aprendizagem chame para si a
atencdo do outro, numa tentativa de sinalizar sobre sua impossibilidade de se mover em
direcdo a aprendizagem e isso pode ocorrer de diferentes modos.

Nessa linha de pensamento, 0s aspectos emocionais poderiam ser desencadeadores das
dificuldades ou constituirem-se modos de alerta sobre algo que ndo esta funcionando bem e
que precisa ser percebido pelo outro. Por isso é essencial estar atento aos sinais emitidos pela

crianca com dificuldade no processo de aprender.

D) Aspectos cognitivos

O desenvolvimento cognitivo, como explicita Weiss (2003), € um processo que se da
na interacdo entre o organismo e 0 meio, 0 que de certo modo denota uma ligacdo entre os
aspectos organicos e sociais, abordados nas categorias anteriores. Baseia-se em esquemas de
processamento de informacgfes, que envolvem estruturas e processos na representagédo de

dados, no processo de aprendizagem e na construcdo do conhecimento.
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Partindo dessa perspectiva, compreendo que, para tratar de dificuldades de
aprendizagem, € premente considerar a estrutura do sistema cognitivo e como ocorre a
aquisicdo do conhecimento. Nesse sentido, encontro em Pozo (2002) aspectos significativos

sobre a estrutura do sistema cognitivo:

A analise da mente humana como sistema de conhecimento e aprendizagem pode ser
feita em varios niveis de descricdo ou especificacao diferentes. Haveria um primeiro
nivel fisioldgico em que poderiam analisar as estruturas cerebrais que sustentam a
memoria e a aprendizagem. Todas as mudancgas no nosso conhecimento séo, no final
das contas, processos bioquimicos. Isso, porém, ndo quer dizer que noSsO
comportamento seja causado ou determinado em um nivel bioquimico [...] Embora a
quimica possa influir em nossa aprendizagem, e realmente o faz, ha um nivel
cognitivo, em que podemos analisar os processos psicoldgicos mediante 0s quais
mudam nossas representacdes. (POZO, 2002, p. 99).

Na mesma vertente, Fonseca (1995), abordou o assunto enfatizando que as
informacdes ingressam pelos canais sensoriais (funcdes receptivas — input), sdo processadas
(funcBes integrativas — transformacédo da informagdo em conhecimento) e posteriormente o
resultado do que foi processado € expresso (funcbes expressivas — output). Aqui se encontra a
ligacdo entre aspectos organicos e cognitivos, pois esta no ambito biofisioldgico o ingresso da
informacdo, e entre aspectos cognitivos e sociais, pois 0 processamento da informacdo sera
influenciado também pelas interagcdes com o meio, pelos estimulos externos. Assim, 0s
aspectos cognitivos, que compreendem as fungdes de selecionar, transformar, classificar,
armazenar, evocar, memorizar as informacdes, sdo importantes para atribuir significado ao
que se aprende.

Nessa categoria, encontro na narrativa de uma professora uma relacdo entre as

dificuldades de aprendizagem e a memodria:

“[...] séo situacOes onde as pessoas ndo assimilam muito bem o que a escola tenta
passar, e sentem dificuldade em reter na memoria o que é ensinado”( Profé C).

Concordo com a professora, que considera importante a compreensdo do aluno — aqui
exposto como *“assimilar o conhecimento”, “relembrar o que foi ensinado” — para a
aprendizagem, argumento que condiz com a dimensao que Pozo (2002) atribui a memodria.

Segundo ele, “a limitacdo na capacidade de memoria de trabalho é um dos tragos mais
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caracteristicos do sistema cognitivo humano e um dos que mais influi em nossas dificuldades
de aprendizagem” (POZO, 2002, p. 103).

Entretanto, seria apenas ou preponderantemente a assimilacdo, a memorizacdo, a
retencdo de informacdes a aprendizagem? E a dificuldade de aprendizagem quando essas
acoes ndo ocorrem? N&o estaria a escola propondo uma aprendizagem passiva, onde escolhe o
que deve ser ensinado e como vai ‘passar’/transmitir para o aluno esse ensinamento?

Se o ponto de partida do trabalho pedagdgico for repensado, o aprender e o ensinar
terdo um novo foco, mais instigante para ambos protagonistas da aprendizagem, 0 que nédo
significa esvaziamento de contedo e sim, o empenho em partir da necessidade real de
aprendizagem, que desperte interesse e represente desafio.

Noutra vertente, a fala da professora L enfatiza que as dificuldades de aprendizagem
nédo sé@o exclusividade dos alunos, mas inerentes ao ser humano, uma vez que todos poderéao
apresentar, em qualquer tempo, dificuldades de aprender, independentemente de estarem no

papel de ensinante ou de aprendente.

Dificuldades de aprendizagem todos nés temos, se “‘somos bons” numa area,
carecemos de habilidade noutra. Assim, coisas que parecem faceis para algumas
pessoas, para outras pode ser extremamente dificil, quase impossivel de se realizar.
Acredito que € diferente de impossibilidade, a prépria palavra diz: dificuldade,
significa que pode ser mais dificil, mais demorado, é algo que ndo se consegue
como a maioria que nos cerca. (Profé L).

Esse dilema — n&o aprender e ndo ensinar — origina questionamentos sobre a
intervencdo pedagogica, que nem sempre resulta em aprendizagem. Creio que no meio
educacional sejam muitas pessoas, como as professoras entrevistadas, que tentam esgotar as
possibilidades, investindo de diferentes maneiras para que a crianga aprenda. O que estaria
entdo, impedindo que O processo transcorresse naturalmente, com a transposi¢cdo das
dificuldades e a efetiva aprendizagem? As professoras compreendem como a crianga aprende?
Ha conhecimento suficiente sobre os aspectos cognitivos e o desenvolvimento do sujeito no
ambito da aprendizagem? S&o eficazes as maneiras de ensinar no atual cenario?

Na busca de possiveis respostas, encontro argumentacdo em César Coll sobre o
contexto da sala de aula, especialmente quando diz que “O trabalho do professor em sala de
aula deve partir da compreensdo de como os alunos aprendem e de qual € a melhor forma de

Ihes ensinar” (COLL, 2004, p. 46). Na medida em que se partir da compreensédo de como 0
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aluno aprende, é possivel que algumas barreiras que sdo restritivas ou impeditivas da

aprendizagem sejam transpostas. Segundo Pozo (2002):

N&o ¢é simplesmente que aprendamos pouco, nem que ensinemos mal. E que os
cenarios de aprendizagem e instrucdo muitas vezes ndo foram pensados levando em
conta as caracteristicas dos aprendizes e de seus mestres. Um melhor conhecimento
do funcionamento da aprendizagem como processo psicoldgico pode nos ajudar a
compreender melhor, e talvez a superar algumas dessas dificuldades, adaptando as
atividades de instrucdo aos recursos, capacidades e disposi¢cdes, sempre limitados,
tanto de quem aprende como de quem tem de ensinar, quer dizer, ajudar 0s outros a
aprender. (POZO0, 2002, p. 17).

Se partirmos da premissa que o cenario mudou, que o0s sujeitos da aprendizagem sdo
outros e que ha distintas maneiras de aprender, é fundamental, entdo, aprofundar o
conhecimento sobre os processos de aprender e posteriormente, propor novos modos de
ensinar, capazes de ampliar as possibilidades de aprendizagem.

Enfatizo a importancia de estabelecer uma relacdo aluno-professor-conhecimento,
onde a escola é entendida como o espago fecundo para aprender no qual os protagonistas se
experimentam, acertam, erram, fazem tentativas de aprendizagem, tém facilidades e
dificuldades, pois “ninguém levard os outros a aprender se ndo houver nele também um
movimento para a aprendizagem” (POZO, 2002, p. 145). Segundo Fernandez (2001), a escola
¢ o lugar onde alunas e alunos se encontram com adultos investidos do poder de ensinar, mas
que também potencializam criatividade e o aprender. A mesma autora reforca esse

pensamento.

[...] Isto somente se consegue com ensinantes que desfrutem o aprender, o brincar
com as idéias e as palavras, com o sentido do humor, com as perguntas de seus
alunos. Que ndo se obriguem a urgéncia das respostas certas; ao contrario, que
consigam construir novas perguntas a partir das perguntas de seus alunos.
(FERNANDEZ, 2001, p. 39).

A capacidade de construir conhecimento — cognicdo — ndo € exclusiva dos alunos, é

propria dos seres humanos.
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E) Aspectos pedagdgicos

Aspectos pedagogicos das dificuldades de aprendizagem constitui a ultima categoria
elencada por Weiss (2003). Porém, mesmo considerando as anteriores, esta possui uma
dimensdo significativa no ambito da escola, pois trata da experiéncia didria no cenario
pedagOgico. A autora enfatiza o papel dos professores diante das dificuldades de

aprendizagem ao afirmar que

Uma boa escola deveria ser estimulante para o aprender; por essa razdo
concordamos que a funcéo basica dos profissionais da area da educacdo deveria: a)
melhorar as condi¢Ges de ensino para o crescimento constante do processo de
ensino-aprendizagem e assim prevenir dificuldades na producéo escolar; b) fornecer
meios dentro da escola, para que o aluno possa superar as dificuldades na busca de
conhecimentos anteriores ao seu ingresso na escola; ¢) atenuar ou, no minimo,
contribuir para ndo agravar os problemas de aprendizagem nascidos ao longo da
histéria pessoal do aluno e de sua familia. (WEISS, 2003, p. 24).

Os aspectos pedagogicos da relacdo entre o aprender e o ensinar sao fundamentais para
que a aprendizagem ocorra. Todavia, saber o que é aprendizagem é essencial, assim como
compreender que h& distintas modalidades de aprendizagem e, principalmente, que ocorrem
diferentes processos, peculiares a cada sujeito, tornando a aprendizagem um fenémeno de
grande complexidade.

Nas narrativas de algumas professoras, as dificuldades de aprendizagem séo
consideradas desafios, onde sentimentos como preocupacdo, angustia e até sofrimento podem
estar presentes no cotidiano dos protagonistas da relacdo ensino-aprendizagem. A crianca que
ndo aprende ou sente dificuldades nesse processo e a professora, quando ndo consegue ensinar

ou ndo percebe a evolugdo na trajetdria de aprendizagem da crianca.

““Sao situacdes que desafiam os professores hoje. Quando a crianca ndo aprende a
gente sofre com ela. Ao perceber que ela ndo estd conseguindo aprender, se tenta
mil e uma maneiras de auxiliar, para que ela supere as dificuldades”. (Prof? D)

Neste sentido, se nem sempre encontram-se defini¢cdes sobre o que sdo dificuldades de
aprendizagem, pergunto as professoras ‘0 que é aprender’ e obtenho narrativas com contetido

muito rico, tais como a da professora S:
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“Interessante a pergunta... Nunca parei pra pensar no que significa aprendizagem.
Creio que aprendizagem ocorra quando a pessoa, no caso aluno, esta conseguindo
compreender algo novo, quando acresce ao conhecimento que ja tinha, que ja trazia
consigo. Eles sabem muitas coisas, que nés nem sempre temos conhecimento, mas
quando aprendem algo novo, fazem aprendizagem” (Prof? S).

Alguns elementos podem afetar 0 manejo de situacbes em que se apresentam as
dificuldades de aprendizagem, dentre eles, a falta de conhecimento sobre o que de fato séo
dificuldades de aprendizagem ou o conhecimento superficial ou insuficiente, como explicita a

professora M:

“Nés, professores, sabemos pouco sobre dificuldades de aprendizagem” (Prof? M).

Cabe ressaltar se que assumir como desconhecedor de determinado tema é, de
antemao, uma postura humilde e corajosa, pois 0 esperado seria que nessa profissao, estivesse
claro como funcionam os processos de aprendizagem. Entretanto, a fala das professoras revela
aspectos dessa realidade na qual ocorrem situacdes inusitadas, imprevistas, que desafiam a
acao docente no cotidiano da escola. Dentre esses desafios, entendo que a dificuldade de
aprendizagem seja o de maior significado, pois vinculado a ele pode estar a dificuldade de

ensinar, de lidar com situa¢Oes que extrapolam a rotina.

“[...] e até pedagogico, pois as vezes ndo sabemos lidar com os adolescentes, ai a
dificuldade é também nossa™. (Prof? S).

Encontro aqui um ponto crucial deste estudo, que é o espagco que se abre para a
reconstrucdo, a ressignificacdo, a mudanca de paradigmas sobre as dificuldades de
aprendizagem a partir do momento que se lanca um olhar atento sobre a trajetoria de
aprendizagem dos sujeitos, incluindo neste processo alunos e professores, estes percebendo-se
também como aprendentes e, portanto, também, como sujeitos que podem ter dificuldades de

aprender a manejar determinadas situacgoes, determinados conhecimentos.



63

“[...] inclusive minhas...[AS DIFICULDADES] (risos) e de colegas... (risos). Como
falei antes, todos temos — ou podemos ter ao longo da vida — dificuldades em
aprender algo, em passar a fazer alguma coisa que nédo se fazia antes. Na escola,
porém, encontro alunos de todos os jeitos, uns mais lentos, outros mais rapidos,
com alguns rapidamente se estabelece uma relacéo de ensino/aprendizagem, com
outros o processo € muito mais demorado, e, as vezes, nem se constitui ao longo do
ano por varios fatores™ (Prof® L).

Apoio minha anélise também em Pozo, quando trata da tarefa de ensinar e dos

aspectos pedagdgicos que influenciam nesse novo cenario da educacdo. Segundo ele,

esses principios poderiam ser resumidos huma idéia importante: a possibilidade que
um professor tem de mover seus alunos para a aprendizagem depende em grande
parte de como ele mesmo enfrenta a sua tarefa de ensinar (e aprender ensinando). A
motivacdo dos alunos ndo pode se desligar muito da que tem seus professores,
principalmente naqueles contextos que constituem uma verdadeira aprendizagem,
em que os alunos e os professores compartilham juntos muito tempo de
aprendizagem. (POZO, 2002, p. 145).

Das falas das professoras, emergem algumas indagacdes: estariam as professoras
percebendo o imbricamento de fatores que podem ser causa ou elementos desencadeadores
das dificuldades de aprendizagem? Em que medida as dificuldades de aprendizagem séo ainda
vistas como apenas problema do aluno, fatalidade ou tendéncia ao fracasso? Haveria relagéo
entre 0 que se ensina, como Se ensina e porque se ensina com o aprender do aluno? O
conteudo e a metodologia utilizados correspondem ao perfil dos sujeitos aprendentes na
atualidade? Os questionamentos estdo embasados na hipotese de que outrora, 0 pouco que se
sabia sobre o que é aprender e como se aprende impunha determinados métodos que agora as
professoras entrevistadas observam que ndo serve mais, mas também que ndo sabem o que
colocar no lugar. Esse aspecto é abordado por Pozo (2002) quando trata dos processos de

construcao do conhecimento:

Em vez de um processo automatico de reforco ou consolidagdo dos conhecimentos
que tem éxito, como no caso a aprendizagem associativa, a construgdo do
conhecimento requer que se tome consciéncia das diferencas entre essa nova
informagdo e as estruturas que tentam assimila-la ou compreendé-la. [...] O mesmo
acontece com a aprendizagem construtiva. Dependendo ndo so6 da relacao existente,
mas do grau em que o aluno se conscientize ou reflita ativamente sobre os conflitos
entre seus conhecimentos prévios e a nova informacdo, podemos nos deparar com
diversos processos, que implicam diferentes niveis de construcdo (POZO, 2002, p.
130).
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Além das mudancas estruturais da escola — contetdos, metodologias, processos de
aprendizagem, relacdes interpessoais, envolvimento das familias — é importante enfatizar que
se ha tempos atras bastava a autoridade do professor como motivo para aprender, num tempo
de disseminacdo mais democratica do conhecimento é preciso encontrar outras motivacoes

para aprender.

“Agora sim... Esse é o0 ponto... (pausa) N&o sei se sei 0 que € aprendizagem direito.
Venho de um tempo que bastava decorar, memorizar, e parece que ndo havia tantas
dificuldades de aprendizagem, mas hoje, as escolas e nés, professores, ndo sabemos
0 que é aprendizagem” (Prof2 D)

Se para o aluno aprender sdo necessarios muitos movimentos, intervencdes
diferenciadas, enfim, uma pratica pedagogica rica, eficiente e eficaz, para os professores seria
do mesmo modo? O aprender do aluno assemelha-se ao aprender do professor? Fago esse

questionamento pautado nos estudos de Pozo (2001), quando enfatiza que

Aprender requer mobilizar esse sistema cognitivo mediante multiplos processos que
vao além dos mecanismos de aquisicdo e mudanca de nossos conhecimentos. Para
aprender a dirigir, a cuidar de bonsais ou compreender a importancia nos modos de
producdo na organizacdo social é preciso ter motivos, € preciso atender as
caracteristicas relevantes, recuperar o aprendido e aplicad-lo a novas situacdes.
(POZO0, 2002, p. 138).

Na tentativa de qualificar o processo de ensino-aprendizagem e transpor as
dificuldades ou entraves que possam interromper ou atrapalhar o processo, o papel dos

professores adquire uma dimensdo muito importante, que é:

Conseguir que os alunos confiram algum sentido as suas aprendizagens e se sintam
motivados para elas supde, no fundo, ensinar bem. Consequentemente, 0s objetivos,
0s métodos pedagogicos, os sistemas de avaliacdo que correspondem a uma boa
pratica docente sdo os mais adequados para prevenir e reduzir a desmotivacao.
(COLL, 2004, p. 143).
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Entretanto, somente um professor motivado, envolvido e também desejoso por
aprender conseguira tal feito. Confirma esse pensamento uma das professoras entrevistadas,

que, sem perceber e tomada por tamanha naturalidade, traduz essa idéia:

“Bah... Aprendizagem é quando o pensamento tem asas, quando salta da gente
alguma coisa diferente, nova e interessante. Algo de diferente acontece quando tem
aprendizagem mesmo, quando tem emog&o, sabe. E quando tem emogéo, entende?
Quando eu aprendi dirigir, senti uma coisa dentro de mim, assim deve ser quando a
crianca aprende algo diferente, € uma situacdo de intensa emocao, prazer” (Prof?
L).

Ao categorizar as narrativas das professoras — nos aspectos: social, organico,
emocional, cognitivo e pedagodgico —, deparo-me com essas importantes falas, que sdo retratos
de situacGes reais do cotidiano escolar, imbuidas muito mais de indagacfes do que de
respostas aos meus questionamentos, e entendo que ha necessidade de aprofundar o estudo,
especialmente pela dimensdo que assunto ocupa no dia a dia da escola e pela caréncia de

informagdes mais precisas e consistentes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este trabalho, saliento o quanto foi importante este processo, durante o
qual busquei possibilitar uma discussédo sobre dificuldades de aprendizagem, a partir das
concepcdes dos professores, a luz da reflexdo psicopedagogica.

O contetdo da pesquisa, nos dados sistematizados e pela propria subjetividade,
possibilitaram uma andlise alicercada em aportes tedricos, ora clarificando, ora suscitando
novos questionamentos sobre o tema, o que considero compreensivel e aceitavel, pois a
investigacdo ndo teve a pretensdo de esgotar o assunto, e sim, abrir um espaco de reflexdo e,
talvez, apontar para novos questionamentos.

O processo, como um todo, instigou a ruptura de alguns paradigmas vigentes e a
ressignificacdo de conceitos, sugerindo um novo olhar para os processos de aprendizagem,
seus entraves e limitacdes, e, ha mesma proporcao, aponta para as possibilidades, para a
construcao e reconstrucao do conhecimento sob o prisma da diversidade.

Decorreu do desejo de rever alguns trajetos que percorro como professora e
psicopedagoga, no intuito de constantemente investir na formacdo permanente e na
problematizacdo e teorizacdo do fazer pedagodgico, percebendo as interfaces entre préatica e
teoria e 0s processos de ensino-aprendizagem.

A escolaridade pode ser saudavel e prazerosa, pode ser um segmento que respeita as
caracteristicas individuais e assim contempla os diferentes interesses, expectativas e
necessidades, propiciando condi¢bes que determinem a melhoria na qualidade de ensino,
favorecendo tanto os alunos quanto os mediadores da aprendizagem. Para que isso ocorra, a

pratica pedagdgica necessita constantemente ser redimensionada.

Assim, a nova acdo pedagdgica e o novo saber escolar tém que ser reformulados a
partir da realidade sentida e vivida pelo aluno real, que ndo se confunde com o aluno
padrdo que a escola burguesa toma como referéncia para o planejamento das
atividades escolares. (RAY'S, 2000, p. 53).

O professor, portanto, necessita conhecer o contexto (percebendo-se como parte do
processo do ensino), pois a partir de seus referenciais e da percepg¢ao sobre como conduz sua

pratica pedagogica o aluno fard a sua trajetdria no ato de aprender e esta poderd ser
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gratificante ou permeada por dificuldades, de convivio com fracassos ou sucessos, de prazer
ou desprazer tanto para o aluno como para o mediador da aprendizagem.

Compreendo que o “fazer pedagogico” tem enfatizado excessivamente a formacao
técnica e a transmissdo de um contetido acabado em detrimento de uma formacéo critica que
valorize o processo de aprender, que faca dele algo prazeroso. Por isso, “Embora os
professores precisem possuir informacdo, sua funcdo principal ndo é transmiti-la, mas
proporcionar ferramentas e espaco adequado (ludico) onde seja possivel a construcdo do
conhecimento.” (FERNANDEZ, 2001, p. 31).

E neste contexto que se faz necessario considerar as caracteristicas individuais do
sujeito que aprende no que tange ao ritmo e as peculiaridades de seu desenvolvimento
cognitivo, emocional, linglistico, psicomotor e social de tal forma que a avaliacdo seja parte
da aprendizagem, que sejam considerados todos e quaisquer avancos durante o processo de
aprendizagem e ndo apenas o produto final. Nesse aspecto, novamente, o principio basico esta
centrado na concepcado que os profissionais da educacao tém a respeito de aprendizagem, e se
buscam compreender e analisar mais profundamente como ocorre esse processo, com uma
visdo mais articulada nas varias areas do desenvolvimento do individuo, objetivando, dessa
forma, minimizar e sanar as dificuldades encontradas tanto pelos educandos como pelos
educadores.

Essencial também é aprofundar o processo de investigacdo dando atencao especial aos
desafios da educacdo que se apresentam, os quais se distanciam de forma singular dos
contextos do passado, pautados na linearidade e na suposta homogeneidade. Segundo Rays
(2000, p. 87), os “educadores insistem em continuar avaliando a partir de concepg¢des de
ensino e aprendizagem que ndo condizem com o tipo de assimilacdo que a sociedade de nosso
tempo requer.”

Faz-se necessario pesquisar e refletir sobre os possiveis fatores de ndo aprendizagem,
investigando se partem do uso inadequado, ineficaz ou restrito de tecnologias, se as
metodologias sdo desafiadoras e capazes de deter a atencdo, cativar e suscitar o ato de
aprender, se viabiliza o sucesso dos alunos, dos professores e das escolas, fazendo da
aprendizagem um processo que gire em torno do prazer de aprender e ensinar em meio a
diversidade.

Dessa forma, o professor, no seu fazer diario, na articulacao das acOes da sala de aula,
viabiliza e incentiva a aprendizagem quando consegue refletir sobre a sua forma de lidar com

0 préprio saber, que, por sua vez, ndo ocorre isoladamente e sim, numa espécie de rede. Nesse
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sentido, é importante construir um referencial condizente com a realidade, decorrente da
reflexdo que acontece alicer¢ada também a partir do coletivo.

Ao propor a investigagao, tive o desejo de viabilizar uma comunicagdo mais clara e
eficaz com os profissionais que lidam direta ou indiretamente com individuos que se
encontram em situacdo de ndo aprendizagem, e esta relacdo se constituiu.

Desde os primeiros passos, percebi que, assim como os professores em geral mantém
cristalizados alguns mitos, eu também os carrego. O estabelecimento do didlogo com o0s
sujeitos fez vir a tona minhas préprias concepcBes, permitindo revisitar meus alicerces
tedricos e rever minha pratica como professora. Com isso, a pesquisa acabou repercutindo
sobre 0 meu processo de aprendizagem, pois tive a oportunidade de fazer uma pausa e pensar
sobre a importancia de compreender o processo de aprendizagem e detectar possiveis
dificuldades. Isso requer uma escuta, um olhar, uma observacdo especial, percebendo que
estratégias cada pessoa utiliza para construir seus referenciais, suas modalidades de
compreensdo, de aprendizagem.

Resulta deste estudo o desejo de persistir no estudo de sua problematica com o intuito
de subsidiar os professores e psicopedagogos em relacdo ao tema das dificuldades de
aprendizagem. E, com isso, cooperar para que diminua a margem de erros na realizacdo
diagnosticos, encaminhamentos e planos de tratamento. Considero que os elementos
decorrentes da investigacdo poderdo contribuir neste sentido.

Hoje atribuo novos significados ao fazer pedagdgico e psicopedagodgico e nas palavras
de Coll (2004, p. 408) encontro relacdo com todo este processo: “o pensamento do professor
g, antes de tudo, uma construcdo constante, que resulta da interacdo entre o conhecimento e
experiéncias que ja possui da realidade quotidiana em que atua”. Atribuo também grande
valor ao processo de aprender, mesmo que cause sentimentos variados, como dor, inseguranga

ou exaustdo, simplesmente por acreditar que vale a pena.
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APENDICE A

CONVITE AOS PROFESSORES PARA PARTICIPAR DA ETAPA DE COLETA DE
DADOS DA PESQUISA

Carazinho, novembro de 2006.

Prezado(a) Professor(a)

Como aluna do Programa de Pdés Graduacdo em Educacdo — Mestrado, da
Universidade de Passo Fundo, realizo uma pesquisa sobre questdes acerca da aprendizagem,
seus processos e dificuldades.

Atualmente desenvolvo também atividades na area da Educacédo e da Psicopedagogia,
com atuacdo docente nas redes publica e privada de ensino de Carazinho e no Atendimento
Clinico, situacdes que contribuem na realizacdo da pesquisa.

Entretanto, como pesquisadora desta tematica, considero de suma importancia coletar
mais informacfes para 0 processo de investigacdo, e para suprir essa necessidade, venho
solicitar a colaboracdo dos(as) senhores(as) em participar das entrevistas semi-estruturadas,
pois suas respostas certamente oferecerdo subsidios para estabelecer alguns parametros para a
investigacéo.

Saliento que serd preservado o anonimato dos participantes desta pesquisa, sendo
utilizado o conteudo das respostas. As entrevistas serdo gravadas e posteriormente transcritas
servindo para a analise e reflexdo sobre o tema estudado.

Antecipadamente, agradecgo sua contribuicao.

Atenciosamente,

Angela Mara Berlando Soares
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APENDICE B

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA REALIZADA COM 0OS
PROFESSORES

O que sdo dificuldades de aprendizagem?

Na atuacdo docente, ja se deparou com situacoes de dificuldades de aprendizagem?

Em caso afirmativo, quais as dificuldades de aprendizagem mais freqlientemente

detectadas?

Quais sdo as causas das dificuldades de aprendizagem?

O que significa, entdo, aprendizagem?

Outras consideragdes acerca do tema:
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