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RESUMO

A presente dissertacdo é resultado da pesquisa realizada no Programa de POs-
Graduacéao Stricto Sensu Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias Humanas da UFFS —
Campus Erechim, na Linha de Pesquisa Educacdo, Culturas e Cidadanias
Contemporaneas, intitulado “Dificuldades de aprendizagem?: as concepcdes de
educadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas municipais de
Erechim/RS” e objetivou compreender as concepcdes de educadores acerca das
dificuldades de aprendizagem das criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Tomou-se como ponto de partida o entendimento que essas dificuldades ndo podem
ser atribuidas apenas as caracteristicas individuais das criancas, mas também as
condicdes de ensino, praticas educativas e questdes socioemocionais e culturais. O
percurso metodoldgico desta pesquisa envolveu uma abordagem qualitativa, com a
realizacdo de pesquisa bibliografica e de campo. A pesquisa bibliogréfica consistiu em
um levantamento de estudos e teorias relacionadas ao tema, consolidando-se em
autores da area da Educacédo e da Psicologia, como: Bee e Boyd (2011), Fernandez
(2001), Papalia e Feldman (2013), Leontiev (2010), Pinto (2003), Ostermann e
Cavalcanti (2011), Freire (1996), Skinner (1975), Moreira e Ostermann (1979), entre
outros. Enquanto a pesquisa de campo foi estruturada por meio de entrevistas
semiestruturadas com educadores e gestores escolares. A analise dos dados baseou-
se no método de analise de contetdo, conforme Bardin (2016). Os resultados obtidos
revelaram que as concepc¢odes dos educadores sobre as dificuldades de aprendizagem
sao limitadas, com énfase nos aspectos cognitivos e habilidades esperadas para a
faixa etaria e havendo uma falta de consideracdo aos aspectos pedagogicos e as
abordagens de ensino. Essas limitacbes podem impactar o suporte as criangas com
dificuldades de aprendizagem. Foram identificadas diversas estratégias utilizadas
pelos educadores para ajudar as criangcas com dificuldade de aprendizagem, como o
uso de materiais alternativos, atividades diferenciadas, recursos visuais e
tecnologicos, atendimento individualizado e encaminhamentos para aulas de reforgo.
A proximidade com a crianga e o envolvimento da familia também foram apontados
como fatores importantes para apoiar o processo de aprendizagem. A pesquisa é
relevante porque aborda um tema importante na educacdo escolar, que sédo as

dificuldades de aprendizagem. Em concluséo, a pesquisa contribui para estender o



conhecimento sobre as concepcdes dos educadores em relacédo as dificuldades de
aprendizagem, ao identificar lacunas nessas concepc¢des e promover reflexdes para
uma compreensao mais abrangente. Ao compreender as concepc¢oes dos educadores
sobre essas dificuldades, os fatores que as causam e as estratégias utilizadas para
ajudar as criancas, é possivel desenvolver praticas educacionais mais inclusivas e
efetivas.

Palavras-chave: Dificuldade de aprendizagem. Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Educadores. Gestao Escolar.



ABSTRACT

This dissertation is the result of research carried out in the Stricto Sensu Graduate
Program Interdisciplinary Master's Degree in Human Sciences of UFFS — Campus
Erechim, in the Research Line Education, Cultures and Contemporary Citizenships,
entitled "Learning difficulties?: The conceptions of educators of the initial years of
elementary school of municipal schools of Erechim/RS" and aimed to understand the
conceptions of educators about the learning difficulties of children of the initial years of
elementary school. It was taken as a point of departure the understanding that these
difficulties cannot be attributed only to the individual characteristics of the children, but
also to the teaching conditions, educational practices and socio-emotional and cultural
issues. The methodological path of this research involved a qualitative approach, with
the accomplishment of bibliographical and field research. The bibliographic research
consisted of a survey of studies and theories related to the theme, consolidating itself
in authors from the area of education and psychology, such as: Bee and Boyd (2011),
Ferndndez (2001), Papalia and Feldman (2013), Leontiev (2010), Pinto (2003),
Ostermann and Cavalcanti (2011), Freire (1996), Skinner (1975), Moreira and
Ostermann (1979), among others. While the field research was structured through
semi-structured interviews with educators and school managers. Data analysis was
performed using the content analysis method, according to Bardin (2016). The results
revealed that educators’ conceptions about learning difficulties are limited, with
emphasis on cognitive aspects and skills expected for the age group and a lack of
consideration for pedagogical aspects and teaching approaches. These limitations can
impact support for children with learning disabilities. Several strategies used by
educators to help children with learning difficulties were identified, such as the use of
alternative materials, differentiated activities, visual and technological resources,
individualized care and referrals to reinforcement classes. Proximity to the child and
family involvement were also pointed out as important factors to support the learning
process. The research is relevant because it addresses an important theme in school
education, which is learning difficulties. In conclusion, the research contributes to
extend the knowledge about the conceptions of educators in relation to learning
difficulties, by identifying gaps in these conceptions and promoting reflections for a

more comprehensive understanding. By understanding educators' conceptions of



these difficulties, the factors that cause them and the strategies used to help children,

it is possible to develop more inclusive and effective educational practices.

Keywords: Learning disability. Early years of elementary school. Educators. School
Management.
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1 INTRODUCAO

Entre os muitos desejos e sonhos que vao surgindo em nossa vida, um deles
para mim foi o mestrado. Posso dizer que minha formacao na graduacao, desde os
estagios em psicologia escolar e cursos complementares, se deu predominantemente
na perspectiva infantil e educacional. Desse modo, comecei a ver a escola como um
espaco de educacdo e socializacdo das criancas onde elas tém a oportunidade de
desenvolver-se em sua integralidade. Isso por ser um espaco rico de aprendizado,
diverso e coletivo, possuindo inumeras potencialidades para auxiliar no
desenvolvimento das criancas.

Ao encontro disso, 0 ponto de partida desta pesquisa foi o trabalho profissional
que desenvolvo na area da Psicologia Clinica e Escolar, dando atendimento as
criancas encaminhadas com queixas de dificuldades de aprendizagem, o que, ao
longo do tempo, foi-me inquietando em razéo de que muitas vezes as dificuldades de
aprendizagem parecem malcompreendidas ou estigmatizadas, levando a abordagens
deficientes ou insuficientes para apoiar as criancas que enfrentam essas dificuldades.

Ressalta-se que o termo dificuldade de aprendizagem é adotado nessa
pesquisa como uma designacao para descrever obstaculos e desafios que as criancas
podem enfrentar em seus processos de aprendizagem, abrangendo perspectivas
pedagdgicas, emocionais e socioambientais. Portanto, consideramos que as
dificuldades de aprendizagem ndo podem ser atribuidas apenas as caracteristicas do
individuo, mas também as condic8es de ensino, a qualidade da pratica educativa, aos
recursos disponiveis e demais problemas sociais e culturais, conforme as
perspectivas de Chiarello (2019), Oliveira, Zutido e Mahl (2020) e Fernandez (1991,
2001).

A educacao escolar é vital para a sociedade, visando o desenvolvimento
integral do individuo e sua preparagéo para a cidadania. Porem, conforme Gomes e
Penha (2021), nem sempre o sistema escolar consegue atender todas as demandas,
como no caso de estudantes com dificuldades de aprendizagem.

A Educacado Basica no Brasil € agora obrigatéria e gratuita, abrangendo dos
quatro aos 17 anos de idade (BRASIL, 1996), garantindo a universaliza¢g&do do ensino.
No entanto, isso trouxe a tona preocupac¢des com o0 insucesso escolar, deixando mais

evidente as dificuldades de aprendizagem, 0 que aumentou a preocupacado e 0
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interesses das familias, comunidade escolar e cientifica, que passaram a centrar em
seus estudos o processo de aprendizagem e da nio aprendizagem (INACIO;
OLIVEIRA; MARIANO, 2017).

Inacio, Oliveira e Mariano (2017) elucidam que a finalidade das pesquisas era
compreender os problemas relacionados as dificuldades de aprendizagem escolar,
assim a teoria critica se tornou referéncia importante em ensaios e pesquisas, pois é
fundamental para uma intervencdo pedagogica desses estudantes que apresentam
dificuldades. As pesquisas apontam a importancia da prevencao para superar essas
dificuldades, pois compreender e identificar suas causas precocemente aumenta o
sucesso na aprendizagem do individuo.

Goncalves e Crenitte (2014) destacam a importancia de se discutir e refletir
sobre as definigdes e manifestagdes das dificuldades e transtornos de aprendizagem,
pois muitas vezes os educadores possuem conhecimento conceitual limitado sobre
esses temas. Por meio dessa discusséo, os educadores que buscam aperfeicoamento
e conhecimento podem acessar conteudos informativos sobre as causas da
aprendizagem e dos problemas educacionais, capacitando-os a desenvolver praticas
pedagdgicas que vao além dos métodos tradicionais e maximizam o potencial desses
alunos, respeitando suas limitacdes e diferencas.

Assim, na area da Educacdo e da Psicologia é evidente a preocupacéo
envolvendo o tema dificuldades de aprendizagem. O nimero de pesquisas vem
aumentando e chamando a atencdo de muitos especialistas, com base em indices de
fracasso escolar.

No Brasil, segundo levantamentos do Fundo das Nac¢6es Unidas para a Infancia
(UNICEF, 2021), houve, em 2019, nas redes publicas municipais e estaduais de
Educacao Basica, 2,1 milhdes de reprovacdes, mais de seis milhdes de estudantes
encontravam-se em distorcao idade-série e aproximadamente 620 mil abandonaram
a escola, o que mostra a naturalizacdo do fracasso escolar, demonstrando um
problema social. E fato que parte da sociedade aceita que muitas criangas e
adolescentes passem pela escola sem aprender, reprovando muitas vezes até
desistir. Ainda de acordo com os dados divulgados pela UNICEF (2021), 5,1% das
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental reprovaram em 2019 e pouco mais
de 2,6 milhdes de criangas encontram-se em distor¢ao idade-série.

Importante considerar que, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais

para Educacgao Basica (BRASIL, 2013), “[...] para evitar que as criancas de 6 (seis)
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anos se tornem reféns prematuros da cultura da repeténcia e que nao seja
indevidamente interrompida a continuidade dos processos educativos [...]7, foi
advertido que as instituicbes de ensino adotassem a organiza¢do em ciclo para os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, incluindo criancas de 6, 7 e 8 anos de idade.
Nesse modelo, foi criado um bloco especifico voltado para a alfabetizacdo das
criancas e recomendada a ndo reprovacao nesse bloco pedagadgico.

Entretanto, aprovada em 2017, a nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) antecipa o fim da alfabetizagdo para o final do segundo ano do Ensino
Fundamental, ao citar que “[...] nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a
acao pedagogica deve ter como foco a alfabetizacdo.” (BRASIL, 2017, p. 59). Assim,
considera-se que os dados estatisticos apontados acima podem ter reflexos na ndo
reprovacao e as consequéncias de uma alfabetizacédo deficitaria pode acompanhar o
individuo por um longo periodo.

Além disso, atualmente, as preocupacdes envolvendo o tema dificuldades de
aprendizagem se intensificaram pela influéncia da pandemia causada pela covid-19.

De acordo com a pesquisa “Resposta Educacional a Pandemia de Covid-19”,
realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) em parceria com as redes de ensino, constatou-se que, no primeiro ano de
pandemia, 99,3% das escolas suspenderam as atividades presenciais e retornaram
as aulas durante o ano letivo apenas 9,9%. Ja em 2021, 82,6% das escolas brasileiras
adotaram atividades hibridas ou presenciais em algum momento do ano (INEP, 2021).

1“Em 31 de dezembro de 2019, a Organizagao Mundial da Saude (OMS) foi alertada sobre varios casos
de pneumonia na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, na Republica Popular da China. Tratava-se de
uma nova cepa (tipo) de coronavirus que ndo havia sido identificada antes em seres humanos. Uma
semana depois, em 7 de janeiro de 2020, as autoridades chinesas confirmaram que haviam identificado
um novo tipo de coronavirus. Os coronavirus estéo por toda parte. Eles sdo a segunda principal causa
de resfriado comum (apés rinovirus) e, até as Ultimas décadas, raramente causavam doencgas mais
graves em humanos do que o resfriado comum. Ao todo, sete coronavirus humanos (HCoVs) ja foram
identificados: HCoV-229E, HCoV-OC43, HCoV-NL63, HCoV-HKU1, SARS-COV (que causa sindrome
respiratéria aguda grave), MERS-COV (que causa sindrome respiratoria do Oriente Médio) e o, mais
recente, novo coronavirus (que no inicio foi temporariamente nomeado 2019-nCoV e, em 11 de
fevereiro de 2020, recebeu o nome de SARS-CoV-2). Esse novo coronavirus é responsavel por causar
a doenga COVID-19. Em 30 de janeiro de 2020, a OMS declarou que o surto do novo coronavirus
constitui uma Emergéncia de Salde Publica de Importancia Internacional (ESPII) — 0 mais alto nivel de
alerta da Organizacao, conforme previsto no Regulamento Sanitario Internacional. Em 11 de marco de
2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia. O termo ‘pandemia’ se refere a
distribuicdo geografica de uma doenca e ndo a sua gravidade. A designacao reconhece que, no
momento, existem surtos de COVID-19 em varios paises e regides do mundo.” Fonte: Organizacao
Pan-Americana da Saude. Disponivel em: https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-
covid-19.


https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19
https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19
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Com escolas fechadas e a implantacéo do ensino remoto em meio a pandemia,
o Brasil registrou piora no aprendizado de estudantes em todos os niveis escolares.
Os resultados sé@o do Sistema de Avaliagdo da Educacéo Béasica (SAEB) 2021 e do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) 2021, divulgados pelo
Ministério da Educacéo (MEC) e pelo INEP (2021).

Buscando amenizar o impacto da pandemia, as escolas indicaram estratégias

de gestéo escolar e adotados no ano letivo de 2021

[...] busca ativa como enfrentamento a evaséo escolar (76,5%); avaliagédo de
lacunas de aprendizagem dos alunos (70,9%); aulas ou atividades de reforgo
(46,2%); aumento da carga horaria diaria de atividades presenciais (5,7%);
reorganizacao curricular com priorizagao de habilidades e contetdos (72,3%)
e complementacéo curricular com ampliacdo da jornada escolar no ano letivo
de 2022 (17,2%). (INEP, 2021, p. 2).

Em resposta as dificuldades enfrentadas pelas escolas e aos possiveis
impactos negativos nos objetivos de aprendizagem em 2020, o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e organizacdes internacionais, como a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo (UNESCO) e o UNICEF, sugeriram a adocao de um
“continuum curricular®” para os anos de 2020 e 2021. Essa abordagem envolveu o
replanejamento do curriculo e do calendario escolar para garantir a inclusdo dos
objetivos de aprendizagem que néo foram cumpridos em 2020 no ano letivo de 2021
(INEP, 2021).

De acordo com dados do INEP, como consequéncia desse cenario, houve um
aumento consideravel nas taxas de aprovacao da rede publica de ensino nos anos de
2020 e 2021 em comparagdo com o periodo pré-pandemia (2019). Em 2019, a taxa
de aprovacdo do Ensino Fundamental da rede publica era de 91,7%, enquanto no
primeiro ano da pandemia, em 2020, essa taxa subiu para 98,4%, representando um
aumento de 6,7 pontos percentuais. Em 2021, a taxa de aprovacgao ainda se manteve

2 “A legislagdo educacional e a propria BNCC admitem diferentes formas de organizagao da trajetéria
escolar, sem que a segmentacédo anual seja uma obrigatoriedade. Em carater excepcional, € possivel
reordenar a trajetoria escolar reunindo em continuum o que deveria ter sido cumprido no ano letivo de
2020 com o ano subsequente. Ao longo do que restar do ano letivo presencial de 2020 e do ano letivo
seguinte, pode-se reordenar a programacdao curricular, aumentando, por exemplo, os dias letivos e a
carga horaria do ano letivo de 2021, para cumprir, de modo continuo, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento previstos no ano letivo anterior. Seria uma espécie de ‘ciclo emergencial’, ao abrigo
do artigo 23, caput, da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.” (BRASIL, 2020a, p. 93). [...]
Flexibilizacdo académica: a flexibilizacao curricular devera considerar a possibilidade de planejar um
continuum curricular de 2020-2021, quando nédo for possivel cumprir os objetivos de aprendizagem
previstos no calendario escolar de 2020, como indicado no Parecer CNE/CP n° 5/2020.” (BRASIL,
2020b, p. 99).



20

superior a 2019, atingindo 96,3%, 0 que representa um aumento de 4,6 pontos
percentuais em relacdo ao periodo pré-pandemia. Porém, o instituto enfatiza que o
aumento das taxas de aprovacdo pode estar relacionado a ajustes nos critérios de
aprovacao e a adocao do curriculo continuo (INEP, 2021).

E importante ressaltar que, a0 mesmo tempo que houve esse aumento nas
taxas de aprovacao, o percentual de criancas com dificuldade para ler e escrever, por
exemplo, aumentou de 15,5% em 2019 para 33,8% em 2020, na decorréncia da
pandemia (INEP, 2021).

O tema proposto para esta pesquisa foi escolhido por sua relevancia, intuindo
qgue é de grande valor compreender como os educadores concebem as dificuldades
de aprendizagem. Ao ter conhecimento dos fatores que os professores apontam como
causas ou consequéncias, sera possivel entender se as suas concep¢des em relacdo
a esse problema ndo o agravam ainda mais na medida em que deixa o aluno
desamparado diante da proépria dificuldade ou ao contrario, se a preocupacao do
educador otimiza a aprendizagem da crianga.

Partindo dessas reflexdes, surge o problema de pesquisa: Quais sdo as
concepcdes de educadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas do
municipio de Erechim/RS sobre dificuldades de aprendizagem?

Percebendo-se, entdo, a necessidade de aprofundar os conhecimentos
relacionados ao tema e a sua importancia, a pesquisa desenvolvida junto ao Programa
de Pé6s-Graduacdo Interdisciplinar em Ciéncias Humanas da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS) — Campus Erechim, sob orientacéo da prof.2 Dra. Adriana Salete
Loss, objetivou: Compreender as concepgdes de educadores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de escolas do municipio de Erechim sobre dificuldades de
aprendizagem. Teve como foco articulador do debate as areas do conhecimento da
Educacéo e da Psicologia e como objetivos especificos:

o Identificar quais fatores os educadores atribuem como causas de dificuldades
na aprendizagem;

o Identificar quais estratégias os educadores utilizam para ajudar a criangca com
dificuldade de aprendizagem;

o Identificar como a gestéo escolar entende o seu papel na relacdo com a crianca

com dificuldade de aprendizagem,;
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o Apresentar, através do estudo bibliografico, o entendimento do termo
dificuldade de aprendizagem e suas implicacdes para 0s processos de ensino
e de aprendizagem.

Assim, a pesquisa se coloca de maneira interdisciplinar, na medida em que nao
se analisa individualmente os conceitos que abrangem o estudo, mas, sim, se
realizada uma andlise através das relacbes existentes entre a psicologia e a
educacdo. Condicdo essa que permite compreender e estabelecer didlogos entre as
areas de estudo (Desenvolvimento humano, Ensino e aprendizagem, Teorias da
aprendizagem, Dificuldade de aprendizagem), possibilitando interrelagbes entre as
bases conceituais estabelecidas para responder ao problema de pesquisa, uma vez
gue a psicologia junto a educacdo estabelece um elo entre estudos, praticas e
analises.

Nessa perspectiva, Fazenda (2008) enfatiza a importancia de uma nova atitude
diante do conhecimento e da realidade, que envolve a reflexdo critica e a abertura a
compreensao de aspectos ocultos e aparentemente expressos no ato de aprender,
sugerindo que a interdisciplinaridade é uma forma de ir além das disciplinas isoladas,
buscando uma compreensdo mais integrada e complexa da realidade.

Como percurso metodolégico desta pesquisa, optou-se pela pesquisa
bibliografica e de campo de abordagem qualitativa. A pesquisa bibliografica
consolidou-se por meio de levantamento bibliografico sobre a tematica, analisando e
fundamentando teoricamente o trabalho por meio das contribuicfes cientificas ja
publicadas.

A pesquisa de campo foi realizada com educadores e a gestado escolar de
escolas municipais de Ensino Fundamental do municipio de Erechim e teve como
ferramenta uma entrevista semiestruturada sobre dificuldade de aprendizagem, com
a finalidade de reunir informacgdes quanto a tematica em estudo.

No que se refere a estrutura, esta dissertacdo estd organizada em quatro
blocos principais, mas iniciamos a primeira sec¢ao tratando da compreensao e
contextualizacdo da tematica, adentrando na relevancia do problema que embasa
este estudo, além dos objetivos.

No primeiro bloco, que constitui a base tedrica da investigacdo, abordamos o
entendimento do conceito de dificuldade de aprendizagem, buscando definir,

conceituar e apresentar as principais caracteristicas desta tematica. Diante da
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multiplicidade de questdes que permeiam o tema, apresentamos também aspectos
acerca do desenvolvimento humano e do desenvolvimento da crianca na fase escolar.
Acreditando que desenvolvimento e aprendizagem sao complementares, nesse
processo, elucidamos de forma breve sobre a aprendizagem e suas teorias. Por fim,
o referencial tedrico traz uma reflexdo sobre dificuldade de aprendizagem.

No segundo, a fim de ampliar a justificativa deste estudo, foi desenvolvido o
Estado do Conhecimento sobre 0 assunto da pesquisa, consolidando-se na busca por
teses e dissertacdes em nivel nacional na plataforma da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacbes (BDTD), em que os descritores utilizados nessa busca® foram
“dificuldades de aprendizagem — anos iniciais — educadores”, que possibilitou
encontrar 111 trabalhos. Desses, reduziu-se para 25 teses e dissertacbes ao
estabelecer o critério de que no titulo constasse ao menos um dos descritores,
facilitando a localizacédo de pesquisas relacionadas ao assunto pretendido. Feita esta
filtragem, constatou-se que as pesquisas cientificas voltadas ao campo das
concepgOes dos educadores quanto as dificuldades de aprendizagem das criangas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo escassas, pois, apesar dos estudos
mapeados apresentarem consideracdes sobre os descritores definidos na pesquisa,
nenhum abordou especificamente a teméatica proposta que sdo as concepc¢des de
educadores acerca da dificuldade de aprendizagem.

O terceiro bloco é dedicado a descricdo do percurso metodolégico da
investigagdo, onde elencamos os caminhos que foram percorridos durante a
realizacdo da pesquisa, além de enfatizarmos a relevancia do fazer cientifico. Ja o
quarto bloco foi destinado a apresentacao, andlise e interpretacdo dos dados obtidos
na realizacao da pesquisa. A partir da pesquisa de campo, a analise do corpus ocorreu
pelo método de analise de conteudo de acordo com Bardin (2011) e seguindo trés
etapas essenciais: pré-andlise; exploragdo do material e tratamento; e inferéncia e
interpretacdo dos resultados. Também foi realizada uma descri¢do dos dados do perfil
académico e profissional dos participantes da pesquisa, passando para a discussao e
analise critica em dialogo com os dados encontrados com a literatura.

Por fim, também estdo presentes as consideracdes finais, as referéncias

usadas para a elaboragao deste estudo e os apéndices.

3 Pesquisa realizada em 06 de junho de 2022.
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2 BREVE CONTEXTUALIZACAO SOBRE DESENVOLVIMENTO HUMANO E
INFANTIL

Atualmente, psicélogos do desenvolvimento s&o confrontados com novos
desafios, ao estabelecer o carater interdisciplinar no estudo do desenvolvimento
humano, fazendo com que reflitam e busquem uma linguagem que estimule e facilite
a interacao entre estudos com vieses sobre o tema, ultrapassando o reducionismo
evolutivo.

Embora a natureza estatica do desenvolvimento humano vinha sendo enfatiza
ha muito tempo e ainda pesquisas continuam adotando um arranjo reducionista,
tratando os fendmenos do desenvolvimento como unidades separadas, desvinculadas
do contexto, € preciso pensar sobre o desenvolvimento humano levando em conta a
natureza inter-relacionada e conceitos que permitam a compreensao dos sujeitos em
seu contexto, ponderando o espago e o tempo.

O estudo do desenvolvimento conglomera todo o ciclo vital, trazendo
significativas alteracdes para a amplificacdo cientifica na psicologia do
desenvolvimento, apontando a necessidade de discussbes mais dilatadas dos
métodos de pesquisa em desenvolvimento humano. Assim, ressaltamos que
pesquisar o desenvolvimento humano sob um viés psicolégico e educacional implica
também ter em conta a evolucao e a emergéncia do sujeito em seus diversos aspectos
(psicolégicos, bioldgicos, sociais e culturais), em permanente interacdo com 0 seu
contexto que também vai se alterando e desenvolvendo.

A seguir, buscamos dialogar brevemente sobre desenvolvimento humano e
infantil, como tentativa de pensar, mesmo que rapidamente, o desenvolvimento além

da periodizagéo, favorecendo uma visdo mais integrada e dialogica.

2.1 DESENVOLVIMENTO HUMANO E CONCEPCAO DA INFANCIA

Parece Obvio que onde ha crianca, a infancia se faz presente. No entanto, nem
sempre foi assim. Por um longo periodo da histéria, a crianca, mesmo existindo, era
considerada um ser imperfeito e inacabado, e a infancia se constituia como uma fase

nula. Através de contribuicdes do historiador francés Philippe Ariés (1978), em seu
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livro A histéria social da crianca e da familia, tem-se contato com os fatos que fizeram
parte da histéria e que abordam o processo de construcdo da concepcédo de crianca
e infancia e seu percurso até o momento em que a familia e a sociedade passaram a
olha-la como sujeito social, produtor de cultura e pertencente ao mundo que o cerca.

Em torno dos anos 1980, a sociologia da infancia passou a investigar a crianca
e a infancia, buscando, por meio da aproximacao, da observacao e do dialogo com as
proprias criangas, entender suas percepcoes acerca do mundo, do meio em que estdo
inseridas e da cultura produzida por elas a partir da interacdo com o ambiente, com
0Ss pares e consigo mesmas (SARMENTO, 2005).

Somente a partir do século XVII que as criancas comecaram a ser vistas com
suas diferencas individuais, de forma qualitativa diferente dos adultos, respeitando sua
estrutura. Philippe Ariés (1978, p. 70), historiador e medievalista francés, alude, com
base em fontes histéricas, que as criancas eram vistas como inferiores, menos
inteligentes e fracas. Sustenta sua ideia ao analisar arquivos descrevendo a ardua
jornada de trabalho das criangas, os maus-tratos e ainda como eram vestidas.

Até a segunda metade da modernidade, a representacao da crian¢a era muito
distorcida, vendo-as como adultos ndo crescidos, ndo havendo uma representacao
fiel da infancia. Essa concepcédo comeca a ser modificada no século XVII, quando as
criancas, ao menos as consideradas de “boa familia”, passaram a ser vestidas
diferentemente dos adultos, tendo agora uma vestimenta reservada a sua idade
(ARIES, 1978).

A modernidade comeca a lancar um olhar diferente e mais complacente para
com as criancas. Dessa forma, segundo Papalia, Olds e Feldman (2006, p. 47), véarias
mudancas positivas e tendéncias organizaram o caminho e fortaleceram os estudos
sobre o desenvolvimento infantil ao final do século XIX. Movidos pelos avancos das
pesquisas foi possivel entender que a compreensédo da infancia poderia auxiliar no
entendimento da vida adulta. Nesse periodo, 0s cientistas passaram a debater,
segundo as autoras, “[...] sobre natureza versus experiéncia, ou seja, sobre a
importancia relativa das caracteristicas inatas e das influéncias externas [...]" e ainda,
em funcdo da grande quantidade de mé&o de obra barata, a necessidade de as
criancas trabalharem diminuiu.

Assim,


https://www.redalyc.org/journal/1171/117150748012/html/#redalyc_117150748012_ref18
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[...] as leis que as protegiam de longos dias de trabalho permitiam-lhes passar
mais tempo estudando, e pais e professores se preocupavam mais em
identificar e atender as necessidades de desenvolvimento das criangas. A
nova ciéncia da psicologia ensinava que as pessoas podiam entender a si
mesmas aprendendo o que as havia influenciado durante a infancia.
(PAPALIA; OLDS; FELDMAN, 2006, p. 47).

Ainda, Papalia, Olds e Feldman (2006, p. 48) afirmam que a ideia “de que o
desenvolvimento continua depois da infancia é relativamente nova”. A adolescéncia,
até inicio do século XX, ndo era considerada um periodo do desenvolvimento. Os
estudos dos ciclos da vida “surgiram a partir de programas destinados a acompanhar
criancas até a idade adulta” e, “[...] a medida que estes estudos se estendiam a vida
adulta, os cientistas do desenvolvimento comecaram a se concentrar em como
determinadas experiéncias, vinculadas a tempo e lugar, influenciam o rumo das vidas
das pessoas.”

Desse modo, hoje, os cientistas do desenvolvimento, ou a maioria deles,
reconhecem que o desenvolvimento € um processo que se da durante toda a vida. O
estudo do ciclo vital, segundo Bock, Furtado e Teixeira (2001, p. 127), tornou-se uma

area de conhecimento da Psicologia que:

Estuda o desenvolvimento do ser humano em todos os seus aspectos: fisico-
motor, intelectual, afetivo-emocional e social — desde o0 nascimento até a
idade adulta, isto €, a idade em que todos estes aspectos atingem o seu mais
completo grau de maturidade e estabilidade.

Para Bee e Boyd (2011, p. 35), “[...] teorias do desenvolvimento sdo conjuntos
de afirmacgdes que propdem principios gerais de desenvolvimento [...]", e que ajudam
a analisar os fatos de perspectivas diferentes.

Dessen e Costa Junior (2005, p. 11) destacam que, de acordo com a l6gica das
inter-relagdes “entre os diferentes niveis dos sistemas em desenvolvimento”, uma das
incumbéncias basicas da ciéncia do desenvolvimento deve ser a compressao de como
0 comportamento singular do sujeito estabelece comunicacdo com outras esferas do
seu entorno, além de delinear as caracteristicas dessas relacbes que sao

significativas para o desenvolvimento. Assim,

[...] pensar o desenvolvimento humano abarcando desde os sistemas
fisiologicos e bioquimicos até as relacdes compostas por sequéncias de
interacdes entre individuos, grupos e sociedades — incluindo crencas, valores,
mitos e instituicdes com seus papéis constituintes, compartilhados pelas
pessoas da relacéo, grupo ou sociedade especifica — requer a ado¢éo de um
conceito de desenvolvimento que reflita os avancos cientificos ocorridos nas
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Ultimas décadas do século XX, em diferentes disciplinas dedicadas ao estudo
desse processo. (DESSEN; COSTA JUNIOR, 2005, p. 11).

McKinnon (2021), ao fazer em seu estudo uma critica antropologica a
psicologia evolucionista, afirma que os psicélogos evolucionistas reduzem as relacdes
sociais, sobrestimando a genética conduzida pela selecdo natural. Assim, em uma
época em que se faz necessaria a compressdo das variaveis da vida social,
evolucionistas reduzem a uma teoria evolutiva que naturaliza os ideais neoliberais.

Biaggio (1975), ao discorrer sobre desenvolvimento humano, alude que o
estudo da psicologia desenvolvimentista conceituou o desenvolvimento em uma
apresentacao estatica, através de alteragcdes comportamentais que acontecem em
funcéo do tempo, caracterizando-as por meio da idade ou fase. Entretanto, o tempo
nao se trata de uma variavel psicoldgica, mas o que, ainda de acordo com Biaggio
(1975), pode causar transformacdes comportamentais, sdo 0s acontecimentos que

advém do tempo. Dessa forma,

[...] considerar que a esséncia da Psicologia do Desenvolvimento é o estudo
de mudancgas que ocorrem em funcgédo da idade cronolégica nao é adequado,
pois ter dois anos de idade significa apenas que dois anos decorreram entre
0 hascimento e o momento atual, nada tendo sido, pois, acrescentado ao tipo
de conceituagédo anterior. (BIAGGIO, 1975, p. 19).

A ciéncia do desenvolvimento humano é um tanto subjetiva, pois ndo ha,
conforme Papalia e Feldman (2013, p. 58), como ser inteiramente objetiva, uma vez
que “[...] teorias e pesquisas sobre o comportamento humano sdo produtos de
individuos humanos, cujas indagacfes e interpretacbes sao inevitavelmente
influenciadas por seus proprios valores e experiéncia.”

Apesar de, para fins de estudos, o desenvolvimento humano ser dividido em
periodos, ainda as autoras Papalia e Feldman (2013, p. 38) afirmam que criar uma
sequéncia de etapas para dividir o ciclo vital € uma invencao cultural, uma construcao
social, pois ndo ha como determinar o momento exato “em que uma crianga se torna
adulta ou um jovem torna-se velho”. Pois de fato, como vimos anteriormente, o “proprio
conceito de infancia pode ser visto como uma construgao social”.

Para Vygotsky, segundo Pasqualini e Eidt (2016, p. 101), o desenvolvimento
psiquico € “[...] um processo histérico-cultural, determinado essencialmente pela
relacdo crianca-sociedade.” Isso nao significa que se deve abandonar a periodizagao,

mas “pensar as fases do desenvolvimento em uma perspectiva histérica e dialética”.



27

Leontiev (2010, p. 65) afirma que “[...] as condi¢cbes historicas concretas
exercem influéncia tanto sobre o conteddo concreto de um estagio individual do
desenvolvimento, como sobre o curso total do processo de desenvolvimento psiquico

como um todo.” Sendo assim,

[...] embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao longo
do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem de
seu conteudo e este, por sua vez, € governado pelas condi¢des historicas
concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianca.
(LEONTIEV, 2010, p. 65).

Ocorre que o desenvolvimento percorre caminhos distintos, em diversas
sociedades e culturas, além de diferentes momentos histéricos, ficando claro para
Leontiev (2010) que a idade da crianga pode ser um parametro relativo, mas nédo ira
definir o periodo do desenvolvimento psiquico que ela se encontra.

Vygotsky defende que, em cada periodo do desenvolvimento, 0s seres
humanos se relacionam com o presente de uma dada maneira. Para ele, ao “[...]
estudar a dindmica de uma idade é preciso primeiramente explicar a situagéo social
de desenvolvimento, ou seja, elucidar a particularidade da relacéo entre a crianca e o
mundo a cada novo periodo.” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 102-103).

Por fim, salienta-se que ndo ha uma unica teoria sobre desenvolvimento
humano universalmente aceita, e que nenhuma perspectiva tedrica explica sozinha
todos os aspectos do desenvolvimento, mas faz-se necessario fornecer uma visédo
mais pluralistica, integrada e complexa.

O préximo subitem contempla informacdes acerca de algumas concepcdes
tedricas que discorrem sobre o desenvolvimento infantil, uma vez que é necessario

compreender a etapa do desenvolvimento dos seis aos dez anos, objeto deste estudo.

2.2 DESENVOLVIMENTO INFANTIL NA IDADE ESCOLAR

De acordo com Souza e Verissimo (2015), o desenvolvimento infantil é
elemento essencial do desenvolvimento humano. Papalia e Feldman (2013) afirmam
gue um processo de transformacao ocorre em todos os seres humanos, desde sua

concepcao até o término da vida.
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A fase do desenvolvimento infantil que compreende a idade foco deste estudo
€ nomeada por Bee e Boyd (2011) como o periodo da meninice ou ainda os anos do
Ensino Fundamental. J& Papalia e Feldman (2013) nomeiam essa fase de terceira
infancia e destacam que o crescimento das crian¢as é mais lento nesse periodo, ndo
sendo tao evidente as mudancas no dia a dia.

No que se refere ao desenvolvimento motor, no estagio da idade escolar,
compreendido entre os seis e dez anos aproximadamente, as criangas crescem cerca
de 5 a 7,5 centimetros por ano. Conforme afirmam Papalia e Feldman (2013), a
necessidade de sono comeca a diminuir cada vez mais e as habilidades motoras

melhoram. Segundo Pellegrini et al. (2005, p. 179):

O desenvolvimento motor consiste em uma série de mudancgas que ocorrem
ao longo do ciclo vital em termos do deslocamento de partes do corpo ou de
todo o corpo no espaco. O movimento € o elemento central na comunicagéo
e interagdo com as outras pessoas e com 0 meio ambiente a nossa volta; é
central também na aquisi¢cdo do conhecimento de si e da natureza. Apesar
dos movimentos estarem presentes em todas as nossas acdes, eles ndo se
repetem, variando em fun¢do da nossa disposi¢ao fisica e mental daquele
momento. A aquisicdo de habilidades motoras que ocorre ao longo dos anos
é fruto ndo so das disposic¢des do individuo para a agdo, mas principalmente
do contexto fisico e sécio-cultural onde o individuo esta inserido.

Via de regra, as habilidades motoras estdo presentes em todas as idades,
porém, as habilidades grosseiras acabam se desenvolvendo mais cedo que as
habilidades motoras finas. Bee e Boyd (2011, p. 111) comentam sobre o surto que
ocorre no cérebro entre os seis e oito anos aproximadamente, que estaria, segundo

elas, ligado as evolugdes “nas habilidades motoras finas e na coordenacgao olho-mao”.

O desenvolvimento motor inclui tanto habilidades de movimento -
frequentemente denominadas habilidades motoras grosseiras, tais como
engatinhar, caminhar, correr e andar de bicicleta — quanto habilidades
manipulativas, frequentemente denominadas habilidades motoras finas, tais
como agarrar ou pegar objetos, segurar um lapis ou enfiar linha em uma
agulha. [...] nos anos do ensino fundamental, as habilidades motoras finas
melhoram rapidamente, tornando possivel para a maioria das criangas nao
apenas escrever mais clara e facilmente, como também tocar um instrumento
musical, desenhar e desenvolver habilidades esportivas que requerem
coordenacéo motora fina. (BEE; BOYD, 2011, p. 120-121).

Percebe-se que a crianca, durante o processo escolar, amplia suas
capacidades motoras, entretanto, em decorréncia das tecnologias é evidente,
atualmente, a diminuicdo das atividades fisicas e brincadeiras ao ar livre, 0o que,

consequentemente, diminui os estimulos motores (BETTI; ZULIANI, 2002).
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Piaget, segundo Bee e Boyd (2011, p. 167), foi o primeiro a responder um
qguestionamento essencial: “como o conhecimento de mundo de uma crianga muda
com a idade?”. Ao responder essa pergunta, sua suposigado principal foi de que a
crianga participa de maneira ativa no desenvolvimento do conhecimento,
estabelecendo seu préprio entendimento.

A ideia gerada por Piaget influenciou o pensamento de varios
desenvolvimentalistas que o seguiram. Porém, estudos feitos desde a sua proposta
de estagios do desenvolvimento vém mostrando deficiéncias no seu relato original
guanto ao desenvolvimento cognitivo, deficiéncias essas descritas por focar o
desenvolvimento cognitivo como etapas fixas e sequenciais, subestimar o papel das
interacdes sociais e culturais na formagcdo da cognicdo das criancas, etc. Porém,
segundo Bee e Boyd (2011, p. 167), “[...] 0 esboc¢o béasico que ele descreveu [...] sobre
as mudancas cognitivas da infancia para a adolescéncia parece ser razoavelmente
preciso.”

As autoras destacam que no periodo da meninice ocorre uma mudanca
cognitiva denominada por Piaget de pensamento operacional concreto, em que a

crianca passa agora a pensar de forma logica, ou seja,

[...] a crianca agora entende problemas de conservacao, seriagdo e inclusdo
de classe. Mais geralmente, a crianca parece prestar menos atencdo a
propriedades superficiais dos objetos e mais a continuidades e padrdes
subjacentes, ela é conquistada menos pela aparéncia e se foca na realidade
subjacente. Isso pode ser visto ndo apenas no entendimento das criancas de
objetos fisicos, mas também em seu entendimento dos outros, de
relacionamentos e de si mesmas. (BEE; BOYD, 2011, p. 458-459).

As aparentes convergéncias de tais mudancas fornecem subsidios que apoiam
a ideia hipotetizada por Piaget. A0 menos, parece que as mudancgas na estrutura
basica do pensamento da crianca refletem no seu funcionamento como um todo.
Entretanto, por mais aparentes que essas mudangas sejam, “[...] ndo ha certeza
quanto a estar acontecendo aqui uma mudanca estrutural rapida e difusa para toda
uma maneira nova de pensamento e relacionamento.” Em outras palavras, nem todas
as criancas passam pelas mesmas mudangas cognitivas e sociais no mesmo ritmo ou
em todas as areas de suas vidas (BEE, 1997, p. 313).

Rodrigues e Melchiori (2014) afirmam que todo o processo de desenvolvimento
cognitivo ocorre de forma gradual e deve o ambiente oferecer situagdes para que iSSo
aconteca.
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A Escola de Vygotsky, segundo Pasqualini e Eidt (2016, p. 101), discorda de
Piaget quanto ao estabelecimento de estagios universais do desenvolvimento. Para
Vygotsky, o desenvolvimento psiquico € “[...] um processo historico-cultural,
determinado essencialmente pela relagéo crianca-sociedade.” Isso n&o significa que
se deve abandonar a periodizagao, mas “pensar as fases do desenvolvimento em uma
perspectiva histérica e dialética”.

Partindo dos pressupostos determinados por Vygotsky e dos subsidios
oferecidos por Leontiev, conforme mencionado anteriormente, o psicélogo Daniil B.
Elkonin elaborou, com base em seu texto “Sobre el problema de la periodizacién del
desarrollo psiquico en la infancia”, uma teoria a partir de uma perspectiva historica e
dialética sobre o processo de desenvolvimento psiquico (PASQUALINI; EIDT, 2016,
p. 107).

Para Elkonin (1987), o periodo dos seis aos dez anos, foco deste estudo, é
denominado de Idade Escolar e pertence a época definida por ele de infancia sendo
um periodo caracterizado pela atividade de estudo. Na hipotese formulada pelo autor,
esse periodo do desenvolvimento esta relacionado a esfera cognitivo-intelectual. E
nesse periodo que “[...] ocorre a assimilacdo predominante dos procedimentos da
acao com os objetos e a formacdo de possibilidades técnicas operacionais.”
(ELKONIN, 1987, p. 123).

Sendo assim, o periodo da idade escolar, de acordo com Carbonieri, Eidt e
Magalhdes (2020, p. 3), “tem como atividade guia a atividade de estudo”, marcada
pela entrada da crianca no Ensino Fundamental, iniciando um novo periodo do
desenvolvimento, mudando, com isso, a relagédo da crianga com a sociedade, pois
agora ela passa a desempenhar um papel social mais sério. Para Leontiev (2010, p.
61), “[...] o ponto essencial € que agora nao existem apenas deveres para com 0s pais
e os professores, mas que ha, objetivamente, obrigagdes para com a sociedade.”

Evidencia-se que, a cada nova época do desenvolvimento infantil, a crianca se
volta “para o mundo das pessoas”, estabelecendo, por sua vez, uma relagéo “[...]
qualitativamente superior em funcdo do desenvolvimento de sua atividade e
consciéncia.” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 108-109).

Para Betti e Zuliani (2002), a estimulacao psicomotora adequada relaciona-se
de forma direta ndo s6 com o desenvolvimento cognitivo, mas também com o
desenvolvimento afetivo e social das criangcas nos anos iniciais do Ensino

Fundamental. Porque, por exemplo:
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Se o aluno aprende os fundamentos técnicos e taticos de um esporte coletivo,
precisa também aprender a organizar-se socialmente para pratica-lo, precisa
compreender as regras como um elemento que torna o jogo possivel
(portanto é preciso também que aprenda a interpretar e aplicar as regras por
si proprio), aprender a respeitar o adversario como um companheiro e ndo
um inimigo, pois sem ele ndo h& competi¢cdo esportiva. (BETTI; ZULIANI,
2002, p. 75).

Ao longo da idade escolar (de seis a 11 anos), o crescimento cognitivo
possibilita que as criancas desenvolvam conceitos mais elaborados sobre ela mesma,
assim como maior controle emocional. Mas o que se entende por emogao? Segundo
Rodrigues e Melchiori (2014, p. 6),

[...] a emocédo pode ser definida como uma resposta (tristeza, medo, raiva,
alegria) que é produzida por uma informagdo que vem do mundo externo ou
interno a noés. Elas podem ser positivas ou negativas, sdo automaticas,
inconscientes e preparam 0 NOSSO corpo para agir diante do perigo, de
situagbes incOmodas ou mesmo diante de situagbes prazerosas. Ao
tomarmos consciéncia dessas reac¢des emocionais, experimentamos
sentimentos que precisamos aprender a reconhecer e a lidar.

Ou seja, quanto ao desenvolvimento emocional das criangas na idade escolar,
Rodrigues e Melchiori (2014) elucidam que € o momento em gue elas comecam a se
conscientizar de seus préoprios sentimentos e dos sentimentos dos outros. Elas
também comecam a desenvolver habilidades de controle emocional, especialmente
em situacdes sociais. Isso significa que elas estao aprendendo a identificar e controlar
suas emocdes negativas, como tristeza, raiva e medo. No entanto, inicialmente,
podem ndo compreender e reagir a elas com agressao fisica ou verbal, quando
contrariadas. Nesse sentido, o0s adultos, como professores e familiares,
desempenham um papel importante em ajudar as criancas a entenderem 0s motivos
do outro e a encontrar formas mais adaptativas de expressar seu descontentamento.

De acordo com Harter (1996), essas emocoes afetam a opinido delas de si
mesmas e dependem da consciéncia das implicacdes e do tipo de socializagdo que
receberam. Para Braga (2019), o ambiente que a crianca vive deve favorecer as
expressdes corretas da interacdo afetiva, promovendo para que se tornem mais
empaticas e inclinadas ao desenvolvimento de comportamentos pré-sociais.

Segundo Papalia e Martorell (2021), as criancas na idade escolar desenvolvem
amizades mais intensas e genuinas, aprendendo a se comunicar e interagir

mutuamente, refletindo no seu desenvolvimento cognitivo e emocional. Além do mais,
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€ nesse periodo que mais gostam de fazer coisas juntos, ajudar e compartilhar seus
pertences.

Além disso, Loss e Souza (2020) ressaltam que, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o ensino e a aprendizagem estéo intimudamente ligados com o ladico,
com o brincar. Nessa fase, as relacdes sociais e o brincar das criancas demonstram
evidentes mudancas e aperfeicoamentos, e passam a se integrar e a interagir mais
com outras pessoas. O modo de brincar que as criangas exercem também nos remete
a pensar no quao € importante essas brincadeiras e as formas como elas se
desenvolvem. Assim, se faz oportuno, de acordo com Loss e Souza (2020, p. 40),
“‘compreendermos que o brincar é da natureza do ser crianga”, e a escola precisa
refletir sobre “como tem organizado tempo e espago para que isso ocorra”.

Segundo Vygotsky (1994), o brincar nasce da necessidade da crianga agir em
relacdo ao mundo de forma mais ampla. Brincando, a crianca desenvolve a
inteligéncia e aprende a realizar simbolicamente a sua realidade, além de internalizar
os conhecimentos de sua cultura, desenvolvendo as relagdes sociais.

Autores como Piaget (1976) e Vygotsky (1991) enfatizam a importancia do
brincar para o desenvolvimento e socializacdo infantil. Conforme Piaget (1976),
quando brincam, as criancas assimilam, adaptam e podem intervir na realidade.
Nesse sentido, o ludico possibilita 0 processo de ensino e aprendizagem das criancas,
facilitando a autonomia e o desenvolvimento infantil.

Em relacdo a linguagem, Papalia e Feldman (2013, p. 340) destacam que um
fator importante é a alfabetizagcao, em que elas comegam a traduzir “[...] os sinais de
uma pagina em um padrdo de sons e significado, desenvolver estratégias
progressivas e sofisticadas para entender o que leem e usar a palavra escrita para
expressar ideias, pensamentos e sentimentos.” Rappaport (1981) observa que, ao
longo desse estagio, a linguagem deixa de ser egocéntrica e se torna socializada, em
gue as criangas mostram maior habilidade para entender e interpretar comunicagdes
verbais e escritas, 0 que as ajuda a se expressar de forma mais clara (PAPALIA;
FELDMAN, 2013).

Assim, s&do todos esses aspectos inter-relacionados que contribuem para o
desenvolvimento infantil. Desenvolvimento e aprendizagem s&o complementares,
portanto, nesse processo se faz necessario entender sobre a aprendizagem e suas

teorias, conforme item a seguir.
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2.3 A APRENDIZAGEM E AS TEORIAS DA APRENDIZAGEM

A aprendizagem ndo é um processo essencialmente humano, apesar de estar
atrelada a histéria humana. Desde sempre, ensinou-se e aprendeu-se e talvez por
esse motivo 0 homem comecgou a questionar sobre a natureza desse processo que é
continuo e amplo e que inicia desde o nascimento e vai se construindo através do

amadurecimento bioldgico e psicolégico (PINTO, 2003).

E faciimente compreensivel o valor deste processo chamado aprendizagem
e do seu valor adaptativo na construgdo do Homem. E gracas a ela que se
consegue dar respostas adaptadas, isto é, eficazes, em diferentes contextos
ou a novas situagBes. Num mundo em mudanga cada vez mais acelerada,
conhecer a natureza da aprendizagem e como se processa é uma tarefa cada
vez mais urgente. (PINTO, 2003, p. 8).

Segundo Bock, Furtado e Teixeira (2001, p. 149), todos nés somos capazes
“[...] de responder sem pestanejar a perguntas do tipo: O que vocé aprendeu hoje na
escola?”. Assim como justificamos nossas capacidades dizendo que aprendemos, por
exemplo, a dancar ou escrever. O termo aprender é usado facilmente, pois “[...] se
somos capazes de fazer algo que antes nao faziamos, € porque aprendemos.”
Contudo, o conceito de aprendizagem é amplo.

Um inconveniente encontrado no senso comum sobre a aprendizagem € que
muitas vezes esta é reduzida ao ato de aprender dentro da escola, “[...] onde as
atividades sdo programadas, organizadas, dirigidas e avaliadas de uma forma
sistematica, isolando os outros contextos nao-escolares [...]", quando, na verdade,
comecamos a aprender desde que nascemos (DIAZ, 2011, p. 82).

A exemplo, Drovet (1995, p. 84) elucida que o

[...] conceito de aprendizagem n&o € restrito somente aos fendmenos que
ocorrem na escola; o termo tem um sentido muito mais amplo: abrange os
habitos que formamos, os aspectos de nossa vida afetiva e a assimilacdo dos
valores culturais.

Para Tabile e Jacometo (2017, p. 76), “[...] a aprendizagem é como uma
construcdo pessoal resultante de um processo experimental, inerente a pessoa e que
se manifesta por uma modificagdo de comportamento.” O aprender abrange também
relacdes sociais, visto que é na relacdo com o outro que o processo de aprendizagem

acontece.
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Para Bock, Furtado e Teixeira (2001), sdo muitos 0s questionamentos que 0s
tedricos da aprendizagem fazem tentando entender questdes-chave sobre esse
processo, originando vérias opinides entre os estudiosos. Assim, encontramos um
namero significativo de teorias da aprendizagem.

Antes de tudo, faz-se necessario entender que uma teoria €, basicamente, uma
descricdo. “E uma forma de representar uma realidade em termos simbdlicos, para a
tornar menos complexa e, portanto, mais perceptivel. Mas é também uma linguagem,
para que diferentes pessoas a possam compreender.” (PINTO, 2003, p. 24).

Diaz (2011, p. 29) alude que na literatura nos deparamos com muitas
coincidéncias e divergéncias quanto as Teorias da Aprendizagem. Conforme defini¢cao
de Ostermann e Cavalcanti (2011), foi elaborado o quadro abaixo para melhor

visualizagao das principais teorias e seus representantes.

Quadro 1 — Resumo das Teorias da Aprendizagem

Teorias da Aprendizagem Principais representantes
Ivan Pavlov
John Watson
Edward Thorndike
Burrhus Frederic Skinner
Jerome Bruner

Teorias Behavioristas

Teorias Cognitivistas Jean Piaget
David Ausubel
Teorias Humanistas Carl Rogers
George Kelly
Lev Semenovitch Vygotsky
Teorias Socioculturais Paulo Freire

James V. Wertsch
Fonte: Elaborado pela autora (2022), com base em Ostermann e Cavalcanti (2011).

Os tedricos behavioristas tém como base os “postulados inicialmente
concebidos por Watson”, que, de acordo com Ostermann e Cavalcanti (2011), foi
influenciado pela pesquisa com animais que envolveu a salivacdo condicionada de
caes realizada por Ivan Pavlov.

Pavlov averiguou no estudo “[...] que se um estimulo sonoro estiver presente
para os cdes quando forem apresentados a comida esse estimulo poderia ser
associado com a comida, causando a salivacdo.” Esse estimulo inicialmente é
considerado neutro, pois até entdo nao estava associado a comida, mas

posteriormente, ao apresentar simultaneamente o estimulo e a comida, o primeiro
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“‘deixa de ser neutro e passa a ser condicionado”, constatando uma “relagdo de
aprendizagem como reflexo condicionado” (RIVA; WEHBI, 2013, p. 3).

Na mesma vertente da psicologia comportamentalista, de acordo com Bock,
Furtado e Teixeira (2001, p. 53), Thorndike refere “[...] que a aprendizagem se da por
um processo de associacao das ideias — das mais simples as mais complexas.” Desse
modo, para ser possivel o aprendizado de um contetdo complexo, 0 sujeito precisa
antes aprender as ideias basicas conectadas aquele conteudo.

Porém, o tedrico behaviorista que mais influenciou, de acordo com Ostermann
e Cavalcanti (2011, p. 21), “o entendimento do processo ensino-aprendizagem e a
pratica escolar” foi Burrhus Frederic Skinner.

Para Skinner, citado por Ostermann e Cavalcanti (2011, p. 21), a

[...] aprendizagem esta relacionada a uma questdo de modificacdo do
desempenho: o bom ensino depende de organizar eficientemente as
condi¢cbes estimuladoras, de modo a que o aluno saia da situacdo de
aprendizagem diferente de como entrou.

Assim, os sistemas de ensino visam controlar de acordo com objetivos pré-
definidos, o comportamento individual.

Em contraponto, as teorias cognitivas, como o proprio nome supde, ressalta o
processo de cognicdo através da atribuicdo de significados a realidade em que o
sujeito esta inserido. A corrente cognitiva, de acordo com Ostermann e Cavalcanti
(2011, p. 31),

[...] preocupa-se com o processo de compreensdo, transformagéo,
armazenamento e uso da informacdo envolvido na cognicdo e procura
regularidades nesse processo mental. Nessa corrente, situam-se autores
como Brunner, Piaget, Ausubel.

Ausubel prop6e, de acordo com Moreira e Ostermann (1979, p. 276), a ideia de
aprendizagem significativa que “[...] € um processo através do qual uma nova
informacao relaciona-se com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo [...]” e que “[...] ocorre quando a nova informagéao se ancora em conceitos

relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz.” Dessa forma, Ausubel

[...] vé o armazenamento de informag6es no cérebro humano como sendo
altamente organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual
elementos mais especificos de conhecimento sao ligados (e assimilados) a
conceitos mais gerais, mais inclusivos. Estrutura cognitiva significa, portanto,
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uma estrutura hierarquica de conceitos que sao representacbes de
experiéncias sensoriais do individuo. (MOREIRA; OSTERMANN, 1979, p.
276).

Sob a ¢dtica de Piaget, a formacdo das operagBes cognitivas humanas nédo é
consequéncia de aprendizagens pontuais, mas de um processo de equilibragdo dos
conhecimentos, em que a aprendizagem ocorre quando ha um desequilibrio ou um
conflito cognitivo, pois, ao haver esse conflito, busca-se “equilibrio”, que é “[...] o
responsavel direto pela constru¢do de conhecimentos e, portanto, do desenvolvimento
psicoldgico em geral e intelectual da pessoa.” (DIAZ, 2011, p. 38).

Para Piaget (1967 apud DIAZ, 2011), o equilibrio é entdo adquirido pelo
individuo através de dois processos mentais que interagem entre si (assimilacédo e

acomodacéo). Séo eles:

A assimilacdo é concebida como a descoberta de um fato ou de alguma
relagdo entre fatos, observada no meio ou vivenciada por nés (concreta ou
abstratamente), incorporada, interiorizada, aprendida, conscientizada,
‘assimilada’ e que nos permite elaborar determinado ‘esquema mental’ em
forma de conhecimento, obtendo assim um ajuste cognitivo-afetivo-
comportamental imediato & exigéncia do meio, além de ser um ajuste simples
e elementar.

A acomodacdo, pelo contrario, compreende um processo mais complexo,
mais acabado e mais completo. Refere-se a modificacdo que sofre o
conhecimento assimilado, produto das mesmas informa¢des do meio (o
‘objeto’, como tal, muda) ou das mudangas de tal conhecimento no nivel
mental quando a pessoa incorpora experiéncias individuais que trocam o
contexto inicial que estava presente nesse conhecimento. (PIAGET, 1967
apud DIAZ, 2011, p. 38-39).

Portanto, de acordo com Ostermann e Cavalcanti (2011, p. 33), “[...] na
abordagem piagetiana, ensinar significa provocar o desequilibrio na mente da crianca
para que ela, procurando o reequilibrio, se reestruture cognitivamente e aprenda.”
Desse modo, quando ha equilibrio entre 0 mecanismo de assimilacdo e acomodacéo,
h&a a construcdo do conhecimento.

Outra teoria proposta entre os estudiosas da aprendizagem é a teoria
humanista, que, como afirma Moreira e Ostermann (1979, p. 8), principalmente é
baseada na psicologia de Rogers, que originou o “ensino centrado no aluno” e as
“escolas abertas”, conhecidas especialmente nos Estados Unidos na década de 1970.

Ostermann e Cavalcanti (2011) afirmam que, diferentemente das teorias
behavioristas e cognitivistas, que tém como objetivo o controle comportamental e 0

desenvolvimento cognitivo respectivamente, a abordagem humanista preza o
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crescimento subjetivo do sujeito e 0 ensino deve promover a autorrealizacdo. A
aprendizagem deve ser significativa envolvendo a pessoa “por inteira”, em que o aluno
aprende aquilo que possuiu algum significado para ele. Rogers (2009, p. 322) entende
por aprendizagem significativa

[...] aquela que provoca uma modificacdo, quer seja no comportamento do
individuo, na orientacao da agéo futura que escolhe ou nas suas atitudes e
na sua personalidade. E uma aprendizagem penetrante, que nao se limita a
um aumento de conhecimentos, mas que penetra profundamente todas as
parcelas da sua existéncia.

Assim, a aprendizagem significativa provoca alteracdes comportamentais no
sujeito através do envolvimento reciproco entre emocfes, conhecimento e
expectativas, proporcionando a aprendizagem que envolve o todo, e ndo somente a
aprendizagem da mente (SOUZA; LOPES; SILVA, 2013).

Outrossim, a necessidade de trazer aspectos socioculturais nas pesquisas em
psicologia tem sido cada vez mais destacada. Diversos autores, em épocas diferentes,
vém representando a abordagem sociocultural, que, de acordo com Moura e Ribas
(2006, p. 130), “[...] esta centrada no estudo do desenvolvimento humano enquanto
um processo que se da nas interacbes sociais e foi bastante influenciada pelas
contribuicdes de L. S. Vygotsky (1896-1934).”

Vygotsky (2010, p. 109-110), ao discorrer sobre aprendizagem na idade

escolar, afirma que essa comeca muito antes da aprendizagem escolar:

A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da
crianca na escola tem uma pré-histéria. Por exemplo, a crianca comeca a
estudar aritmética, mas ja muito antes de ir a escola adquiriu determinada
experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias operacgdes de divisdo
e adicdo, complexas e simples; portanto, a crianga teve uma pré-escola de
aritmética. [...] A aprendizagem escolar nunca come¢a no vacuo, mas €
precedida sempre de uma etapa perfeitamente definida de desenvolvimento,
alcancado pela crianca antes de entrar para a escola.

O processo de aprendizagem produzido antes da crianga entrar na escola
difere das nogdes adquiridas no ambito escolar. Dessa forma, “[...] aprendizagem e
desenvolvimento n&o entram em contato pela primeira vez na idade escolar, portanto,
mas estao ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianga.” (VYGOTSKY,
2010, p. 110).

Vygotsky (2010) destaca ainda que a aprendizagem deve ser coesa com o grau

desenvolvimental da crianca, existindo uma relagdo entre a capacidade potencial de
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aprendizagem e dois niveis de desenvolvimento nomeados por ele de
desenvolvimento efetivo da crianca e area de desenvolvimento potencial.

O autor entende o primeiro como “[...] o nivel de desenvolvimento das fun¢des
psicointelectuais da criangca que se conseguiu como resultado de um especifico
processo de desenvolvimento ja realizado [...]” enquanto a area de desenvolvimento
potencial € o que a crianga ainda ndo consegue realizar, desenvolver sozinha, porém
com a ajuda de alguém mais experiente ela conseguira resolver. Nessa logica, é
possivel “[...] determinar os futuros passos da crianca e a dindmica do seu
desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o desenvolvimento ja produziu, mas
também o que produzira no processo de maturacao.” (VYGOTSKY, 2010, p. 111-113).

De acordo com Ostermann e Cavalcanti (2011, p. 42), o desnivel intelectual
entre o desenvolvimento efetivo e o potencial “[...] é talvez o conceito mais original e
de maior repercussao, em termos educacionais, da teoria de Vygotsky [...]”, chamado
de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Na mesma vertente sociocultural da aprendizagem, encontramos também as
concepgOes do educador Paulo Freire. Suas percepc¢des causaram, de acordo com
Ostermann e Cavalcanti (2011), impacto a partir da década de 1960 na educacéo
mundial. Freire em seus estudos criticou 0 pensamento de que o0 ensino é transmissao
de saber. Para ele, “...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construcéo.” (FREIRE, 1996, p. 25).

Em seus estudos, Freire destaca que a Educacao ndo é neutra, afirmando que
todo ato educativo tem uma intencionalidade e essa intencionalidade € politica. Para
ele, os discursos que trazem a Educacao para a perspectiva da neutralidade sao
discursos tendenciosos, que trazem intengdes implicitas que ndo estédo claras, mas
gue estdo cobertas de posicionamento politico. Assim, todo processo educativo é visto
por ele como ato politico, porque diz respeito a relacionamentos, direitos, deveres,
possibilidades e organizagao da sociedade.

Dada essa breve contextualizacéo sobre as teorias da aprendizagem, o item a
seguir discorre concisamente sobre o0 tema foco da pesquisa, a dificuldade de
aprendizagem. Corroboramos que, apesar de alguns achados, o olhar das

pesquisadoras adotado neste estudo é fundamentado na perspectiva sociocultural.
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2.4 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

O processo da aprendizagem é visto de forma especial nos anos iniciais por
ser um periodo de descoberta para a crianca, sendo marcado pela alfabetizacéo e
onde ocorre a identificacdo das primeiras dificuldades escolares (OLIVEIRA et al.,
2019).

Na literatura encontram-se muitas concepcfes sobre dificuldades de
aprendizagem. Segundo Oliveira, Zutido e Mahl (2020, p. 8), “[...] discutir transtornos,
distarbios e dificuldades de aprendizagem no panorama da educacao brasileira ndo é
um dos temas mais simples devido as muitas concepc¢des sobre o tema, as quais se
misturam com muitos mitos.” Strick e Smith (2001, p. 14) definem dificuldades de
aprendizagem como “[...] problemas neurolégicos que afetam a capacidade do
cérebro para entender, recordar ou comunicar informacdes [...]", entretanto, as autoras
destacam que, apesar da base bioldgica, 0 ambiente no qual a crianca esta inserida
com frequéncia determina a gravidade da dificuldade. Ja uma visdo que associa varios
fatores € descrita por Osti (2012). De acordo com o ponto de vista do autor, as
dificuldades de aprendizagem podem estar relacionadas a fatores além dos
neuroldgicos, podendo ser causadas por fatores extrinsecos ou intrinsecos, assim
como as autoras Oliveira, Zutido e Mahl (2020), que tratam do tema dificuldades de
aprendizagem como uma questao pedagodgica e ndo neurobiolégica.

Um passo importante para desmitificar o assunto é clarificar as diferengas entre
dificuldades, transtornos de aprendizagem, disturbios e deficiéncia intelectual. A
importancia desse esclarecimento se da no fato de que, segundo Oliveira, Zutido e
Mabhl (2020, p. 8-9), “[...] compreender a origem do fendbmeno é imprescindivel para o
desenvolvimento de um planejamento educacional adequado as necessidades dos
alunos que vierem a apresentar um aproveitamento escolar atipico.” Desse modo,
para as autoras, esses fendmenos podem ser compreendidos em dois grupos —
dificuldades de aprendizagem e transtornos/distirbios de aprendizagem -, que,
conquanto estejam relacionados, ndo tém a mesma origem.

Ainda, Rezende (2008, p. 281) diz que esses termos sao utilizados em
linguagem médica como forma de expressar uma alteracdo da normalidade e, mesmo
gue tenham significados analogos, ndo devem ser utilizados aleatoriamente. O

emprego dessas nomenclaturas deve obedecer a algum critério embasado na tradicao
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e nos termos de determinadas especialidades, em especial, “na orientacdo de
instituicbes normatizadoras da terminologia médica”.

Rezende (2008, p. 282) cita que, na Classificacdo Internacional de Doencas
(CID-10), o termo transtorno foi o mais utilizado para codificagéo, o que se deve, em
grande parte, a terminologia psiquiatrica. Transtorno € um deverbal regressivo do
verbo transtornar e o difere de disturbio, citando como algo que “[...] tem um significado
mais amplo, [...] abrange alteragbes de natureza estrutural e funcional.”

Ja no contexto do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais —
DSM-5 (APA, 2014), os termos “disturbio” e “transtorno” sdo usados de forma
intercambiavel e causam sofrimento significativo e prejuizos no funcionamento de uma

pessoa.

Um transtorno mental é uma sindrome caracterizada por perturbacao
clinicamente significativa na cognicdo, na regulagdo emocional ou no
comportamento de um individuo que reflete uma disfuncdo nos processos
psicologicos, biolégicos ou de desenvolvimento subjacentes ao
funcionamento mental. Transtornos mentais estdo frequentemente
associados a sofrimento ou incapacidade significativos que afetam atividades
sociais, profissionais ou outras atividades importantes. Uma resposta
esperada ou aprovada culturalmente a um estressor ou perda comum, como
a morte de um ente querido, ndo constitui transtorno mental. Desvios sociais
de comportamento (p. ex., de natureza politica, religiosa ou sexual) e conflitos
gue sao basicamente referentes ao individuo e a sociedade ndo sao
transtornos mentais a menos que o desvio ou conflito seja o resultado de uma
disfuncao no individuo. (APA, 2014, p. 20).

Além disso, de acordo com o DSM-5, deficiéncia intelectual “(transtorno do
desenvolvimento intelectual)’ difere de transtorno em sua conceituacdo ao ser
caracterizada por “[...] déficits em capacidades mentais genéricas, como raciocinio,
solucdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato, juizo, aprendizagem
académica e aprendizagem pela experiéncia [...]", resultando em prejuizos no
funcionamento adaptativo. E um “[...] atraso global do desenvolvimento, como o0 nome
implica, é diagnosticado quando um individuo n&o atinge os marcos do
desenvolvimento esperados em varias areas do funcionamento intelectual.” (APA,
2014, p. 32).

Cabe ressaltar que esta explicitado no DSM-5 (APA, 2014, p. 21) que houve
um esforc¢o realizado pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) e pela Forca-tarefa
do DSM-5 para separar conceitos de transtorno mental e incapacidade “[...] (prejuizo
no funcionamento social, profissional ou em outras areas importantes da vida do

individuo).”
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No sistema da OMS, a Classificacdo internacional de doencas (CID) cobre
todas as doencgas e os transtornos, enquanto a Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Salde (CIF) fornece uma classificacdo a
parte de incapacidade global. (APA, 2014, p. 21).

O critério diagnéstico genérico de “[...] causar sofrimento clinicamente
significativo ou prejuizo no funcionamento social, profissional ou em outras areas
importantes da vida do individuo [...]” é frequentemente utilizado para estabelecer
limiares de transtorno. Esse critério € util para determinar a necessidade de
tratamento, mas deve ser aplicado com cuidado para evitar a medicalizacéo indevida
de experiéncias normais (APA, 2014, p. 21).

Quanto aos “transtornos de aprendizagem”, estdo classificados no DSM-5 no
quadro de Transtornos do Neurodesenvolvimento entendidos como “um grupo de
condicbes com inicio no periodo do desenvolvimento” e que tipicamente se
manifestam cedo, normalmente antes da crian¢a ingressar na escola. Além disso,
acarretam prejuizos no funcionamento académico, profissional, pessoal e social,
variando “[...] desde limitacBes muito especificas na aprendizagem ou no controle de
funcdes executivas até prejuizos globais em habilidades sociais ou inteligéncia.” (APA,
2014, p. 31).

Portanto, no DSM-5, transtorno da aprendizagem é descrito como:

[...] um transtorno do neurodesenvolvimento com uma origem biol4gica que é
a base das anormalidades no nivel cognitivo as quais sdo associadas com as
manifestacfes comportamentais. A origem bioldgica inclui uma interacdo de
fatores genéticos, epigenéticos e ambientais que influenciam a capacidade
do cérebro para perceber ou processar informacdes verbais ou ndo verbais
com eficiéncia e exatiddo. [...] Transtornos especificos da aprendizagem
perturbam o padrdo normal de aprendizagem de habilidades académicas;
ndo constituem, simplesmente, uma consequéncia de falta de oportunidade
de aprendizagem ou educacéo escolar inadequada. (APA, 2014, p. 68).

Em relacéo a dificuldades de aprendizagem, Chiarello (2019) afirma que essas
tém origem a partir de empecilhos encontrados no processo de ensino e
aprendizagem, gerados por fatores exteriores como metodologias improéprias,
diferencas culturais e conflitos pessoais. Para ela, sendo 0s aspectos sociais
favorecedores da aprendizagem, obstaculos podem causar inadequacdes
comprometendo a aprendizagem, todavia, se houver “uma relagao integrada entre o
meio e o aprendiz, o nucleo essencial ndo é afetado” (CHIARELLO, 2019, p. 109).

Ou seja, como afirmam Oliveira, Zutido e Mahl (2020, p. 9), dificuldade de

aprendizagem é entendida como uma questéao pedagdgica e transtornos/disturbios de
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aprendizagem tém “[...] origem neurobiolégica e é preciso a avaliacdo de uma equipe
multidisciplinar para o fechamento do diagndstico.” Nesses casos, isso ocorre porque
as dificuldades apresentadas pela crianca persistem, mesmo quando aplicado
métodos pedagodgicos diversos, transcendendo, dessa forma, questbes de ordem
cultural, social e econbmica. Enquanto isso, as dificuldades de aprendizagem muitas
vezes sdo desencadeadas “[...] pela desmotivacao, falta de estimulos, desestrutura
familiar, demais problemas pessoais e de ordem afetiva [...]", influenciando
diretamente na aprendizagem da crianga (CHIARELLO, 2019, p. 219).

Desse modo, no contexto escolar, o educador, através de recursos e
metodologias, torna-se “[..] mediador entre o objeto de conhecimento e a
concretizacdo real da aprendizagem, intervindo nas interacdes, exercendo
fundamental importancia no aprendizado [...]” e contribuindo no progresso do
aprendizado que nao seria provavel acontecer de forma espontanea. Assim, ainda de
acordo com Chiarello (2019, p. 219):

Ao detectar alunos com dificuldades de aprendizagem, diversas categorias
serdo encontradas. Ocorrerd a identificacdo dos que necessitam de
intervencao clinica, psicolégica ou psicopedagdgica, até mesmo neuroldgica,
mas sempre havera problemas os quais devem ser solucionados dentro da
escola, por meio de programas de ensino individualizados e de préaticas
diferenciadas.

E fundamental que o educador entenda o processo das criancas com
dificuldades de aprendizagem para oferecer subsidios para que estas possam
acompanhar os colegas e aprender de maneira efetiva, conforme Oliveira et al. (2019),
mas também é importante que o educador reflita sobre o baixo desempenho escolar
de seus alunos para além disso, nao se sentir culpado, mas “[...] sim responsavel em
adotar alternativas buscando solucionar aborrecimentos durante as etapas de
aprendizagem.” (CHIARELLO, 2019, p. 220).

Para Fernandez (2001), cabe destacar que um problema de aprendizagem
pode distinguir-se de um fracasso escolar, ponderando a modalidade de
aprendizagem do aprendiz em sua relacdo com a forma de ensinar da escola. O
fracasso pode apresentar-se como um sintoma escolar, portanto, a psicopedagogia
carece trabalhar com educadores(as), ainda que também sejam vitimas e sofram com
a insalubridade da instituicdo, pois sao “a cara visivel da escola para a crianga”
(FERNANDEZ, 2001, p. 22).



43

Em seu livro A inteligéncia aprisionada: abordagem psicopedagdgica clinica da
crianca e sua familia, Fernandez (1991) diz que o fracasso escolar apresenta duas
causas que se encontram interligadas a histéria do individuo. Uma resultante da
estrutura individual e familiar e outra de causa interna, prépria do sistema escolar, e
na qual ela indica como determinante. Assim, Fernandez (1991, p. 25) salienta a
importancia de “[...] ndo confundir os fracassos escolares (‘desnutricido de
conhecimentos’) com os problemas de aprendizagem (‘anorexiabulimia do
conhecimento’) [...]", para conseguir intervir antes de introduzidos na vida do sujeito.

Assim, Fernandez (1991) fez uma analogia comparando a diferenca que existe
entre desnutricdo e anorexia com o problema de aprendizagem reativo e o sintoma.
Na desnutricdo, existe a vontade de comer, mas falta a comida, ou seja, o problema
reativo da aprendizagem, em gque a pessoa tem o desejo de aprender, mas nao foram
fornecidas condi¢cBes de aprendizagem viaveis. Na anorexia, a pessoa ndo come, mas
existe a comida, assim como no sintoma que existe a possibilidade de aprender,

porém a pessoa perdeu a vontade de aprender (FERNANDEZ, 1991).

Por certo que, levando a comparacao ao extremo, assim como um desnutrido
pode transformar-se em anoréxico como uma defesa, em maior grau ainda
um problema reativo pode dar lugar a um sintoma. Assim como em todas as
classes sociais pode aparecer a anorexia, em todas as situacdes socio-
educativas pode aparecer o problema de aprendizagem-sintoma.
(FERNANDEZ, 1991, p. 83).

Assim, para se precaver do fracasso escolar, é preciso, ainda de acordo com
Fernandez (2001), trabalhar em conjunto com a escola realizando um trabalho em que
os educadores possam conectar-se com sua propria concepcao e, desse modo, seu
aprendiz possa aprender com prazer.

De acordo com Granza (2007), o problema de aprendizagem muitas vezes é
atribuido aos proprios estudantes como a causa de seu “fracasso” escolar, colocando
a deficiéncia como o principal motivo, sem considerar os diversos fatores envolvidos
nesse processo. Ao atribuir deficiéncias emocionais, cognitivas, motoras ou
perceptuais as criangas, transferimos a responsabilidade pelo desempenho escolar
para eles, retirando a responsabilidade da sociedade, da escola e dos professores
pelo sucesso dos estudantes. Isso ndo significa que ndo existam alunos com
transtornos de aprendizagem do neurodesenvolvimento, pois certamente existem. No

entanto, o que € questionavel é o fato de muitos estudantes, principalmente das



44

classes populares, serem rotulados com disturbios de aprendizagem, quando muitas
vezes, por exemplo, pode ser uma dificuldade por conta do ambiente que a crianca
esta inserida.

Pott (2018) cita que, para Vygotsky, a aprendizagem ocorre quando o sujeito
se depara com uma necessidade em sua interacdo com o contexto social. Essa
necessidade surge quando o conhecimento existente do sujeito ndo é suficiente para
lidar com a realidade em que esta inserido. Esse processo é acompanhado por
momentos de crise e sentimentos negativos, pois 0 sujeito se confronta com seu
desconhecimento e dificuldade de compreensdo e adaptacdo ao ambiente. Essa
dificuldade é ampliada quando se trata de conceitos complexos que o sujeito precisa
aprender.

Outro fator importante que precisa ser considerado é que, segundo Vygotsky,
a aprendizagem ocorre através de um processo de interacdo social dinamico em que
conhecimentos sdo construidos coletivamente, e sendo fruto de um processo
histérico, através da linguagem conseguimos adquirir novos conhecimentos e nos

inserir no contexto cultural (POTT, 2018). Portanto,

[...] se a aprendizagem ocorre nas interagdes sociais e é fruto de um processo
histérico, isto significa que ao olhar para a dificuldade de aprendizagem é
preciso olhar também para estes dois fatores como elementos fundamentais.
No entanto, via de regra, o que observo no cotidiano escolar é a compreenséao
dos problemas de aprendizagem como causa de um problema individual,
biolégico. Este € um dos ‘problemas’ dos problemas de aprendizagem.
(POTT, 2018, p. 358).

Ao refletir a dificuldade de aprendizagem, é necessario analisar o contexto,
como o familiar, 0 ambiente escolar, o conceito aprendido e o estudante, no qual esse
processo acontece. Nesse viés, Pott (2018, p. 358-359) salienta a importancia da
analise contextualizada, j4 que, na maioria das vezes, “[...] ela remete a uma
dificuldade em relacéo aos processos de ensino-aprendizado e como eles ocorrem na
escola.”

Finalizada a contextualizag&o teorica, e com o intuito de conhecer o vem sendo
publicado no campo académico sobre as concepc¢des de educadores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental acerca da dificuldade de aprendizagem, o capitulo a seguir
apresenta a pesquisa de Estado de Conhecimento realizada sobre o tema com o
intuito de fundamentar, mais uma vez, a importancia da proposta deste trabalho ao

campo da psicologia e educacgéo.
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3 ESTADO DO CONHECIMENTO: O QUE INDICAM AS PESQUISAS
BRASILEIRAS EM NIVEL ACADEMICO

A pesquisa interdisciplinar desenvolvida junto ao Programa de Pés-Graduacéo
Interdisciplinar em Ciéncias Humanas, da UFFS Campus Erechim, objetivou, como ja
mencionado, compreender as concepc¢des de educadores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de escolas do municipio de Erechim sobre dificuldades de
aprendizagem. Nessa direcdo, percebeu-se a necessidade de realizar um
levantamento sobre a tematica, de modo a identificar o que foi pesquisado e discutido
em nivel académico, buscando entender se ha pesquisas que analisam como 0s
educadores caracterizam as dificuldades de aprendizagem das criancas dos anos
iniciais.

Dessa forma, utilizou-se uma pesquisa de carater bibliografico que tem como
método os principios do Estado do Conhecimento propostos por Morosini e
Nascimento (2015). Como fonte de busca de dados, foi selecionada a BDTD do

Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).

No entendimento, estado de conhecimento € identificagdo, registro,
categorizagdo que levem a reflex@o e sintese sobre a producao cientifica de
uma determinada area, em um determinado espacgo de tempo, congregando
periddicos, teses, dissertacbes e livros sobre uma temética especifica.
(MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 155).

A pesquisa de Estado do Conhecimento utiliza-se do levantamento e
classificacdo de dados sobre determinado assunto, favorecendo a leitura do que esta
sendo discutido em nivel académico. Assim, no primeiro momento da pesquisa
utilizou-se a busca por descritores como “Dificuldades de Aprendizagem - Anos iniciais
- Educadores” no banco de dados da BDTD.

No segundo momento, realizou-se uma leitura flutuante das dissertages e
teses com foco na tematica de estudo. Desse modo, apos selecionados os trabalhos,
passou-se a leitura dos resumos para a sistematizacao e a categorizagdo. Conforme

Morosini e Nascimento (2017, p. 5), sao elas:

[...] anotada (relacé@o das teses ou dissertacdes, selecionadas e organizadas
por referéncia bibliografica completa e respectivo resumo, e a busca da
monografia na sua integra, via diferentes repositorios e/ou e-mail dos
autores); sistematizada (relagéo das teses ou disserta¢cBes a partir de: ano de
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defesa, instituicdo e programa de pés-graduacao, autor, titulo, nivel da pos-
graduacdo, objetivo, metodologia e resultados); e categorizada
(reagrupamento da bibliografia sistematizada segundo temas).

Por fim, dada a categorizacdo dos temas, passou-se para a andlise e as

conclusdes preliminares apresentadas na sequéncia.

3.1 RESULTADOS DO ESTADO DO CONHECIMENTO

Para o levantamento das producdes cientificas foi delimitada a localizacdo aos
titulos das teses e dissertages publicadas nos ultimos dez anos* na BDTD do IBICT,
que, até o momento, contava com 130 instituicbes cadastradas e 744.117
documentos, sendo 539.799 dissertacdes e 204.319 teses.

Assim, no primeiro momento da pesquisa, utilizou-se a busca pelos descritores
“Dificuldades de Aprendizagem - Anos iniciais - Educadores”. Nessa diregdo, foram
encontrados um total de 111 trabalhos realizados entre os anos de 2011 e 2021 no
banco de dados da BDTD. A partir disso, foi realizada uma leitura do tipo exploratoria
do material obtido nas paginas da plataforma de busca, tendo o objetivo de avaliar se
os trabalhos selecionados eram de relevancia para esta pesquisa. JA no segundo
momento, realizou-se uma leitura flutuante das dissertacdes e teses com foco na
tematica de estudo. Desse modo, ap0s selecionados os trabalhos, passou-se a leitura
dos resumos para a sistematizacao e a categorizacao, “reagrupamento da bibliografia
sistematizada segundo temas” (MOROSINI; NASCIMENTO, 2017, p. 5).

Com base nesse processo, optou-se pela delimitacdo dos estudos em que no
titulo constatou-se ao menos um dos descritores, facilitando, entéo, a localizacdo de
pesquisas relacionadas aos assuntos pretendidos. Neste caso, foram selecionados
25 estudos a serem analisados e categorizados. Entretanto, percebeu-se que um
estudo apareceu trés vezes na pesquisa e outros dois surgiram duas vezes,
considerando-se, assim, 21 pesquisas.

Por fim, diante da categorizagdo que foi elaborada através do reagrupamento
da bibliografia sistematizada em tematicas que representam as categorias propostas,

passou-se para a analise e as conclusdes preliminares apresentadas na sequéncia.

4 Pesquisa realizada em 2022.



47

Ao iniciar a analise foi possivel observar que dos 21 estudos que compdem o
corpus deste trabalho, oito deles sao originarios da regido Sul do pais, seguido do
Sudeste, com seis trabalhos, da regido Nordeste, com trés estudos, e do Centro-Oeste
e do Norte, com apenas duas pesquisas cada (Quadro 2). A predominancia das
pesquisas encontra-se em Sao Paulo e Parana, com seis e quatro estudos,

respectivamente.

Quadro 2 — Distribui¢céo por regiao e estado

Parana 4

Sul 8 Rio Grande do Sul 3
Santa Catarina 1

Centro-Oeste 2 Mato Grosso do Sul 2

Sergipe

Nordeste 3 Bahia

Pernambuco
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Em relagdo ao nivel dos trabalhos selecionados, foram encontradas vinte
dissertacbes e uma tese, originarias de 15 instituicbes de ensino, sendo que 16
foram realizadas em universidades da rede publica de ensino (quatro estaduais e
12 federais) e cinco na rede privada. Dentre elas, a Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCAR) e a Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE) sao
as que apresentam maior nimero de pesquisas, conforme se constata a seguir
(Gréfico 1).
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Grafico 1 — Universidades das quais se originaram as pesquisas
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A seguir, vemos que, no ano de 2015, foi desenvolvido o maior numero de
trabalhos, num total de cinco. Verifica-se que nos demais anos as pesquisas
apresentam-se de forma balanceada (Grafico 2).

Grafico 2 — Distribuicdo teses/dissertacdes por ano de defesa

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Ademais, pode-se constatar que a abordagem metodologica das producdes
cientificas se apresenta em sua maioria como qualitativa. Percebe-se também uma
tendéncia a utilizacéo da entrevista semiestruturada e do questionario como instrumento
para a coleta de dados. Apos os procedimentos iniciais da bibliografia anotada e
sistematizada, foi elaborada a categorizacdo, percebendo a recorréncia de trés focos de
estudo quando as pesquisas se referem as concepg¢des de educadores, dificuldades de
aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental: | Formacdo docente; Il —

Praticas docente; e lll — Concepcdes docentes (Quadro 3).



Quadro 3 — Distribuicdo das pesquisas por tema e categoria

O docente dos anos iniciais do ensino fundamental e suas
concepgdes sobre alfabetizagéo e letramento

Concepcdes de alfabetizagdo e letramento

Concepgdes docentes

Concepcdes de professores dos anos iniciais do ensino fundamental
sobre a relagéo entre a leitura e as fungdes psicolégicas superiores

Relacéo entre leitura e fungdes psicoldgicas
superiores

Concepgdes docentes

Obrigatoriedade da educag&o infantil a partir de quatro anos de
idade: percepgdes de educadores e familiares

Politicas publicas na Educagéo Infantil

Concepgdes docentes

Trabalho docente e qualidade da educagéo : dificuldades encontradas
por professores dos anos iniciais do ensino fundamental

Percepcéo dos professores sobre educacéo de
qualidade

Concepgdes docentes

Ensino de Ciéncias por Investigacéo : reflexdes com professores dos
anos iniciais

Percepcéo e reflexdo dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental acerca do ensino
de ciéncias por investigagédo

Concepgbes docentes

Alunos de anos iniciais construindo arvores de possibilidades: é
melhor no papel ou no computador?

Percepcéo e reflexdo dos professores acerca do
ensino de mateméatica por meio da abordagem
investigativa com arvores de possibilidades.

Concepgdes docentes

Diélogos entre a abordagem de questdes sociocientificas sob o
enfoque ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente e a pedagogia
freireana na formagédo de professores/as de ciéncias para os anos
iniciais.

Formagao de professores de Ciéncias para 0os
anos iniciais

Formagao docente

A mobilizacéo dos saberes de professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Processo de constituigdo dos saberes docentes
de professores de Matematica dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

Formag&o docente

Conhecimento geométrico de professores do Ensino Fundamental -
anos iniciais : um estudo a partir do observatério da educagdo

Formag&o docente e a atuagéo dos professores
em relagdo ao ensino de geometria.

Formagao docente

Pesquisando a prépria pratica em um processo de construgdo de
conhecimentos cientificos com alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental

Prética docente e sequéncias investigativas de
ensino

Praticas Docentes

Professoras do 3° ano do Ensino Fundamental frente as dificuldades
de aprendizagem em Matematica e as decisdes de encaminhamento
para apoio psicolégico e ou reforgo escolar

Prética docente e encaminhamentos de alunos
com dificuldades em Mateméatica

Praticas Docentes

Desafios no processo de escolarizagéo: sentidos atribuidos por
professores dos anos iniciais do ensino fundamental

Pratica docente e concepgdes de avaliagdo da
aprendizagem em Educacéo Fisica

Praticas Docentes

O processo de avaliagéo da cultura corporal realizada por
professores de educagéo fisica do Ensino fundamental — Anos
iniciais — do municipio de Assis Chateaubriand — PR

Préatica docente e desafios no processo de
escolarizagéo nos anos iniciais

Praticas Docentes

Dificuldades de aprendizagem nos anos iniciais do ensino
fundamental: andlise dos encaminhamentos escolares a equipe
multidisciplinar da educagao

Encaminhamento de criangas com dificuldades
de aprendizagem

Praticas Docentes

A ludicidade na aprendizagem matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental

Contribui¢es do uso de atividades ludicas na
aprendizagem matematica

Praticas Docentes

Arelacéo afetiva entre professores e alunos na transigdo dos anos
iniciais para os anos finais do ensino fundamental

Transigdo dos Anos Iniciais para os Anos Finais
do Ensino Fundamental e a Motivagéo para
Aprender: experiéncias e praticas para apoiar o
aluno

Praticas Docentes

A influéncia da oralidade na escrita nos anos iniciais

Desvios na escrita de criangas em alfabetizagao

Praticas Docentes

As préticas educativas com estudantes dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental que apresentam dificuldades de aprendizagem

Préticas educativas para estudantes com
dificuldades de aprendizagem nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental sob a perspectiva
inclusiva.

Praticas Docentes

Possiveis indicios de discalculia em Anos Iniciais: uma andlise por
meio de um Teste piloto de matematica

Identificacéo de indicios de discalculia em alunos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Praticas Docentes

A psicopedagogia seria uma possibilidade para o enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem?

Contribui¢&o dos conhecimentos
psicopedagégicos na organizagédo de
intervengdes em praticas pedagégicas de leitura
e escrita.

Praticas Docentes

Programacéo e avaliagdo do ensino de leitura e escrita por meio de
jogos educativos para criancas com dificuldades de aprendizagem

Procedimento de ensino de leitura e escrita com
base no uso de jogos para criangas com
dificuldades de aprendizagem.

Praticas Docentes

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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O Grafico 3 exibe a categorizacdo destas pesquisas. Cabe destacar que,
conforme serd mencionado a seguir, cada categoria possui especificidades em suas
pesquisas, apresentando caracteristicas particulares quanto ao seu campo de anélise.

Grafico 3 — Distribuicdo das teses/dissertacdes por categorias

W Praticas Docentes @ Concepgoes docentes B Formagdo docente

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Optou-se por falar sobre as categorias porque, de acordo com Morosini,
Nascimento e Nez (2021), a etapa do Estado do Conhecimento conhecida como
categorizacdo constitui-se no reagrupamento, conforme blocos tematicos para
representar as categorias, de acordo com seu objetivo, de manter uma postura teérica
resumida.

Assim, os estudos classificados como Formacdo docente proporcionaram
reflexdes quanto a contribuicdo da formacao dos professores como forma de contribuir
na melhora de praticas de ensino e aprendizagem, além dos provaveis efeitos na
transformacdo das praticas pedagogicas, permitindo reflexdes quanto a acodes
docentes que revelam implicacdes no desenvolvimento dos alunos, no préprio
desenvolvimento docente e também na sociedade.

Diante dessa consideracao, ressalta-se o trabalho de Andrade (2020, p. 62),
gue destaca que os professores, ao Se preocuparem em ensinar coisas,
constantemente, esquecem “[...] de ensinar as pessoas a pensar, por meio de uma
educacao ligada a vida, sobretudo a sua propria vida [...]", sendo fundamental uma

formacao que possibilite aos educadores consciéncia do seu papel social.
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Acerca da categoria concep¢des docentes, sdo todas relacionadas ao ensino
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As investigacdes visam compreender as
percepcodes, desafios e reflexdes dos professores que atuam nessa etapa da
educacédo basica. Os autores pesquisam sobre as concepcdes dos professores dos
anos iniciais sobre os processos de alfabetizacdo e letramento, as dificuldades de
escolarizacdo e alfabetizacdo e os sentidos atribuidos pelos docentes nesses
processos. Sao exploradas as concepcdes de educadores e familiares sobre a
obrigatoriedade da educacgéo infantil a partir de quatro anos de idade, buscando
compreender as visdes e expectativas desses atores em relacdo a ampliacdo da
educacao infantil e como isso afeta o trabalho docente e também as visdes dos
educadores quanto as suas proprias contribuicées para uma educacédo de qualidade,
refletindo sobre as dificuldades encontradas na pratica docente dos anos iniciais do
Ensino Fundamental pensando a docéncia no contexto social, econémico e politico.

Ainda, ha uma pesquisa que apresenta a percepcao e reflexdo dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental acerca do ensino de ciéncias por
investigagéo, abordando o uso e a influéncia das tecnologias na sala de aula. Para
Rodrigues (2017, p. 85),

[...] no podemos ignorar o fato de vivermos em um mundo influenciado pela
ciéncia e tecnologia. Dai a necessidade de propiciarmos, j& no inicio dos anos
escolares, uma educacdo que permita aos alunos desenvolver autonomia
para pensar e agir em situa¢des do seu cotidiano.

Ainda, as pesquisas categorizadas como préticas docentes estéo relacionadas
a investigacao das praticas pedagogicas dos professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Esses estudos buscam compreender e analisar como 0s
professores lidam com desafios no processo de escolarizagao, dificuldades de
aprendizagem em diferentes areas do conhecimento (como Matematica), avaliagdo
da cultura corporal, influéncia da oralidade na escrita, uso de ludicidade na
aprendizagem matematica, relacéo afetiva entre professores e alunos, entre outros
temas relacionados as praticas educativas nessa etapa da educacao béasica.

Sturmer (2019, p. 164), ao falar em seu estudo sobre anos iniciais e trazendo a
analise dos encaminhamentos escolares a equipe multidisciplinar da educacéo,
ressalta que é preciso mudangas nas politicas educacionais, enfatizando “[...] a
necessidade de uma formacao do professor que considere o sentido politico, tedrico

e pratico [...]", fator essencial para alterar as condigdes de aprendizagem das criangas.
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Portanto, os educadores dos anos iniciais, ao pensarem em modalidades didaticas,
devem possibilitar as criangas a formacao do conhecimento cientifico também através
do conhecimento de suas experiéncias.

Nesse contexto das préaticas docentes, também se insere o ludico como
dimensdo de acdes educativas em vista ao desenvolvimento da autonomia para
(re)construir o conhecimento a fim de refletir e provocar discussfes que promovam
movimentagdes intelectuais. Assim, ao conduzir o conhecimento também através da
ludicidade, € possivel criar um espaco educacional que oportuniza as criangas a
construcdo de novos aprendizados com base em conceitos ja existentes, uma vez que
€ necessario experiéncias anteriores para serem ressignificadas, reinventadas e
recriadas.

Por fim, a categoria provoca reflexdes acerca das caracteristicas das
dificuldades de aprendizagem, e aqui destacamos as pesquisas que mais se
identificam com o tema do nosso objeto estudo, porém, as pesquisas apresentadas
tém focos diferentes, mesmo abordando alguns assuntos relacionados as dificuldades
de aprendizagem no contexto educacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Pimentel (2015) buscou verificar em sua pesquisa as concepc¢fes dos
educadores do primeiro ano do Ensino Fundamental sobre os conceitos matematicos
e suas dificuldades e evidenciou que parte das docentes do estudo ndo recebem
aporte tedrico suficiente que possibilite a0 menos suspeitar de sinais das criancas com
tais dificuldades. J& Araujo (2014) teve como objetivo investigar se os conhecimentos
psicopedagdgicos sdo facilitadores para a organizacao de intervencdes na pratica
pedagdgica de professores que enfrentam dificuldades de aprendizagem de alunos
no processo de leitura e escrita.

Pimentel (2015) coloca em evidéncia o fato de alguns cursos de graduacao nao
proporcionam o aprofundamento das questdes envolvendo as dificuldades de
aprendizagem, sendo realizados apenas estudos superficiais sobre o assunto,
dificultando, assim, a identificacéo e a atitude mais adequadas do educador em sala
de aula ao se deparar com criangas com dificuldades de aprendizagem.

Com relacdo as concepcbes dos educadores sobre dificuldade de
aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a analise dos resumos das
teses e dissertacbes deixa evidente que, apesar de algumas pesquisas fazerem
alusdo aos termos e até mesmo se relacionarem, ndo ha estudos especificos sobre o

assunto, pois as outras pesquisas apresentadas abordam temas diversos, como
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formacdo docente, conhecimentos geométricos de professores, ensino de ciéncias,
uso de jogos educativos para criancas com dificuldades de aprendizagem, entre
outros. Cada uma delas investiga aspectos particulares relacionados a educacéo e ao
trabalho docente, mas nédo tém o mesmo enfoque da pesquisa proposta sobre as
concepcOes de educadores quanto dificuldade de aprendizagem. Isso reforca a
necessidade de novas pesquisas.

Dito isso, o planejamento metodologico para o desenvolvimento dessa
pesquisa é primordial, assim, o proximo capitulo tratard sobre o caminho metodol6gico

percorrido para alcancar os objetivos em evidéncia.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Vista por Trzesniak e Koller (2009) como uma atividade coletiva, a ciéncia é
gerida por técnicas e métodos especificos e rigorosos por pesquisadores membros de
uma comunidade, que, independentemente da abordagem metodoldgica, exige que
seus resultados sejam noticiados através de informacdes objetivas sobre os frutos das
investigacbes conduzidas por meio do rigor metodologico. Porém, as autoras
destacam que a realidade vivida deve estar acima do método.

Portanto, como afirma Demo (2003, p. 11), os métodos devem ser compostos,
nao pelo “[...] reducionismo, mas pelo respeito a uma realidade tdo complexa, que nao
cabe em nenhum método [...]", e que nos permite continuar aprendendo, ndo nos
encerrando “num carcere de ideias’. E preciso aventurar-se e contar a “[..]
investigacdo, acrescentando as potencialidades e as limitacbes que a tornaram
possiveis e ainda mais proxima da realidade.” (TRZESNIAK; KOLLER, 2009, p. 20).

Sabe-se que a realizacdo de pesquisas € importante para conhecer, apreender
ou buscar respostas para determinados fendmenos que acontecem nas diferentes
areas do saber (PEREIRA et al., 2018). Mas, como ja citado, realizar uma pesquisa
nao é algo simples, exige métodos e técnicas rigorosas.

A fim de garantir a validade e a confiabilidade dos conhecimentos produzidos,
€ imprescindivel que sejam empregados métodos cientificos apropriados, os quais
permitem uma investigacdo adequada para o seu proposito. Conforme Marconi e
Lakatos (2012, p. 65),

[...] o método € o conjunto das atividades sistematicas e racionais com maior
seguranca e economia, permite alcangar o objetivo — conhecimentos validos
e verdadeiros — tragcando o caminho a ser seguido, detectando erros e
auxiliando a deciséo do cientista.

Segundo Marques (2006, p. 100), uma vez escolhido o assunto, o problema
e as hipbteses que guiam a pesquisa, “cabe ao pesquisador convocar uma
especifica comunidade de argumentagao”, ou seja, dialogar acerca da temética a
qual se pretende investigar respaldando-se nas imprescindiveis referéncias
bibliograficas.

Para Marques (2006, p. 104),
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[...] pesquisar é puxar os corddes que ligam entre si as praticas de um mesmo
campo empirico em sua continuidade histérica e, ao mesmo compasso, 0s
entrelacam com os corddes que vinculam e conduzem os entendimentos que
de tais praticas se alcancam no campo teérico. Uma comunidade de
moradores, uma escola, uma empresa, qualquer instituicdo, e também os
objetos com que lidamos tanto quanto os costumes, os habitos sociais: tudo
tem sua historia no entrecruzamento de um passado, de um presente e de
um futuro em perspectiva e s6 nessa histéria se constituem em objetos do
campo empirico.

Logo, as obras dos diversos autores elencados no corpo deste estudo
constituem o inicio do percurso da referida pesquisa. Trata-se de pesquisa sob uma
perspectiva de investigacdo qualitativa. Adicionalmente, a pesquisa é descritiva-
interpretativa, tendo como finalidade descrever e interpretar o objeto de estudo, e ndo
testar uma hipotese especifica. Para atingir tal objetivo, utilizou-se de estudo
bibliografico para examinar as teorias existentes sobre o tema e da pesquisa de
campo, que envolveu a coleta de dados através de entrevistas semiestruturadas.
Posteriormente, os dados coletados foram submetidos a andlise de contetdo e
realizou-se a interpretacao, permitindo a construcao final da dissertacéo.

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

De acordo com Severino (2018), uma primeira distincdo que se pode fazer na
pesquisa € entre a abordagem qualitativa e quantitativa. Partindo do pressuposto de
responder ao problema da pesquisa que teve como objetivo compreender as
concepcles de educadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas do
municipio de Erechim sobre dificuldades de aprendizagem, a pesquisa aqui descrita,
guanto a abordagem, classifica-se como qualitativa.

Dessa forma, Oliveira (2007) elucida que a abordagem qualitativa é
caracterizada pelo intuito de descrever de forma minuciosa as caracteristicas das
informacdes coletadas no processo investigativo através da reflexdo e andlise da
realidade, e que, segundo Minayo (1994, p. 22), “[...] aprofunda-se no mundo dos
significados das acdes e relagbes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel
em equacdes, medias e estatisticas.”

A abordagem qualitativa desta pesquisa se da pelo fato de que as informacgdes

coletadas na pesquisa de campo séo tabuladas e interpretadas conforme os objetivos
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dessa e o carater descritivo-interpretativo € uma das classificacbes da pesquisa
visando descrever e interpretar os dados coletados.

O estudo descritivo exige “uma série de informacfes sobre o que deseja
pesquisar’, e pretende apresentar os fatos e fenbmenos de determinada realidade
(SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 35). De acordo com Gil (2008, p. 42), as pesquisas
de cunho descritivo “[...] ttm como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas
de determinada populagdo ou fendbmeno ou, entédo, o estabelecimento de relacbes
entre variaveis.” Importante salientar que, nesse mesmo viés, Andrade (1993) afirma
gue os fatos devem ser observados, registrados e interpretados sem interferéncia do
pesquisador.

Seguindo a mesma lbégica descritiva, este estudo também é de cunho
interpretativo, posto que os dados foram explorados visando produzir um
entendimento da probleméatica da pesquisa.

Quanto a natureza das fontes utilizadas e aos procedimentos, a pesquisa
apresenta-se como bibliografica, por se tratar de um estudo que para seu
embasamento tedrico se valeu de registros coletados de materiais publicados
anteriormente em livros, revistas e meios eletrénicos. De acordo com Severino (2018,
p. 122):

A pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir do registro disponivel,
decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros,
artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhadas
por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de
contribuicBes dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos.

Boccato (2006, p. 266) elucida que a pesquisa bibliografica se baseia em prol
da resolucdo de uma hipdtese (problema) por meio da analise e discussdo de
contribuicdes cientificas publicadas anteriormente. Para o autor, “...] esse tipo de
pesquisa trara subsidios para o conhecimento sobre o que foi pesquisado, como e
sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o assunto apresentado na literatura
cientifica.”

A pesquisa de campo também foi adotada nesta investigacdo, uma vez que &
neste momento que foi realizada a coleta dos dados. De acordo com Gonsalves (2001,

p. 67), a pesquisa de campo:
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[...] € o tipo de pesquisa que pretende buscar a informacgédo diretamente com
a populacdo pesquisada. Ela exige do pesquisador um encontro mais direto.
Nesse caso, o pesquisador precisa ir ao espa¢o onde o fendbmeno ocorre, ou
ocorreu e reunir um conjunto de informagfes a serem documentadas [...].

Severino (2018) diz que a pesquisa de campo cinge desde a extracdo de dados
especificos de um grupo de sujeitos (surveys) até estudos mais analiticos, coletando
os dados diretamente com a populacdo pesquisada, no ambiente natural em que os
fendmenos acontecem. Para Gilnther (2006, p. 205), a pesquisa de campo “[...] é
especialmente interessante do ponto de vista do método da pesquisa qualitativa, ao
mesmo tempo em que se constitui como exemplo de triangulagéo, é, uma integracéo
de diferentes abordagens e técnicas [...]".

Considerando essa perspectiva, surgiu a necessidade de realizar um breve
levantamento sobre a tematica “Dificuldades de aprendizagem das criangas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental: concepcdes dos educadores”, de modo a identificar
0 que estd sendo pesquisado e discutido em nivel académico. Assim, buscando
entender se havia pesquisas que analisam a tematica proposta neste estudo, utilizou-
se uma pesquisa de carater bibliografico que teve como método os principios do
Estado do Conhecimento propostos por Morosini e Nascimento (2015). Como fonte
de busca de dados, foi selecionada a BDTD do IBICT.

No entendimento, estado de conhecimento é identificacdo, registro,
categorizagao que levem a reflexdo e sintese sobre a producéo cientifica de
uma determinada area, em um determinado espacgo de tempo, congregando
periddicos, teses, dissertacbes e livros sobre uma tematica especifica.
(MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 155).

Logo, essa investigagdo serviu como ferramenta para constatar a caréncia de
estudos relacionados ao tema pesquisado, servindo de base para a conducgéo e
analise do processo desta pesquisa.

A partir da pesquisa de campo foi realizada a analise e a interpretacdo dos
dados alcangados com o intuito de reunir o maior nimero de informacgdes acerca da
teméatica em estudo para se chegar aos resultados da pesquisa, o que exigiu cuidado

tedrico-metodoldgico.
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4.2 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

A fase de coleta de dados foi conduzida através da pesquisa de campo, onde
a pesquisadora se aproximou do objeto de investigacéo para o conhecer e desvendar.
Nesse momento, a pesquisadora utilizou as teorias estudadas como base para
explorar, analisar e buscar hipoteses, com o0 objetivo de compreender o tema de

pesquisa a partir da realidade. Quanto a isso, Cruz Neto (2001, p. 52) diz que:

O trabalho de campo se apresenta como uma possibilidade de conseguirmos
ndo sé uma aproximagao com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas
também de criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campo
[...].: Assim, o trabalho de campo deve estar ligado a uma vontade e a uma
identificacdo com o tema a ser estudado, permitindo uma melhor realizagédo
da pesquisa proposta.

Gerhardt (2009) destaca a importancia da coleta dados em um processo de
pesquisa ou analise. Para a autora, a coleta envolve uma série de operacdes em que
o modelo de anélise é confrontado com os dados coletados. Essa etapa é fundamental
porque fornece as informacdes que serdo analisadas posteriormente. Conceber essa

etapa de coleta de dados deve levar em conta trés questfes a serem respondidas:

O que coletar? Os dados a serem coletados sédo aqueles Uteis para testar as
hipéteses. Eles sao determinados pelas variaveis e pelos indicadores.
Podemos chama-los de dados pertinentes.

Com quem coletar? Trata-se a seguir de recortar o campo das analises
empiricas em um espacgo geografico e social, bem como num espaco de
tempo. De acordo com o caso, 0 pesquisador podera estudar a populagéo
total ou somente uma amostra representativa (quantitativamente) ou
ilustrativa (qualitativamente) dessa populagéo.

Como coletar? Esta terceira questdo refere-se aos instrumentos de coleta de
dados [...]. (GERHARDT, 2009, p. 56).

Com base no objetivo principal da pesquisa, foram coletados dados sobre as
concepcdes dos educadores em relagédo as dificuldades de aprendizagem. Para a
realizagdo da coleta de dados, foi feito contato com a Secretaria Municipal de
Educacdo do municipio de Erechim e com o Recursos Humanos (RH) da prefeitura,
de modo a protocolar informagdes quanto ao projeto de pesquisa e colher assinatura
de autorizacdo da instituicdo (APENDICE A) com o consentimento para que a

pesquisa pudesse ser realizada nos espacos das escolas.
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4.2.1 Publico-alvo e espac¢o da pesquisa

Considerando a tematica a ser investigada, foram convidados a participar da
pesquisa 16 educadores da rede municipal de Erechim dos anos iniciais do Ensino
Fundamental com mais de cinco anos de experiéncia na docéncia, justificando-se com
base no objetivo principal da pesquisa. A escolha de profissionais com um minimo de
cinco anos de experiéncia na docéncia decorre do fato que esses profissionais
geralmente possuem formacédo especifica e experiéncia no trabalho com criangas
nessa faixa etaria e a experiéncia acumulada ao longo dos anos pode fornecer insights
valiosos sobre as concepcoes, estratégias e abordagens adotadas para lidar com as
dificuldades de aprendizagem, considerando que menos tempo de experiéncia
poderia sofrer influéncia da visdo apenas da graduacdo, e ndo da concepcao
construida pelos proprios educadores.

A escolha dos patrticipantes desta pesquisa serem especificamente dos anos
iniciais do Ensino Fundamental € justificada por diversos motivos relevantes.
Primeiramente, é necessario considerar o periodo de desenvolvimento em que as
criancas se encontram nessa fase escolar. Os anos iniciais do Ensino Fundamental
sdo um momento crucial para a aquisicdo de habilidades e conhecimentos
fundamentais e as dificuldades de aprendizagem nesse periodo podem ter um
impacto significativo no futuro educacional das criancas.

Além disso, educadores e gestores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
desempenham um papel fundamental na identificacdo e intervencao precoce nas
dificuldades de aprendizagem. Sao eles que observam de perto essas criangas,
detectando sinais de dificuldades e implementando estratégias de apoio. Suas
concepcOes e praticas podem influenciar o encaminhamento para profissionais
especializados, a adocédo de praticas e a implementacdo de medidas de suporte
pedagdgico. Portanto, é relevante investigar suas concep¢fes e abordagens em
relacdo as dificuldades de aprendizagem.

Acerca da area de abrangéncia da pesquisa, delimitou-se ao municipio de
Erechim pelo fato de ser o segundo mais populoso do Norte do Rio Grande Sul e por
ser polo da regido da Associacdo de Municipios do Alto Uruguai (AMAU). Foram
selecionadas trés escolas do municipio representando diferentes contextos (periferia,

campo e centro). A escolha das escolas para esta pesquisa foi baseada em critérios
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especificos objetivando representar diferentes contextos e realidades educacionais
dentro do municipio de Erechim.

Com relacdo a participacdo dos educadores na pesquisa, a pesquisadora
entrou em contato com as escolas selecionadas, apresentando a proposta e
discorrendo sobre a importancia da contribuicdo dos educadores na efetivacdo do
estudo, comunicando sobre o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE B), respeitando o previsto no Art. 5° e Art. 8° da CNS n° 510/16 (BRASIL,
2016, p. 5- 6):

Art. 5° O processo de comunicagdo do consentimento e do assentimento livre
e esclarecido pode ser realizado por meio de sua expressao oral, escrita,
lingua de sinais ou de outras formas que se mostrem adequadas, devendo
ser consideradas as caracteristicas individuais, sociais, econdmicas e
culturais da pessoa ou grupo de pessoas participante da pesquisa e as
abordagens metodol6gicas aplicadas.

Art. 8° As informagbes sobre a pesquisa devem ser transmitidas de forma
acessivel e transparente para que o convidado a participar de uma pesquisa,
ou seu representante legal, possa se manifestar, de forma autbnoma,
consciente, livre e esclarecida.

Delimitamos a amostra a, no maximo, cinco professores de cada escola
(Quadro 4), abrangendo os diferentes anos de ensino (1°, 2°, 3°, 4° e 5° ano), pois
consideramos uma estratégia valida para obter uma amostra diversificada que permite
explorar as concepc¢bes e experiéncias dos educadores em diferentes estagios do
processo de ensino e aprendizagem, levando em consideracdo o desenvolvimento
das criancas em cada ano. Além das entrevistas com os professores, incluimos na
amostra da pesquisa entrevista com a gestdo de cada escola, uma vez que 0s
gestores podem ter acesso a informacOes e perspectivas adicionais sobre as

dificuldades de aprendizagem.

Quadro 4 — Entrevistados de acordo com a escola e nivel de ensino

Escola 1° ano 2% ano 3°ano 4° ano | 5°ano Gestao
Periferia Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4 | Prof. 5| Coordenadora 1
Central Prof. 6 Prof. 7 Prof. 8 Prof. 9 P{gf. Coordenadora 2
Campo | Prof. 11 | Prof. 11 | Prof. 12 | Prof. 12 P{gf' Diretora 1

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Na escola da periferia e na escola central foram entrevistados cinco
professores, um de cada nivel de ensino especificado, e duas coordenadoras
pedagdgicas (uma de cada escola) representando a gestédo. Ja na escola do campo,
foram entrevistados apenas trés professores, mas sendo considerados de cada nivel
de ensino especificado, pois a escola possui turmas multisseriadas no 1° e 2° ano e
3° e 4° ano. Além disso, a entrevistada representando a gestéo foi a diretora, pois a
escola, devido a reduzida quantidade de estudantes, ndo possui coordenadora
pedagdgica. A selecdo dos professores participantes ocorreu por conveniéncia de
acordo com a disponibilidade, sendo convidados pela pesquisadora e pela gestdo da

escola, aqueles que estavam na escola nos dias das entrevistas.

4.2.2 Entrevista

Acerca da coleta de dados, foi utilizado como instrumento entrevista
semiestruturada, uma para os docentes (APENDICE C) e uma para 0s gestores
(APENDICE D), pois, de acordo com Minayo (2010, p. 261):

A entrevista é considerada uma modalidade de interagédo entre duas ou mais
pessoas. Essa pode ser definida como a técnica em que o investigador se
apresenta frente ao investigado e por meio de perguntas formuladas busca a
obtenc&o dos dados que Ihe interessa. E uma conversa a dois, ou entre Varios
interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador, destinada a construir
informagBes pertinentes para o objeto de pesquisa, e abordagem pelo
entrevistador, de temas igualmente pertinentes tendo em vista este objetivo.

As entrevistas foram organizadas em trés partes. Na primeira parte foi feita a
identificagc&o dos sujeitos, levantando dados referentes ao seu perfil profissional, como
idade e formacéo académica. A segunda parte constituiu-se de perguntas relativas a
atuacado profissional, como tempo de experiéncia, em qual ano de ensino atua no
momento, etc. Ja a terceira parte da entrevista compde questdes sobre 0s objetivos
propostos na pesquisa. Importante ressaltar que o instrumento de entrevista para a
gestéao foi reduzido e adaptado para abordar as suas responsabilidades e experiéncias
relacionadas ao tema, considerando a funcéo diferenciada que desempenham em
comparacao aos professores.

A opcao por essa técnica também se deu pelo fato de que a entrevista, de

acordo com Amado e Ferreira (2017, p. 209), “[...] € um dos mais poderosos meios



62

para se chegar ao entendimento dos seres humanos e para a obtencdo de
informacBes nos mais diversos campos [...]", e desempenha um papel crucial ao
possibilitar discussdes detalhadas sobre o foco do estudo, pois possibilita uma
interac&o direta entre o pesquisador e o sujeito entrevistado.

Durante o processo da pesquisa, foi ressaltado aos participantes que
concordaram em participar de seus direitos, conforme Art. 9 da CNS n° 510/16
(BRASIL, 2016, p. 6), que prevé a eles:

| - ser informado sobre a pesquisa;

Il - desistir a qualquer momento de participar da pesquisa, sem qualquer
prejuizo;

Il - ter sua privacidade respeitada;

IV - ter garantida a confidencialidade das informagfes pessoais;

V - decidir se sua identidade sera divulgada e quais sdo, dentre as
informacgBes que forneceu, as que podem ser tratadas de forma publica;

VI - ser indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, hos termos da Lei; e
VIl - o ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua
participacdo na pesquisa.

Assim, os convidados foram informados que a participacéo € voluntaria e que
a pesquisa apresenta riscos minimos, vinculados ao desconforto na participacao de
uma entrevista e que como beneficio trard dados sobre o fendmeno pesquisado, o
que podera gerar publicacGes a respeito da tematica. Outra informacao importante
ressaltada aos participantes é que esses nado terdo beneficios diretos, como
pagamento por participacdo, entre outros. Informou-se ainda que a devolutiva aos
participantes da pesquisa se daréa através da Secretaria de Educacdo do municipio de
Erechim.

Ademais, foi solicitado autorizagéo (APENDICE E) para gravac&o da entrevista,
uma vez que a gravagdo garante que ndo se percam pontos importantes expostos
pelos entrevistados. Para Ludke e André (1986, p. 37), “[...] a gravacdo tem a
vantagem de registrar todas as expressdes orais, imediatamente, deixando o
entrevistador livre para prestar toda a sua atencdo ao entrevistado.” Desse modo e
considerando seus direitos, os participantes foram informados sobre a confiabilidade,
privacidade e protecao da gravacao e transcricdo da entrevista.

As entrevistas ocorreram entre 25/11/2022 e 12/12/2022, em horérios agendados
com a gestao das escolas, e foram gravadas atraves de aplicativo de smartphone.

Duarte (2004) faz algumas consideracdes quanto aos procedimentos a serem

adotados na preparacao para a analise das entrevistas e destaca que:
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[...] as entrevistas devem ser transcritas, logo depois de encerradas, de
preferéncia por quem as realiza. Depois de transcrita, a entrevista deve
passar pela chamada conferéncia de fidedignidade: ouvir a gravacéo tendo o
texto transcrito em méaos, acompanhando e conferindo cada frase, mudancas
de entonacéo, interjeicdes, interrupgdes etc. (DUARTE, 2004, p. 220).

Para a transcricdo, seguimos as orientacdes indicadas por Duarte (2004), e as
entrevistas foram transcritas logo apds o encerramento de cada grupo (por escola) e
envolveu a transformacédo do audio em texto escrito com auxilio da funcionalidade de
digitacdo por voz do Google Docs®. Naturalmente, a plataforma néo é perfeita, ignorando
sinais de pontuacao, pausas e outros aspectos, além de nédo reconhecer de forma precisa
algumas palavras. Por isso, apds transcritas, as entrevistas passaram pela conferéncia
dos trechos transcritos, garantindo a preciséo e a fidedignidade da transcrigéo.

ApOs a coleta, os dados foram armazenados em arquivo digital pela
pesquisadora e somente tem acesso as essas a pesquisadora e sua orientadora. Ao
final da pesquisa, conforme Art. 28, inciso IV, da CNS n° 510/16 (BRASIL, 2016), todo
material ser& mantido em arquivo digital, por um periodo de cinco anos; apos esse
periodo, a pesquisadora se compromete em elimina-los.

Neste sentido, esclarecemos que a investigacdo faz parte do projeto de
pesquisa coordenado pela Profa. Dra. Adriana Salete Loss e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) da UFFS em 22 de agosto de 2022 conforme o parecer
n.° 5.614.837.

4.3 ANALISE DOS DADOS

Esta pesquisa envolveu a aplicagdo de métodos de analise do material
empirico, utilizando a abordagem conhecida como analise de conteddo de Bardin
(2016), pois, de acordo com Franco (2005, p. 11), “[...] cada vez mais, [...], a anélise
de conteludo passou a ser utilizada para produzir inferéncias acerca de dados verbais
e/ou simbolicos, mas, obtidos a partir de perguntas e observagfes de interesse de um

determinado pesquisador.” Bardin (2016, p. 48) define a analise de conteudo como

5 Ferramenta gratuita de processamento e edicdo de texto, que dispensa a instalacdo de programas no
dispositivo digital, oferecendo um recurso de digitacdo por voz. Assim, as gravacdes foram ativadas
préximo ao microfone do notebook e o programa transcreveu as entrevistas em tempo real (GOOGLE,
2023).
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[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producgdo/recepcao (variaveis
inferidas) dessas mensagens.

A autora organiza a analise de conteudo em trés fases que perpassam pela
pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos resultados e sua interpretacao.
A etapa inicial denominada de pré-andlise corresponde a organizagdo do material a
ser analisado, tornando-o operacional e sistematizando as ideias iniciais. Essa
primeira fase envolve trés fatores que nédo ocorrem, necessariamente, seguindo uma
cronologia, mas que se relacionam uns aos outros, sendo eles: “[...] a escolha dos
documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipéteses e dos
objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacao final.”
(BARDIN, 2016, p. 125).

Concluida a pré-analise, a segunda fase consiste na exploracao do material em
que é€ realizada a administracdo das técnicas de codificacdo do material coletado na

pré-analise. Para Bardin (2016, p. 131):

[...] a codificagdo corresponde a uma transformacdo — efetuada segundo
regras precisas — dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por
recorte, agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma representacdo do
contelido ou da sua expressao; suscetivel de esclarecer o analista acerca
das caracteristicas do texto, que podem servir de indices.

Assim, na fase de exploracdo nos dedicamos a organizar e agrupar em temas
centrais e categorias os dados coletados. Para isso foram utilizados trechos das falas
das entrevistas para fazer as unidades de registro da analise de conteddo, momento
em gue selecionamos partes especificas do material coletado para serem analisadas.
Para Bardin (2016, p. 134), “[...] a unidade de registro é a unidade de significagdo
codificada e corresponde ao segmento de contetudo considerado unidade de base,
visando a categorizagéo [...]". A selecdo dos trechos foi feita de forma sistematica e
objetiva para atender ao problema e objetivos da pesquisa.

Depois da codificacdo das unidades de registro, 0 proXimo passo consistiu na
primeira redugcdo do conteddo. Nessa etapa, buscamos agrupar conjuntos de
unidades de registro com base nas similaridades tematicas ou conceituais. Esses

agrupamentos sao conhecidos como unidade de contexto, que, de acordo com Franco
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(2008, p. 43), “[...] podem ser consideradas como o ‘pano de fundo’ que imprime
significado as Unidades de Analise.”

Realizada a criagdo das unidades de contexto, realizamos uma nova redugao
com o objetivo de agrupar essas unidades em categorias de andlise, ou seja, realizou-
se o “[...] recorte do texto em unidades comparaveis de categorizacdo para analise
tematica e de modalidade de codificacdo para o registro dos dados.” (BARDIN, 2016,
p. 130). Portanto, no estudo realizado, a andlise qualitativa foi conduzida por meio da
exploracdo cuidadosa do material empirico coletado. Isso envolveu a organizacao dos
dados, a identificacdo das unidades de registro e contexto, e a criacdo de categorias
de andlise.

Ja a ultima fase diz respeito ao tratamento desse material, em que buscamos
interpretar e cruzar esses dados com as teorias que embasam a pesquisa, além de
apresentar os resultados gque toda a analise manifestou (BARDIN, 2016).

No proximo capitulo, apresentaremos e analisaremos os dados coletados por
meio das entrevistas com os educadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Serdo discutidas as concepcdes dos educadores sobre as dificuldades de

aprendizagem.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, analisaremos o material empirico proveniente das fontes
descritas na secdo de delineamentos metodologicos do estudo, com o objetivo de
responder & questdo de pesquisa: Quais séo as concepcdes de educadores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de escolas do municipio de Erechim sobre dificuldade
de aprendizagem?

Inicialmente, apresentaremos de forma resumida as categorias de andlise do
estudo e os eixos tematicos associados a elas. Em seguida, para fornecer um contexto
mais completo, tracaremos um perfil dos educadores que participaram do estudo,
destacando suas formacdes académicas, experiéncias profissionais e anos de
atuacao no Ensino Fundamental dos anos iniciais. Posteriormente, interpretaremos e
discutiremos as evidéncias empiricas a luz das categorias de analise e do referencial

tedrico explicitado.

5.1 CONSTITUICAO E APRESENTACAO DAS EVIDENCIAS EMPIRICAS

Apb6s a andlise do material empirico coletado por meio das entrevistas, foram
identificadas unidades de registro (URs), que representam fragmentos de informagdes
relevantes. Essas URs foram posteriormente agrupadas e reduzidas para formar
unidades tematicas (UTs), que sao conjuntos de URs relacionadas entre si, abordando
as concepcdes dos educadores sobre as dificuldades de aprendizagem nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

As UTs foram, entéo, organizadas e agrupadas em categorias (CAs) de analise,
permitindo uma compreensdo mais aprofundada dos dados coletados e facilitando a
identificacdo de padrbes e temas comuns emergentes das respostas dos educadores.

Esses dados séo apresentados a seguir (Quadro 5).
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Quadro 5 — Apresentacao geral das categorias, unidades teméaticas e unidades de

registro
Categorias Unidades teméaticas Unidades de registro
Concepcgdes de aprendizagem URs:1,2,3,4,5,6, 7,89,
Elementos s P 9 10,11,12e 13
intrinsecos a Aspectos que envolvem a )
aprendizagem aprendizagem nas palavras dos %‘352142252?2172&86 %g
educadores o mm e
Concepcdes sobre dificuldade de U3F;S:3247’3258’3%9’3?;0’3%1’3%2’
aprendizagem T oS am o4 T
Dificuldades de 82, 83,84

aprendizagem Fatores que contribuem para o URs: 40, 41, 42, 43, 44, 45,
46, 47, 48, 49, 50, 51, 52,

surgimento e/ou intensificagéo 53 54 55 56 57 58 59
da dificuldade de aprendizagem éO él é2 63 é4 é5 ’

URs: 66, 67, 68, 69, 70 e

Estratégias utilizadas pelos

Papel da _esc\:ola eqlucadores para ajudar a 7172, 73, 74, 75, 76, 77,
no apoio a crianca com dificuldade de 2879 80
crianca com aprendizagem T
dificuldade de Papel do gestor no apoio a
aprendizagem crianca com dificuldade de URs: 79, 80, 81

aprendizagem
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

No quadro apresentado no final deste estudo (APENDICE F), mostramos, de
maneira organizada e sistematica, o conjunto de evidéncias empiricas obtidas por
meio da coleta de dados, contendo os participantes envolvidos na pesquisa, as
unidades de registro coletadas, as unidades tematicas identificadas e as categorias
de analise estabelecidas. Essas evidéncias apresentadas consistem em trechos
retirados das falas dos educadores durante as entrevistas realizadas, que sao
consideradas unidades de registro relevantes para a investigacdo em questao.

Importante ressaltar que, para garantir o sigilo e anonimato da identidade dos
participantes, optou-se por identificar cada um da seguinte forma: E1 (Educador 1);
E2 (Educador 2); e assim sucessivamente. Outro fator a ser considerado relaciona-se
aos participantes da gestdo, que receberam a mesma identificacdo que os demais,
visto que sdo também educadores. Assim, no quadro no final deste trabalho
(APENDICE F) e no decorrer da dissertacéo, professores e profissionais da gest&o

sao igualmente mencionados como educadores.
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5.2 PERFIL ACADEMICO E PROFISSIONAL DOS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

A amostra dos participantes da pesquisa foi constituida por 16 educadores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica municipal de ensino
da cidade Erechim. Observa-se que os participantes possuem idades variadas entre
30 e 61 anos.

Quanto a formacao académica, a maioria dos educadores possui graduacdo
em Pedagogia. No entanto, também ha participantes com formacdo em areas como
Educacéo Fisica, Matematica, Ciéncias Biologicas, Historia e Direito (Quadro 6). E
importante mencionar que a participante com graduacao em Direito possui formacao
inicial no magistério e sempre atuou como educadora através de concurso publico do
municipio para anos iniciais, logo que concluiu o magistério. Além disso, ela

desempenha atualmente uma funcédo na gestdo de uma das escolas.

Quadro 6 — Formacao inicial dos educadores participantes da pesquisa

Formacao Inicial Ano de concluséo IES
Ciéncias Biologicas 2002 URI
Direito 2013 URI
Educacéo Fisica 2011 URI
Historia 2007 URI
Historia; Pedagogia 2010; 2019 URI; FAEL
Matematica 2014 URI
Pedagogia 2013 UNOPAR
Pedagogia 2010 UNOPAR
Pedagogia 2015 URI
Pedagogia 2012 FAE
Pedagogia 2004 URI
Pedagogia 2009 URI
Pedagogia 2005 URI
Pedagogia 2011 ULBRA
Pedagogia 2010 URI
Pedagogia Anos Iniciais 1990 URI

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Analisando os dados fornecidos, podemos observar que o0s participantes
concluiram sua formacéao inicial na Universidade Regional Integrada (URI), seguida
pela Universidade Norte do Parana (UNOPAR) e pela Universidade Luterana do Brasil

(ULBRA). Além disso, também foram mencionadas a Faculdade Educacional da Lapa
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(FAEL) e a Faculdade Anglicana de Erechim (FAE). A URI se destaca como uma
instituicdo na qual a maioria concluiu seus cursos com conclusdes ocorrendo nos anos
de 1990, 2002, 2004, 2005, 2007, 2009, 2010 (em duas ocasides), 2011, 2012, 2013,
2014 e 2015. A UNOPAR também é mencionada duas vezes, com conclusdes em
2013 e 2010. A ULBRA, FAEL e FAE, por sua vez, sdo citadas apenas uma vez, com
uma conclusdo em 2011, 2012, e 2019.

Além disso, ao analisar os dados apresentados (Quadro 6), podemos observar
que todas as conclusdes de cursos universitarios estdo associadas a instituicdes de
ensino superior privadas.

Com relacdo a formacao lato sensu ou stricto sensu, pode-se observar a seguir
(Quadro 7) que a maioria (14) dos participantes possuem especializagdo, porém,
somente trés concluiram mestrado e apenas um também o doutorado. Duas

participantes ndo possuem nenhuma formacao lato sensu ou stricto sensu.

Quadro 7 — Formacdo lato sensu ou stricto sensu dos participantes da pesquisa

Especializacao Ano deN IES Mestrado Ano de~ IES |Doutorado Ano de~ IES
Conclusao Conclusao Conclusao
Educacdo 2022 | UNOPAR
Especial

Psicopedagogia

. 2011 UNOPAR
Institucional

Gestéo Escolar 2018 FAEL
Psicopedagogia 2015 FAE
Psicopedagogia 2019 FAEL
Psicopedagogia 2007 URI
Psicopedagogia 2017 FAEL
Educagéo Fisica 2011 Celer
Psicopedagogia -
Clinica e 2002 uri  [Profissionalem| o518 | Upps
o Educacéo
Institucional
Matematica, Educacio
midias digitais e 2016 UFRGS 9 - 2019 UFSM
A Matematica
didatica
Supervisdo
escolar e 2012 URI
orientagéo
educacional
Gestéo Escolar 2015 FAEL
Historia da

América Latina 2009 ndo lembra

Processos
pedagdgicos na 2013 URI Educacéo 2015 UFFS | Educagéo 2021 |UNISINOS
Educagéo Basica

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Nota-se que, diferente da graduacédo, os programas de lato sensu e stricto
sensu concluidos abrangem também instituicbes de ensino publico, com destaque
para os programas de Mestrado, realizados em Universidades Federais.

Com relacéo a experiéncia profissional, os dados revelaram uma variedade de
trajetorias profissionais dos educadores na educacdo basica. Observa-se, que 0s
profissionais possuem uma média de tempo de experiéncia na docéncia de
aproximadamente 12 anos, com alguns apresentando mais de vinte anos de atuacéo.

No que se refere ao tempo de docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, observa-se uma média de aproximadamente dez anos de experiéncia,
com alguns profissionais apresentando menos tempo, como trés anos, e outros com
mais de vinte anos.

Quanto ao ano de ingresso na docéncia na rede publica de ensino, os dados
mostram que os profissionais iniciaram suas carreiras em diferentes periodos,
abrangendo desde 1994 até os anos mais recentes, como 2019 (Grafico 6). Isso indica
uma diversidade geracional na composi¢cao da amostra da pesquisa, com profissionais
que vivenciaram diferentes contextos e transformacdes na educacao ao longo desses

anos.

Grafico 4 — Ano de ingresso na docéncia na rede publica de ensino

N 2
@

1994 = 2000 2002 2005 = 2008 =2010 w2012 =2014 =2016 = 2019

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Ademais, sobre o tempo de atuacédo na gestdo das escolas, os educadores
entrevistados indicaram um tempo variado, porém proximo, cada um esta ha um, dois
e trés anos na gestéao.

Em resumo, os dados revelam que os educadores entrevistados possuem
diferentes niveis de experiéncia na docéncia, ingressaram na rede publica de ensino
em diferentes momentos, possuem tempo de atuacao diversificado nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Essa variedade de trajetérias profissionais traz consigo uma
riqueza de experiéncias e conhecimentos que contribuem para a pesquisa, sendo
possivel considerar diversos olhares e concepcbes acerca das dificuldades de

aprendizagem.

5.3 ANALISE E INTERPRETACAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Orientadas pelo objetivo geral da pesquisa, esta etapa visa compreender e
discutir as concepc¢bes de educadores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de
escolas do municipio de Erechim sobre dificuldades de aprendizagem. Para tanto,
apresentaremos e interpretaremos as unidades de registro que representam as
categorias de andlise apresentadas no Quadro 5: Elementos intrinsecos a
aprendizagem Dificuldades de aprendizagem e papel da escola no apoio a crianca
com dificuldade de aprendizagem, bem como as subcategorias a fim de atender aos

objetivos especificos da pesquisa.

5.3.1 Elementos intrinsecos a aprendizagem

Nesta categoria, abordamos a aprendizagem e os elementos envolvidos no
processo de aprendizagem, com base nas respostas dos educadores entrevistados,
especificamente acerca das primeiras perguntas da entrevista que se dedicaram a
compreender as concepcdes de aprendizagem e os elementos que a envolvem, visto
como fundamental para compreender e analisar as perspectivas dos educadores
sobre as dificuldades de aprendizagem. Optamos por estruturar essa categoria em
duas subcategorias: a) concepcdes de aprendizagem; e b) aspectos que envolvem a

aprendizagem nas palavras dos educadores.
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5.3.1.1 Concepcoes de aprendizagem

A analise das respostas individuais recebidas na pergunta “o que é
aprendizagem?” permitiu-nos identificar as perspectivas e entendimentos dos
educadores entrevistados acerca do que é aprendizagem e do processo de
aprendizagem.

Para um dos educadores, a aprendizagem esta associada ao desenvolvimento
da curiosidade e do raciocinio, sinalizando que “[...] aprendizagem € desenvolver a
curiosidade de descobrir, né? Raciocinar os exercicios e as coisas.” (URz, transcricdo
gravacao, E1). O educador 5 reconhece que a aprendizagem vai além da simples
aquisicdo de conteudo, enfatizando que a “aprendizagem €& um conjunto de
experiéncias” (URs, transcricdo gravacgao, E5).

Alguns educadores destacam a importancia da aprendizagem como um
processo de adquirir conhecimento, indicando que a aprendizagem envolve a

obtencéo de informacdes e conteudo:

E a aquisigdo de conhecimento. (URs, transcri¢do gravacgio, E3).

Aprendizagem ¢é assimilar as informac¢des que sdo passadas [...] € um
conhecimento que vamos adquirindo, né? [...]. (URu1, transcricdo gravacao,
E11).

Aprendizagem pra mim é tudo aquilo que se consegue agregar de
conhecimento [...]. (URus, transcrigcdo gravacdo, E13).

A concepcao desses educadores sobre a aprendizagem como um processo de
adquirir conhecimento € mais ampla e pode estar relacionada a diferentes
perspectivas tedricas, como 0 cognitivismo, que se concentra n0s processos mentais
envolvidos na aprendizagem, como aquisicdo, assimilacdo e aplicagcdo de
conhecimentos.

Algumas respostas estédo alinhadas com uma perspectiva construtivista, como
a concepcao de aprendizagem relacionada a ideia de raciocinar os exercicios e as
coisas e a ideia de que a aprendizagem € um conjunto de experiéncias, além dos
educadores citarem uma perspectiva de que a aprendizagem envolve um processo
dindmico de desenvolvimento e progresso, mencionando a importancia do avancgo das

criangas acerca de habilidades especificas. A abordagem cognitivista enfatiza os
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processos mentais envolvidos na aprendizagem, como aquisicdo, assimilacdo e
aplicacdo de conhecimentos. Segundo o cognitivismo, a aprendizagem ocorre por
meio da organizacéo e reestruturacdo das estruturas cognitivas do individuo.

Jean Piaget enfatiza que os individuos constroem seus conhecimentos por
meio da interacao entre sujeito e objeto, sendo a aprendizagem um processo ativo.

Piaget (1983, p. 6) assegura que:

[...] o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de si mesmo nem dos objetos ja constituidos (do ponto de vista
do sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de interagdes
gue se produzem a meio caminho entre os dois, dependendo, portanto dos
dois ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma indiferenciacdo completa
e ndo de intercAmbio entre as formas distintas.

No entanto, é importante ressaltar que as teorias da aprendizagem podem ter
pontos de convergéncia e sobreposicdo, e diferentes teorias podem influenciar as
perspectivas dos educadores. Ao citar a aprendizagem como um conjunto de
experiéncias que valoriza a construcdo de significados a partir das experiéncias
vivenciadas pelos estudantes, e ao mencionar a curiosidade de descobrir, 0 educador
pode estar se referindo a motivagao intrinseca dos estudantes em explorar o mundo
ao seu redor e impulsionar o processo de aprendizagem.

Dessa forma, podemos relacionar a ideia de Rogers de que o papel do
professor é facilitar o aprendizado, enquanto o estudante conduz o processo de
acordo com suas necessidades e interesses.

O educador 12 menciona que aprendizagem “€ adquirir habilidades e
consciéncia da formagao pessoal’ (UR12, transcricdo gravacdo, E12), o que sugere
que a aprendizagem inclui a constru¢do de habilidades especificas bem como a
compreensao de si mesmo e identidade pessoal.

Carl Rogers (1986) compara o papel do professor ao do terapeuta e do
estudante ao cliente, ao citar que o professor possui a tarefa de facilitar o aprendizado,
mas pertence ao estudante o dever de conduzi-lo ao seu modo. O autor considera que
o0 homem educado € aquele que aprendeu a aprender e 0s sistemas educativos devem

favorecer o crescimento pessoal dos individuos.

Tem-se de encontrar uma maneira de desenvolver, dentro do sistema
educacional como um todo, e em cada componente, um clima conducente ao
crescimento pessoal; um clima no qual a inovacéo nao seja assustadora, em
gue as capacidades criadoras de administradores, professores e estudantes
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sejam nutridas e expressadas, ao invés de abafadas. Tem-se de encontrar,
no sistema, uma maneira na qual a focalizacdo néo incida sobre o ensino,
mas sobre a facilitacdo da aprendizagem autodirigida. (ROGERS, 1986, p.

244).

Portanto, € possivel que algumas ideias dos educadores, por exemplo,
aprendizagem como consciéncia da formacéo pessoal e a curiosidade de descobrir,
possam estar relacionadas a tedricos, como Carl Rogers, que enfatiza a importancia
da curiosidade, interesse e motivacao intrinseca no processo de aprendizagem.

Entretanto, a concep¢do de que a aprendizagem € a crian¢ca desenvolver a
curiosidade de descobrir também se relacionada a um dos pilares da perspectiva
sociocultural de Paulo Freire (1996, p. 61-62), em que cita que ele é tdo bom professor

gue quanto mais eficazmente ele como educador consiga:

[...] provocar o educando no sentido de que prepare ou refine sua curiosidade,
gue deve trabalhar com minha ajuda, com vistas a que produza sua
inteligéncia do objeto ou do contetido de que falo. Na verdade, meu papel
como professor, ao ensinar o conteddo a ou b, ndo € apenas o de me esforgar
para, com clareza maxima, descrever a substantividade do contetdo para
que o aluno o fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o
objeto, € incitar o aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco,
produza a compreensdo do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de
mim. Ele precisa de se apropriar da inteligéncia do contetdo para que a
verdadeira relacdo de comunica¢do entre mim, como professor, e ele, como
aluno se estabeleca.

Portanto, todo trabalho realizado pelos educadores precisa levar o aluno a
leitura de mundo. O professor precisa, assim, ser um provocador de situacoes,
instigando a curiosidade do aluno pelo conhecimento. Deste modo, Freire (1996, p.
61) destaca que “[...] ensinar ndo é transferir conteddo a ninguém, assim como
aprender ndo € memorizar o perfil do conteddo transferido no discurso vertical do
professor.” Assim, o educador pode estar se referindo sobre criar situacdes que
despertem a curiosidade da crianga, para que ela possa se apropriar do conhecimento
de forma ativa.

Outros educadores enfatizam a importancia da aquisicdo de conhecimentos
basicos para a vida e para o exercicio da cidadania dos estudantes. Destacam a
importancia da aprendizagem no contexto académico, mas também no
desenvolvimento de habilidades e competéncias essenciais para a vida pessoal,

social e cidadania.
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A resposta do educador 2 implica que a aprendizagem vai além do dominio de
conteudos académicos, abrangendo também conhecimentos praticos e sociais
relevantes para uma participagao ativa na sociedade. Segundo ele, aprendizagem “[...]
€ adquirir os conhecimentos basicos para a vida e para o exercicio da cidadania
deles.” (URz, transcrigéo gravacgédo, E2). Da mesma forma, o educador 10 cita que “[...]
a aprendizagem é a bagagem que eles possuem e talvez ndo so o ler e escrever, mas
tudo que eles vao ocupar pra vida [...]". Isso indica que os educadores reconhecem a
importancia de preparar os estudantes ndo apenas para o ambiente académico, mas
também para a vida como um todo.

Ja4 o educador 9 destaca o desenvolvimento de habilidades, enfatizando
habilidades socioemocionais como parte da aprendizagem, ressaltando que
aprendizagem “é o desenvolvimento de habilidades, socioemocionais” (URo,
transcricdo gravacao, E9).

A énfase desses educadores de suas concepcdes de aprendizagem parece
estar mais alinhada a uma perspectiva que valoriza a formacao integral dos
estudantes e a importancia de uma educacao centrada no aprendizado do estudante,
levando em consideracao suas necessidades individuais e a promoc¢éao de habilidade
sociais, emocionais e éticas.

Além disso, a perspectiva dos educadores também pode estar em consonancia
com o enfoque sociocultural de Lev Vygotsky (2001), que enfatiza a influéncia do
contexto social e cultural na aprendizagem. Nessa perspectiva, a aprendizagem néo
se limita apenas a aquisicdo de conhecimentos académicos, mas também envolve a
compreensao das normas, valores e praticas culturais e sociais que sdo essenciais
para a participacéo ativa na sociedade.

Além disso, uma das educadoras cita que, a “[...] aprendizagem é as varias
maneiras que eles tém de aprender, de varias maneiras que tu ensina, as varias
formas que eles aprendem [...]" (UR4, transcricdo gravacéo, E4), o que sugere uma
visdo abrangente da aprendizagem.

Por fim, trés educadores compartilham uma perspectiva comum de que a
aprendizagem envolve um processo dinamico de desenvolvimento e progresso,
mencionando a importancia de observar o avanco das criangas em relacdo a
habilidades especificas, o crescimento cognitivo ao longo do tempo e a capacidade

de aplicar o conhecimento de forma pratica. Portanto,
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[...] aprendizagem é quando tu vé que eles estdo desenvolvendo aquilo
mesmo que tu espera que eles consigam, tipo ler, que eles interpretam, né?
(URs, transcric@o gravacgéo, E6).

E um processo de evolugéo cognitiva. (UR7, transcricdo gravacéo, E7).

Aprendizagem é o aluno conseguir colocar em pratica o conhecimento que
ele aprendeu. (URs, transcricao gravacao, ES8).

Essa concepcéo pode estar relacionada ao construtivismo e ao cognitivismo,
que enfatizam a construcdo ativa do conhecimento e o desenvolvimento de
habilidades cognitivas.

Nesta pesquisa, entendemos aprendizagem nao apenas como um processo de
absorcao de informagdes, mas como uma construgao pessoal que ocorre por meio da
interacdo ativa do aprendiz com o ambiente e as experiéncias vividas. Conforme
Vygotsky (1991, p. 94), “[...] o aprendizado das criancas comeca muito antes delas
frequentarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se
defronta tem sempre uma histéria prévia.” (VYGOTSKY, 1991, p. 94).

No geral, embora haja algumas variagdes nas definicdes dos educadores que
se alinham com a ideia de que a aprendizagem € uma construcdo que envolve
interacdo ativa com o ambiente e as experiéncias, € importante notar que ndo houve
uma definicdo clara de um conceito de aprendizagem, em vez disso, suas respostas
se concentram em enfatizar diferentes aspectos e ideias sobre a aprendizagem.

A falta de um entendimento abrangente sobre a definicdo de aprendizagem
pode afetar a maneira como o0s educadores abordam as dificuldades de
aprendizagem. Eles podem néo ter uma estrutura ou critérios claros para avaliar se
as dificuldades de um aluno se devem a falta de compreensdo ou a um problema

subjacente diferente.

5.3.1.2 Aspectos que envolvem a aprendizagem nas palavras dos educadores

7 ~

Ndo é segredo que a escola € a instituicdo voltada a promocdo da
aprendizagem formal, contudo, também sabemos que concomitantemente com ela a
aprendizagem ocorre fora dela, assim muitos elementos estéo envolvidos no processo

de aprender. Para Cruz (2019), a conduc¢éo do processo de ensino ndo € uma tarefa



77

simples, o educador precisa ter clareza sobre como a aprendizagem acontece e as
condicBes basicas para sua consolidacéo.

Na pesquisa realizada, as respostas dos educadores sobre os elementos
envolvidos no processo de aprendizagem refletem pontos de vista e perspectivas
embora semelhantes, individuais, que refletem alguns pontos em comum e outras
distingdes. A participacdo da familia é ressaltada como um aspecto crucial envolvido
no processo de aprendizagem. Dos 13 educadores que responderam a pergunta: “que
elementos estdo envolvidos no processo de aprendizagem dos estudantes?”, oito

deles citaram a familia:

A parte humana. Eu acho que primeiro isso, depois a familia. (URu4,
transcri¢céo gravagéo, E1).

[...] envolvimento da familia [...]. (URus, transcricdo gravacéo, E2).

Os elementos, desde a vivéncia de casa, o conhecimento que eles trazem de
casa [...] (URu7, transcricdo gravacéo, E4).

Eu acho que a familia [...]. (URus, transcri¢cdo gravacéo, E5).

[...] a unido familia escola, o acompanhamento da familia [...] (URuy,
transcricdo gravacéo, E6).

[...] a participacdo das familias [...]. (URz1, transcri¢cdo gravacgéo, ES8).
Todo o contexto, desde a familia [...]. (URzs, transcri¢cdo gravagéo, E10).

O trabalho que vem de casa também. (URa4, transcrigdo gravacao, E1).

Um aspecto interessante a ser observado € a citacdo da participante 6 sobre a
unido entre a familia e a escola, o que lembra a necessidade de uma parceria
colaborativa entre essas instituicoes para se promover a aprendizagem.

A valorizacdo da participacéo das familias no processo de aprendizagem é vista
como o principal aspecto pelos educadores entrevistados. Ao encontro disso, Dessen
e Polonia (2007) afirmam que a familia € tida como a base na qual ocorre a

aprendizagem humana:

Como primeira mediadora entre o homem e a cultura, a familia constitui a
unidade dindmica das rela¢cBes de cunho afetivo, social e cognitivo que estéo
imersas nas condi¢cdes materiais, histéricas e culturais de um dado grupo
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social. Ela é a matriz da aprendizagem humana, com significados e praticas
culturais proprias que geram modelos de relagdo interpessoal e de
construgéo individual e coletiva. (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 22).

A familia ndo é apenas um ambiente afetivo, mas também um espago em que
ocorre a socializagao e a construgédo do conhecimento, tendo um impacto significativo
na formacdao das identidades individuais e no desenvolvimento das habilidades sociais
e cognitivas dos individuos. Assim, Dessen e Polonia (2007, p. 27) ressaltam “[...] que
a familia e a escola sdo ambientes de desenvolvimento e aprendizagem humana que
podem funcionar como propulsores ou inibidores dele.”

Dessa forma, é importante notar como os educadores dirigem as experiéncias
gue os estudantes tém em casa. A interpretacdo de texto, por exemplo, pode ser
estimulada ao utilizar conhecimentos adquiridos em outros contextos, o que auxilia a
aprendizagem formal. Em suma, os lagos afetivos e estruturados entre a familia e a
escola tém o potencial de provocar mudancas significativas na vida do individuo, tanto
na aprendizagem formal, considerando o aspecto académico, como no psicologico.

Porém, na pesquisa realizada, as respostas dos educadores sobre o0s
elementos envolvidos no processo de aprendizagem refletem outros pontos de vista
e perspectivas, como a valorizagdo do conhecimento como um elemento essencial
para a aprendizagem.

Os educadores reconhecem que os alunos trazem consigo conhecimentos
prévios e experiéncias de vida que devem ser considerados no processo de

aprendizagem:

O principal é o conhecimento [...]. (URus, transcri¢éo gravagéo, E3).
Conhecimentos prévios [...]. (UR21, transcrigdo gravacao, ES8).

As suas habilidades, o conhecimento prévio, a sua carga de conhecimento,
né?, que é bem importante. (URzs, transcricdo gravacéo, E12).

E valido mencionar que alguns educadores citam sobre o conhecimento prévio
das criancas no processo de aprendizagem. Essas concepc¢des podem estar
alinhadas com a perspectiva de Ausubel, que enfatiza a construcdo ativa do
conhecimento pelo estudante a partir de suas experiéncias e interagdes com o0

ambiente.
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O processo de aprendizagem significativa € visto por Ausubel como o mais
relevante na aprendizagem escolar. Em resumo, a ideia mais importante da teoria
proposta por Ausubel e que implica no processo de ensino e aprendizagem é que “[...]
o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz
ja sabe.” (MOREIRA; OSTERMANN, 1979, p. 45).

Algumas respostas dos educadores estdo alinhadas também com a perspectiva
sociocultural, como a concepc¢édo de que a aprendizagem envolve elementos “[...]
desde a vivéncia de casa [...]” (UR17, transcricao gravacédo, E4) e “[...] tudo o que
acontece fora da escola [...]" (URzs, transcricdo gravacéo, E10). Também destacam a
importancia da afetividade no processo de aprendizagem, como a valorizacdo do
ambiente afetivo e acolhedor e o interesse e interacdo dos estudantes, além de
aspectos motivacionais.

De acordo com o educador 14, um desses elementos € “[...] o respeito, € a
primeira coisa e o carinho. A parte humana. Eu acho que primeiro isso [...]" (URu4,
transcricdo gravacdo, E1). A afetividade é outro componente mencionado. Para o
entrevistado 19, ao falar sobre os aspectos que estdo envolvidos no processo de
aprendizagem, “[...] vem a questdo da afetividade, né? [...] entdo comeca com toda
uma questao de afeto de estimulacdo, de motivacao [...]” (URs, transcricdo gravacao,
E16). Da mesma forma, o entrevistado 18 cita “a familia e o emocional” (URs,
transcri¢cao gravacgao, E18).

E importante ressaltar que esses elementos nio sdo isolados, mas estio
interligados com o que foi citado acima pelos outros educadores. Segundo Camargo
(2004, p. 16), “[...] a emogao constitui fungdo inseparavel da cognicdo e da
aprendizagem.” Um ambiente educacional que valoriza o respeito, o carinho, a
afetividade e o emocional contribui para o desenvolvimento integral dos estudantes.
Quando esses aspectos estao presentes, a aprendizagem se torna mais significativa
e prazerosa.

Diante disso, destaca-se o afeto compreendido por Spinoza (2009, p. 98) como
“[...] as afec¢des do corpo, pelas quais sua poténcia de agir € aumentada ou
diminuida, estimulada ou refreada, e, ao mesmo tempo, as ideias dessas afeccdes.
Por afeto compreendo uma a¢ao; em caso contrario, uma paixao.” Entendemos, nesta
pesquisa, que essa definicdo coopera para compreender o sentido de emocéo, pela
influéncia que o autor exerceu em Vygotsky, considerando a base afetivo-volitiva do

pensamento.
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O pensamento ndo nasce de si mesmo, nem de outros pensamentos, mas
sim da esfera motivacional de nossa consciéncia que abrange nossas
inclinagbes e necessidades, nossos interesses e impulsos, nossos afetos e
emocdes. Por trds do pensamento, existe uma tendéncia afetivo-volitiva. Sé
ela pode dar a resposta ao Ultimo ‘por qué?’ na andlise do processo de
pensar. Se antes comparamos 0 pensamento com uma nuvem que derrama
uma chuva de palavras, deveriamos comparar a motiva¢do do pensamento,
continuando a metéafora, ao vento que pde em movimento as nuvens.
(Vygotsky, 2014, p. 314, traducéo nossa).

Vygotsky (2001, 2002, 2007, 2014) mostra que tanto 0s processos psicoldgicos
cognitivos quanto os afetivos sdo determinados pelo ambiente social e cultural. A
interagd0 com outras pessoas e a aquisicao da linguagem desempenham um papel

central no desenvolvimento da crianca. Portanto,

[...] o desenvolvimento psicointelectual da crianga realiza-se no processo de
interacdo com o ambiente natural e social. Conduzir o desenvolvimento
através da educacdo significa organizar esta interacao, dirigir a atividade da
crianca para o conhecimento da realidade e para o dominio — por meio da
palavra — do saber e da cultura da humanidade, desenvolver concepgdes
sociais, convicgdes e normas de comportamento moral. (KOSTIUK, 2003, p.
19).

Existe relacdo entre o afeto que os estudantes tém pelo educador com a
vontade de aprender, de compreender o que esta sendo ensinado. Se as criancas néo
se sentirem bem com o professor provavelmente ndo estardo aptas a aprender ou a
raciocinar de maneira construtiva.

Diante disso, de fato, percebe-se a afetividade e as emoc¢des como elemento
essencial no processo de aprendizagem. Além disso, Vygotsky (2007) destaca o papel
das interacfGes sociais no desenvolvimento das emocdes e da aprendizagem. Ele
enfatiza que a aprendizagem é também um processo social que ocorre por meio de
interacbes com outras pessoas, principalmente com individuos mais instruidos. Por
meio dessas interagdes, os estudantes internalizam ferramentas e conceitos culturais
qgue, por sua vez, moldam suas experiéncias emocionais e sua compreensao do
mundo.

Na analise, podemos observar que a habilidades de “leitura, escrita,
interpretacdo e calculo” (UR22, transcricdo gravacao, E9) foram mencionadas por um
educador como pilar da aprendizagem. Essas habilidades séo essenciais para que 0s
alunos possam adquirir e assimilar conhecimentos em diversas areas do curriculo

escolar.
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Outro educador cita a “concentragao, interesse e interagao” (UR2o, transcricao
gravacao, E7) no processo de aprendizagem. Entende-se que a concentracéo permite
que os estudantes se envolvam de forma mais focada nas atividades de
aprendizagem, facilitando a assimilagéo e a retencéo de informacdes. A interacao, por
suavez, promove atroca de ideias, o debate e a construcao coletiva do conhecimento.
Além disso, o educador 13 destaca “[...] elementos de criatividade, elementos de
pesquisa, o interesse [...]" (URzs, transcrigcdo gravagao, E13).

O interesse € um fator motivacional que foi citado por educadores como um
aspecto que impulsiona as criancas a se engajarem e se envolverem ativamente no
processo de aprendizagem. Além desses elementos, um educador menciona a
criatividade e a pesquisa como elementos importantes na aprendizagem. Dessa
forma, entendemos que criatividade estimula as criangas a pensarem de forma
original, a buscarem solucdes inovadoras e a expressarem suas ideias de maneira
Gnica. A pesquisa, por sua vez, permite que investiguem e explorem diferentes temas,
desenvolvendo habilidades de busca, selecdo e analise de informagdes.

Outros elementos foram citados de forma breve como envolvidos no processo
de aprendizagem, como a “formacdo do professor [...] e material ludico” (URus,
transcricdo gravacdo, E2), “a disponibilidade, a vontade do professor’ (URzi,
transcricdo gravacao, E8) e “[...] o trabalho na escola, um trabalho bem feito na escola,
entre os professores, a coordenacédo, a equipe de apoio e todos 0s recursos que o
aluno precisa.” (UR24, transcrigéo gravacgao, E11).

Compreendemos que a formacao, a disponibilidade e a vontade do professor
em se dedicar ao processo de ensino e aprendizagem também sao fatores
importantes, pois demonstram 0 comprometimento e o interesse em proporcionar uma
educacdo de qualidade as criancas. Além disso, o trabalho em equipe na escola,
envolvendo educadores, coordenacdo e equipe de apoio, é essencial para criar um
ambiente propicio a aprendizagem, compartilhar experiéncias e conhecimentos, e
garantir que 0s recursos necessarios estejam disponiveis para os estudantes.

Em suma, os elementos que envolvem a aprendizagem, nas palavras dos
educadores, refletem a influéncia da familia no desenvolvimento e aprendizagem das
criangas, o0 reconhecimento do conhecimento prévio, dos aspectos afetivos e
emocionais, das interacdes sociais, da concentracdo, interesse e interacdo, das
habilidades especificas e da formacéo do professor e trabalho conjunto com a equipe

da escola.
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Esses aspectos estéo interligados e considera-los no contexto educacional é
importante para criar um ambiente favoravel a aprendizagem, valorizando as
experiéncias das criangcas e promovendo o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, mas também emocionais e socioculturais.

Essas sdo apenas algumas das teorias e autores que podem estar relacionados
aos achados da pesquisa. E importante lembrar que a educacdo € uma area
interdisciplinar e os resultados da pesquisa podem abranger varias perspectivas
tedricas, proporcionando uma visdo mais completa e abrangente sobre as concepcoes

dos educadores de aprendizagem e os elementos envolvidos nesse processo.

5.3.2 Dificuldades de aprendizagem

Aqui, exploramos as subcategorias que envolvem as dificuldades de
aprendizagem, conforme o objetivo geral e especificos da pesquisa: concepc¢des dos
educadores sobre dificuldades de aprendizagem; fatores que contribuem para o
surgimento das dificuldades de aprendizagem, bem como os fatores que intensificam
as dificuldades de aprendizagem de acordo com as concepc¢des desses educadores.

A primeira subcategoria, “Concepcdes sobre dificuldade de aprendizagem”,
teve como objetivo compreender as concepc¢des dos educadores em relacdo as
dificuldades que as criancas enfrentam no processo de aprendizagem. A subcategoria
fatores que contribuem para o surgimento e/ou intensificagcdo da dificuldade de
aprendizagem concentra-se em analisar os elementos que, de acordo com o olhar de
cada educador, podem desencadear ou intensificar as dificuldades de aprendizagem

nas criangas.

5.3.2.1 Concepc¢oes sobre dificuldade de aprendizagem

Com base nas respostas fornecidas sobre como os educadores definem ou
caracterizam dificuldade de aprendizagem, podemos perceber diferentes perspectivas
que refletem a complexidade e a diversidade de concepc¢des sobre o tema. Assim,
fizemos uma exposicdo mais precisa da fala de cada educador, para posteriormente

identificar padrbes e concepc¢des comuns sobre a dificuldade de aprendizagem.
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Para facilitar a compreensdo e analise das respostas, abordamos, a seguir
(Quadro 8), as principais ideias apresentadas por cada educador de forma resumida.
Esse quadro busca proporcionar uma visdo abrangente e comparativa das diferentes
definicbes sobre dificuldade de aprendizagem, enriquecendo a compreensao desse

tema complexo e multifacetado.

Quadro 8 — Resumo das principais concepg¢des dos educadores sobre dificuldade de
aprendizagem

Definigcdo ou caracterizagcdo da dificuldade de
Educador :
aprendizagem

E1l Dificuldade em se expressar e transtornos de aprendizagem.

E2 Dificuldade em assimilar e contextualizar informacoes.

E3 Atraso ou falta de desenvolvimento em relagéo a idade
esperada.

E4 Dificuldade no processo de aprender e associacdo com
transtornos.

E5 Dificuldade em reter e memorizar conhecimentos.
Incapacidade de atingir niveis esperados de desempenho ou

E6 e : . i NN )
déficits no aprendizado, incluindo deficiéncias intelectuais.

E7 Bloqueio que impede a evolucéo cognitiva do estudante.

E8 Incapacidade de absorver conhecimento a partir do ensino.

E9 Habilidades ndo desenvolvidas de acordo com a faixa etéria.

E10 Desconhgcimento de contelidos que a crianca deveria saber
para sua idade.

E1l Deficiéncia em aprender.

E12 Dificuldade em desenvolver habilidades proprias.

E13 Déficit na aquisicdo da aprendizagem.

E14 Di,ficuldade em aprender conceitos basicos, como letras e
ndmeros.

E15 Limitagéo que impe(_je 0 desen\_/qlvimento normal do
estudante, seja afetiva ou cognitiva.

E16 Incapaciqlade de_ adquirir habilidades cognitivas de acordo
com a faixa etéria.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Conforme consta anteriormente (Quadro 8), um dos educadores concebe
dificuldade de aprendizagem como a dificuldade em se expressar e relaciona a
transtornos de aprendizagem. De acordo com o E1, a crianca pode enfrentar
dificuldades de aprendizagem “quando ndo consegue se expressar’ e quando
apresenta “[...] um distdrbio, um transtorno, uma dificuldade na aquisi¢do, por

exemplo, de leitura.” (URz7, transcrigao gravagao, E1). Da mesma forma, o educador
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6 cita a dificuldade de aprendizagem “quando tem alguma deficiéncia intelectual
mesmo” (URs2, transcri¢cdo gravacao, E6).

Nota-se que os educadores relacionam suas concepg¢fes com transtornos,
disturbios ou deficiéncia intelectual. Ressalte-se que deficiéncia intelectual é
considerada um transtorno do desenvolvimento, que antigamente era chamado de
retardo mental, e significa que o desenvolvimento da inteligéncia ndo foi completo,
conforme afirma o Centro Interdisciplinar de Pesquisa e Atencédo a Saude (CIPAS,
2019, p. 6). Ocorre devido a

[...] varios motivos, como alteracdes genéticas, malformagBes e problemas
durante a gravidez e parto. Ou ainda pode acontecer de uma pessoa
saudavel desenvolver a partir de doencas como meningite ou lesbes
cerebrais.

A resposta do entrevistado 4 enfatiza que a dificuldade de aprendizagem esta
relacionada a problemas que as criangas enfrentam no processo de aprender, pois,
para ele, dificuldade de aprendizagem € “a dificuldade que eles tém no aprender”
(URso, transcricdo gravacgdo, E4). No entanto, o entrevistado também menciona que
‘tem criangas que tem transtorno também” (URso, transcricdo gravacdo, E4),
relacionando as dificuldades de aprendizagem a transtornos.

Diante disso, salientamos que é necessario distinguir entre as caracteristicas
de dificuldade e transtorno, pois embora possa haver sobreposi¢cdes, esses séo

distintos.

A presenca de uma dificuldade de aprendizagem nado implica
necessariamente em um transtorno, que se traduz por um conjunto de sinais
sintomatolégicos que provocam uma série de perturbacdes no processo de
aprendizagem da crianga, interferindo no processo de aquisicdo e
manutencdo de informacdes. (SANTOS et al., 2009, p. 22).

Os transtornos do neurodesenvolvimento referem-se a condi¢cfes especificas e
diagnosticas que afetam a forma como o cérebro processa a informagéo, resultando
em dificuldades significativas e nao transitorias, pois tém bases neurobioldgicas.
Nesse sentido, alguns autores relacionam a dificuldade de aprendizagem a fatores

neuroldgicos, mas, em contrapartida, Osti (2012, p. 47) cita que:

As dificuldades de aprendizagem abrangem varios fatores, uma vez que
envolvem a complexidade do ser humano. Acredita-se que podem ser
decorrentes de um problema fisiolégico, um estresse grande vivido pela
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crianca, como, por exemplo, problemas familiares envolvendo a perda de
algum parente, problemas com alcoolismo ou drogas, separacdo dos pais,
doengas, falta de alimentacao, falta de material e estimulos, tédio na sala de
aula, baixa autoestima, problemas patolégicos como TDH (transtorno de
déficit de atencao/hiperatividade), dislexias, psicopatias, alteracdes no
desenvolvimento cerebral, desequilibrios quimicos, hereditariedade,
problemas no ambiente doméstico e/ou escolar.

Assim, fica evidente que os transtornos e deficiéncias podem estar
relacionados as dificuldades de aprendizagem, mas sao termos distintos, ja que, além
de fatores neuroldgicos ou biolégicos, a dificuldade de aprendizagem, muitas vezes,
refere-se a outros obstaculos e desafios que os individuos podem enfrentar no
processo de aprendizagem. Essas dificuldades podem ser temporarias ou mais
persistentes e geralmente estdo relacionadas a fatores externos a crianca, como
problemas emocionais, ambientais, abordagens de ensino que ndo se adequam as
necessidades individuais do estudante, ou seja, a dificuldade de aprendizagem é uma
condicdo ampla que nao implica necessariamente um diagndéstico especifico (OSTI,
2012; OLIVEIRA; ZUTIAO; MAHL, 2020; CHIARELLO, 2019).

Quanto a isso, compreender o que sao dificuldades de aprendizagem é
fundamental para impedir o uso de rétulos taxativos, que remetem a ideia de
incapacidade da crianca em aprender, o que, por vezes, ndo é real, e a um
diagnéstico, transtornos que talvez a crianga ndo possua.

De acordo com Viana e Santos (2021, p. 783), é preciso que o0s professores
saibam diferenciar dificuldades de aprendizagem de disturbios, “[...] visto que uma se
relaciona a fatores neuroldgicos, no caso do disturbio, e a outra no caso das
dificuldades, se trata muitas vezes de uma consequéncia da realidade ao qual a
crianga esta inserida.”

No entanto, a maioria das respostas dos educadores se concentraram
principalmente em aspectos cognitivos. Eles enfatizaram que a dificuldade de
aprendizagem esta relacionada a desafios no processo de assimilar informacoes, reter
conhecimentos e contextualizar o que € ensinado. Também, segundo eles, pode
envolver dificuldades em memorizacéo e retencao de conteudo.

E possivel observar que o E2 associa dificuldade de aprendizagem com a
dificuldade das criangcas em assimilar informagdes, ao afirmar que “[...] a dificuldade é
nao conseguir assimilar, contextualizar toda informacao que esta sendo repassada

[...].” (URzs, transcricdo gravagao, E2). Essa concepgao poderia ser atribuida a uma
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variedade de fatores, como como déficits cognitivos, problemas de atencéo ou estilos
de ensino incompativeis com suas necessidades individuais.

Semelhante a esta fala, o E5 descreve sobre a dificuldade em reter e memorizar
informagbes como um indicativo de problemas de aprendizagem. Para ele, a
dificuldade de aprendizagem € “quando a crianga ndo consegue captar, memorizar 0s
conhecimentos” (URsa, transcricdo gravacao, ES).

J& outros dois educadores compartilham o conceito de que a dificuldade de
aprendizagem envolve uma deficiéncia ou déficit na capacidade do individuo em
aprender e adquirir conhecimentos. O entrevistado 11 menciona explicitamente que
“[...] dificuldade de aprendizagem é quando o aluno apresenta alguma deficiéncia em
aprender [...]” (URsz7, transcricdo gravacédo), enquanto o E13 utiliza o termo “déficit”
para descrever o aspecto deficitario da aquisicao da aprendizagem, pois, segundo ele,
“é um déficit na aquisicao da aprendizagem” (UR3o, transcricdo gravagéo). O educador
12 concebeu dificuldade de aprendizagem como a “dificuldade em desenvolver as
proprias habilidades” (URss, transcrigdo gravagao, E12).

Outro educador mencionou que a dificuldade de aprendizagem “[...] € quando
o aluno nao consegue a partir do ensino, ter absorvido aquele conhecimento [...]”
(URs4, transcricdo gravacao, E8). Ja o entrevistado 14 relatou como “[...] a dificuldade
de aprender basico, desde letras, numeros e associar os conteddos.” (URus,
transcricao gravacgao, E14).

As respostas dos educadores 11 (E11) e 12 (E12) ndo especificam aspectos
cognitivos ou outros, podendo ser interpretadas de forma geral. O E11 mencionou
“deficiéncia em aprender”’, mas nao esclareceu se essa deficiéncia esta relacionada a
fatores cognitivos, emocionais ou outros. O educador 12 também néo especificou se
a dificuldade em desenvolver habilidades que ele citou esta relacionada a aspectos
cognitivos, motores, afetivos ou outros. Portanto, para essas respostas especificas,
nao podemos afirmar com certeza se elas se referem a aspectos cognitivos ou a
outros fatores. As respostas podem ser mais abrangentes e incluir diferentes tipos de
dificuldades que a crianca pode enfrentar no processo de aprendizagem.

Com base nas respostas fornecidas pelos entrevistados 3, 6, 9, 10 e 16,
podemos inferir que eles compartiham uma concepcdo semelhante sobre a
dificuldade de aprendizagem ao inferir que a dificuldade é quando a criangca nao
consegue atingir os niveis esperados de desempenho ou desenvolver habilidades

apropriadas para sua idade. Eles também mencionam déficits na aquisicdo do
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aprendizado, como dificuldades na leitura, na escrita ou na absorcdo de

conhecimentos.

Ah, eu caracterizo a partir do momento em que a crian¢ca esta um pouco
atrasada com relacdo a sua idade [...]. Entdo com relacdo aquilo que ele néao
esta conseguindo desenvolver e que a gente sabe enquanto professor que
ele ja deveria estar naquela idade ali ja desenvolvendo. (URze, transcricao
gravacao, E3).

A dificuldade de aprendizagem seria quando eles, quando o aluno né&o
consegue atingir aquilo que se espera que ele atinja naquele nivel, quando
nao corresponde ao esperado, ndo desenvolve, ndo consegue ler, escrever
guando ja deveria conseguir [...] (URs2, transcri¢do gravacao, E6).

Sao habilidades que ndo foram por algum motivo desenvolvidas, de acordo
com a faixa etéria [...]. (URss, transcri¢do gravagéo, E9).

O que a crianca ndo sabe para a idade dela que ja deveria saber. (UR3s,
transcrigdo gravacao, E10).

O que a crianca ainda ndo desenvolveu em nivel cognitivo de acordo com a
faixa etéria que ela esta. (URsa, transcri¢cdo gravagao, E16).

Esses educadores destacaram o atraso no desenvolvimento em suas
concepgOes, ao considerar que algumas criancas podem nao estar alcancando os
niveis esperados de desempenho ou habilidades para sua faixa etaria. Essa
concepcao sugere que, para eles, as dificuldades de aprendizagem podem ser
resultado de um descompasso entre o desenvolvimento das habilidades da crianga
em relacdo aos seus pares. Mas, embora nem todos os educadores tenham
mencionado a comparagdo com 0sS pares explicitamente, essa no¢do pode estar
implicita em algumas concepg¢des apresentadas, uma vez que, quando se fala em
atraso no desenvolvimento de acordo com a faixa etaria, a comparacédo com os pares
se torna evidente.

Nesse ponto, podemos até mesmo relacionar as caracteristicas expressas por
esses educadores acerca da faixa etaria e habilidades que ndo sdo desenvolvidas
dentro do esperado para sua idade com o conceito apresentado pelo DSM-5, que
caracteriza transtorno do desenvolvimento intelectual, em que o individuo é
diagnosticado também por ndo atingir os marcos do desenvolvimento esperados em
vérias éreas do seu funcionamento intelectual, como déficits no raciocinio, solu¢éo de
problemas, aprendizagem académica, etc., o que também difere significativamente

das dificuldades de aprendizagem conceituada nesse estudo.
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Da mesma forma, ao mencionar aspectos cognitivos, alguns educadores
consideraram que a dificuldade de aprendizagem se manifesta em comparagdo com
0 padrao esperado de funcionamento mental para criancas da mesma idade. De
acordo com eles, quando a crianga ndo consegue acompanhar o ritmo cognitivo de
seus colegas, isso pode ser um indicativo de dificuldades de aprendizagem.

Assim, as respostas dos entrevistados 7 e 15 remetem a ideia de que existe
algum tipo de bloqueio ou limitagcdo que impede o progresso normal do estudante no
desenvolvimento cognitivo e académico. De acordo com eles, dificuldade de
aprendizagem “é algo que bloqueia a crianca pra conseguir essa evolucao cognitiva”
(URss, transcricdo gravacao, E7), “[...] € uma limitagdo na minha visdo que impede o
estudante de progredir tanto quanto os demais. Pode ser ela afetiva, pode ser ela
cognitiva e que impede o desenvolvimento normal do estudante.” (URss, transcricao
gravacao, E15).

Em suma, pode-se observar que o0s participantes da pesquisa definem
dificuldade de aprendizagem mais como um conjunto de desafios cognitivos e
transtornos que impedem o normal desenvolvimento e progresso das criangcas em sua
jornada de aprendizagem. Assim, agrupamos as concepcdes dos educadores sobre
dificuldades de aprendizagem de acordo com as proximidades das caracteristicas

para melhor visualizacdo (Quadro 9).

Quadro 9 — Caracteristicas da dificuldade de aprendizagem agrupadas

Caracteristicas da dificuldade de
: Educadores correspondentes
aprendizagem
Cognitivo E2, E4, E5, E7, E8, E13, E14,
E15
Afetivo El, E15
Transtornos/disturbios El, E4, E6
Cognitivo associado a faixa etaria E3, E6, E9, E10, E16
Sem especificacado E11, E12

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

De acordo com os dados expostos, € possivel afirmar que a concepgao que 0s
educadores entrevistados tém acerca do que seja dificuldade de aprendizagem esta
relacionada a quatro ideias principais: 1) Dificuldades cognitivas como assimilagéo e
contextualizacao de informacdes, dificuldade em reter e memorizar conhecimentos,

bloqueio que impede a evolucéo cognitiva do estudante, incapacidade de absorver
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conhecimento a partir do ensino, dificuldade em desenvolver habilidades proéprias; 2)
Dificuldades afetivas que afetam o processo de aprendizagem; 3) Dificuldades no
processo de aprendizagem e associagdo com transtornos, incluindo possiveis
deficiéncias intelectuais; e 4) dificuldades relacionadas a faixa etaria, como atraso ou
falta de desenvolvimento em relacéo a idade esperada, habilidades ndo desenvolvidas
de acordo com a faixa etaria e desconhecimento de contetdos que a crianca deveria
saber para sua idade.

Porém, um fator relevante é que apenas dois educadores mencionam aspectos
afetivos em sua concepcéo sobre dificuldade de aprendizagem (E1, E15). Nesse
ponto, Chiarello (2019) enfatiza a importancia do aspecto afetivo na ocorréncia das
dificuldades de aprendizagem. Segundo a autora, essas dificuldades podem ser
desencadeadas por fatores como desmotivacdo, falta de estimulos, desestrutura
familiar e problemas de ordem afetiva e podem interferir diretamente no processo de
aprendizagem do educando, afetando sua capacidade de adquirir, por exemplo,
habilidades de leitura, escrita e raciocinio matematico.

Quando as limitacdes afetivas ndo sdo devidamente compreendidas e tratadas,
elas podem criar um ciclo de dificuldades adicionais na aprendizagem, ja que o bem-
estar emocional esta diretamente ligado a capacidade do estudante de se engajar,
concentrar e assimilar conhecimentos de maneira eficaz.

Em suma, a andlise das concepcdes dos educadores sobre dificuldade de
aprendizagem traz algumas limitacbes e desafios em relacdo ao modo como eles
concebem a dificuldade de aprendizagem, sendo destacada uma visdo que parece
ser muito simplista, ao restringirem o significado ao desempenho, faixa etaria e
cognicao da crianca, ndo levando em consideracéo outros fatores, que apareceram
cOomo minoria nas respostas ou nem apareceram. Embora os aspectos cognitivos
sejam fundamentais para o sucesso do processo de aprendizagem, nao € o Unico fator
a ser considerado nas dificuldades de aprendizagem. Nenhum educador incluiu
aspectos pedagogicos, sociais e ambientais na definicdo do termo, e ignorar esses
outros aspectos pode levar a uma compreensao limitada e incompleta sobre o tema,

0 que também pode dificultar a implementacéo de estratégias de apoio adequadas.
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5.3.2.2 Fatores que contribuem para o surgimento e/ou intensificacdo da dificuldade

de aprendizagem

Para compreender melhor a concepcao dos educadores acerca da dificuldade
de aprendizagem, buscamos investigar fatores que eles elencam como ocasionadores
dessas dificuldades. As respostas deles, em grande parte, convergem com as
concepcOes apresentadas anteriormente por eles mesmos, mas algumas diferencas
significativas puderam ser observadas, pois 0s educadores atribuiram varios fatores
como causas das dificuldades de aprendizagem e € interessante notar que na
definicdo do termo, aspectos sociais, ambientais, etc., ndo apareceram, ao focarem
suas concepcfes em questdes cognitivas. Porém, ao falarem sobre as causas da
dificuldade, mesmo que transtornos do neurodesenvolvimento tenham sido apontados
como o principal fator, alguns entrevistados indicaram outros motivos associados
como causas, entre eles: as tecnologias, o meio social, o contexto familiar e a falta de
estimulos.

Varios educadores entrevistados mencionaram transtornos e distarbios como

causas das dificuldades de aprendizagem.

Acho que o fator maior é algum distarbio, acredito eu, né? [...] Eu penso que
a questdo mesmo alguma coisa bioldgica que influencia. (UR42, transcricao
gravacao, E3).

[...] alguns distarbios. (UR44, transcrigdo gravacao, E5).

Tem criancas que tem distdrbios, transtornos que podem ser a causa [...].
(URss, transcricdo gravacao, E6).

[...] alguma coisa biolégica, um transtorno. (URas, transcri¢cdo gravagdo, E9).

Essas caracteristicas de transtorno que estdo presentes nas respostas da
maioria de educadores, participantes da nossa pesquisa,como causas das
dificuldades de aprendizagem foram utilizadas nas tentativas de definicdo do termo
apresentadas anteriormente por trés educadores. Porém, percebe-se que nessa
pergunta apenas o educador 3 seguiu a mesma linha das caracteristicas que ele usou
ao definir dificuldade de aprendizagem. Agora, outros educadores que nao
mencionaram essas caracteristicas nas suas concepgdes citam 0s transtornos ou

guestdes biolégicas como causa da dificuldade de aprendizagem. Essa ideia pode
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estar relacionada aos aspectos cognitivos mencionados em suas concepcdes
anteriores, como uma confuséo entre aspectos cognitivos e disturbios.

Esses transtornos tém bases neurobiologicas e podem afetar diretamente o
funcionamento cognitivo das criangas, resultando em dificuldades de aprendizagem.
Porém, parece haver uma mudanca de foco nas respostas, que podem ser explicadas
pelo fato de que, ao discutir as causas das dificuldades de aprendizagem, os
educadores buscaram identificar fatores especificos. Nesse contexto, os transtornos
e distarbios tém um papel mais proeminente, mas é importante ressaltar que o0s
aspectos cognitivos e os transtornos podem estar interligados em muitos casos, mas
nao sao reciprocamente exclusivos.

Como ja descrito anteriormente, os transtornos de aprendizagem tém
caracteristicas clinicas bem definidas e requerem diagnéstico e tratamento por
profissionais de salude especializados quando necessario. Enquanto isso, as questdes
cognitivas referem-se as habilidades mentais e processos mentais envolvidos no
aprendizado que podem vir da percep¢do dos estimulos sociais, da experiéncia, de
nossas caracteristicas pessoais, etc.

As confusbes podem ter surgido quando os educadores relacionam as
dificuldades de aprendizagem apenas a transtornos especificos, sem considerar
outros fatores cognitivos, sociais e emocionais que também podem contribuir para as
dificuldades das criancas. Além disso, algumas caracteristicas dos transtornos podem
ser confundidas especificamente com problemas cognitivos, levando a interpretacdes
errbneas.

Lembrando que o DSM-5 cita que os transtornos especificos da aprendizagem
sao um tipo de transtorno do neurodesenvolvimento com uma origem bioldgica que
envolve uma interacdo de fatores genéticos, epigenéticos e ambientais que
influenciam a capacidade do cérebro de perceber e processar informacdes verbais e
nao verbais de forma eficiente e precisa e que afetam o nivel cognitivo e estédo
associados a manifestacbes comportamentais. Além disso, esses transtornos nao sao
simplesmente uma consequéncia de falta de oportunidade de aprendizagem ou
educacao escolar inadequada, como ocorre em muitas dificuldades de aprendizagem.

Muitos educadores relacionam como causas da dificuldade de aprendizagem o

Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH):
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[...] tem bastante criangas também com deficiéncias. Muito TDAH com déficit,
com hiperatividade que podem causar isso [...]. (URa4o, transcricdo gravacao,
E1).

Tem muitas questdes externas, mas a hiperatividade, o TDAH hoje é uma
causa bem significativa [...]. (UR4s, transcricao gravacéo, E7).

Transtornos, déficit de atencéo, hiperatividade causam bastante dificuldades
[...]: (UR47, transcricdo gravacao, ES8).

Problemas neurolégicos, desatencgéo [...]. (URso, transcricdo gravacéo, E11).

Mas o TDAH é um “[...] transtorno do neurodesenvolvimento definido por niveis
prejudiciais de desatencao, desorganizacéo e/ou hiperatividade-impulsividade.” (APA,
2014, p. 32). Quanto a isso, percebemos em nossa pratica profissional que,
infelizmente, muitos professores se deparam com criangcas que sdo desatentas,
desorganizadas, hiperativas, impulsivas e até mesmo agressivas e fazem um pré-
julgamento, confundindo o TDAH com mau comportamento ou “falta de educacao”.
Porém, também muitos educadores associam ou confundem a vivacidade natural das
criancas com caracteristicas que consideram como um sinal de distlrbio. Sabemos
gue algumas criancas podem ser naturalmente mais agitadas, extrovertidas e terem
maior dificuldade para se concentrar por um longo periodo, o0 que é uma caracteristica
normal do desenvolvimento infantil, mas que, em algumas vezes, também é
interpretada erroneamente como sintomas de TDAH por educadores ou até mesmo
por familias menos informados sobre o transtorno.

Conforme Nepomuceno e Bridi (2010 p. 31),

[...] se a dificuldade fosse apenas originada de danos biolégicos, organicos
ou, somente, da inteligéncia, para soluciona-los ndo precisaria entender a
complexa rede social do aluno e nem pensar nos aspectos ligados a escola
e a relacdo professor/aluno.

Nesse viés, Sisto et al. (2007) destacam a importancia do ambiente em que a
crianca esta inserida como um elemento crucial que pode afetar diretamente sua
aprendizagem. Esses elementos podem se tornar obstaculos ou barreiras que afetam
a aprendizagem de forma ampla, tendo origens tanto culturais como cognitivas e
emocionais, influenciando significativamente na motivacdo e desenvolvimento dos

estudantes.
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Ao encontro disso, alguns educadores atribuiram outras causas que nao
somente biolégicas ou cognitivas as dificuldades de aprendizagem. Embora os
transtornos tenham sido apontados como o principal fator pelos entrevistados, foi
possivel verificar que alguns entrevistados indicaram outros motivos associados como

causas das dificuldades de aprendizagem:

Eu acho que, sei I, eles estdo mais tecnolégicos, né? Entéo eles ndo querem
mais um texto, cheio de letras e coisas, sabe? [...] Enfim, né? Entédo eu acho
gue essa a causa mesmo [...]. (URuo, transcricdo gravacéo, E1).

O contexto familiar [...]. (URa4, transcricdo gravacao, E5).

[...] falta de acompanhamento familiar, muito isso também. (URas, transcri¢céo
gravacéao, E6).

O descomprometimento eu vejo como causas de dificuldade também. (UR4z,
transcri¢céo gravagéo, E8).

[...] desinteresse do aluno e desinteresse da familia. (URso, transcri¢do
gravacao, E11).

Além deles, os demais entrevistados que responderam sobre o assunto
elencaram: o uso inadequado das tecnologias; a falta de acompanhamento, incentivo
e estimulo familiar; o meio social como causadores das dificuldades de aprendizagem.
Ademais, os educadores 10 e 13 citaram a pandemia como um fator que pode estar
causando as dificuldades de aprendizagem. Porém, esse tema sera discutido com
mais profundidade no decorrer da andlise, uma vez que surgiu com mais prevaléncia

como intensificador das dificuldades de aprendizagem.

Falta de acompanhamento da familia e falta de estimulo, de recursos em casa
para manter um acompanhamento. (URai, transcri¢do gravagéo, E2).

As causas as vezes € uma falta de estimulo, né? Eles mesmos assim ou até
uma aula que tu td dando que pra eles ndo é muito estimulante. Os pais nao
ajudam nos deveres de casa, eles ndo cobram dever de casa dos filhos, a
gente cobra todos os dias na escola eles fazer o tema, mas eles vém sem
material escolar. (UR4s, transcrigdo gravacao, E4).

Falta de incentivo e a pandemia. (URu49, transcricdo gravacéo, E10).

O meio social onde ele est4 inserido. (URs1, transcricdo gravacéo, E12).
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Uma das causas fortissimas é a questao da pandemia, outra questédo é a falta
de apoio da familia. (URsz, transcricao gravacéo, E13).

Nesse viés, sabe-se que cada crianca possui sua realidade que tem relacao
direta com o processo de aprendizagem. Viana e Santos (2021, p. 785) destacam que
a crianga “[...] muitas vezes ndo consegue se manter concentrado em sala de aula,
pois até mesmo uma ma alimentacéao influencia no seu rendimento escolar [...]", sendo
varios os fatores que influenciam “diretamente na forma como a crianga aprende”, e
que podem ocasionar as dificuldades de aprendizagem.

Ou seja, as dificuldades afetam a vida dos individuos e em geral sdo originadas
por questbes pessoais, de ordem afetiva, pela falta de estimulo, desmotivacédo e
problemas sociais que interferem diretamente no processo de ensino e aprendizado.
Porém, conforme afirmam Pereira et al. (2021, p. 29), as dificuldades de

aprendizagem podem estar interligadas também

[...] & falta de clareza das atividades propostas, metodologias inadequadas e
a pouca ou nenhuma utilizacao de estimulos, tais como materiais didaticos
mais acessiveis, uso de jogos didaticos e metodologias diferenciadas que
podem superar as dificuldades apresentadas.

Nessa questdo, fica evidente que para os educadores entrevistados o
surgimento da dificuldade de aprendizagem esté relacionado diretamente a crianca,
como se as interagdes em sala de aula e a interdependéncia professor e estudante
nao tivessem influéncia na dificuldade da crianca.

Schwartz (2016, p. 41) ressalta que

[...] quando os professores apontam a auséncia de motivacdo adequada dos
pais para justificar a ndo aprendizagem dos alunos, parecem néo ter clareza
em relacdo ao papel desses pais e nem do seu papel nos processos de
ensino aprendizagem. Cabe ao professor planejar modos de seduzir o aluno,
de fazer com que ele atribua significado as aprendizagens que precisa
(re)construir, que deseje aprender. E também papel dele despertar o
interesse e manter a atencao do aluno.

Ou seja, se a familia acompanhar a crianca em sua vida escolar e promover
motivacdo, as chances de aprendizagem significativa serdo maiores. Contudo, o
professor ndo se pode atribuir a causa da ndo aprendizagem para o contexto familiar,
pelo fato das familias ndo “participarem” da vida escolar como a escola deseja.

Mas, apesar de alguns educadores mencionarem, por exemplo, a falta de

acompanhamento familiar como um fator causador da dificuldade de aprendizagem,
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e essa ideia ndo ter sido citada em nenhuma de suas concepc¢des anteriores, pode
ser resultado de diferentes perspectivas ao responder a pergunta especifica sobre os
fatores ocasionadores. E possivel que os entrevistados tenham incluido fatores
adicionais ou se concentrado em aspectos mais imediatos ao responder a pergunta
direta sobre as causas.

Além disso, através dos contetudos apresentados pelos educadores nas
entrevistas, outros dados emergiram para analise. Com base nas informacdes
fornecidas por eles, agrupamos os dados para facilitar a compreenséo dos principais
elementos que eles trouxeram também como intensificadores das dificuldades de

aprendizagem.

Fatores emocionais, familiares e sociais

Inicialmente, um ponto relevante mencionado € a desestruturacao das familias
(E1, URs3), que pode intensificar as dificuldades de aprendizagem das criangas.
Sabemos que, de fato, quando as familias enfrentam problemas, as crian¢cas podem
sentir-se emocionalmente abalados e encontrar dificuldades no aprendizado (E6,
URss).

Segundo o E7 (URsg), as questbes familiares também se estendem para os
problemas externos vivenciados pelas familias que podem impactar o ambiente
familiar e afetar o aprendizado das criangas. Além disso, o vinculo familiar fraco com
a escola (E10 URe2) também foi citado como um fator intensificador. A falta de
envolvimento dos pais na vida escolar das criancas pode gerar falta de incentivo e
apoio, prejudicando a motivagao para aprender.

As “questdes emocionais [...] e questdes sociais” (URs1, transcricdo gravacgao,
E9) também tém um papel significativo na intensificacdo das dificuldades de
aprendizagem (E3 URss, E5 URs7, E8 UReo, E11 URs3). De acordo com os
educadores, “as vezes é até a timidez, medo, essas coisas, até bullying” (URss,
transcricdo gravacao, E6), “a questdo do meio [...] vulnerabilidade social” (URes,
transcricdo gravacdo, E13), “falta de estimulo e falta de acompanhando familiar e
social” (URea4, transcricdo gravacgéao, E12).

De fato, a familia e o contexto social sédo fatores imprescindiveis no processo
de aprendizagem da crianca, pois ao incentivar a crianca, oferecer estimulos e suporte
social adequado, favorece o aprendizado e em casos de dificuldade ajuda para sejam

suprimidas.
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José e Coelho (2001, p. 21) acreditam que “[...] para que haja um bom
desenvolvimento da crianca ela precisa de um ambiente afetivamente equilibrado
onde ela receba amor auténtico e onde Ihe permitam satisfazer as necessidades
proprias do seu estado infantil.” Isso deve ser fornecido pela familia, escola e
sociedade.

Mas quando isso ndo ocorre, em muitos casos, € dado inicio a uma luta entre
o ambiente cultural e social em que a criangca vive e as necessidades que ela
apresenta, que fatalmente pode levar a possiveis comportamentos probleméaticos ou
de dificuldades. Para Garcia (1998, p. 39),

[...] é possivel conceber a familia como um sistema de organizagéo, de
comunicagéo e de estabilidade. Esse sistema, a familia pode desordenar a
aprendizagem infantil, o mesmo que podem fazer os fatores sociais, tais
como a racga e o género na escola.

Vygotsky (2007) enaltece que a aprendizagem se regula através da interacao
social, em que o individuo existe como ser social e por isso que aprende, pela relacao
com 0s outros que sdo permeadas por efetividade.

Mas além da familia, a escola também tem papel fundamental nisso, o que nao
surgiu até o momento na fala dos educadores. Observou-se, portanto, que quando se
trata da relacdo docente e praticas pedagdgicas relacionadas as dificuldades de
aprendizagem, esse aspecto foi nulo nas concepc¢des dos educadores.

Fernandez (2001) destaca a complexidade dos problemas de aprendizagem e
diz que em alguns momentos requer a avalicdo de varios especialistas, pois 0s

estudantes sdo encaminhados, mas que, infelizmente, muitas vezes:

[...] € um sujeito para quem se disfar¢a a informacao e o conhecimento, a
partir do meio familiar e/ou social, e a quem os profissionais costumam tratar
da mesma forma ao submeté-lo a inUmeros exames e interrogatdrios, sem
dar oportunidade para que as perguntas emerjam nele. (FERNANDEZ, 2001,
p. 43).

Assim, ndo ha como entender a “dificuldade” sé partindo da crianca, sem
recorrer a quem ensina, fato que leva a incluir a instituicdo escolar na problemética.
Com diz Freire (1996, p. 32), “[...] ndo existe ensinar sem aprender e [...] 0 ato de
ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem aprende.” Vemos nessa fala de

Freire a importancia e necessidade da existéncia de quem aprender, mas também de

guem ensina, sendo fator relevante no processo educacional.
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Fernandez (2001) diz que a aprendizagem nao acontece com qualquer um,
mas com aqueles em quem o aprendiz confia e permite ser ensinado, sendo essencial
criar um ambiente de aprendizado seguro, livre e ludico, em que o conhecimento seja
estimulado. Assim, os sintomas de aprendizagem nao s&o outras coisas “[...] senédo a
inteligéncia aprisionada, a criatividade encapsulada, a curiosidade anulada, a renancia
a pensar, conhecer e crescer.” (FERNANDEZ, 2001, p. 47).

Nepomuceno e Bridi (2010 p. 35) citam que “[...] muitas dificuldades de
aprendizagem sao decorrentes da metodologia inadequada, professores
desmotivados e incompreensivos [...]". Assim, a forma como a escola e os professores
organizam sua metodologia, ou a maneira com que eles envolvem as criancas, deve
ocorrer de maneira adequada, mas muitas vezes nao ocorre. E essas dificuldades
precisariam ser identificadas para serem trabalhadas e extintas, pois ndo podemos
desconsiderar que as dificuldades de aprendizagem também podem ser entendidas
como um fracasso da instituicdo escolar, por exemplo, através de metodologias

inadequadas.

Fatores tecnolégicos

Outro aspecto apontado como fator que pode intensificar as dificuldades de
aprendizagem é o uso da tecnologia (E2 URs4) e estimulos externos, como jogos e
figurinhas (E4 URss), 0 que também podemos relacionar a questdo metodoldgica e as
praticas docentes.

De fato, a educacdo tem sido constantemente influenciada pelos meios
tecnolégicos que, consequentemente, impactam a forma como aprendemos e
ensinamos. Porém, conforme afirma Cursino (2017), na atual sociedade as criancas
ja nascem em um mundo repleto de tecnologias, sendo usuarias desde pequenas da
televisao, jogos, celulares, etc.

A questao é que “[...] ndo é a incorporagdo da tecnologia que determina as
mudancas nas praticas de ensino, mas sim o tipo de uso que o professor faz das
possibilidades e recursos oferecidos pelas TICs.” (BRAGA, 2013, p. 59). Diante disso,
os professores, e aqui incluiremos o0s responsaveis pela crianga também, precisam se
apropriar desses recursos a fim de facilitar o aprendizado de modo efetivo e prazeroso,
nao deixando que as tecnologias se tornem intensificadores das dificuldades de

aprendizagem, mas sim colaboradora da superacéo delas.
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Pandemia

No contexto atual, a pandemia, além de ter sido citada por dois educadores
como causa da dificuldade de aprendizagem, se destacou principalmente como um
agravante delas:

[...] pandemia acentuou muito também. (URss, transcri¢cdo gravacgéo, E2).

Entdo primeiro nesse contexto hoje a gente pode pensar na pandemia, né?
gue acentuou. (URss, transcricdo gravacgéo, E3).

Depende de cada crianca, mas falta de estimulo, a pandemia, acho que um
conjunto dessas coisas intensificam as dificuldades. (URs7, transcricdo
gravacao, E5).

[...] 2a pandemia também acentuou bastante [...]. (URe1, transcricdo gravacao,
E9).

[...] o fator da pandemia, né? Acentuou e muito. (URes3, transcricdo gravacao,
E11).

A pandemia da covid-19 teve um impacto significativo na educacdo e
exacerbou as dificuldades de aprendizagem, de acordo com alguns educadores
participantes da pesquisa.

A mudanca repentina para modelos de aprendizado remoto apresentou novos
desafios para as criancas e educadores. A falta de interacdo face a face, o acesso
limitado aos recursos, as dificuldades de adaptacdo as plataformas on-line, a
interrupcdo das rotinas e o impacto emocional da pandemia contribuiram para o
aumento das dificuldades de aprendizagem. Porém, por ser um tema relativamente
novo, ainda ndo existem pesquisa que confirmem tal fato apontando dados
especificos sobre isso, mas ha pesquisas que indicam sobre as consequéncias da
suspensao das aulas devido a pandemia do coronavirus na aprendizagem das
criangas.

De acordo com Rocha (2022), a pandemia causada pela covid-19 trouxe um

cenario inédito e inimeras inquietacdes a nivel mundial. Segundo a autora,

[...] quando pensamos na situac@o de isolamento social, nas doencas, nos
medos adquiridos e impactos emocionais nos estudantes, educadores e
familias, encontramos de imediato uma fragilizacdo historica no sistema
educacional [...]. (ROCHA, 2022, p. 17).
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E importante ressaltar que os efeitos da pandemia na aprendizagem podem ter
variado de acordo com as circunstancias individuais de cada crianca. Estudantes com
acesso limitado a tecnologia, falta de suporte familiar ou dificuldades socioecondmicas
enfrentaram desafios ainda maiores em seu processo de aprendizagem durante esse
periodo.

Mas o ensino remoto também trouxe desafios pedagdgicos e adaptacdo das
praticas de ensino para o ambiente virtual, exigindo dos educadores uma curva de
aprendizado acelerada e a busca por novas estratégias de engajamento das criangas.

Com base no fato que os entrevistados sdo educadores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, € importante destacar o impacto da pandemia na fase de
alfabetizacdo das criangas. Com a pandemia levando ao fechamento de escolas e a
implementag&o do ensino remoto, muitas criancas enfrentaram dificuldades adicionais
para adquirir essas habilidades essenciais e que hoje podem estar repercutindo nos

anos subsequentes aos anos da alfabetizacao.

5.3.3 Papel da escola no apoio a crianca com dificuldade de aprendizagem

De acordo com os objetivos especificos que buscam identificar quais
estratégias os educadores utilizam para ajudar a crianca com dificuldade de
aprendizagem e como a gestdo escolar entende o seu papel nessa relacdo, esta
categoria aborda o papel crucial da escola no suporte as criangcas que enfrentam
alguma dificuldade de aprendizagem, em particular, os educadores que
desempenham papel fundamental ao utilizar estratégias especificas para auxiliar
esses estudantes e o gestor escolar, que também tem responsabilidade ao promover
apoio e orientagdo para que essas criangas recebam o auxilio necessario diante das

dificuldades de aprendizagem.

5.3.3.1 Estratégias utilizadas pelos educadores para ajudar a criangca com

dificuldade de aprendizagem

Nesta subcategoria buscamos identificar quais estratégias os educadores

utilizam, especificamente os professores, para ajudar a crianca com dificuldade de
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aprendizagem. Com base nas entrevistas, percebeu-se uma variedade de estratégias
utilizadas que visam atender as necessidades especificas dessas criangas.

O educador 1 citou que procura “[...] fazer material alternativo, palavras em
palito, [...], jogos de dado, bingo, essas coisas [...]", além de “um atendimento mais
individualizado” (URes, transcricdo gravagao, E1). O educador 2 (URe7, transcrigao
gravacao) também destaca a importancia de se “aproximar dessas criancas com
dificuldades”, fornecendo “atendimentos mais individualizados” (UR7o, transcricdo
gravacgdo, E5). Nesse viés, o educador E4 (URe9) enfatizou a importancia de estar
préximo a crianca, chamando sua atencdo, oferecendo ajuda e proporcionando
leituras frequentes.

O educador E3 (URes) mencionou que organiza atividades de forma
diferenciada, assim como o educador 13, que também procura realizar um “trabalho
mais individualizado com atividades diferenciadas” (URvs, transcricdo gravacao).
Recursos visuais e tecnolégicos também sédo citados como estratégias para auxiliar
no aprendizado das criancas, além de atividades mais dinamicas (E5 UR7 e E6
UR71).

O educador E9 (URv4, transcrigdo gravagdo) menciona a utilizacdo de “[...]
atividades extras para fazer em casa e encaminhamento pra avaliacdo psicologica
[...]", enquanto o educador E12 (UR77) enfatiza seu compromisso em oferecer um
acompanhamento mais individualizado e trabalhar em conjunto com a coordenacéo
escolar para fornecer suporte adequado.

Assim, ao identificar criancas com dificuldade, havera a identificacdo dos que
precisam de intervengcdo especializada fora da escola, mas o professor e a
coordenacdo poderiam trabalhar juntos levando em consideracdo que muitas
dificuldades podem ser solucionadas dentro da escola, por meio de meétodos e
praticas de ensino individualizadas e diversificadas.

Ao utilizar recursos diversificados, tecnolédgicos e atividades diferenciadas, o
professor torna-se facilitador do conhecimento, estabelecendo uma ponte entre o
objeto de aprendizagem e a compreenséao concreta da crianca. Ao desempenhar esse
papel mediador, o professor pode oferecer um ambiente de aprendizagem mais
acolhedor e motivador para as criancas com dificuldades, o que contribui para que

elas se sintam mais engajadas e confiantes em suas capacidades.
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A figura do professor, que passa um periodo significativo do dia convivendo
diretamente com os alunos, deve conhecer seus alunos e assumir um papel
de referéncia para as criangas, ficando apto a identificar suas dificuldades e
interferir de maneira positiva, de forma a promover situages favoraveis a
aprendizagem. O professor deve assumir o papel de facilitador dentro da
escola, onde o aluno possa ser o protagonista dentro do processo de ensino
aprendizado que deve ocorrer de forma integrada. (CARARA, 2015, p. 8).

Alguns educadores (E3 URess; E7 UR72; E10 UR7s) citaram que encaminham as
criancas com dificuldade de aprendizagem para aulas de reforco escolar. Ao encontro
disso, Chiarello (2019, p. 102) afirma que “[...] cabe a escola detectar as caréncias,
elaborar programas com reforgo escolar, visando integrar o aluno com dificuldades,
selecionar teorias e praticas realmente significativas.” Assim, o reforgo escolar
desempenha um papel importante para as criancas que apresentam essas
dificuldades de aprendizagem, pois oferece suporte e assisténcia adicional no
enfrentamento desses obstaculos.

E8 (URvstranscrigdo gravacao) destaca a importancia do acompanhamento, de
“‘dar uma explicacdo extra, chamar pro quadro, incentivar, cobrar’. Ele também
enfatiza o contato com a familia como uma estratégia importante. Assim como 0s
entrevistados 10 e 11 (UR7s e (UR7s), que também enfatizam o trabalho colaborativo
com a familia como uma estratégia que utilizam.

Ao mencionarem a importancia do trabalho colaborativo com a familia e o
envolvimento dos pais nas atividades escolares, compreende-se, de acordo com 0
olhar de Vygotsky (2007), de que a interacdo social e a participacdo ativa sao
fundamentais para o desenvolvimento das criancas.

Nesse olhar, Dallabrida (2012, p. 21) ressalta que:

A escola é uma instituicdo que complementa a familia, juntas elas séo
capazes de tornar seus espagos interativos para a convivéncia de nossos
alunos e filhos. Ambas deveriam viver juntas, dependentes uma da outra para
alcancar o grande objetivo de educar os nossos alunos para a cidadania e,
consequentemente, um futuro melhor. Para isso € importante que os pais
estejam realmente préximos das atividades dos professores, bem como dos
aspectos que envolvem a escola como um todo.

7

Porém, é importante notar que, embora trés educadores mencionem
explicitamente o envolvimento da familia, o contato com os responsaveis e essa
parceria deveria ser uma pratica adotada por todos os educadores, considerando que

a participacdo ativa da familia e a colaboracdo com a escola sado fundamentais para
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criar um ambiente de apoio e suporte para as criancas com dificuldade de

aprendizagem.

5.3.3.2 Papel do gestor no apoio a crianca com dificuldade de aprendizagem

Nesta subcategoria, buscamos compreender o papel do gestor no apoio a
crianca com dificuldade de aprendizagem. Sendo assim, um gestor de cada escola foi
entrevistado e respondeu ao questionamento sobre como entende o seu papel na
relagdo com criangas identificadas com dificuldade de aprendizagem.

O gestor E14 destacou a importancia do diagnéstico inicial em parceria com os
professores para entender as necessidades individuais da crianca. Esse
acompanhamento continuo permite que o professor e o gestor identifiqguem as
criangas que enfrentam dificuldades de aprendizagem e tomem as medidas
apropriadas para oferecer suporte. Uma abordagem fundamental, segundo o
entrevistado, é chamar “as familias pra uma conversa pra ver como é que é em casa’
(UR79, transcricdo gravacao, E14). O gestor assume a responsabilidade de incentivar
e motivar as criancas e familias, reconhecendo que muitas vezes eles precisam de
incentivos para superar suas dificuldades. Ele cita que o seu “papel é fazer essa
ligagdo entre a escola e a familia” (URvg, transcricdo gravagao, E14).

De fato, a gestéo escolar € fundamental no processo de envolvimento da familia
na vida escolar das criangas. A escola assume, na contemporaneidade, um dialogo
com a sociedade, deixando de ser apenas conteudista, e interagindo criticamente com
o todo cultural e social, passa de um espaco isolado e protegido para se tornar um
ambiente aberto a participagéo e colaboracédo de todos. Nesse viés, a familia ganha
espaco, através da parceria com a gestao escolar, para trabalhar ativamente no apoio
a crianca com dificuldade.

O gestor E15 (URsp) destaca sua funcéo de trabalhar junto com os professores,
auxiliando com orientagdes, materiais e estratégias de ensino que podem beneficiar
as criangas com dificuldade de aprendizagem, procurando “[...] auxiliar os professores
da melhor forma possivel para que eles possam desenvolver o trabalho deles também
da melhor forma [...]", além de “encaminhamento para profissionais especializados”

(URso, transcricdo gravacéao, E15).
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Para complementar, o gestor E16 (URs1) reconhece a complexidade de sua
funcdo, e entende o seu papel como “um papel bem dificil”, porque, para ele “o
coordenador pedagogico ele é a alma da escola”. Ao encontro disso, Machado (2014,
p. 26) cita que “[...] o gestor escolar deve ser o principal pedagogo-educador, e 0 maior
responsavel pelo processo ensino aprendizagem, pois € a pedra angular do edificio
educativo que o coletivo docente deve construir dia a dia ha escola.”

O mesmo gestor também descreve que a escola conta com um professor de
apoio ao processo de ensino-aprendizagem, que trabalha em conjunto com a
coordenacao pedagodgica. Em um trabalho conjunto, utilizam diversas estratégias,
entre elas, “[...] contato a familia, [...] caderno extra de atividade, com atividades de
menor, assim, de grau de dificuldade para as criangcas irem fazendo em casa,
treinando. Conversamos com familia e colocamos no refor¢o.” (URs1, transcricdo
gravacao, E16). Em casos especificos, o gestor também realiza encaminhamentos
para profissionais especializados, como fonoaudiélogos e psicélogos. Ao encontro
dessa fala, o gestor E14 (UR79,) também menciona a sala de recursos, que oferece
avaliacOes adicionais e possibilita encaminhamentos para servigcos de saude, quando
necessario.

Além disso, a gestdo escolar desempenha um papel fundamental no suporte
as criancas com dificuldade de aprendizagem, oferecendo orientacbes, materiais e
estratégias de ensino, encaminhando para profissionais especializados e promovendo
o envolvimento da familia.

Quanto aos encaminhamentos para servicos de saude citado por dois gestores,
iISSO vai ao encontro da justificativa pessoal da pesquisadora para este estudo ao
receber para avaliagdo muitas criancas com queixa de dificuldade de aprendizagem.

A pratica de encaminhamento € uma importante estratégia adotada pelas
escolas para buscar apoio especializado no enfrentamento das dificuldades
enfrentadas pelas criangas, pois, ao encaminhar a crianga para avaliacao psicoldgica
ou para outros servicos de saude, a escola reconhece a importancia de uma
abordagem interdisciplinar na compreenséao das questées que podem estar afetando
a aprendizagem dessas criangas, uma vez que a avaliacéo psicoldgica, por exemplo,
pode identificar possiveis dificuldades emocionais ou outros aspectos que podem
estar interferindo no processo de aprendizado.

Porém, muitas vezes, esses encaminhamentos para saude ocorrem pela

compreensdo das dificuldades como disturbios, buscando investigacdes ou
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explicacbes de ordem biolégica a fenbmenos muitas vezes emocionais, sociais ou
educacionais envolvidos no processo de escolarizacao.

Em suma, os achados dessa categoria ressaltam a relevancia de uma
abordagem colaborativa e interdisciplinar no apoio as criangcas com dificuldade de
aprendizagem. A escola, os educadores, os gestores e as familias desempenham
papéis complementares e fundamentais nesse processo, buscando promover um
ambiente educacional inclusivo e propicio ao desenvolvimento de cada crianca.

Diante da importancia da efetiva aprendizagem das criancas, é fundamental
gue a escola busque acfes concretas que possam contribuir para esse processo.
Nesse sentido, questionamentos surgem sobre quais medidas podem ser adotadas
para garantir que todas as criangas tenham acesso a uma educagéo de qualidade.
Ser& que a implementacao de programas de reforco escolar individualizado poderia
ser uma estratégia eficaz? E quanto ao desenvolvimento de parcerias com
profissionais especializados para oferecer suporte adicional? Sera que a formacéo
continua dos educadores em relagdo as dificuldades de aprendizagem poderia
contribuir para a adogdo de praticas mais inclusivas? Esses questionamentos nos
levam a refletir sobre a importancia de acées concretas que a escola pode adotar para

promover a efetiva aprendizagem da crianca.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada buscou compreender como educadores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental de escolas do municipio de Erechim/RS concebem e
descrevem as dificuldades de aprendizagem e teve como foco articulador do debate
as areas do conhecimento da Educacéo e da Psicologia.

E crucial destacarmos a relevancia e o potencial impacto das pesquisas
realizadas com esse enfoque em nivel de Pés-Graduacgéo, conforme mencionado no
estado do conhecimento desse estudo. A constatacdo de que as pesquisas nao
ofereceram aprofundamento suficiente nas questdes relacionadas as dificuldades de
aprendizagem, abordando o tema de maneira superficial, € uma preocupacédo
importante e pertinente. Essa situacado pode dificultar a preparacdo adequada dos
educadores para lidar eficazmente com criancas que enfrentam desafios de
aprendizagem em sala de aula.

Especialmente, realcamos a importancia da perspectiva interdisciplinar que
permeou este trabalho e que, acreditamos, contribui significativamente para o avanco
do conhecimento em nossas areas de estudo. A abordagem interdisciplinar adotada
neste estudo permitiu uma andlise mais abrangente e aprofundada do problema em
qguestao, proporcionando uma compreensao mais holistica dos fenbmenos em estudo.
Além disso, ela nos possibilitou a integracdo de diferentes perspectivas e
metodologias, enriquecendo assim a qualidade dos achados.

Em um contexto de Pds-Graduacao, o estimulo a pesquisa interdisciplinar € de
suma importancia. Isso ndo apenas fortalece a formacdo dos estudantes, mas
também contribui para o desenvolvimento de solu¢gbes mais inovadoras e eficazes
para os desafios enfrentados em nossa area de estudo. O presente estudo serve como
um exemplo da viabilidade e dos beneficios dessa abordagem.

A partir da analise do conteudo das respostas obtidas pelos educadores
entrevistados, foi possivel perceber que eles tém concepc¢des diversas sobre a
aprendizagem. Alguns a veem como um processo de adquirir conhecimento,
enfatizando os processos mentais envolvidos na aprendizagem, como aquisicao,
assimilacao e aplicagéo de conhecimentos. Outros educadores a entendem como um
conjunto de experiéncias, reconhecendo que a aprendizagem vai além da simples

aquisicao de conteudo. Porém, os aspectos que envolvem a aprendizagem, de acordo
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com o0s educadores, incluem, principalmente, a influéncia da familia, o
reconhecimento do conhecimento prévio, os aspectos afetivos e sociais, a
concentragédo, interesse e a interagao.

Percebeu-se que as teorias da aprendizagem ndo foram excludentes nas
respostas dos educadores, mas sim se complementaram e entrelacaram, uma vez
que os educadores entrevistados apresentaram respostas que refletem diferentes
perspectivas tedricas.

A analise do material empirico também evidenciou que as concepc¢bes dos
educadores entrevistados em relacdo a dificuldade de aprendizagem foram diversas.
Alguns educadores concebem a dificuldade de aprendizagem como um processo de
adquirir conhecimento, enfatizando os aspectos cognitivos envolvidos, outros
educadores entendem a dificuldade de aprendizagem como um conjunto de
experiéncia. Além disso, alguns educadores mencionaram 0 atraso no
desenvolvimento como uma concepc¢ao da dificuldade de aprendizagem, comparando
o desempenho da criangca com o esperado para sua faixa etaria. Alguns educadores
mencionaram a importancia dos aspectos afetivos na dificuldade de aprendizagem,
mas essa dimenséo foi menos abordada em comparacao com 0s aspectos cognitivos
gue foram amplamente mencionados. Além disso, alguns educadores associaram a
dificuldade de aprendizagem a transtornos e deficiéncias intelectuais, confundindo os
conceitos.

Diante disso, destaca-se que a concepc¢ao dos educadores sobre o termo
dificuldade de aprendizagem apresentada na pesquisa € valida, mas também pode
ser considerada limitada, pois, apesar de ser compreensivel gue cada educador tenha
sua propria perspectiva com base em suas experiéncias e conhecimentos, é essencial
gue essa concepcao seja ampliada para uma compreensao mais completa do
fenbmeno.

Para ampliar o debate sobre as dificuldades de aprendizagem, é necessario
promover discussdes e acdes entre educadores e outros profissionais envolvidos no
processo educacional. Além disso, é fundamental investir em formacdo continuada
para os educadores, oferecendo oportunidades de atualizacdo sobre diferentes
abordagens teéricas e praticas pedagdgicas que possam contribuir para uma
compreensao mais abrangente das dificuldades de aprendizagem. Dessa forma, sera

possivel desenvolver praticas educacionais mais inclusivas e efetivas, levando em
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conta as diversas influéncias que podem impactar o processo de aprendizagem das
criangas.

Uma das principais limitacdes encontradas foi no momento de definirem o
termo dificuldade de aprendizagem, dando énfase quase exclusiva nos aspectos
cognitivos e habilidades esperadas para a faixa etaria. Sabemos que a cognicéo e
habilidade sdo elementos cruciais no processo de aprendizagem, mas outros fatores,
como aspectos emocionais, sociais, ambientais e pedagodgicos, também sé&o
importantes e influenciam.

Outro ponto importante a ser destacado é a falta de consideracdo aos aspectos
pedagdgicos e as abordagens de ensino, uma vez que a dificuldade de aprendizagem
pode ser influenciada pelo modo como o conteudo é apresentado e a forma como as
aulas sdo conduzidas. Entender que a dificuldade de aprendizagem ndo é apenas
uma questao individual, mas também esta relacionada ao contexto educacional e
social é fundamental para fornecer suporte adequado e intervencdes eficazes. As
abordagens pedagdgicas e a qualidade da préatica educativa tém um impacto
significativo no desenvolvimento e vida das criangas, porém os educadores nao
valorizam esses aspectos ao abordarem suas concepc¢fes quanto a definicdo e
causas das dificuldades de aprendizagem.

Com base nas informacdes apresentadas nas entrevistas e nos dados
coletados, os achados da pesquisa também revelaram que os educadores utilizam
uma variedade de estratégias para ajudar a crianca com dificuldade de aprendizagem,
incluindo o uso de materiais alternativos, atividades diferenciadas, recursos visuais e
tecnologicos, atendimento individualizado e encaminhamentos para aulas de reforgo.

A proximidade com a crianga e o envolvimento da familia também s&o
destacadas como importantes estratégias para apoiar o processo de aprendizagem
dessas criancas. Educadores, gestores, familias e escola desempenham papéis
complementares e fundamentais nesse processo, buscando promover um ambiente
educacional inclusivo e propicio ao desenvolvimento de cada crianca, destacando-se
a importancia de uma abordagem colaborativa e interdisciplinar no apoio as criancas
com dificuldade de aprendizagem.

Ressalta-se que os trechos fornecidos n&o apresentam o0s resultados
completos da pesquisa, mas oferecem uma visdo geral das concepcdes desses
educadores acerca das dificuldades de aprendizagem e dos fatores que eles

consideram como causas ou intensificadores delas.
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Além disso, destaca-se a importancia de uma abordagem multidimensional no
entendimento das dificuldades de aprendizagem, considerando n&do apenas o0s
aspectos cognitivos, mas também os emocionais, sociais, ambientais e pedagdgicos.
Isso contribui para uma visdo mais completa e integrada do processo de
aprendizagem das criancas, 0 que sugere a necessidade de investir na formacao
continuada dos educadores, oferecendo oportunidades de atualizacdo sobre a
compreensao e praticas pedagdgicas relacionadas as dificuldades de aprendizagem.
Isso serve de base para o desenvolvimento de praticas educacionais mais inclusivas
e efetivas, levando em conta as diversas dimensfes que podem impactar o processo
de aprendizagem das criancas.

As conclusbes da pesquisa sobre como os educadores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental concebem e descrevem as dificuldades de aprendizagem em
escolas do municipio de Erechim/RS sdo extremamente relevantes e apontam para a
necessidade de uma abordagem mais abrangente e interdisciplinar dessas questdes
no campo da educacgéo e da psicologia. As descobertas destacam a complexidade
das concepcdes dos educadores sobre aprendizagem e dificuldade de aprendizagem,
bem como a importancia de considerar uma variedade de fatores no entendimento
desses fendmenos.

E importante também reconhecer as limitacbes inerentes & pesquisa, afinal,
cada pesquisa tem suas restri¢cdes, e este estudo ndo € excecao. Uma das limitacdes
desta pesquisa é a sua base de amostra, que se concentrou apenas em educadores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas do municipio de Erechim/RS.
Embora as respostas desses educadores tenham fornecido insights valiosos, a
generalizacdo dos resultados para outras regides geograficas ou niveis de ensino
pode ser limitada. Portanto, futuras pesquisas podem considerar expandir a amostra
para incluir uma variedade de contextos educacionais.

O campo da educacao e da psicologia € rico e complexo, e estas limitacdes
indicam oportunidades para investigacoes adicionais que podem aprofundar nossa
compreensao e contribuir para o avanco da pratica educacional, pensando por
exemplo em como as concepcgdes dos educadores sobre dificuldade de aprendizagem
influenciam suas praticas pedagdgicas em sala de aula?; como a formacdo de
professores pode ser melhorada para abordar mais eficazmente as questdes

relacionadas as dificuldades de aprendizagem?; como a perspectiva interdisciplinar



109

pode ser mais efetivamente integrada nas praticas educacionais para apoiar criancas
com dificuldades de aprendizagem?.

Por fim, destaca-se que a realizacdo de uma pesquisa académica é uma
jornada que frequentemente envolve desafios, e o desenvolvimento deste estudo, teve
um impacto positivo no crescimento académico, profissional e pessoal da
pesquisadora. A pesquisa permitiu desenvolver habilidades valiosas de pesquisa,
aprofundamento da compreensao sobre as dificuldades de aprendizagem e a
interacdo entre a Educacéo e a Psicologia, fortalecendo a capacidade de andlise
critica e sintese de dados. Espero que este estudo continue a inspirar pesquisadores

futuros a explorar questdes complexas e a contribuir para a melhoria da educacao.
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DECLARAGAO DE CIENCIA E CONCORDANCIA DAS INSTITUIGOES ENVOLVIDAS

Com o objetivo de atender as exigéncias para obtengdo de parecer do
Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos, Verenice Teresinha Lipsch,
representante legal da instituicdo, Secretaria Municipal de Educagdo do Municipio de
Erechim/RS, envolvida no projeto de pesquisa intitulado DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: PERCEPCOES
DOS EDUCADORES DAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE ERECHIM/RS, declara estar
ciente e de acordo com seu desenvolvimento nos termos propostos, salientando que os
pesquisadores deverdao cumprir os termos da resolugéo 466/12 do Conselho Nacional de

Saude e as demais legislagoes vigentes.

amores:

Assinatura do Pesquisador Responsavel

A
|

Q“'— 2&‘, - J -:_,L}Y,
( tuw;ummﬁ#'x )

Assinatura € Carimbo do'responsavel da Instituigao

Verenice Teresinha Lipsch
Secretaria Municipal de Educagao
Portaria 1312021

Erechim, 19 de julho de 2022
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa Dificuldades de
Aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental: “Dificuldades de
aprendizagem?: as concepg¢des de educadores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de escolas municipais de Erechim/RS”, desenvolvida por Julia Carolina
Vizzotto De Conto, discente da Pdés-graduacdo em Mestrado Interdisciplinar em
Ciéncias Humanas, sob orientacédo da Prof.2 Dra. Adriana Salete Loss, docente da
Pés-graduacdo da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) — Campus de
Erechim.

O objetivo central do estudo € compreender as concepc¢des de educadores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas do municipio de Erechim/RS sobre
dificuldades de aprendizagem.

O convite para participacdo na pesquisa se deve a sua importante contribuicéo,
como educador(a), para a compreensao da tematica estudada. Sua participacdo nao
€ obrigatdria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou ndo participar, bem
como desistir da colaboragdo neste estudo no momento em que desejar, sem
necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penalizag&o. Vocé nao
sera penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou
desista da mesma. Contudo, ela € muito importante para a execu¢do da pesquisa.
Vocé nao recebera remuneracdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa,
sendo sua participacdo voluntaria.

Serédo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagfes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identificd-lo serd omitido na divulgagdo dos
resultados da pesquisa. As entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos
digitais, mas somente terdo acesso as mesmas a pesquisadora e sua orientadora. Ao
final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, fisico ou digital, por um

periodo de cinco anos.
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A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera
solicitar da pesquisadora informacdes sobre sua participacédo e/ou sobre a pesquisa,
0 que podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participacdo consistira em responder a uma entrevista semiestruturada.
O tempo de duracéo para responder a entrevista € de aproximadamente de quarenta
minutos (40 min.).

O beneficio relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa é o de
possibilitar dados para a compreensao do fendmeno pesquisado, o que podera gerar
publicacdes a respeito da tematica e contribuir na construcéo de reflexdo acerca das
dificuldades de aprendizagem e a concepcdo dos professores sobre o assunto,
intuindo que é de grande valor compreender como os educadores concebem as
dificuldades de aprendizagem.

Este estudo apresenta riscos para o participante da pesquisa vinculados ao
desconforto na participacdo da pesquisa ao responder uma entrevista, bem como
medo, vergonha, estresse, quebra do sigilo, cansaco. Por fim, explicita-se as
limitagcdes dos pesquisadores para assegurar total confidencialidade e potencial risco
da violacao.

Algumas medidas e cautelas serdo adotas para minimizar a possibilidade de
ocorréncia dos riscos identificados e caso os riscos identificados venham a se
concretizar, tais como: Assegurar a confidencialidade e a privacidade e a protecao da
gravacao e da transcricado da entrevista, garantindo a nao utilizagéo das informagdes
em prejuizo do pesquisado. Assume-se a responsabilidade de dar assisténcia integral
as complicacbes e danos decorrentes dos riscos previstos. Garante-se a nao
identificagdo nominal no formulario nem no banco de dados, a fim de garantir o seu
anonimato. Garante-se explicacfes necessarias para responder as questdes através
do e-mail da pesquisadora, citado abaixo neste termo, garantindo ao participante o
direito de acesso ao teor do contetdo do instrumento.

Apoés a conclusédo da coleta de dados a pesquisadora fard o download das
gravacgdes para um dispositivo eletronico local, apagando todo e qualquer registro de
gualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem”.

A entrevista serd gravada somente para a transcricdo das informacdes e com

sua autorizacao.
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Assinale a seguir conforme sua autorizacao:

[ ] Autorizo gravacgao [ ] N&o autorizo gravacéo

As pesquisadoras declaram que os dados coletados através da entrevista nesta
pesquisa ficardo armazenados em arquivo eletronico local, sob a responsabilidade da
pesquisadora Julia Carolina Vizzotto De Conto pelo periodo de minimo 5 anos, ap0s
0s dados seréo removidos.

Informa-se ainda que a devolutiva aos participantes da pesquisa se dara
através da secretaria de Educacdo do municipio de Erechim, e sera disponibilizado
para os participantes da pesquisa via endereco eletrénico.

Os resultados serdo divulgados em eventos e/ou publicacBes cientificas
mantendo sigilo dos dados pessoais.

Informamos, ainda, que o projeto foi encaminhado ao comité de ética com o
namero do processo CAAE: 60804422.5.0000.5564 e aprovado pelo do CEP/UFFS
e/ou CONEP no dia 30/08/2022.

Desde ja agradecemos sua participacao!

Contato profissional com o(a) pesquisador(a)responsavel:

Tel.: (54 999100083); e-mail: psi.juliadeconto@gmail.com

Endereco para correspondéncia:

Universidade Federal da Fronteira Sul/lUFFS, ERS 135 — Km 72, 200, Cx. Postal 764,
CEP 99700-970 — Erechim, Rio Grande do Sul — Brasil.

“Em caso de duvida quanto a conducgao ética do estudo, entre em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da UFFS”:

Universidade Federal da Fronteira Sul, Campus Chapecé, Bloco da Biblioteca, Sala
310, 3° andar, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul, CEP 89815-899, Chapec?,
Santa Catarina, Brasil.

Telefone para contato: (49) 2049-2600

E-mail: cep.uffs@uffs.edu.br


mailto:psi.juliadeconto@gmail.com
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Declaro que entendi os objetivos e condicBes de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

Nome completo do(a) participante:

Assinatura:

Nome da pesquisadora responsavel: Julia Carolina Vizzotto De Conto

Assinatura:
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APENDICE C - Roteiro de entrevista para os educadores

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS EDUCADORES

Eixo 1: Perfil profissional

1. Nome:

2. ldade:

3. Titulacéo (indicar as areas da titulacdo, ano de conclusao e instituicao):

a) Graduacao:

Ano de concluséo:

IES:

b) Especializacéo:

Ano de concluséo:

IES:

c) Mestrado:

Ano de concluséo:

IES:

4. O que motivou sua escolha/decisao pela docéncia?

5. Participa de alguma associacdo docente ou grupo de estudo? Quais atividades
desenvolvem?

6. Alguma informacao relevante que queira destacar em relacdo a sua trajetoria

profissional?

Eixo 2: Atuagéo profissional

1. Tempo de experiéncia profissional na docéncia na educacgéo béasica (considere todo
0 tempo incluindo experiéncias em escolas privadas ou outro tipo de instituicdo
educativa):

2. Tempo de docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

3. Em que ano ingressou na docéncia na rede publica de ensino?

4. Em qual ano de ensino atua no momento?
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5. Quais as atividades de ensino que vocé realiza no momento que vocé considera

mais relevantes para a aprendizagem dos seus alunos? explique.

Eixo 3: Sobre as dificuldades de aprendizagem

1. O que é aprendizagem? Que elementos estdo envolvidos no processo de
aprendizagem dos alunos?

2. Como vocé define ou caracteriza dificuldade de aprendizagem?

3. Que fatores vocé atribui como causas das dificuldades de aprendizagem das
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

4. Na sua opinido, quais fatores que podem acentuar a dificuldade de aprendizagem
nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

5. Quais estratégias utiliza para ajudar essa criangca com dificuldade de

aprendizagem?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista para a coordenacéo

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA A COORDENACAO

Eixo 1: Perfil profissional

1. Nome:

2. ldade:

3. Titulacéo (indicar as areas da titulacdo, ano de conclusao e instituicao):

a) Graduacao:

Ano de concluséo:

IES:

b) Especializacéo:

Ano de concluséo:

IES:

c) Mestrado:

Ano de concluséo:

IES:

4. O que motivou sua escolha/decisao pela docéncia?

5. Participa de alguma associacdo docente ou grupo de estudo? Quais atividades
desenvolve?

6. Alguma informacado relevante que queira destacar m relacdo a sua trajetoria

profissional?

Eixo 2: Atuagéo profissional

1. Tempo de experiéncia profissional na docéncia na educacgéo béasica (considere todo
0 tempo incluindo experiéncias em escolas privadas ou outro tipo de instituicdo
educativa):

2. Ha quanto tempo atua na coordenacao?

3. Em que ano ingressou na docéncia na rede publica de ensino?
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Eixo 3: Sobre as dificuldades de aprendizagem

1. O que vocé entende por dificuldade de aprendizagem?

2. Quais as principais dificuldades de aprendizagens percebidas por vocé nos anos
iniciais do Ensino Fundamental?

3. Qual o seu papel nesta relacdo com criancas identificadas com dificuldade de

aprendizagem?
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APENDICE E — Termo de Consentimento para Uso de Voz

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE VOZ

Eu, ’

permito que a pesquisadora Julia Carolina Vizzotto De Conto obtenha gravacéo de

voz de minha pessoa para fins da pesquisa cientifica/educacional intitulada
“Dificuldades de aprendizagem?: as concepc¢des de educadores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de escolas municipais de Erechim/RS”.

Concordo que o material e as informacfes obtidas relacionadas a minha
pessoa possam ser publicados em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras
ou periodicos cientificos. Porém, minha pessoa néo deve ser identificada, tanto quanto

possivel, por nome ou qualquer outra forma.
As gravacodes ficardo somente sob a propriedade da pesquisadora pertinente
ao estudo e sob sua guarda.

Terdo acesso aos arquivos a pesquisadora do estudo.

Assinatura do Participante da Pesquisa:

Pesquisadora responsavel: Julia Carolina Carolina Vizzotto De Conto

Erechim, de ,
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APENDICE F — Apresentacdo detalhada da construcdo das URs, UTs e CAs

Apresentacao detalhada da construcéo das URs, UTs e CAs

Participantes

Unidades de Registro

Unidades
Tematicas

Categorias

El

UR1

[...] eu para mim,
aprendizagem €&
desenvolver a
curiosidade de
descobrir, né?
Raciocinar os
exercicios e as
coisas.

E2

UR2

E adquirir os
conhecimentos
bésicos para a vida e
para o exercicio da
cidadania deles.

E3

UR3

E a aquisicéo de
conhecimento.

E4

UR4

A aprendizagem € as
varias maneiras que
eles tém de
aprender, de varias
maneiras que tu
ensina, as varias
formas que eles
aprendem.

ES

UR5

A aprendizagem é
um conjunto de
experiéncias.

E6

URG6

[...] aprendizagem é
guando tu vé que
eles estao
desenvolvendo
aquilo mesmo que tu
espera que eles
consigam, tipo ler,
que eles interpretam,
né?

E7

UR7

E um processo de
evolucdo cognitiva.

ES8

URS8

Aprendizagem é o
aluno conseguir
colocar em pratica o
conhecimento que
ele aprendeu.

Concepcao
de
aprendizagem

Elementos
intrinsecos a
aprendizagem
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E9

UR9

E o desenvolvimento
de habilidades,
socioemocionais
também [...].

E10

UR10

Acho que a
aprendizagem é a
bagagem que eles
possuem e talvez
nao so o lere
escrever, mas tudo
que eles vao ocupar
pra vida, né? [...].

E1ll

UR11

Aprendizagem é
assimilar as
informacdes que sao
passadas [...] € um
conhecimento que
vamos adquirindo,
né?[...].

E12

UR12

E adquirir
habilidades e
consciéncia da
formacéo pessoal

[...].

E13

UR13

Aprendizagem pra
mim é tudo aquilo
que se consegue
agregar de
conhecimento [...].

El

UR14

[...] eu acho assim, o
respeito é a primeira
coisa e o carinho. A
parte humana. Eu
acho que primeiro

isso, depois a familia.

E2

UR15

Formacéao do
professor,
envolvimento da
familia e material
lGdico.

E3

UR16

O principal € o
conhecimento e ai
vem a questao da
afetividade, né? [...]
entdo comeca com
toda uma questédo de
afeto, de
estimulacéo, de
motivacdo e eu acho

Aspectos que
envolvem a
aprendizagem
nas palavras
dos
professores
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gue o preparo do
professor também.

E4

UR17

Os elementos, desde
a vivéncia de casa, 0
conhecimento que
eles trazem de casa
e 0 conhecimento
que a gente que atua
ali na sala de aula,
leitura, matematica,
producéo, textual,
frases.

ES

UR18

Eu acho que a
familiae o
emocional.

E6

UR19

[...] @ unido familia
escola, o
acompanhamento da
familia, né?, e
incentivo e a
estimulacao.

E7

UR20

Concentracgao,
interesse e interacao.

E8

UR21

Conhecimentos
prévios, [...] a
disponibilidade, a
vontade do professor
e a participacao das
familias [...].

E9

UR22

Eu acho que a
leitura, escrita,
interpretacdo e
calculo.

E10

UR23

Todo o contexto,
desde a familia e
tudo o que acontece
fora da escola
interfere.

Ell

UR24

O trabalho na escola,
um trabalho bem
feito na escola, entre
os professores, a
coordenacao, a
equipe de apoio e
todos 0s recursos
gue o aluno precisa.
O trabalho que vem
de casa também.

E12

UR25

As suas habilidades,
0 conhecimento
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prévio, a sua carga
de conhecimento,
né?, que € bem
importante e as
tecnologias.

E13

UR26

Elementos de
criatividade,
elementos de
pesquisa, o interesse

[...]

El

UR27

Eu acho que a
dificuldade de
aprendizagem assim
0, quando o aluno
nao tem a chance
dele expor porque
ele esta ai, para que
ele esta ali. E porque
hoje ele ndo esta
bem ou porgque hoje
ele esta bem.
Quando ele ndo
consegue se
expressar. Também
com relacéo a, por
exemplo, um
distarbio, um
transtorno, uma
dificuldade na
aquisicao, por
exemplo, de leitura.
Eu acho que nesse
sentido eles tém
bastante, muita
dificuldade.

E2

UR28

A dificuldade é néo
conseguir assimilar,
contextualizar toda
informacao que esta
sendo repassada
naquele momento

[...].

E3

UR29

Ah eu caracterizo a
partir do momento
em que a crianga
esta um pouco
atrasada com relagéao
a sua idade [...].
Entdo com relagéo
aquilo que ele ndo

Concepcoes
sobre
dificuldade de
aprendizagem

Dificuldades
de
aprendizagem
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esta conseguindo
desenvolver e que a
gente sabe enquanto
professor que ele ja
deveria estar
naquela idade ali ja
desenvolvendo.

E4

UR30

Acho que a
dificuldade que eles
tém no aprender. [...]
Tém criancas que
tem transtorno
também, ai
apresenta mais
dificuldade.

ES

UR31

Quando a crianga
nao consegue
captar, memorizar 0s
conhecimentos.

E6

UR32

A dificuldade de
aprendizagem seria
guando eles, quando
o aluno néo
consegue atingir
aquilo que se espera
que ele atinja
naquele nivel,
guando néo
corresponde ao
esperado, ndo
desenvolve, ndo
consegue ler,
escrever quando ja
deveria conseguir ou
guando tem alguma
deficiéncia intelectual
mesmo.

E7

UR33

E algo que blogueia
a crianca pra
conseguir essa
evolucdo cognitiva.

E8

UR34

[...] € quando o aluno
nao consegue a
partir do ensino, ter
absorvido aquele
conhecimento [...]

E9

UR35

Séao habilidades que
nao foram por algum
motivo
desenvolvidas, de
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acordo com a faixa
etaria ou por algum
outro problema que a
crianca tenha.

E10

UR36

O que a crianca nao
sabe para a idade
dela que ja deveria
saber.

Ell

UR37

Dificuldade de
aprendizagem é
guando o aluno
apresenta alguma
deficiéncia em
aprender.

E12

UR38

Dificuldade em
desenvolver as
préprias habilidades.

E13

UR39

E um déficit na
aquisicao da
aprendizagem.

El4

URS82

E a dificuldade de
aprender basico,
desde letras,
numeros e associar
0s contelidos.

E15

URS83

Olha € uma limitacéo
na minha visao que
impede o estudante
de progredir tanto
guanto os demais.
Pode ser ela afetiva,
pode ser ela
cognitiva e que
impede o
desenvolvimento
normal do estudante.

E16

UR84

O que a crianca
ainda nao
desenvolveu em
nivel cognitivo de
acordo com a faixa
etaria que ela esta.

El

UR40

Eu acho que, sei I3,
eles estdo mais
tecnolégicos, né?
Entado eles nao
guerem mais um
texto, cheio de letras
e coisas, sabe?
Entdo, se tu ndo se

Fatores que
contribuem
para o
surgimento e
intensificacao
das
dificuldades
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reinventar na aula, tu
nao consegue passar
para eles, porque
eles ndo querem.
Eles ndo querem
nem assistir
sentados. Se tu
deixar, eles vao
assistir em pée,
caminhando. Enfim,
né? Entdo eu acho
gue essa a causa
mesmo. Eu acho,
tem bastante
criancas também
com deficiéncias.
Muito TDAH com
déficit, com
hiperatividade que
podem causar isso

[..]

E2

UR41

Falta de
acompanhamento da
familia e falta de
estimulo, de recursos
em casa para manter
um
acompanhamento.

E3

UR42

Acho que o fator
maior é algum
distarbio, acredito eu,
né? [...] Eu penso
gue a questao
mesmo alguma coisa
bioldgica que
influencia.

E4

UR43

As causas as vezes
€ uma falta de
estimulo, né? Eles
mesmos assim ou
até uma aula que tu
ta dando que pra
eles ndo é muito
estimulante. Os pais
nao ajudam nos
deveres de casa,
eles ndo cobram
dever de casa dos
filhos, a gente cobra
todos os dias na

de
aprendizagem
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escola eles fazer o
tema, mas eles vém
sem material escolar.
E dai tu faz o que
numa sala de aula se
as criangas nao
trazem de casa?

ES

UR44

O contexto familiar e
alguns disturbios.

E6

UR45

Tem criangas que
tém distarbios,
transtornos que
podem ser a causa e
falta de
acompanhamento
familiar, muito isso
também.

E7

UR46

Tem muitas questdes
externas, mas a
hiperatividade, o
TDAH hoje é uma
causa bem
significativa [...]

E8

URA47

Transtornos, déficit
de atencdo,
hiperatividade
causam bastante
dificuldades. O
descomprometimento
eu vejo como causas
de dificuldade
também.

E9

UR48

[...] alguma coisa
biologica, um
transtorno.

E10

UR49

Falta de incentivo e a
pandemia.

E1ll

URS50

Problemas
neuroldgicos,
desatencéo,
desinteresse do
aluno e desinteresse
da familia

E12

UR51

O meio social onde
ele esta inserido.

E13

UR52

Uma das causas
fortissimas é a
guestdo da
pandemia, outra
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guestao é a falta de
apoio da familia.

El

UR53

Eu acho que a
desestruturacdo das
familias.

E2

UR54

Tecnologia pode
acentuar porque
passam muito tempo
no celular. E
pandemia acentuou
muito também.

E3

UR55

Ent&o primeiro nesse
contexto hoje a gente
pode pensar na
pandemia, né?, que
acentuou. Também
temos que considerar
a questao cultural e
social que eles em
casa. A questédo de
eles ndo terem em
casa o0 apoio da
familia, estimulos

[...]

E4

UR56

S&o as tecnologias.
Eles trazem celular
pra sala de aula que
tu tem que tirar, eles
trazem figurinha da
copa, eles ficam
batendo cartinha e
dai séo estimulos
acho que vem de
fora que agravam.

ES

UR57

Depende de cada
crianga, mas falta de
estimulo, a
pandemia, acho que
um conjunto dessas
coisas intensificam
as dificuldades.

E6

UR58

As vezes é a familia
porque eles tém
muito problema
familiar com essas
criangas, as vezes é
até a timidez, medo,
essas coisas, até
bullying.
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E7

UR59

Questbes externas
familiares.

E8

URG60

Quando o aluno tem
assim questoes
sociais envolvidas a
gente néo pode
negar que elas
interferem. Entéo
familias que néo
acompanham, que
nao prestam essa
assessoria,
estudantes que néao
praticam em casa.

E9

UR61

Olha, eu acho que
guando ndo tem o
acompanhamento da
familia é algo que
pode acentuar e a
pandemia também
acentuou bastante,
guestdes emocionais
também podem
agravar e questdes
sociais.

E10

URG62

O vinculo familiar, a
familia que ndo da
muita importancia
para o que a crianca
faz na escola.

Ell

URG63

Desde o fator da
pandemia, né?
Acentuou e muito, e
a falta de estimulo da
familia.

E12

UR64

Falta de estimulo e
falta de
acompanhando
familiar e social.

E13

URG65

A guestdo do meio
[...] vulnerabilidade
social.

El

URG66

Eu procuro fazer
material alternativo,
palavras em palito,
eu tenho la um na
sala de aula, uns tipo
um pingo de chuva,
gue sao de silabas,
um atendimento mais

Estratégias
utilizadas
pelos
educadores
para ajudar a
crianga com
dificuldade de
aprendizagem

Papel da
escola no
apoio a
crianca com
dificuldade de
aprendizagem
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individualizado
também, faco jogos
de dado, bingo essas
coisas.

E2

URG67

Eu procuro me
aproximar dessas
criangas com
dificuldades.

E3

URG8

Eu encaminho para
aula de reforgo e
organizo atividades
de forma diferente
também.

E4

URG9

Eu tento puxar
sempre pro meu
lado, ali no ladinho.
Um atendimento
mais individualizado.
Chamar atencéo a
todo momento,
ajudar, tomar leitura
mais frequente. Isso.

ES

UR70

Atendimentos mais
individualizado,
utilizo de algumas
atividades mais
visuais, da
tecnologia.

E6

UR71

Eu trabalho bastante
assim atividades
mais especificas pra
essa crianga, coisas
que ela consegue
também pra ela ndo
se sentir
constrangida na
turma. Atividades
mais dinamicas
também.

E7

UR72

Tento fazer algum
trabalho mais
especifico pra eles e
encaminho pro
reforco.

ES8

UR73

Acompanhamento,
resolucao das
atividades, dar uma
explicacéo extra,
chamar pro quadro,
incentivar, cobrar, eu
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acho que é a nossa
funcdo também
entao cobrar uma
tarefa de casa. O
contato com a familia
também é uma
estratégia que a
gente faz.

E9

UR74

Atividades extras
para fazer em casa e
encaminhamento pra
avaliacao
psicolégica.

E10

URY75

Encaminho para o
reforco escolar, faco
um caderno com
atividades extras e
chamo a familia pra
conversatr.

E1ll

UR76

Entéo, atividades
diversificadas, a
gente chama pra
conversar, pedir o
que t& acontecendo,
a gente chama a
familia, tenta
envolver a familia

[...].

E12

URT77

Eu sempre procuro
ter um
acompanhamento
mais individualizado,
estimular eles e
também passo para
a coordenacao da
escola para fazer um
trabalho junto.

E13

UR78

Trabalho mais
individualizado com
atividades
diferenciadas.

E1l4

UR79

Sempre a gente faz
esse diagndstico com
os profes, né? Entéao
desde o inicio do ano
a gente vem
acompanhando e vai
tentando entender
também o que
acontece. Entao a

Papel do
gestor no
apoio a
crianga com
dificuldade de
aprendizagem
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gente chama as
familias pra uma
conversa pra ver
como € que é em
casa, né? Ah, verifica
se tem algum
encaminhamento
que a gente possa
estar fazendo. Entéo
a gente tem a nossa
sala de recursos que
as também pegam
pra avaliar. Se ha
necessidade do
encaminhamento é
feito esse
encaminhamento
pela escola e a
saude. [...] a gente
chama familia
novamente,
conversa, pede,
coloca a familia
também no
compromisso, tenta
incentivar os alunos,
né? Porgue muitas
vezes falta s6 um
incentivo pra eles,
né? Entdo sempre a
gente ta em contato
os professores pra
ver como € que esta
acompanhando o
desenvolvimento dos
alunos. O meu papel
é fazer essa ligacéo
entre a escola e a
familia.

E15

URS80

Na funcdo que estou
hoje, procuro auxiliar
os professores da
melhor forma
possivel para que
eles possam
desenvolver o
trabalho deles
também da melhor
forma. Orientagao
material, tentando
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estratégias de
ensino, refor¢o
escolar.
Encaminhamento
para profissionais
especializados.

E16

URS81

Entdo, o meu papel é
um papel bem dificil,
porque assim o
coordenador
pedagogico ele é a
alma da escola, né?
[...] Aqui na escola a
gente tem um
professor de apoio
ao processo de
ensino
aprendizagem, né?
Entdo ele é um
professor que
trabalha junto com a
coordenacao
pedagdgica. A gente
busca muitas
estratégias, a gente
busca contato a
familia, a gente tem
professor de reforgo
agui na escola [...]. A
gente faz caderno
extra de atividade,
com atividades de
menor, assim, de
grau de dificuldade
para as criancas irem
fazendo em casa,
treinando.
Conversamos com
familia e colocamos
no reforco. Faz
encaminhamento nos
casos que é
necessario pra fono,
para psicologa, né?




