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Resumo: O texto busca analisar a incompletude tedrica na explicacdo das dificuldades
de aprendizagem e como as teorias permitem diferentes interpretaces a partir de um
“olhar” especifico. Apresentamos um trabalho desenvolvido com dois alunos com
dificuldades de aprendizagem durante o periodo de quase dois anos, no qual as
interpretacdes foram se modificando. Primeiramente, o trabalho com as criancas pautou-
se nos pressupostos do Construtivismo Piagetiano; posteriormente, passou-se a
questionar a “validade das conclusdes” obtidas, observando que diversos fatores
importantes ndo eram abarcados. Assim, a Teoria Socio-Historica ganha espaco na
analise trazendo reinterpretacdes para o caso, incluindo principalmente nela o contexto
social. Se antes o olhar focava os conceitos operatérios (Piaget), passa depois a voltar a
atencdo para os conceitos cotidianos (Vygotsky). Ao analisar o caso pela perspectiva
socio-histérica, ndo desconsideramos o trabalho desenvolvido pelo viés do
Construtivismo, mas ampliamos a analise. Disso, deduz-se que a postura adotada diante
do aluno é reflexo das teorias que nos perpassam, que sdo tomadas como guias e nao
como dogmas. O texto traz fortemente uma marca pessoal, fruto de uma historia. Tem
por objeto de anélise a propria relacdo teoria/préatica a partir da qual se pensa a trajetdria
docente como constante reconstrucao, reinterpretagao.

Palavras-chave: Dificuldades de Aprendizagem. Teoria. Pratica Escolar.

Abstract: The text aims to analyze the theoretical incompleteness in explaining
learning difficulties and how theories allow distinct interpretations based on a specific
perspective. We present a study developed with two students with learning difficulties
during a period of two years in which the interpretations were modifying. Firstly, the
work developed with the children was based on the Piagetian Constructivism tenets;
afterwards, we questioned the ‘validity of the conclusions’ we obtained, taking into
account the many non-approached important factors; later, Socio-Historical Theory is
applied to the analysis, bringing new reinterpretations to the case, including, mainly, the
social context to it. If earlier the perspective focused on operational concepts (Piaget), it
turns its attention to everyday concepts (Vygotsky). When analyzing the case upon
Socio-Historical perspective, we did not consider the work developed under
Constructivist approach, we amplified the analysis. We deduced from it that the posture
adopted towards the student reflects the theories that span us. Those are taken as guides,
not as doctrines. The text brings a strong personal approach, consequence of a history. It
aims to analyze the relationship between theory and practice itself, which bases the
reflection upon teaching trajectory as a continuous reconstruction, reinterpretation.
Key-words: Learning Difficulties. Theory. School Practice.

Introducgéo

Exp0Ge-se aqui um trabalho que vem sendo desenvolvido desde 2007 com dois
meninos, irmdos gémeos, que apresentam dificuldades de aprendizagem. A proposta é
identificar os diferentes momentos por que passou essa pratica ilustrando a
incompletude das teorias que ndo ddo conta dos inimeros aspectos envolvidos nas
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dificuldades de aprendizagem, mas s&o imprescindiveis, pois nos permitem interpretar e
explicar momentos do desenvolvimento a partir de um “olhar”. Destacaremos no
trabalho a aprendizagem da matematica — a principal dificuldade das criangas, causa
maior de terem sido encaminhadas para atendimento da Educacao Especial.

Partindo do pressuposto que toda pratica educativa deve (ou deveria)
fundamentar-se numa teoria e manter coeréncia com ela, propomos pensar o trabalho
desenvolvido com as criancas como reflexo da forma pela qual se concebe ensino-
aprendizagem, isto é, a pratica docente como reflexo das leituras (dos autores que
estudamos) que nos fazem “ver” determinados fatores e interpretar fatos segundo a
posicdo tedrica adotada.

Nesse sentido, destacamos a formacdo do professor pesquisador, compreendido
como o profissional da educacdo que esta constantemente refletindo sobre sua pratica
com o objetivo de aprimoré-la. Miranda (2006) endossa essa posi¢do: “[...] o professor
pesquisador centra-se na consideracdo da pratica, que passa a ser meio, fundamento e
destinacdo dos saberes que suscita, desde que estes saberes possam ser orientados e
apropriados pela acao reflexiva do professor” (p.135).

As definicOes de professor pesquisador e professor reflexivo se confundem num
amalgama e acabam se referindo, na verdade, a um mesmo conceito. Ndvoa (2001), que
dedica suas pesquisas a tematica, defende que essas duas conceituacdes fazem parte de
um movimento preocupado com o professor indagador, que assume a propria realidade
escolar como objeto de pesquisa, reflexdo e analise.

O texto aqui apresentado é fruto de um trabalho que vem se configurando de
acordo com essa ideia de professor pesquisador, isto é, o artigo relata a constante
reflexdo na acao e sobre essa agéo.

O trabalho, de quase dois anos, € marcado por inimeras reinterpretacdes dos
acontecimentos. Primeiramente, o olhar foi direcionado pelo Construtivismo Piagetiano,
priorizando a andlise dos estagios cognitivos e das “pré-condi¢des” para atingir o
pensamento do periodo operatério — que possibilitaria aos meninos compreender a
matematica da escola — como, por exemplo, as noc¢des de reversibilidade, conservacéo,
classificacéo, seriacao.

Posteriormente, passou-se a questionar a “validade das conclusdes” obtida,

observando que diversos fatores importantes ndo eram abarcados nessa analise. Depois
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de um periodo e de novas leituras sob perspectivas diferentes, reinterpretacbes foram
pensadas. A Teoria Socio-Historica, tendo Vygotsky como principal referéncia, aparece
envolvendo os aspectos antes ndo considerados, com destaque para as ideias de cultura,
contexto e interacéo social, significado e sentido das aprendizagens.

E importante esclarecer que ndo se negam as primeiras “conclusdes”
fundamentadas na Teoria Construtivista, mas que elas sdo ampliadas pela perspectiva
da Teoria Socio-Historica. Em alguns pontos, o confronto de ideias entre Piaget e
Vygotsky € inegavel e é necessario assumir uma posicdo, 0 que ndo significa
desconsiderar completamente a outra teoria.

Sdo apresentados agora 0s momentos dessa trajetdria, o que esclarecera as

diferentes interpretacfes acerca do mesmo caso.

A primeira intervencao: aspectos que estavam em construcao

A intervencdo junto as criancas foi iniciada no segundo semestre de 2007, em
cumprimento do estagio curricular em Dificuldades de Aprendizagem da graduagdo em
Educacao Especial no sexto semestre do Curso.

Todo o trabalho, de 2007 a 2009, foi desenvolvido em uma escola municipal na
cidade de Santa Maria, RS.

Em 2007, os meninos tinham oito anos e estavam no 2° Ano do Ensino
Fundamental e me foram encaminhados por estarem apresentando dificuldades na
aprendizagem, principalmente, da matematica.

Depois das observagdes iniciais, construiu-se a proposta de intervencéo,
fundamentada na Teoria Construtivista, priorizando a construcdo de conceitos
operatorios, supondo que os alunos ndo acompanhavam os contetdos referentes ao 2°
Ano por estarem no periodo pré-operatorio, num momento em que a aprendizagem
escolar lhes exigia um pensamento mais elaborado — o pensamento operatorio. Dessa
forma, o descompasso entre a estrutura cognitiva das criancas e as exigéncias escolares
seria a razdo das dificuldades que vinham apresentando.

Segundo Seber, a crianga-aluno “[...] s6 tem condigdes de realizar aquilo que sua

organizacao intelectual permite, ou seja, um estimulo qualquer s6 modifica uma conduta

RPD - Revista Profissio Docente, Uberaba, v.10, n. 22, p. 1-12, jul/dez. 2010 - ISSN 1519-0919



se estiver integrado, assimilado a organizacdo intelectual” (1997; p.110). Partindo dessa
concepcao, compreendiamos que 0S meninos ndo acompanhavam os conteddos
escolares por que estes contetdos iam além de sua estrutura cognitiva, isto €, seu
pensamento pré-operatorio nao era adequado, faltava-lhes um pensamento mais
elaborado (pensamento operatorio-concreto) para poderem assimilar o que no momento
a escola exigia.

Por essa perspectiva, buscou-se, principalmente, trabalhar com vistas a
desenvolver as operacOes que eu considerava fundamentais para acompanhar a
matematica do 2° Ano: conservacdo, classificacdo, seriacdo, reversibilidade.

Atividades direcionadas para outros aspectos, como leitura e escrita, também
foram realizadas, porém, foram priorizadas aquelas consideradas essenciais a
construcdo do pensamento operatorio, que seriam a base sob a qual se apoiariam essas
aprendizagens posteriores. Entendia-se que 0s meninos precisavam ainda passar por
etapas prévias de construcdo para que suas estruturas cognitivas fossem capazes de lidar
adequadamente com as aprendizagens que a escola requer.

Na avaliacdo dos alunos apresentada no relatorio de estdgio (CENCI, 2008),
considerou-se 0 seguinte: “Como poderiam 0s meninos entender o conceito de nimero
se lhes faltam varios outros conceitos operatdrios prévios? Como operar se eles ainda
sdo pré-operatorios?” (p.70).

De acordo com Seber (1997):

A crianga descobre a sucessdo dos nimeros e, simultaneamente, as primeiras
operagBes aritméticas. Ela comeca efetuando tais operages no plano da
manipulacgdo de objetos e gradativamente passa a realiz&-las em pensamento.
Os objetos vao sendo substituidos por elementos cada vez mais simbdélicos,
préprios das representacbes, o que favorece o manejo das operacfes em
pensamento e, como consequéncia, decresce a necessidade de as acgdes
serem realizadas materialmente (SEBER, 1997; p.154).

Assim, foram propostas atividades com material concreto para trabalhar
conservacao, seriacdo, classificacdo, supondo que posteriormente essas operacoes
seriam abstraidas, corroborando, dessa forma, para a compreensdo das operagdes
aritméticas.

Nas atividades com o material concreto, era possivel perceber a auséncia das
nocOes operatorias, principalmente quando se tratava de conservacdo e seriacdo. A
reversibilidade, caracteristica apontada por Piaget (1984) como propria do estagio
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operatério, ndo era compreendida pelas criancas. A reversibilidade é que possibilitaria a
transformacéo de acdes em operacdes (SEBER, 1997).

No decorrer do periodo, varios avancos puderam ser vistos, contudo, ao final do
ano, 0S meninos que ainda estavam comecando a construir, compreender essas
operacdes, acabaram sendo reprovados

Consideramos “benéfica” a reprovacdo, uma vez que, no ano seguinte, mesmo
que a escola, os contetidos e a professora fossem iguais, as criancas disporiam de uma
estruturacdo cognitiva um pouco mais avancada que lhes possibilitaria acompanhar as

aprendizagens escolares referentes a série.

Enfatizando que as criangas ndo aprendem sempre da mesma maneira,
acredito que repetindo o 2° Ano os gémeos podem se beneficiar dos
contetidos escolares que até entdo nao eram assimilaveis. 1sso porque agora ja
contam com algumas estruturas importantes, inexistentes no principio do ano
(CENCI, 2008, p.61).

Essas ideias foram coerentes com 0 que se pbdde observar no estagio,
contribuindo para o entendimento das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos
alunos. Entretanto, a posterior continuagdo do trabalho questionou essas “conclusodes” e

apontou outros aspectos a serem considerados e novas perspectivas de analise.

Ampliagio do “olhar”: aspectos para além do cognitivo

No ano seguinte, 2008, prossegui freqlientando a escola, desta vez para cumprir
o0 estagio curricular de Déficit Cognitivo, desenvolvido com uma colega dos gémeos,
tendo sido incluidas, na nova proposta, as observacGes em sala de aula.

Assim, 0s meninos eram acompanhados também na rotina da escola, além de
continuarem os atendimentos individuais no turno oposto como feito no ano anterior.
Houve, por solicitacdo da escola, a continua¢do do trabalho com os gémeos, ndo mais
como estagio curricular, mas como trabalho voluntério.

A possibilidade de observar os meninos em sala de aula, de conhecer melhor sua
historia de vida e de conquistar a confianca deles, de modo a se tornarem cada vez mais
espontaneos, ampliou o olhar acerca das dificuldades de aprendizagem, pois o foco do

olhar no estagio em 2007 era somente a dificuldade dos e nos alunos.
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Na nova “fase”, percebeu-se que era muito limitado olhar para a crianga sem
analisar também as relacGes, 0 meio no qual as dificuldades se apresentavam e entdo
surgiram fatos que a Teoria Construtivista ndo abarcava. Foi um periodo de inquietacéo,
de duvida, de questionar o que se tinha posto como “conclusao”.

No segundo semestre de 2008, ja ciente da incompletude do Construtivismo
Piagetiano, e tendo a monografia de conclusdo de curso a ser escrita, buscou-se um
novo olhar pelo viés da Teoria Sécio-Histdrica. Na monografia, foram aprofundadas as
leituras de Vygotsky, mas ainda faltava maturidade para repensar todo o caso.

A reinterpretacdo foi proposta, entdo, em projeto de mestrado, que foi aprovado,
e novas perspectivas vém sendo delineadas.

Desse modo, o centro da pesquisa passou dos conceitos operatérios para o0 que

Vygotsky denomina conceitos cotidianos.

Novo olhar: o aluno faz parte de um contexto

Em 2009, os meninos passam para o 3° Ano do Ensino Fundamental. Continuam
as observacOes em sala de aula e sdo propostos ainda observacdes, passeios, visitas
pelas redondezas da escola, buscando uma aproximacdo e melhor entendimento do
contexto e das interacdes sociais estabelecidas pelos meninos com o meio.

Segundo a Teoria SOcio-Historica os conceitos tém origem no social, na
interagdo com os individuos e com o ambiente. Diferentemente do Construtivismo,
estabelece como premissa que o sujeito desenvolve seus conceitos dentro de um grupo
cultural, estabelecendo uma acdo mediada sobre os objetos.

Vygostky (1993) propde dois tipos de conceitos: conceitos cotidianos ou
espontaneos e conceitos cientificos. Resumidamente diz-se que conceitos cotidianos séo
aqueles formados a partir de vivéncias, de situacfes concretas; enquanto conceitos
cientificos s8o0 o0s que surgem de agdes intencionais, através da instrucdo,
principalmente nas instituicdes de ensino.

Se antes o foco eram os conceitos operatdrios (na perspectiva de Piaget), agora
sdo o0s conceitos cotidianos. Ao destacar 0s conceitos cotidianos, ndo se pretende

entendé-los distanciados dos conceitos cientificos, pois eles estdo interelacionados.
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Vygotsky (1993) afirma que o desenvolvimento dos conceitos cotidianos e
cientificos sdo processos que influenciam um em outro continuamente, uma vez que 0s
conceitos cientificos se ap6iam num determinado nivel de maturacdo dos conceitos
cotidianos e que a generalizacdo atingida pelos conceitos cientificos também influencia
a organizacdo dos conceitos cotidianos formados até entéo.

Visando a um maior aprofundamento, delimita-se a analise nos conceitos
cotidianos matematicos, isto ¢, no “como” as criangas lidam com operagdes aritméticas
fora da escola, muitas vezes sem perceber, e de que forma estes conceitos cotidianos
influenciam na aprendizagem escolar.

Para tanto é necessario ampliar o olhar, deixar de ver apenas o aluno e passar a
considerar o0 seu meio, a interacao, as relacdes sociais — observar os fatos como sendo
social, cultural e historicamente influenciados.

Nesse sentido, se as dificuldades de aprendizagem ocorrem na escola ndo se
pode exclui-la da andlise, porque Vygotsky apontava a aprendizagem escolar como
sendo a formadora, por exceléncia, dos conceitos cientificos.

Entretanto, também destacava que esses conceitos cientificos dependiam de
conceitos cotidianos prévios, sem os quais sua formacao estaria comprometida. O aluno
levaria para a escola certos conhecimentos e valores (conceitos cotidianos), dos quais
vai adquirindo progressiva consciéncia (conceitos cientificos), ampliando-os através do
ensino.

Dessa forma, o “olhar” se voltou para a relagdo (ou ndo) entre o que a escola
pretende “ensinar” e o que o aluno ja conhece; entre o significado/sentido que tem para

o professor e o significado/sentido que tem para o aluno determinados conceitos.

Esse processo de relacionar o conceito espontaneo que o aluno traz com o
conceito cientifico que se quer que ele aprenda exige de quem ensina uma
compreensdo dos diferentes significados que o0s conceitos — tanto os
espontaneos quanto os cientificos — tém para o aluno. Exige, também, que o
docente perceba quais sdo 0s seus contextos, quais sdo 0s sentidos nos quais
estio sendo empregados (MOYSES, 1997, p.38).

Perceber significado e sentido é fundamental para esclarecer as dificuldades que
ocorrem na escola e que podem ser consequéncia de professor e aluno estarem se

referindo a coisas diferentes ainda que utilizem a mesma palavra, isto €, o professor
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aborda conceitos como se 0 aluno j& compartilhasse do mesmo nivel de profundidade e
amplitude que ele.

Vygotsky (1993) deixa claro que esse processo nao € instantaneo, ao aprender
uma palavra nova o processo de desenvolvimento do conceito esta apenas comecando e
h& ainda um longo percurso até atingir um nivel de generalizacdo. Na matematica esse
“desentendimento” é comum, j& que nela se utilizam termos proprios que a crianga nao

utiliza corrigueiramente.

[...] é grande também a distancia entre o conteudo escolar e o conhecimento
obtido espontaneamente pelos alunos, ao nivel de senso comum. A
linguagem e o conteGdo matemdtico utilizados na escola tém um carater
erudito e s@o aceitos como “cultos” pela sociedade (FABRO, 1996, p.22).

Pensamos que a distancia entre o conhecimento escolar e a vida das criangas
poderia ser diminuida quando se procurar mostrar aos alunos como esse conhecimento
se aplica além da sala de aula, que esse conhecimento faz sentido para o dia a dia das
criancas. As palavras s6 ganham sentido dentro de um contexto (VYGOTSKY, 1993), e
pensar a educacdo matematica restrita a nimeros esvazia os conceitos de sentido.

A aprendizagem deveria ter suas origens em praticas sociais, em praticas
contextualizadas. Esse aspecto foi desconsiderado no trabalho anterior com o0s gémeos e
agora esta sendo repensado.

Destaca-se que a nova anéalise esta em processo de elaboragédo e que “resultados”
estdo sendo percebidos aos poucos. Precipitar-se em “conclusdes” € arriscado e pode
novamente limitar o olhar, excluindo outras possibilidades. No momento, vém sendo

estabelecidas algumas premissas fundamentadas na pratica e em novas leituras.

Consideracoes finais

A metafora do olhar € interessante para ilustrar a trajetoria apontada. Fala-se do
olhar docente, olhar guiado por uma teoria que ira se materializar na pratica — olhar que
guia as acgdes, sendo ele guiado pela teoria.

A énfase esta na relagdo entre o agir e o refletir, a docéncia ndo podendo se

restringir apenas as acdes em sala de aula distanciadas da reflexdo constante. Erickson
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(apud LUDKE, 2001, sp) destaca a importancia de o professor se dar conta dessa

relacdo quando se busca também reconhecimento da profissao:

Se a docéncia nas escolas de educacdo elementar e secundaria deve atingir a
maturidade como profissdo — se o papel do professor ndo deve continuar
infantilizado — entdo os professores precisam tomar a responsabilidade adulta
de investigar sua propria pratica, sistematica e criticamente, por métodos que
sdo apropriadas a sua pratica.

E nessa direcdo que veio a proposicdo de desenvolver o texto aqui apresentado.
O trabalho traz fortemente uma marca pessoal, fruto de uma histéria. A formacdo como
professora/pesquisadora de educacdo especial tem suas raizes na teoria estudada na
academia, na pratica vivenciada na escola e, principalmente, na reflexdo e no entrelacar
destes dois campos: conhecimento tedrico e empirico na constituicao da profissional.

A postura que adotamos diante do aluno é reflexo das teorias que nos perpassam,
que sdo tomadas como guias e ndo como dogmas. Ndo sdo incontestaveis, inflexiveis,
caso contrdrio, reinterpretacfes como as apresentadas acima nao seriam possiveis. Na
perspectiva de professor pesquisador apontada por Stenhouse (apud LUDKE, 2001),
percebemos a escola como um laboratério no qual vamos experimentando as melhores
maneiras de atingir o aluno no processo de ensino/aprendizagem.

Destaca-se, ainda, que uma teoria ndo precisa, necessariamente, negar a outra.
Ao analisar 0 caso pela perspectiva Socio-Historica, ndo desconsideramos o trabalho
desenvolvido pelo viés do Construtivismo, mas sim expandimos a analise. Poderiamos
dizer, seguindo os termos adotados por Moysés (1997), que o trabalho comegou por
uma visdo microssocial do processo educativo e posteriormente se ampliou para uma

visdo macrossocial. E ndo se pode esquecer que estes sao complementares.

O que em geral ocorre é que, ao se trabalhar questdes do processo de ensino e
aprendizagem, acaba-se fechando o foco da atencdo sobre o que se passa ha
escola. Ou seja, corre-se o0 risco de se realizar um trabalho com uma viséo
microssocial da educacdo. No entanto, ndo se pode ignorar que a énfase sobre
a necessidade de se chegar a esse nivel de detalhamento surgiu exatamente do
extremo oposto. Da visio macrossocial da educacio. E ela, com efeito, quem
orienta e da sentido as praticas que se realizam no interior da escola
(MOYSES, 1997, p.12).
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O olhar que se voltava para as dificuldades dos e nos alunos no primeiro

trabalho de estagio se direciona posteriormente para as dificuldades no processo dentro

de um contexto social amplo.

As “conclusdes” da reinterpretacdo estdo sendo construidas. A formacédo docente

€ uma eterna reconstrucdo. Retomam-se aqui as palavras que encerraram o relatorio do

primeiro estagio:

Apostando que o aprendizado é uma construcdo, busquei envolver os alunos
na obra. Eles é que deviam construir, mas a mim coube a tarefa de auxiliar,
oferecendo as ferramentas e os instigando.

Nessa construcdo, a casa ainda ndo esta pronta, mas os alicerces comegaram a
ser firmados. Colocando tijolo por tijolo, sem ter a pressa de chegar logo ao
telhado, passo a passo, respeitando o proprio ritmo, 0s meninos constroem.
Nessa empreitada, percebi em minha casa muitas paredes frageis, as quais
tive de demolir e reconstruir.

Pensando dessa forma, a escola é um grande canteiro de obras, cada aluno
constréi sua propria casa e o professor pode ser visto como mestre de obras —
oferecendo subsidios aos alunos-pedreiros para que a casa fique firme.
Acredito que a obra nunca estara definitivamente concluida. Minha casa, por
exemplo, esta em plena reforma, tive de reconstruir muita coisa.

Mas enfim, isso ¢ estagio. Entdo: “maos a obra!” (CENCI, 2008, p.103).

Metéafora pertinente essa da construcdo, retomando-a fica claro que a formacéo

docente nado se conclui findada a graduagdo. A “casa” esta sujeita a “abalos, terremotos

e vendavais”, assim o reconstruir, o reinterpretar, ¢ uma constante quando tratamos de

educacdo.
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