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RESUMO

As pesquisas das Gltimas décadas confirmam o fracasso escolar como um dos
grandes desafios a ser vencido pela escola. Fatores intra e extra escolares t&m sido
apontados como as possiveis causas das dificuldades de aprendizagem, que se
manifestam através de defasagens e lentiddo para aprender, o que tem provocado
reprovagdes e evasdes de alunos devido os resultados insuficientes. Garantir o acesso,
sem dar conta da permanéncia desses alunos é um dos equivocos das politicas piblicas
atuais. Democratizar o ensino ¢ dar reais possibilidades para que as criancas tenham
condi¢des de assimilar os contetidos e assim promover mudangas significativas e de
qualidade em suas vidas. Com esse objetivo esse estudo procura encontrar, a luz das
teorias, a possivel superagio de uma questio antiga, mas ainda mal resolvida: as
dificuldades de aprendizagem e o fiacasso escolar. Nessa perspectiva esse estudo olha
para o problema sob a ética dos professores: como enfrentam o baixo rendimento dos
alunos que nfo aprendem e n3o apresentam comprometimentos de ordem neurologica,
médica ou psicolégica? Que tipo de interagio ocorre entre os professores e esses
alunos? Como sfo os afetos que permeiam essas relagBes? As dimensdes afetivas
presentes nas praticas pedagogicas do professor tém sido facilitadoras do processo no
sentido de resgatar a aprendizagem? Para entender melhor essas questdes foram
observadas uma aluna da 4* série do Ensino Fundamental com dificuldades de
aprendizagem e a professora. Apos essas observagdes foram feitas entrevistas com a
professora, primeiro sem roteiro e depois abordando a pratica pedagogica e a
afetividade presente nas interagSes da sala de aula. Os resultados apontam que o
professor pode contribuir para dar um novo final para a historia de fracasso do aluno
que ndo aprende, ao considerar a afetividade, junto com a inteligéncia, como parte
importante no processo de desenvolvimento.

Palavras chave: fracasso, dificuldades de aprendizagem e afetividade.
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1- Apresentagiio
|

A aprendizaigem pode ser uma tarefa dificil e, atualmente, hd maior evidéncia dos
insucessos e fracassos e da necessidade de buscar alternativas para rever essa questfo.

Buscando uma frase com que Tolstoi abre Ana karenina “Todas as familias
felizes se parecem e as infelizes o siio cada uma a sua maneira” para ilustrar que com
a aprendizagem acontece sempre o contrario porque quando elas sfo infelizes e hi
fracasso, elas se parecem e as felizes, que tém sucesso, ocorrem cada uma & sua
maneira.

E crenga comum entre as pessoas ligadas a educagfo escolar que as criangas
aprendem e sabem cada vez menos. Essa deterioragdo acontece apesar dos
investimentos financeiros, dos esforgos e do tempo que se investe €, como retorno, os
objetivos ndo tém sido atingidos de forma satisfatoria.

O resultado € um processo de frustragio frente ao fracasso escolar dos alunos que
sdo reprovados e, pior, frente aqueles que sdo promovidos sem o dominio necessario
dos contetdos.

0 que acontece com os processos de aprendizagem? Por que falham? Quem sdo
os responsaveis? E possivel superar essas dificuldades de aprendizagem? Como?

Geralmente os responsabilizados acabam sendo os agentes do processo:
professores, cujas praticas nfio tem sido as mais apropriadas e alunos que nido se
esfor¢cam o suficiente ou ndo querem aprender?

E uma questdo complexa na medida em que ndo se trata simplesmente de ensinar
mal ou aprender pouco, mas de considerar também as caracteristicas dos atores do
processo, do cenario onde ocorre a aprendizagem escolar, além dos seus aspectos
soclais e culturais, afinal, é nesse contexto que os sujeitos sdo constituidos.

Conhecer as teorias que dfio suporte e explicam como funcionam a aprendizagem
e 0s processos psicoldgicos, possibilita a melhor compreensio dessa engrenagem e
assim poder, com argumentos mais solidos e eficientes, tentar superar o fracasso na
escola.

Nao se trata de solugdes magicas nem de receitas prontas, mas iluminados pela
teoria poder tragar estratégias mais adequadas e eficazes para amenizar as angistias que
resultam do ndo saber, do nfio aprender.

Um outro dado significativo a ser considerado € que vivemos em uma sociedade

com mudangas muito aceleradas que exigem sempre, e cada vez mais, novas



aprendizagens, saberes miltiplos, que supde integragBes e interagdes de professores e
alunos, com conflecimentos que vio além da simples e tradicional reprodugio de
modelos. Talvez até por isso a aprendizagem aparente nio ser mais aquela de algumas
décadas atris, onde os conteitdos eram absorvidos por uma camada privilegiada da
sociedade que tinha acesso ao saber escolar, reproduzindo os saberes desse modelo
tradicional e mantendo os padrfes sociais e culturais.

Se é funciio da aprendizagem humana interiorizar ou incorporar a cultura para se
integrar a ela, com o ritmo acelerado das mudangas, progressos e inovagdes, € preciso
buscar alternativas para suprir essas novas exigéncias e para que o conhecimento possa
ser construido ou produzido.

Atender essa demanda social nfo ¢ tarefa simples, prova disso sfo as estatisticas
que mostram um grande nimero de criangas que nao sfo alfabetizadas (antes, das
antigas 1* e 2* séries, atualmente do Ciclo Basico, que acaba por retardar as evidéncias
desses dados) além do alto nimero de evasfes e repeténcias.

A situagfio ndo é diferente com o Sistema Nacional de Avaliagio, Saeb, feito pelo
MEC, em 1995, onde 70% dos alunos nas séries finais do Ensino Bésico ndo souberam
resolver problemas, inclusive de situagbes do cotidiano, apenas 21% apresentaram
dominio das quatro operagGes e 1,5% dos alunos da 4" série conseguiram realizar
operagdes simples com mimeros decimais.

Essas dificuldades que por muito tempo foram da area médica e neurclogica tém
agora a preocupagdo da psicopedagogia, com énfase nos fatores de ordem social,
emocional e pedagogico, para a sua compreensio.

Assim, sendo um termo genérico, as dificuldades de aprendizagem vdo abarcar
uma série heterogénea de transtornos que se manifestam por meio de atrasos, baixo
rendimento escolar, lentiddo para aprender.

A melhor compreensdo dessa diversidade pode ser o caminho para uma questdo
que ¢ pensada hd décadas, mas sem muito sucesso. A problematizagdo que a
psicopedagogia prope sinaliza para novos olhares, uma outra dimensio para entender
o fracasso escolar.

Dessa forma esse projeto se propde a rever algumas questdes muito importantes,
no que se refere as dificuldades de aprendizagem: a aprendizagem, um processo
dindmico que se constréi a partir de interagdes e mediagBes adequadas. Quando
acontecem problemas que inviabilizam esse processo, se manifesta o fracasso escolar,

uma situagfo nada confortivel face a dificuldade de superar essas questdes.
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A participacio do professor e as dimensGes afetivas de sua atuagdo no processo
educativo podem ?scr uma das formas para buscar resultados mais eficazes e eficientes,
evitando a frustragiio das dificuldades de aprendizagem, que ndo € sé do aluno, mas
também do professor que busca esses resultados satisfatorios e que sdo reflexos do seu
trabalho.

E preciso saber o lugar que a afetividade ocupa na sala de aula, como ela esta
presente nas interagdes entre os professores e alunos com baixo desempenho escolar.

Recorrendo aos estudos de Wallon vamos encontrar um lugar especial para os
afetos, na medida em que promovem, junto com a intelig€ncia, o desenvolvimento do
individuo e que serd mais elaborado se houver maior integragio entre inteligéncia e
afetividade.

Acredito que uma postura diferenciada do professor pode ser facilitadora do
processo de aprendizagem e que a afetividade pode ser a parte que falta nesse quebra-
cabeca e dessa forma obter resultados satisfatorios no combate ao fracasso escolar. E,
voltando a Tolstoi, talvez o que faga com que todas as familias felizes se paregam ¢
justamente o afeto que faz superar limites e no caso das aprendizagens que lutam
contra o fracasso, pode ser o elemento que precisa de doses mais generosas para essa

superacao.
1.1 Justificativa

Tem sido um grande desafio para os professores lidar com os alunos que
apresentam dificuldades para aprender, A questdio é antiga, muitas sio as pesquisas,
porém, os resultados nfo tém sido satisfatorios.

O que acontece é uma frustragdo muito grande de todos os envolvidos no
processo.

E’preciso buscar estratégias alternativas para ajudar esse aluno a superarar suas

dificuldades , ao invés de deixa-lo de lado, condenando-o ao fracasso ou até a

abandonar a escola.

Muito do que se discutiu nas ultimas décadas sobre essa questfio, aborda o lado do
aluno, seu processo de desenvolvimento e de construgio, possibilidades e alternativas
de resultados melhores.

Essa pesquisa procura ver o lado do professor, o outro, que participa das

interagdes que ocorrem na escola e também € responsavel pela aprendizagem. Como ele



tem tratado o fracasso de seus alunos? As teorias tém orientado suas préticas para rever
posturas e estabeliecer mediagdes de qualidade? Que lugar os afetos ocupam na sala de
aula? |

A sua formagfio profissional deve dar o suporte necessario para essas questdes
tdo complexas.

Com esses dados € possivel pensar uma escola ocupada com a promogdo do ser
humano, que promove transformacgSes significativas e que  busca resultados

satisfatorios para todos e nfio para uma minoria privilegiada
2- Teorias da aprendizagem
2.1-Teoria Associacionista ¢ de comportamento

Até por volta da década de 60, quando acontece uma grande mudanga nos estudos
da 4rea cognitiva, o paradigma da psicologia era o condutismo, com vestigios do
empirismo e do positivismo, que acreditava que os comportamentos sdo determinados
por estimulos e respostas (E-R). Séo os estudos da teoria ASSOCIACIONISTA E DE
COMPORTAMENTO.

Os principios dessa teoria podem ser sintetizados em 3 tipos de processos que sio
responsaveis pela aprendizagem: o condicionamento classico, o operante e de
modelagem.

No caso do processo de condicionamento classico, para o russo Pavlov (1849-
1936) o organismo aprende a responder a estimulos ambientais (estimulo
incondicionado) de maneira direta e incondicional. A resposta condicionada se obtém
apos a associagdo E-R, ao estimulo condicionado.

A aprendizagem acontece quando ocorre E-R(condicionados) sem o estimulo
incondicionado inicial.

Esse enfoque permite a adaptagfio do ser humano no contexto fisico, social, bem
como o crescimento e desenvolvimento em suas relagdes com o comportamento
emocional e afetivo.

Como esses estudos ndo explicavam os novos comportamentos, o psicologo
Skinner, vai explica-los a partir do condicionamento operante, onde o organismo

aprende a fazer ou evitar aqueles comportamentos que tenham conseqiiénctas positivas



ou negativas. Surge ai o conceito de reforco para o fortalecimento das respostas
esperadas. Quandé positivo, para manté-las e para evita-las o uso do reforgo negativo.

A aprendizégem se torna possivel a partir de dois processos: discriminagio
(responder a estimulos que se tornam signos ou sinais que vio regular determinado
comportamento) e generalizagio (que possibilita a transferéncia para estimulos
similares). Assim se tornam possiveis novas relagdes entre sujeito e atividade, o meio
de generalizar comportamentos aprendidos para novas situagdes.

Com o processo de modelagem, a aprendizagem acontece a partir de modelos. A
imitagdo permite aprender em uma variedade de situagSes a partir da ativaglo, inibigio
ou desibini¢io de comportamentos do sujeito. Pode-se imitar a partir da conduta dos
outros (real e imaginario) como a partir de instru¢Ges verbais ou por ambas.

Em estudos mais recentes, o processo de modelagem tem se distanciado dos
condutistas e se aproximado mais de diferentes processos de cardter cognitivo. Entre
esses tedricos, Bandura (1987) destaca quatro fatores que interferem nesse processo: a
atengdo, codificagdo, habilidades e motivacfio. Conclui a pesquisa que a imitago
acontece levando em conta as capacidades cognitivas para imitar condutas simples, que
tenham recompensa € que sejam de alguma forma atrativas e que seja no momento em
que aquele modelo desperte sua atengéo.

Dentro dessa perspectiva, os tedricos condutistas definem o ensino “como o
processo por meio do qual se instauram nos alunos as condutas descritas pelos que
planejam o curriculo” (SALVADOR, 2000).

Incorporar principios gerais da aprendizagem as situagdes especificas da escola
permitiu integracdo com muitos estudos e novas elaboragSes foram surgindo no campo
educacional.

A partir do condicionamento operante de Skinner € outros pesquisadores
aparecem estudos sobre o ensino programado € o uso em contextos educativos das
técnicas de modifica¢io de conduta.

Para Skinner existe a necessidade da eficiéncia de reforgos para a obtengiio do
comportamento esperado. Assim, acredita que a aprendizagem em passos pequenos,
com respostas freqlientes aos reforgos, permite maiores acertos. Surge aqui ©
“programa”, com ordenacgio e seqiéncia de dificuldades, onde se lida com E-R.

Esses estudos avangam a partir dos anos 60 com objetivos claros na programagéo,
que podem ser mensurados, as informa¢Oes apresentadas em ordem crescente de

dificuldades, respostas ativas do aluno, que € constantemente estimulado a ser mais agil



no seu ritmo individual de aprendizagem, além de registros e avaliagGes constantes do
aluno € do prografna.

O uso de computadores ¢ uma das utilizagdes do ensino programado, a partir dos
anos 70, em escolas, e que segue além dos estudos iniciais propostos por Skinner, com
propostas mais elaboradas.

As técnicas de modificagio de conduta sio as estratégias que tornam possiveis
pequenas e estaveis mudangas no comportamento dos alunos.

Entre as estratégias que permitem mudangas no comportamento estfo:
modelamento (graduagfes sucessivas) a atenuagdo (retirada de estimulos que sdo
suporte, de forma gradual, até obter resposta sem ajuda), os sistemas de economias de
fichas (refor¢o através de fichas/ pontos que os alunos trocam mediante regras pré-
estabelecidas) ¢ o principio de Premarck quando se pretende manter e reforgar
respostas j4 aprendidas.

As teorias de aprendizagem condutistas, devido sua diversidade, apresentam
enfoques nos processos educativos que evidenciam algumas limitagdes que ndo
permitem compreensfo clara de como acontecem em alguns aspectos importantes. Suas
explicagdes sdo lineares e reduzem fendmenos complexos a questdes periféricas e
causais.

Também que é possivel encontrar tragos da teoria cognitiva entre condutistas
atuais, para dar conta de explicagSes que viio além de E-R, como fez Bandura sobre
aprendizagem para modelagem e na incorporagdo de processos de auto-regulagio e
autocontrole da conduta.

Ha que se realgar, porém, contribuigGes importantes dessa teoria como
intervengdo educativa além do senso comum, gerar técnicas para essas intervengdes,
preocupagio com a individualizagio e adaptagfo do ensino aos alunos, interesses pelos
processos de micromudangas que constituem a aprendizagem.

Os estudos de Gagné com seus colaboradores avancam e elaboram uma forma
para se compreender o ensino do ponto de vista condutista € com uma perspectiva mais
ampla integradora.

Ter uma visdo mais ampla da aprendizagem e da necessidade de um conjunto
diverso de mecanismos que explicam os processos de ensino torna-se dado importante
para dar conta da evolugio, do progresso de conceituagdes que, além de se distanciarem
dos condutistas, chegam mais préximo de perspectivas do processamento da

informag#o.



2.2-Teoria genética da aprendizagem g

Dentre as teorias, é a que mais tem contribuido para renovagdo do ensino, embora
atribui lugar pouco importante para educagdo e para aprendizagem. Foi elaborada no
inicio do século passado

O sujeito constréi seu conhecimento.Para Piaget conhecer ¢ atuar na realidade que
nos envolve, para conhecer é preciso modificar a realidade com suas ages.

Essas agOes nem sempre sio externas e visiveis (no bebé), sdo geralmente internas
e mentais. Pode-se estar ativo mentalmente sem manipular objetos: ordena, compara,
classifica, conta ou faz dedugdes mentais,

A interacfo entre o sujeito e o mundo ¢ definida como um intercdmbio constante
que s efetua por meio de um jogo ativo de assimilagfo e acomodagio,

O ponto central da teoria € que o sujeito constréi seu conhecimento por meto da
intera¢iio com a realidade que o envolve, através da assimilaciio e acomodacgio, assim
vai atribuindo significados diferentes para a realidade. Dessa forma, uma crianga de 2,
7 e 15 anos véem o mundo de forma diferente .

Aquile que o aluno aprende depende dos esquemas que constréi e da maneira de
organiza-los (marcos para novos acontecimentos). O aluno aprende sozinho e de
maneira natural mediante as agOes que desenvolve e a interagdo com objetos (o que
aprende depende do que ele j4 sabe).

As etapas de conhecimento correspondem as capacidades € a maneira de atuar
mais representativas de criancgas nas diferentes idades

Para a pratica educativa, as contribuicdes da teoria sfo importantes porque
permitem situar o aluno de acordo com o estigio de seu desenvolvimento, apreciar o
que ¢é capaz ou nfo de fazer e aprender e com isso programar as tarefas ideais.

Aprender ndo € facil. A dificuldade, os erros e o reforco para aprender coisas
novas sio reais para todos os alunos. E a teoria genética atribui ao erro o sinal de que a
atividade se organiza e caminha rumo a superagio. Isso porque o individuo ndo recebe
de forma passiva todas as informag3es. Ele recebe, organiza e reorganiza até sua
assimilacdo.

Para Piaget “os erros ndo sdo nada mais que o resultado visivel de um processo
dindmico que dirige todo o desenvolvimenio” conforme SALVADOR (2000) relata em

suas observagdes e estudos, Trata-se da busca do equilibrio entre sujeito ¢ o ambiente.



Essa busca exige modificacBes de acordo com a realidade que se assimila e assim nova
necessidade de eq?uilibrio, processos esses presentes no desenvolvimento.

Para Piaget a busca constante do equilibrio faz parte de uma situag¢ao de ensino.

Os desequilibrios podem se manifestar como erros, conflitos ou contradigdes.
Pode ocorrer também desses conflitos gerarem inseguranga ou indecisao.

Existem questSes a serem pensadas nessa teoria: uma delas se refere a clareza que
se tem de que os alunos, diante de erros ou conflitos, buscam supera-los, o que ndo é
tio simples como supds Plaget e a genética, até porque ndo ha um modelo do mestre
(condutista) que aponte a diregdo. Um outro fato € o papel central do aluno na aquisi¢io
de conhecimentos, ¢ o agente de um processo. Ha também as explicagdes sobre os
mecanismos que permitem novas aquisigdes.

S8o, no entanto, explicagdes sobre o caminho natural e espontineo das
capacidades dos alunos durante o seu desenvolvimento, ndo especificando as
dificuldades encontradas na aprendizagem que ¢ culturalmente selecionada pela e para
a escola, onde sdo necessarias intervenges para superagdo das mesmas, levando em

conta outros mecanismos de ordem social e cultural.
2.3- Teoria sociocultural

O carater mediado dos processos psicologicos superiores, tipicamente humanos,
memoria voluntaria, aten¢do consciente, afetividade, entre outras, tem como suporte 0s
mmstrumentos mediadores, os signos que permitem controlar e regular o
comportamento.

Os signos e sistemas de signos que servem como mediadores nos processos
psicologicos superiores ndo tem carater individual, mas foram elaborados ac longo do
tempo na historia cultural da espécie humana, sua origem ¢ social,

A aprendizagem de signos ocorre na participagio em situacdes de interagGes com
outras pessoas, competentes no uso desse signo, para que se aprenda a usa-los de forma
eficiente e em situagdes diversas.

Para Vigotisky ha profunda relacfo entre desenvolvimento e aprendizagem, dai a
importdncia das praticas educativas como sendo o motor desse desenvolvimento,
porque na interagdo, com o uso dos signos é possivel a mediagio dos processos

psicoldgicos superiores no grupo social e cultural, permitindo que os membros com



maior competéncia, ajudem aos outros no dominio dos signos nas mais diversas
situagdes. _

E preciso certo nivel de desenvolvimento parar realizar determinada
aprendizagem e o acesso a niveis mais elaborados de desenvolvimento requer a
realizacdo de certas aprendizagens.

Segundo a “lei da dupla formacio das fungdes psicologicas superiores”, essas
fungGes se originam entre pessoas, nas relagdes, no interpsicolégico ¢ depois na
categoria intrapsicologica, no plano individual, ou seja, primeiro no plano social e
depois no plano individual.

O conceito de “zona de desenvolvimento proximal” — ZDP —¢ a diferenca entre
0 que a pessoa faz sozinha (com autonomia) e o que é capaz de fazer com ajuda. Isso
implica em 2 niveis de desenvolvimento: nivel de desenvolvimento real: autonomia
(desenvolvimento ja atingido} e o nivel de desenvolvimento potencial (dire¢do futura
do desenvolvimento)

A aprendizagem escolar orienta e estimula os processos de desenvolvimento
sendo que na perspectiva do ensino, o desenvolvimento potencial é de suma
importincia. O ensino deve assim, criar ZDP, sendo um motor que impulsiona o
desenvolvimento.

A partir de Vigotsky, que nfo pdde concluir seus estudos, diversos autores
continuaram e podemos agrupé-los em 3 grandes dmbitos com relagdo as pesquisas em
aprendizagem escolar — ensino:

A primeira delas é a Psicologia Cultural: as formas que diferentes culturas
moldam e organizam as praticas educativas.

A segunda é relativa a mediagfo social e estrutural da aprendizagem (contextos
mais ricos e significativos da pratica escolar, a questio afetiva)

E a terceira enfoca os mecanismos que atuam em situacées interativas de
aprendizagem, avangos na ZDP a partir das interagGes.

Em resumo, a teoria foi ampliada com referéncias a“psicologia cultural”, ao
contexto escolar que atua como sistema funcional de atividades e os avangos da ZDP
possiveis sob determinadas intera¢Oes professor/alunos e nas interagdes entre alunos.

Na abordagem com base nos estudos de Vigotsky, os avangos sdo evidentes nos
processos de mudanga educativa, dentro de uma viséio integradora, mas € inegavel a
necessidade de estabelecer outras combinag@es com perspectivas ausentes nos trabalhos

originais de Vigotsky.



3- As teorias nas visdes dos tedricos contemporineos
i - ) )
Nos comentarios feitos por Pozo, em sua mais recente obra, em 2002, faz
abordagens sobre a aprendizagem numa visdo conciliadora entre idéias do

comportamentalismo de Skinner e do construtivismo de Piaget.
“Aprender implica sempre, de alguma forma, desaprender” (POZO, p. 60).

Toda aprendizagem, associativa ou construtiva, implica em mudanga, implica em
uma reestruturagdo dos conhecimentos e comportamentos anteriores presentes no
individuo.Essas mudancas variam em intensidade e duragdo. Ha diferentes formas de
desaprender.

Quando a aprendizagem ¢ associativa produz mudangas pontuais, locais e de
carater reversivel, onde hi substitui¢io de um comportamento ou conhecimento por
outro.

J4 na aprendizagem construtiva as mudangas sfo mais gerais, de natureza
evolutiva ou irreversivel, sdo mais duradouras (ou estaveis) no tempo e hd uma
integragdo do comportamento ou das idéias a estrutura de conhecimento.

Por associagio ou construgdo, formas distintas, mas estreitamente ligadas de
aprendizagem, deve sempre promover a possibilidade de transferéncia do que ja se sabe
para assimilar a nova situagfo, o que néo acontece de forma automatica, razéo pela qual
¢ um problema habitual para professores e alunos.

Por isso, Pozo lembra da importincia que € para uma boa aprendizagem, uma
pratica bem organizada, o que nfo significa quantidade, mas qualidade, e assim define a

aprendizagem:

“..um sistema complexo compaosto por trés subsisiemas que interagem entre si: os resultados da
aprendizagem (o que se aprende), os processos (como se aprende) e as condiges praticas (em

que se aprende)” (POZO, p.66).

Deve, portanto, ter como caracteristicas a mudanga duradoura ¢ generalizavel,
atividades que levem a reflexdo, tendo em vista o tipo de aprendizagem que se quer

alcancar e as necessidades dos alunos.
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Uma outra ?/isﬁo ¢ a de Oliveira (1997) que, de acordo com os estudos feitos,
aponta a escola cc!nﬁo tendo um “... papel essencial na construgéio do ser psicoldgico
adulto dos individuos que vivem em sociedades escolarizadas” (OLIVEIRA, p. 61).

Oliveira considerando que nas sociedades letradas a escola ocupa um importante
papel, leva em conta as interagBes e construgdes sociais e culturais, além da zona de
desenvolvimento proximal, um dominio psicologico em constante transformagdo que
d4 condig¢Bes para a crianga fazer com ajuda o que podera fazer depois com autonomia,
promovendo aos poucos o desenvolvimento.

Para FERNANDEZ (1990)

“_. a aprendizagem pode scr comparada a uma rede entrelacada, onde os “fios” que
a constituem identificam-se, de um Iado, pelas aguisicdes cspecificas que compdem as

estruturas cognitivas e, de outro, pela estrutura desejante do sujeite.” (Sisto, p. 148).

Dentro dessa forma de ver encontramos em PIAGET (1994), conforme salientado
acima, a importincia dos aspectos cognitivos e afetivos que se entrelagam na
constru¢gdo do conhecimento, Ha uma relagiio dialética da objetividade e da
subjetividade, uma interagio com o sujeito.

Na perspectiva de CHIARQTTINO (1994) é preciso, antes de qualquer coisa,

lembrar que Piaget distingue o conhecimento da aprendizagem. Para ele aprender ¢

“saber realizar (réussir); conhecer é compreender e distinguir as relagies
necessirias das contingentes: atribuir significado As coisas no sentido mais amplo da
palavra, ou seja, levando em conta niio s6 o atual e explicito como o passado, o possivel e 0
implicito”. (CHIAROTTINO, p.73).

A aprendizagem nfo ¢ simples copia interior dos objetos ou dos fatos, mas
compreensio da forma como ocorreram as construgdes ou a transformagfio dos objetos,
essa foi a abordagem feita por Piaget em suas pesquisas e sobre as quais Chiarottino se
baseia para destacar a importiincia dos processos cognitivos e como se did a

aprendizagem.
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4- Afeto e aprendizagem
|

“Nem a arte e a vida da crianga se anulam quando ela enfrenta o crescimento...”

Snyders

O desenvolvimento da inteligéncia humana ocorre gracas a evolugio da
afetividade. Trata-se de uma parceria onde tanto a inteligéncia como a afetividade, se
nutrem desde o inicio da vida.

Para Wallon a afetividade e a inteligéncia sfo inseparaveis, ambas tém fungdes
definidas e, quando integradas, podem atingir niveis de evolugio cada vez mais
elaborados. Nio aparecem prontas, nem permanecem imutiaveis. Evoluem durante o
desenvolvimento do individuo, sendo construidas e modificadas de acordo com as fases
do crescimento, as necessidades afetivas vio se tornando cognitivas, ao que DANTAS
(1992) chama de “forma cognitiva de vinculagdo afetiva”.

Ha momentos no desenvolvimento em que o afetivo é dominante e onde o
enfoque € a construgio do sujeito, via interagio com o meio, numa dimensdo
interpessoal. Em outros, predomina o cognitivo onde tanto a realidade externa, como o
objeto, sdo apropriados através da cultura.Ambos t€m abordagem social, porém, em
sentidos diferentes.

Assim, a afetividade incorporando a evolugiio da inteligéncia, também evolui e
manifesta-se de modos diferentes.E o que se observa quando a crianga, conquistando a
capacidade de representar com o uso da razdo, pode também experimentar relagoes
afetivas mais complexas.

Com base na teoria sécio-historica de Vygotsky, o individuo se constitui nas
relagdes que estabelece com o meio, sendo que a qualidade dessas relagBes seréd
determinante. Para Wallon o ponto de partida do desenvolvimento € a afetividade,
organizada no inicio pela simbiose alimentar, sendo depois substituida por uma
simbiose afetiva com a mae.

Trata-se de um periodo onde as relagbes humanas sdo fundamentais para o
crescimento do hdmem e fazem parte historia da humanidade: o meio € necessario para
a constituigdo do sujeito.

Aos poucos esse meio vai se diversificando e a crianga passa a ter contato com

outros grupos, especialmente a escola, onde ocorrerdio conquistas afetivas, a
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diferenciagio de si & do outro, a constituigdo do eu. E um processo que ocorre aos
poucos, em fases he desenvolvimento.

Nessas fases a afetividade tera manifestacdes diversas, de acordo com as
necessidades e a maturidade do individuo, ocorrendo expressdes afetivas diferentes
conf_‘orme a intensidade das interag@es sociais.Quanto maior for a idade da crianga, mais
complexas serdo as relagGes que definirfio o crescimento intimo do individuo.

Sendo assim, se os aspectos cognitivo e afetivo s@o indissocidveis e se projetam
no desenvolvimento do individuo, se influenciando mutua e continuamente, ha que se
pensar na aprendizagem como processo social, que envolve o outro, trocas afetivas,
interagBes, onde os procedimentos de ensino sdo fundamentais e a expressio da
afetividade é parte ativa e essencial no processo dindmico da aprendizagem.

Conforme diz DANTAS (1993) “¢é impossivel alimentar afetivamente a
distincia”. A troca afetiva requer a proximidade do outro que se dispbe a ser o
facilitador no processo. O professor é parte indispensavel nessa troca em que as
intera¢Bes que vdo além da familia podem promover extensio ou delimitagio do eu.
Criar condighes para relagBes afetivas na sala de aula, dentro dessa perspectiva, ¢

fungio pedagogica, devendo o professor estar atento para seus objetivos.

“O que se diz, come se diz, em que momento e por qué, da mesma forma que 0 que se
Jaz, como se faz em que momento ¢ por qué afetam profundamente as relagbes professor-

aluno, influenciando diretamente o ensino-aprendizagem” (TASSONI, p. 149, 2000).

Diante disso, as trocas que acontecem -entre aluno e professor sdo frutos de
interagbes carregadas de afetividade, densas, onde os processos de internalizagdo do
objeto de conhecimento nfo sfo apenas atividades intelectuais. Mais que isso supde
olhar para o aluno buscando uma integraciio dos aspectos afetivo e cognitivo, € ver o
outro na sua totalidade.

DANTAS (1994) enfatizando a importéncia da afetividade no desenvolvimento
cognitivo afirma que “sem vinculo afetivo nio hd aprendizagem” (p. 47).

Na obra de Synaders, Alunos felizes, o autor também fala do quanto methor sera
para a aprendizagem se o aluno tiver alegria para aprender, uma motivagdo que ¢ um
diferencial para a obtengfio de resultados positivos, além de alimentar uma boa relacfo

com o professor, que acaba refletindo a alegria do aluno.

.
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O vinculo afetivo no comego supre as insuficiéncias do plano cognitivo,
permitindo, via afeto, a¢Bes coletivas. Depois vAo se integrando o afetivo com o
cognitivo e juntos participam do desenvolvimento do sujeito. Existe uma forma

cognitiva de vinculagio afetiva :

“...0 ajuste fino da demanda ds competéncias, em educacdo, pode ser pensado come wma forma

muito requintada de comunicagdo afetiva. "(DANTAS,1993).

A consciéncia que a relagio professor-aluno é permeada pela afetividade é
urgente e necessaria, até porque a educagio pressupde uma agéo interativa que envolve
o outro em toda sua complexidade.

Existe uma cumplicidade que é necessaria ao ato de ensinar-aprender e que se
constroi nas interagBes que se estabelece: o que se fala, o que se entende, o que se
transmite, os gestos, os movimentos, o othar que busca, as posturas que envolvem,
acolhem, compreendem.

A atuagiio no cognitivo, via afetivo e vice-versa, como condi¢do favoravel ao
processo de aprendizagem, tem sido alvo de pesquisadores que buscam respostas a
perguntas que tém gerado certa inquieta¢io entre os professores.

Os dados apresentados nas pesquisas deixam claro a importancia das relagdes
sociais como possiveis determinantes de comportamentos sociats ¢ do baixo
desempenho, além do desenvolvimento cognitivo. Entre eles, GUERRERO (2002)
aborda o desenvolvimento cognitivo, a aceitagio social entre os pares e sua relagdo com
as dificuldades para aprender, um problema mais comum do que se supde, no cotidiano
da escola.

Os estudos de TASSONI (2000) fazem relagdio da afetividade com a produgéo
escrita ¢ a mediagdo do professor em sala de aula. Recorre-se a Vygotsky e a Wallon
buscando estabelecer os pontos em comum nos desenvolvimentos cognitivo e afetivo,

Também ALMEIDA (1999) com seu livro A emogfo na sala de aula, busca
discutir a afetividade como parte essencial do processo de desenvolvimento.

O que se pretende é, com base nos estudos tedricos, buscar instrumentos que
possibilitem a melhor compreensido da relagio afetividade-inteligéncia no processo de

aprendizagem.
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5- Dificuldades de aprendizagem

Do ponto de vista da teoria sbcio-histérica, a crianga nfo tem condig¢Bes de
percorrer sozinha o caminho da aprendizagem. Sem a intervengdo do professor ou de
outros alunos, no caso da escola, ndo se torna possivel o seu desenvolvimento

De acordo com os trabalhos de Vigotisky, as dificuldades de aprendizagem
podem ser porque ou ndo se considerou o nivel real de desenvolvimento como ponto de
partida, ou niio estdo ocorrendo mediagdes adequadas e de qualidade no sentido de
ajudar a crianga, considerando-se que a zona proximal se transforma até que ela possa
se virar sozinha.

Para CHIAROTTINO (1994), quando ocorre alguma “falha” na formagio dos
Processos cognitivos ou em algum dos seus componentes, a crianga ndo consegue
aprender, conhecer ou atribuir significados, e isso pode ser explicado na construgio
endbdgena das estruturas mentais nas relagdes com a organizagio do real, a capacidade
de representagio e a linguagem.

Suas pesquisas foram intensas nesse sentido, e muitas possiveis solugdes foram
encontradas para as dificuldades de aprendizagem, mas uma atengéo especial teve para
com as criangas que ndo aprendem e “ndo se sabe o por que”. Elas estdo em todas as
classes sociais, porém, sfio mais comuns nas menos favorecidas pela falta de recursos
da familia e da escola publica. Com isso acabam n3o sendo encaminhadas para
profissionais que possam ajuda-las, como acontece com as mais ricas, e o resultado ¢ o
fracasso escolar.

A hipédtese piagetiana de Chiarottino € que existe relagdo entre a representagdo do
mundo e a sua organizagfo pela crianga, e que isso deve seguir um caminho, que néo
ocorrendo, leva a crianga & incapacidade de aprender e de conhecer.

Para Piaget o real ¢ o mundo dos objetos e dos acontecimentos, estruturados pela
crianga com o uso de seus esquemas de agdo. Atraves desses esquemas a crianga vai
entender 0 mundo.Quando a representa¢do do mundo que a crianga faz, ndo tem essa
organizagdo do real, ocorrerfio insuficiéncias na aprendizagem e no conhecimento.

Como o assunfo é complexo, muitas sfo as tentativas feitas hd anos por diversos
profissionais que lidam com as dificuldades de aprendizagem, no sentido de ndo s
defini-la com clareza, mas de poder entendé-la e cuidar com objetividade dos
problemas que ela causa, especialmente na escola.Esta ndo tem sido uma tarefa simples

¢ as respostas ainda ndo sfo convincentes,

15



Diante dessa realidade, existe uma forma que, apesar de sua amplitude € de uma
visdo organicista,|€ a que encontra consenso entre esses profissionais envolvidos com a
necessidade de resolver essas questdes. Trata-se da definigdo da NJCLD (1988) —

National Joint Committee of Learning Disabilities ~onde

“dificuldades de aprendizagem engloba um grupo de transtornos, manifestando-se por afrasos
ou dificuldades de leitura ¢ escrita, soletracio e cilculo em pessoas com inteligéneia
potencialmente normal ou supeviov, sem dificuildades visuais, auditivas, motoras ou
desvantagens culturais. Geralmente ndo ocorre em todus dreas de uma ver e pode estar
relucionada com comunicagdo, memdria raciocinio, coordenagdo, adaptacio social e questfes
emocionais” (SISTO, 2001, p.33)

As controvérsias que se apresentam sdo devido a diversidade de causas, além de
que hipdteses similares nio tem necessariamente as mesmas manifestagdes.

Ocorre também que por vezes trata-se de uma dificuldade especifica em alguma
atividade que pode gerar outras se nfio for solucionada a tempo. E o caso, por exemplo,
de dificuldade na escrita, leitura ¢ compreensio do que se |&, nas mais variadas
situagdes do cotidiano escolar, familiar e social do aluno: o enunciado de uma atividade
de qualquer disciplina, ler uma noticia do jornal, um bilhete da escola, uma propaganda,
cartazes e por ai vai

0O enfoque dado para essas dificuldades e a possibilidade da ateng@io da
psicopedagogia, que inclui a vertente da psicologia cognitiva baseada na teoria do
processamento da informagio, permite pensar nas mais variadas causas desses entraves
que se apresentam, indo além da restrigio da drea médica e neurologica.

No Brasil as dificuldades de aprendizagem se manifestam através do fracasso
escolar, que se caracteriza por alto indice de evasSes e repeténcia, conforme apontam os
estudos de PATTO (1993), além de criangas que, apesar das promogdes, ndo dominam
com eficiéncia os conteudos,

Sendo assim, h4a um niimero consideravel de hipéteses sobre quais as causas desse
fracasso. Os estudos apontam para fatores de ordem intra ou extra-escolar que tém
desencadeado esses insucessos. Quando a questfio € referente aos aspectos intra-
escolares o foco vai para aqueles ligados as burocracias e praticas pedagogicas
ineficientes, além da precaria formagdo dos professores. Os dados que sinalizam para
fatores extra-escolares sdo aqueles que abordam as condigles socioecondmicas dos

alunos.
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Essa diversidade envolve controvérsias de posturas, de enfoques, de causas e de
defini¢Ges sobre um assunto tdo complexo que ¢ a dificuldade de aprendizagem.

Dentre a 111|pltiplicidade de aspectos a serem refletidos nesse estudo estdo os
problemas motivacionais, os aspectos afetivos € emocionais, as dificuldades
subjacentes ao ndo aprender: ateng@io e concentragfio, estruturacio espacial, orientagio
temporal, domindncia mal definida, falta de estimulacio, além de curriculos e
metodologias inadequadas e relacionamentos conturbados entre professor e aluno.

E preciso ndo esquecer que esses fatores podem estar associados ou ndo entre si,
ao desencadear o fracasso escolar e envolvem os aspectos macroestruturais que
apontam a escola como a instituicio que promove/reproduz a estrutura social e a
manutengdo do “status quo”.

Nio & novidade que a dificuldade de aprender tem sido comum no cotidiano da
escola, mas a forma como essa dificuldade é encarada, difere segundo o profissional
que faz o diagnostico. Isso nos remete a pensar melhor sobre esse ndé e sobre a
importincia de projetos multiplos para que a escola, a sociedade € os pesquisadores

possam promover novos 1imos.

5.1 A abordagem de dificuldades de aprendizagem nesse projeto

Diante das pesquisas e leituras feitas sobre as dificuldades de aprendizagem,
abordaremos aqui, as dificuldades dos alunos que ndo conseguem aprender os
conteudos escolares, por fatores de natureza diversa, e que acabam ficando
desmotivados para as atividades da escola.

Nio se trata de criangas com comprometimentos neurclogicos que precisam de
tratamento especial, mas sim de criangas da escola piblica que eram considerados
“normais” até entrarem para a escola onde, a partir dos ritmos diferentes que
apresentaram em relagdo 4 classe ou a outras criangas da idade, sdo rotulados como
alunos com deficiéncia de aprendizagem, sendo que, aparentemente, ndo ha com eles

distarbios categorizados pela ciéncia,
5.2- Pesquisas sobre dificuldades de aprendizagem

S3o indmeras as pesquisas sobre as dificuldades de aprendizagem nos ualtimos

anos, devido a angistia que essas questdes geram.
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S& nos mais diversos campos que possam, de alguma forma, afetar a
aprendizagem satisfatéria das criangas.

Entre algumas delas podemos citar a pesquisa de SISTO (2001) que enfocou as
dificuldades na escrita nas séries iniciais da escola publica. Como interpretar essas
dificuldades apos a aplicagio de avaliagdo das criangas com a escrita de palavras usuais
no cotidiano ? A preocupagdo ndo era de rotular, mas de pensar por que as criangas
encontram dificuldades para escrever.

Para isso duas questdes foram levantadas: uma levaria em consideragéo as
condigdes individuais e as deficiéncias do individuo para nfio dominar os
conhecimentos. Uma outra atribuiria ao contexto escolar, familiar ou social as
dificuldades encontradas. Pode até ser que seja uma somatdéria de ambas: causas
individuais e do contexto social e educativo que estdo impossibilitando os resultados
satisfatorios da aprendizagem.

SISTO (2001) salienta que esse tipo de instrumento deve se usado com cautela ¢
junto com outras formas de diagnosticar as dificuldades de aprendizagem porque as
eventuais falhas na escrita podem ser inerentes ao processo cognitivo, produzidas pelo
sistema de ensino-aprendizagem ou ainda por ambas.

Em pesquisa feita por BRENELLI (1986) com o objetivo de analisar o jogo, o
espago ludico no diagndstico psicopedagodgico, para compreender as dificuldades ou
transtornos que enfrentam criancas e adolescentes, destaca o jogo de regras, como
aliado nessa tarefa, para analisar a estrutura logica do pensamento.

Para Brenelli o uso de jogos de regras, além de aliado dos diagndsticos das
dificuldades, sdo do interesse infantil e dos adolescentes, na medida em que os avangos
das barreiras constituem aprendizagem e colaboram com o desenvolvimento, ndo
estando assim restritos apenas a situagdes de aprendizagem deficiente.

Existem também pesquisas que buscam relacionar os aspectos afetivos ao
desempenho cognitivo. Entre eles podemos citar, por exemplo, a analise de Abouserie
(1995) sobre as relagGes entre niveis de auto-estima e motivagdo para as questdes
académicas, ou ainda Newcomer et alil (1995) que avaliaram o nivel de depressdo e
ansiedade em criangas e adolescentes com dificuldades de aprendizagem, desordens de
conduta e sem dificuldades de aprendizagem. Os estudantes com dificuldades de
aprendizagem nao foram avaliados como mais ansiosos ou depressivos que os demais.

COLLARES (1994) fez um trabalho com professores e diretores da escola publica

do interior de S3o Paulo onde constatou um grande preconceito com alunos oriundos

18



das camadas com menor poder aquisitivo, sendo que atribuiam A propria crianga e a
sua familia o fraciasso na aprendizagem.

Oportunos sdo também os estudos de ANDRE(1996) sobre o poder e a fungdo
social da avaliagdo escolar: a importincia de um olhar diferenciado para as praticas
avaliativas, pela observacio formativa e pela diferenciacdo do ensino.

Diferenciar e dispor-se a encontrar estratégias para trabalhar com alunos “mais
dificeis”.

A avaliagio formativa visa ajudar o aluno aprender e o professor a ensinar,
considerando a dificuldade de atender adequadamente a diversidade dos alunos que
estdo na escola piblica atualmente.

Os estudos de VALLA (1994) enfocam uma outra questio, nio menos
importante, que € o acesso da classe trabalhadora na escola publica, mas que nfo
garante sua permanéncia. A reflexio é sobre a necessidade de democratizar a escola
publica para superagio do mito do fracasso escolar, isso pode ocorrer com maior
participagio de seus usuarios. Acredita que € prectso desvincular questdes relacionadas
a pobreza e a desnutrigio das dificuldades de aprendizagem das criangas oriundas da
classe com menor poder aquisitivo.

Na visao de BAETA (1992) o caminho para a superagdo de uma situag@o injusta e
inaceitavel que é o fracasso escolar, depende de ampliar os conhecimentos sobre esse
problema. Profissionais preparados podem aceitar o desafio de ajudar essas criangas,
deixando de lado a resisténcia e a apatia e, apesar das caréncias culturais e sociais,
podem contribuir com mediagdes adequadas para o combate das dificuldades que se
apresentam. BAETA(1992) cita a grande contribuigéio dos estudos de Vygotsky com a

ZDP, para prestar essa ajuda e mudar uma historia de frustragdes e de insucessos

“A outra contribuicdo importanie e pertinente refere-se ao conceito de desenvolvimento
potencial ou proximal de VYGOTYSKY, qual seja aquela faixa de desenvolvimento na qual os
alunos com a ajuda do professor ou dos colegas sio capazes de realizar tarefas que sotinhos

ainda nijo conseguem” (p. 22).

E como diz BAETA (1992), para que esse conceito de desenvolvimento
proximal seja um diferencial para a aprendizagem eficaz, torna-se necessaria a
aproximagdo da teoria com a pratica, bem como o aprofundamento para

enriquecimento de ambas.
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PATTO (1988) aponta que quando o assunto € repensar o fracasso escolar, duas
coisas s40 necessarias: uma delas € rever a literatura especializada em suas coniradigdes

e outra seria buscar referencial tedrico sobre a complexidade do processo educativo.

“..lorna-se necessdrip buscar outros referenciais tedrico-metodologicos para a pesquisa
educacional, com o objetivo de contribuir para uma compreensiio do problema do fracasso

eseolar mais fiel & sua complexidade” (p. 77).

As pesquisas mostram que por décadas os componentes do fracasso escolar
tiveram leituras ora proximas, ora diferentes. Muito tempo se afirmou que criangas
pobres tém dificuldades para aprender. Isso até hoje € considerado, porém, outros
estudos acreditam que a produgio do fracasso pode estar dentro da prépria escola. E o

que diz PATTO (1988)

“As explicagdes do fracasso escolar baseadas nas teorias do déficit e da diferenga cultural

precisam ser revistas a partiv dp conhecimento dos mecanismaos escolares produtores das

dificuldades de aprendizagem” (p. 340).

Otihar dentro da escola € buscar saber mais sobre 0s mecanismos que produzem as
dificuldades de aprendizagem ¢é uma das possibilidades de combater o fracasso. Apenas
atribuir 0s insucessos escolares as caréncias culturais nfio tem ajudado a resolver o
problema. E importante considerar, além desse dado, outros elementos que integram o

processo de aprendizagem, para com isso superar os entraves do aluno que ndo aprende.
5.3- A perspectiva do professor: possibilidades de ensinar/aprender

As relagdes entre professores e alunos com objetivo de uma aprendizagem eficaz
tém abordagens diferentes ao longo dos tempos, visto que o conceito “eficaz” tem
mudado no decorrer da historia. Assim, o conceito de professor eficiente passou por
diversas mudangas:

-¢ aquele docente que possui caracteristicas desejaveis: lider, prudente, tem
magnetismo pessoal, espirito de cooperagio com todos, entre outros requisitos para
uma aprendizagem satisfatéria, 0 que nem sempre acontece porque ele trabalha com
seres humanos, e os resultados, apesar de suas “competéncias pessoais”, nem sempre

s30 positivos.
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- que € capaz de buscar os métodos mais eficazes para obter resultados desejaveis,
Também € um e|quivoco porque o objetivo que busca (aprendizagem dos alunos) é
diverso e os resultados mostravam-se contraditérios, por isso essas idéias com o tempo
foram deixadas de lado.

-0 professor que cria um clima favorivel na sala de aula, além de dominar a
competéncias para melhorar a producfio do aluno. Generalizou-se a idéia da influéncia
do professor sobre os alunos, a busca de comportamentos estaveis; “estilos de ensino”.

-0 docente gue tem dominio sobre os conhecimentos conceituais, procedimentos,
atitudes; estratégias, etc, que permite um ensino eficaz. Sabe usa-los e adequa-los de
acordo com as exigéncias da situagfo.

A pesquisa metodologica focou, além do comportamento do professor, o
rendimento dos alunos (sendo que a partir dai € que se verifica a eficiéncia docente).

A evolugdo verificada na forma de avaliar a eficiéncia docente fot no sentido de
considerar a interagio de professor/alunos; os resultados satisfatorios na aprendizagem.

Houve preocupagio com certos comportamentos de professores, especialmente
com a gestdo da aula.

As observagdes empiricas foram no sentido que professores eficazes eram aqueles

que podiam

“prevenir as dificuldades de organizagies e controle da sua anla para methorar o ensino o que

thes permite aproveitar adequadamente o tempo dedicado ao ensine..” (SALVADOR,p. 166)

A partir dos resultados das observagGes e pesquisas das ultimas décadas, Salvador

cita as abordagens feitas por MEDLEY (1997) sobre como pode-se melhorar o trabalho
com criangas de nivel mais baixo do ensino fundamental, mais no que se refere a gestdo
da aula , do que em aspectos individuais : clima de aprendizagem ordenado;maior
tempo para as atividades de aprendizagem e como melhora-las.

Os estudos apontam que uma gestio eficaz do ensino tem relagfio com o ritmo € a
quantidade, com regras e procedimentos conhecidos pelos alunos com as diversidades
de tarefas, adaptagdes do grau de dificuldade a necessidade dos alunos, trabalho
independente dos alunos com acompanhamento e o aluno saber como obter ajuda para
os conhecimentos necessarios.

O que parece claro ¢ que hd uma complexa relagdio entre o professor e os

resultados académicos dos alunos. Complexa porque precisa levar em conta os

21



componentes do comportamento dos alunos em sala de aula, além das variaveis do
contexto. :

Enquanto a escola tradicional era acusada de promover um comportamento
passivo dos alunos, sem levar em conta os avangos da psicologia, cientifica, novas
propostas regem a escola nova a partir de Dewey, Claparéde, Decroly, Montessori,
entre outros.

O periodo entre os anos 20 e 70, foi marcado por controvérsias na educagéo, com
avangos e pontos polémicos nas pesquisas, na busca de melhores resultados da
aprendizagem e assim diminuir a diversidade de atuagdes dos professores, a padrdes
mais estaveis e mais eficazes.

Pela primeira vez atribui-se verdadeiro interesse pelas interagSes entre os atores
do processo, professor e alunos.

Salvador observa que na pesquisa de FLANDRES (1997) ele pressupde que “umn
estilo indireto de ensino implica em um rendimento mais alto dos alunos e uma
atitude positiva do professor” (SALVADOR, p.171)

O estilo indireto propde que o docente questione, crie um ambiente com a
participago da classe, aceitando as idéias, tirando ddvidas e valorizando a participagio,
ndo sendo, no entanto, garantias do rendimento mais elevado segundo as pesquisas.

A questdo n3o é simples, porque envolve uma multiplicidade de dados, € um
processo complexo pois lida com seres humanos diversos.

J4 outras pesquisas apontam o ensino direto como sendo o mais eficiente porque
explica contefidos, dé instrugdes, critica os alunos e justifica a autoridade do professor.
Esse tipo de ensino se popularizou muito nos ultimos anos, mas muito provavelmente
sua maior contribui¢io é que, para o aluno aprender, o professor precisa intervir

sempre.

E importante salientar que além das mediages adequadas do professor, do outro’
lado temos alunos com diferentes conhecimentos prévios sobre o conteido da
aprendizagem, isso requer o devido cuidado com intervengdes do docente que |
considerem o que o aluno j4 sabe. -

Nio é uma tarefa facil e os professores resistem as mudangas mais radicais, fazem
pequenos acertos para acomodar alguma situagiio que inquieta. Talvez porque, apesar
dos desacertos, acreditam ser a melhor forma de conduzir o processo, ou ainda por falta
de proposta mais eficaz, além de sentirem-se mais inseguros para refazer e buscar

outros projetos; que provocam alteragSes na rotina de trabalho com alunos.
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Decidir mudar envolve uma reflexdo sobre os alunos e a grande diversidade que é
a sala de aula, ao ensino ¢ suas possibilidades, ao contexto sociocultural com todas suas
limitagdes e as crencas dos professores sobre aprendizagem, desenvolvimento e
educagio.

A forma como o docente vé essas questdes é um “filtro” que permite dar
significado as suas relagdes com alunos, bem como fazer as elaboragdes possiveis.

Se o professor tem uma fungdo claramente definida, como mediador que
possibilita o desenrolar do processo de construgdo do conhecimento, a forma como as
estabelece poder ou nfio colaborar com o aluno para o seu desenvolvimento.

Na primeira metade do século XX, Vygotsky fala do papel fundamental das
mediagOes feitas pelo professor ou pelos pais (mediadores culturais). E, portanto, nas
interagdes com o meio social que elas ocorrem, promovendo o desenvolvimento do
individuo.

A influéncia educativa vai dar condigdes para que o aluno consiga, pela ZDP,
com ajuda do professor ou dos colegas, atingir o desenvolvimento real, gragas as
mediactes adequadas e assim tenha autonomia para realizar atividades e tarefas, o que
antes sO era possivel mediante ajuda de alguém. Ai surge um problema que € crucial
para a escola: como promover essa autonomia, favorecer a aprendizagem e evitar o
fracasso escolar?

A expectativa que os professores criam sobre 0s alunos se d4 em fung@o de fatores
variados, como pela impressio inicial, informagdes indiretas e da sua propria
observagio, podendo criar comportamentos diferentes em relagfo aos alunos de acordo
com o gque supde ser o rendimento escolar (positivo ou negativo).Assim, podem os
docentes atribuir as dificuldades de aprendizagem dos alunos sobre os quais sua
expectativa é positiva, para questdes emocionais ou situacionais e para aqueles que ja
esperavam resultados insatisfatorios como sendo falta de esforgo, de competéncia ou de
capacidade do aluno.

Supor que os alunos ficam passivos a essa forma diferente de tratamento € um
equivoco.

Ter auto-conceito positivo j4 é um incentivo para enfrentar os desafios de
aprender, mesmo se as intervengdes nfio forem as mais apropriadas. O contrario é
lastimavel, porque nfo acreditar que é capaz de aprender, ja o condena a incompeténcia
na medida em que sdo alimentadas as impressdes do professor, o baixo rendimento do

aluno e o ciclo continua : a confirmacéo do fracasso escolar.
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Mudar as praticas pedagdgicas no sentido de melhorar a capacidade de ensinar e
considerar a impc}rt‘éincia dos fatores motivacionais nos remete a repensar as estratégias
de aprendizagem, para poder ndo s6 melhorar, mas prevenir as dificuldades de
aprender.

As estratégias de aprendizagem consistem em procedimentos para que se torne
possivel aprender. Precisam ser coerentes com 0 que se pretende ensinar para que
possam atuar no processo possibilitando que o aluno nfio s6 aprenda, mas descubra
caminhos proprios para novas descobertas.

Cria_l_' ambientes que desafiam e_promovem a aprendizagem, considerando o
conhecimento prévio dos alunos, bem como a dosagem das dificuldades, deve ser a
preocupagio dos docentes comprometidos com a qualidade do ensino. Isso requer que
tenha uma formacgio de qualidade, que conheca as teorias que vdo iluminar seu

trabalho, direcionando suas praticas para resultados satisfatorios.

"/ 5.4- Afeto e dificuldades de aprendizagem

“Na arigem do fracasso escolar, com fregiiéncia encontramos a rejeiclo de uma pessoa. As
vezes, essa refeigio acorre em fungdo do gque essa pessoa desperta em nds, daquilo que nos
incomoda mais profundamente” (PERRENOUD, p. 205, 2001).

De um modo geral, criangas com dificuldades de aprendizagem t€m uma imagem
negativa de si na 4rea académica, o que ndo é comum naquelas que n#o enfrentam
dificuldades para aprender. O fato de sentirem-se inferiores na escola, também se
reflete na area social, sentem —se inferiores aos colegas.

O baixo rendimento é a mais evidente manifestaciio das dificuldades de
aprendizagem e pode servir como indicativo de que a crianga tem ou pode vir a ter
dificuldades de aprendizagem.

Estratégias de ensino ineficientes podem gerar falta de autoconfianga e efeitos
negativos na aprendizagem. Também a bagagem familiar e o ambiente podem ser
determinantes na aprendizagem.

E possivel que a maioria das dificuldades de aprendizagem nfio tenha causa
orginica e ndo esteja relacionada com atividades cognitivas da crianga, mas seja o

resultado de problemas educativos ou ambientais.

24



Os estudos feitos pelos especialistas nfio apresentam um consenso sobre essa
questfio. As discussdes sdo muitas e envolvem profissionais de vérias areas, desde o
curriculo escolar, a situagiio da educacdo de forma ampla, as duvidas sobre métodos,
téenicas até a formaglo profissional de quem vai trabalhar na escola com essas
dificuldades.

Em meio a todas as questes que se colocam, ¢ pertinente observar ainda que as
criangas ndo sao aprendizes passivos, mas sim participantes ativas no processo,
precisando estabelecer interagtes de qualidade com o professor e os colegas.

As interacBes e as transmissdes sociais, junto com outros trés fatores: a
maturago, a experiéncia e a equilibragiio, sdo responsaveis pelo desenvolvimento
cognitivo, segundo a teoria piagetiana, influindo diretamente no conhecimento social
sobre o que € dado pelas convengdes, tem sua origem na cultura e variam de grupo para
grupo.

- A qualidade das interages sociais que o sujeito vivencia faz com que ele
conheca o sistema de linguagem, as regras, as leis, a moral entre outros ingredientes
que modelam o conhecimento social.

O outro é aiguém importante no desenvolvimento cognitivo, especialmente na
organizagdo do pensamento logico. Através das trocas pode-se conhecer o outro e
diferentes pontos de vista, enriquecendo as experiéncias € a cultura.

" Para a teoria construtivista hi desenvolvimento porque hd agdo. Isso porque o
conhecimento nfio estad no sujeito, nem no objeto, mas na interagfio entre ambos ¢ a
ferramenta que permite isso € a agio,

Para Wallon a inteligéncia tem a fungfio de observar o mundo exterior para
descobrir, explicar e transformar, o que implica em desenvolvimento: do concreto para
o mental, é a capacidade de representar o mundo, de abstrair € no plano afetivo € a

possibilidade de relagBes afetivas mais complexas.
I.-'r “4 afetividade niio se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, p. 160, 1999) .

Como diz Freire, afeto e inteligéncia sfo aspectos do desenvolvimento que
ocorrem de forma integrada, estdo relacionados e sofrem influénecias mutuas e as
aquisi¢Oes feitas em cada plano tém repercussio no outro, permanentemente € na
histéria dos sujeitos, havendo momentos de domindncia cognitiva, alternados com a

dominfincia afetiva.
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Isso propde que o desenvolvimento do individuo ocorre na sua totalidade:
afetividade e inteiigéncia, sdo0 insepardveis e juntos promovem niveis de avango mais
elaborados. Quando a escola, desconsiderando esses dados, ocupa-se apenas com O
cognitivo, deixando de lado a afetividade, comete equivocos e os resultados sdo
desastrosos.

O fracasso pode até nio ser culpa das circunstdncias escolares,mas como ¢ ai que
ele se manifesta, precisa ser pensado com maior cuidado, buscando suas causas porque
é na escola que os sujeitos sofrem a primeira discriminagdo e exclusio, o que tende a se

repetir no mbito social.

“4 apreensio de si mesmo parece tio fugazr quanto uma bolha de sabdo, ameagada pelas
simbioses afetivas, pelos estados pessoais de emocdo ou mesmo de mero cansago” (DANTAS,

1993).

As trocas afetivas e a emogfo a que Dantas se refere como elementos que agem ¢
interagem na constituigio do individuo, nos remetem para um aspecto do
desenvolvimento que pode trazer mudangas significativas Ina aprendizagem e,
dependendo da forma como acontecem, trazem seguranga € confianga para as buscas €
conquistas.

Se é na escola que o fracasso vai se manifestar, desencadeando um processo de
exclusdo com proporgdes que tendem a extrapolar os limites escolares, torna-se
necessario repensar as praticas pedagdgicas e, na perspectiva abordada, pensar a
afetividade nas rela¢Ses dentro da escola.

A crianga que n3o conseguiu aprender e vive a frustragdo do fracasso escolar
porque tem disfungBes em habilidades necessarias para a aprendizagem, como
problemas de leitura, organizagdo e retengdo de informagdes, interpretagdo do texto,
além de lentiddo para processar informagdes, dificuldades para escrever, problemas de
organizagio espacial e distragio, o que acaba gerando dificuldade de comunicagfio e
habitos insuficientes de estudos, precisa muito de afeto e compreensio.

A pratica comum de encaminhar essas criangas para as classes especiais, pode
até sinalizar para alguns avangos, mas favorece a discriminacdo dos alunos que sdo
rotulados pelos colegas com expressGes nada agradaveis, gerando sentimentos

negativos, além da exclusfio dos grupos para brincar e estudar.
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Como jé trazem certa inseguranca diante do baixo rendimento nas atividades da
escola, optam poricomportamentos que vio desde a apatia até a bagunga, agressividade,
ficando cada vez mais distantes de resolver o problema.

E o que constata SOUZA. (1997) em um trabalho junto a uma escola ptblica da
capital, onde educadores e criangas de uma classe considerada “dificil”, reunia “todos
os problemas da escola”: alunos multirrepetentes, desinteressados, maiores que os
colegas de outras classes; “O sentimento de fracasse ndo estava somente no aluno,
mas se constituia também no professor” .

Para GUERRERO (2002) a bagunga e a conversa na sala de aula nio prejudicam
tanto a aprendizagem quanto os reflexos oriundos de um ambiente hostil ou de rejeigio.

O olhar do professor para esses alunos precisa se diferente. Deve considerar o
problema das dificuldades de aprendizagem como sendo fruto de causas diversas que
‘envolvem os aspectos cognitivo e afetivo (autoconceito negativo frente aos insucessos €
ao baixo rendimento).

E preciso conquistar as criangas que enfrentam o fracasso escolar, despertar
nelas o desejo de aprender, O professor pode fazer a diferenga para elas. E acreditando
nisso que esse trabalho foi pensado, afinal, é preciso buscar outras alternativas dentro
da escola

Se os desenvolvimentos afetivo e cognitivo ocorrem de forma integrada, ambos
se nutrindo, com fungdes bem definidas, ndo estando prontos e acabados, pelo
contrario, sendo construidos e modificados ao longo das fases do crescimento, de
acordo com as necessidades que se colocam, ndo seria importante rever, além das
praticas com as criangas com dificuldades de aprender, como tem sido o olhar do

professor para as relagdes afetivas na sala de aula?

“A prdtica educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio
técnico a servico da mudanga on, lamentavelmente, da permanéncia do hoje”(FREIRE, p.161,

1999).

Segundo Freire a busca de resultados satisfatorios passa por um conjunto de
praticas que vio desde o dominio do saber cientifico que busca transformagdes efetivas
até a alegria e as trocas afetivas que devem fazer parte do cotidiano da escola. Trata-se

de buscar a integragdo da cognigio e dos afetos e assim o desenvolvimento do

mdividuo.
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O olhar do professor, a afetividade e as relagbes com as criangas com
dificuldades de aprendizagem serfio o enfoque desse estudo, na tentativa de amenizar

esses problemas.
6-Objetivo geral

O objetivo dessa pesquisa é propor uma anilise das dimensdes afetivas dos
professores na relagio com criangas com dificuldades de aprendizagem e que néo tém
comprometimento neurolégico, mas que apresentam ritmo e desempenho diferentes de
outras criangas da classe ou de sua idade.

Como o professor pode, amparado nas teorias de aprendizagem, lancar mio de
estratégias que possibilitam redirecionar a aprendizagem desses alunos, em nimero t30
grande nas nossas escolas, e assim poder combater o fracasso escolar de nossas
criangas?

Como os professores da rede publica lidam com as questdes das dificuldades de
aprendizagem, como §é a sua formagfo e se existe um trabalho voltado para o combate
do fracasso escolar e, se existe, como ele € feito, quais as bases tedricas que amparam
o trabalho dos professores e quais os resultados obtidos: sfo satisfatorios ou ainda séo

parciais?
6.1 Objetivos especificos

Levantar o conceito do que é dificuldade de aprendizagem para os professores
pesquisados.

A apropriada formagdio docente pode ser uma ferramenta para combate dos
insucessos na aprendizagem de seus alunos.

A boa experiéneia profissional dos professores tem sido um diferencial quando o
assunto € dificuldade para aprender.

Investigar a compreensdo dos professores acerca dos fatores subjetivos e sociais
relacionados as dificuldades de aprendizagem.

Conhecer as bases cientificas elaboradas pelos professores quando o assunto €
dificuldades de aprendizagem.

Levantar junto aos professores perspectivas de agdes/intervengdes com alunos que

apresentam dificuldades de aprendizagem.
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7 -Método

Os participantes da pesquisa foram uma aluna do Ensino Fundamental da rede
pablica (4" série), com dificuldades de aprendizagem e a professora que tem cerca de
oito anos de experiéncia, participa sempre que ¢ possivel de cursos de capacitagdo, mas

ndo possui nivel superior,
7.1-Material e instrumentos

Foram feitas observa¢des de uma aluna com dificuldades de aprendizagem ¢ a
professora, com relagio as dimensdes afetivas estabelecidas nas interages entre ambas
no cotidiano da escola, durante duas semanas.

O registro feito em diario pela professora e os dados levantados com as
observagdes forneceram os recortes para entrevistas com a professora: primeiro sem
roteiro estabelecido e apds buscando conhecer melhor as praticas pedagdgicas € a

afetividade nessas relages.

7.2-Procedimentos

Os dados foram coletados a partir de observagdes registradas em um diério feito
pela professora, relatando sentimentos, afetos, atitudes ocorridas nas mediagGes feitas
com a aluna, num prazo de duas semanas, como também as relagSes com os colegas,
tanto nas interacdes durante as atividades, como nas brincadeiras dentro e fora da sala
de aula.

Houve ainda um registro do que, como pesquisadora, me chamou a atengdo
nessas observacdes feitas.

Esses dados foram as bases para uma entrevista com a professora, buscando
refletir e entender sua pratica numa dimensdo afetiva na relagdo com-a crianga com

dificuldades de aprendizagem.
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7.3-Resultados e discussio

I

“Possibilitar relagdes afetivas na sala de aula é funcio pedagdgica, portanto estd nos J.'

limites do que defendemos ser papel do prafessor”.(ALMEIDA, 2003, p.16) J

A dimensdio afetiva que faz parte da relagio entre professor e alunos com
dificuldades para aprender e que pode remeter a um outro movimento da aprendizagem
escolar, é o interesse desse trabalho de pesquisa.

A dificuldade de aprendizagem, embora sendo tema de muitas pesquisas das
tltimas décadas, é preocupagdo dos envolvidos com essa questdo no cotidiano da
escola, face o aumento de criangas com baixo rendimento escolar e professores, que se
encontram impotentes, devido um sistema que ndo tem favorecido o combate do
problema, quer pelas condigBes precarias de trabalho, salarios que ndo permitem
maiores investimentos, salas numerosas, falta de tempo para preparar suas aulas ou para
se dedicar a esses alunos com dificuldades.

Como professora sinto a angustia que o fracasso gera tanto nos alunos como nos
professores e foi pensando nas alternativas possiveis que me dediquei a fazer
articulagGes das dificuldades de aprendizagem com os afetos presentes na sala de aula,
na dtica dd professor.

Autores contemporineos tém enfatizado a afetividade como parte integrante do
desenvolvimento cognitivo. ALMEIDA (1999) faz essa discussio e aborda os prejuizos
para a pratica pedagégica do professor e para o aluno quando falta uma educagfio que
aborde a emogdo na sala de aula.

Nas observages feitas com uma aluna que tem dificuldades de aprendizagem, a
Diana’, vi uma crianca com dificuldades de relacionamentos com os colegas, que nfo
conseguia participar das atividades de dupla ou grupo. “4 profa. me falou que existe
certa resisténcia por parte dos colegas para que ela faca parte..e, aparentemente ela
também ndo fuz muita questdo...”.Com a professora o relacionamento era bom, porém, .
sem grandes envolvimentos. ‘
.- "Na obra walloniana, afetividade e inteligéncia caminham juntas no
desenvolvimento psiquico e apresentam fungdes definidas sendo que a integragio entre

- ambas possibilita alcangar niveis cada vez mais elaborados. -

" Diana: nome ficticio
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- Em uma das observagGes, pude presenciar tanto a angistia da menina em meio a
uma atividade qu%e ndo conseguia realizar, como a reagdo da professora, que tentou
contornar a situa¢ao, e a dos colegas. “A Diana comeca a chorar, uma aluna vé e
avisa a professora . Em meio ao alvoroco que se cria, um menino diz:-Ela estd
chorando porgue ndo sabe fazer a ligdo!”

Diana enfrenta dificuldades no processo, sua afetividade encontra barreiras nas
interagdes que ocorrem com os colegas, o que pode estar, segundo esses estudos, se
refletindo na aprendizagem, interferindo ¢ provocando baixo desempenho escolar. Ela
se sente confusa quando precisa tomar decisdes, até procura ter a iniciativa, mas parece

nao perseverar nessa busca.

“0 desenvolvimento da inteligéncia em grande parte, & fungdo do meio social” {(WALLON,

p.14, 1993).

Com base nos estudos de Wallon, se inteligéncia e afetividade caminham juntas;
nutrindo-se e promovendo niveis avangados de desenvolvimento, existe uma
dificuldade para a Diana na medida em que tem encontrado resisténcia nas trocas
afetivas com o grupo, tanto para realizar atividades, trabalhos, como para brincar com
0s colegas.

Temos um modelo de escola que valoriza o aspecto da instrugio, preocupa-se em
instruir o aluno com conhecimentos que o prepare para a vida profissional, numa
sociedade cada vez mais competitiva e que passa por mudangas rapidas. Com isso, para
atender essa exigéncia, a escola acaba ndo priorizando o desenvolvimento no que se

refere aos relacionamentos, a formagio humana.

a

“..0 modelo de escolu existente é baseado em aspectos muito mais relatives & “instrucio”, o que
vale ¢é instruir o individuo e niie apostar no desenvolvimento de seu relacionamento e em sua

Sormacdo humana” (MALAVAZI, 2000, p. 247).

Como esta em processo de aprendizagem, poder contar com o colega para ajudar
a resolver problemas que ainda ndo tem autonomia para fazer sozinha (ZDP), €
fundamental. Qcorre que essa ajuda nfo acontece porque, “com medo de errar”’,esconde
suas dificuldades, tenta que os amigos ndo percebam que ndo sabe fazer. Para os
colegas sua atitude soa como repulsa. Isso alimenta o auto-isolamento, como diz a

profa. “..os amigos costumam ignorar as opiniées em determinados assuntos, o que
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Jaz com que ela fique chateada e ao mesmo tempo aliviada (ninguém vai rir do ela
Sfalar/fizer)” o qfue acaba gerando mais dificuldade; sozinha n3o sabe fazer, as
intera¢Bes com as colegas acabam sendo tumultuadas e o resultado é o baixo
rendimento. .

ALMEIDA (1999} fala que “A afetividade constitii um dominio tdo importante |
quanto a inteligéncia para o desenvolvimento (p.52). —

Recorrendo as observagtes feitas durante a pesquisa, isso ajuda a explicar as
dificuldades que Diana tem para aprender. Suas relagSes afetivas remetem para uma
aparente apatia através da qual, diante das dificuldades nas atividades da escold, quer na
aprendizagem, quer nas brincadeiras com os colegas “busca meios para ninguém
ouvir sua produgio ou para nio participar dos trabalhoes, ou das brincadeiras”.

Como a qualidade das relagSes néo ¢ boa, “percebo que tenta colocar no papel
as magoas do dia-a-dia”,diz a professora, faltando com isso estimulos afetivos e
cognitivos que favoregam a aprendizagem da Diana. Isso ocorre na escola € a ela
também traz essa bagagem de casa.

Nas pesquisas wallonianas o aspecto social, junto com o orginico , mantém uma
relagio de interdependéncia entre si e essa relagio favorece o processe de maturagio
das habilidades humanas, sendo que sdo claras as interferéncias que ambos podem ter
nas atitudes do individuo.

Quando Diana pintou no mapa do Brasil o estado do MS como resposta para o
local onde mora, justificou para a professora que “esse foi o ultimo lugar do passeio
em familia’, antes da separacio dos pais. Segundo ela, atribuin um significado especial
para o lugar em face das relagBes familiares vividas naquele lugar. Talvez até como
uma forma de preservar algo significativo, o jeito que encontrou de poder colocar as
pessoas e as relagBes onde gostaria que estivessen.

Assim, antes de ndo saber localizar no mapa o lugar onde mora, existe uma
questio anterior, que é o contexto social da menina que passa por um momento
delicado e com o qual ela nio esta sabendo lidar. A habilidade que a professora
esperava dela, a localizagio no mapa mundi, recebe a interferéncia do social, que acaba
gerando atitudes que ndo eram as desejadas ou esperadas.

Usar as condigdes afetivas positivas presentes nesse fato, para produzir
conhecimento, ¢ uma alternativa viavel que a professora poderia langar mao. Diana
sabe, pela vivéncia afetiva e prazerosa do lugar , onde fica o estado do MS, o que

poderia ser usado como eixo para desencadear e produzir novas aprendizagens. Poder
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articular situagdes favoraveis com a aquisi¢do de novos conhecimentos, ¢ uma forma de
resgatar o rendiménto satisfatério e superar os entraves que se apresentam dificultando
qgue o aluno aprenda, além de melhorar a estima.

E essa produgio de conhecimento ndo se limita & Geogratia, mas abre-se um
leque de possibilidades que vdo desde a produgio de informagdes sobre o lugar (escrita
de textos), passam pela matematica, com a resolu¢do de problemas praticos relativos a
viagem, pesquisas sobre o lugar, enfim, uma diversidade de situa¢des que podem criar
um estimulo para Diana, motivando-a para novas aprendizagens.

Aproveitar momentos significativos como esse, exigem do professor
sensibilidade e preparo para reverter situagdes de aprendizagem que, num primeiro
momento, acenam para resultados insuficientes, que nfio condizem com o esperado.

Superar a frustragio diante da dificuldade de aprendizagem da Diana, requer
estabelecer nas media¢Bes da sala de aula, uma ponte que aproxime a aprendizagem,
que facilite a produgio de conhecimentos e a afetividade pode ser essa ponte.

Como a crianga vive em constante evolucio, as relagdes que se estabelecem
também mudam e se alteram sempre, em um processo marcado pela instabilidade.
Dessa maneira, o ensino deve considerar a evolugio, os diferentes niveis afetivo e
cognitivo que marcam o desenvolvimento para poder orientar a agio educativa de
forma adequada. |

Com a Diana n#o ¢ diferente, ela passa por conflitos pessoais que precisam de
compreensdo para orientagdo e a superagiio. SO assim tera as ferramentas para
solucionar suas dificuldades de aprendizagem e, a cada etapa que conseguir vencer, terd
mais condigdes de enfrentar as seguintes.

Nizo se trata simplesmente de etapas que rumam para a evolugdio porque existem
fatores psiquicos que sfo construidos a partir das interagdes com o meio € que vdo
dando o suporte para que o processo continue. Assim, nfo ¢ algo que ocorre de forma
linear, oscilando com avangos e retrocessos. As habilidades do individuo estio em

processo continuo e

“.. ¢ meio social com todu sua riqueza de experiéncias, aprendizagens e exercicios
proporciona, em grande parte, mudancas no desenvolvimento biopsiguico” (ALMEIDA,
p.100,1999).
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86 com interages de boa qualidade a Diana terd condigdes de obter essas
ferramentas para lidar com a aprendizagem, vencendo suas dificuldades.

Cabe & professora a tarefa de compreendé-la percebendo que os aspectos
intelectuais e afetivos se mesclam e estdo presentes em todas as manifestagBes do
conhecimento. Desconsiderar que se pode buscar a superagfo na escola, ¢ justificar o
fracasso, atribuindo-o ao Sistema.

Em SNYDERS (1993) vamos encontrar que “A alegria do conformismo
mantém-se tio somente por querer ignorar as angiistias ¢ por deixar de lado as
aspiragdes dos explorados”™ (p.45).

Os sentimentos que a professora expressa na entrevista, com relagio as
dificuldades de aprendizagem sdo de “vontade de ajudar”, “carinho”, “raiva”,
“obriga¢io”, uma mescla de quem sabe que, para a Diana, ela é a possibilidade de
novos caminhos para a superagio do fracasso.

Através da observacio e interpretagfio dos fatos do dia-a-dia, a profa. pode
identificar os entraves que acontecem nas teias de relagGes envolvendo a aluna, para
que possa atuar como parceira disposta a ajudar na superagéo das dificuldades e sair

“.. estou tentando colaborar para

do aparente “conformismo”.Como ela mesma diz
que as dificuldades sejam superadas, porém,.ela ndo é a inica ... isso faz com que eu
deixe a desejar na minha missio”

Ignorar as angustias de alguém que convive com o fracasso na escola, ndo
ameniza o problema, como também ndo resolve explicar as dificuldades da crianga,

atribuindo-a ao Sistema, a algo que esta fora da escola.

“F preciso acautelar-se dos efeitos danosos do comodismo ¢ da impressio que ndo hd nada a

fazer” (CALDAS e HUBNER,2001).

Recorrer aos autores contemporineos que tém propostas diferentes das
tradicionais: os afetos tém um lugar importante na sala de aula e sdo parte integrante do
desenvolvimento cognitivo, é uma possibilidade de combater a apatia.

N#io cabe mais pensar em praticas pedagogicas que objetivam apenas a
inteligéncia, desconsiderando que o afeto caminha junto e que ambos se nutrem, se
relacionam e promovem o desenvolvimento a niveis cada vez mais elaborados.

Nesse sentido SNYDERS (1993) destaca em seu livio Alunos felizes
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“g necessidade de a escola olhar o individuo em sua totalidade, buscando a inter-relagiio|

entre o afetim: € o cognitive”. ~

A falta dessa integragfio a que se refere Snyders, entre afetivo e cognitivo, mais se
acentua quando o aluno tem dificuldade de aprender. Se em condi¢Ses normais esses
elementos atuando de forma harmdnica, favorecem o desenvolvimento, também ¢ certo
que a escola cuide que, quando se verifica o fracasso escolar, é preciso recorrer a essa
parceria para a supera¢do das dificuldades. Usar de estratégias para produgiio de
conhecimentos a partir dos afetos, daquilo que realmente ¢ significativo para o aluno,
favorece a aprendizagem e promove o desenvolvimento.

Presentes também nessa situagiio a avaliagio informal do professor, muitas vezes
formando idéias e juizos que justificam esse ou aquele comportamento ou atitude do
aluno, buscando com isso validar suas hipoteses, especialmente quando apresenta

dificuldades para aprender.

(13

“O prazer”, “o amor”, “a atencdo”, “as trocas afetivas”, “a valorizacdo”,
observados na fala da professora quando expressa seus sentimentos com relagdo a sala,
reforgam a necessidade de olhar para a dimensio que os afetos tém no processo.
Constituem a avalia¢do informal que o professor faz e, de alguma forma;_:.-'
direcionam suas praticas, na medida em que brotam de seus gestos e de suas palavras, |
uma carga afetiva que da cor e_vida ao ambiente da sala de aula, contagiando os alunos-,

de forma positiva ou negativa.

“Nesse sentido, a afetividade que permeia a atuagiio do professor, desencadeara reagies

semelhantes nos alunos” (TASSONI, 2000).

Como a aprendizagem estd impregnada de afetividade, é fundamental que a escola
possibilite 0 acesso ao saber aqueles que possuem dificuldades de aprendizagem,
buscando estabelecer bases afetivas para permear as relagSes com o proposito de

superar o fracasso.
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