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Traca a reta e a curva, a quebrada e a sinuosa.

Tudo é preciso. De tudo viveras. (...)

Tragaras perspectivas, projetaras estruturas.

Numero, ritmo, distancia, dimensao.

Tens os teus olhos, o teu pulso, a tua meméria.

Construiras os labirintos impermanentes que sucessivamente habitaras.
Todos os dias estaras refazendo o teu desenho.

Nao te fatigues logo. Tens trabalho para toda a vida.

(Cecilia Meirelles, 1997)



A minha filha Analice, minha razdo de viver.
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RESUMO

Esta pesquisa investigou como a sistematizagdo do conhecimento dos docentes e
servidores vinculados aos NAPNE acerca das dificuldades e transtornos da
aprendizagem contribui para a construgcaéo de estratégias pedagdgicas que ampliam
as possibilidades de uma efetiva inclusdo dos alunos com NEE no IFG. Foi norteada
pela questdo: como a ciéncia acerca do conceito, das caracteristicas e das diferengas
entre as dificuldades e os transtornos da aprendizagem — por parte dos docentes e
servidores vinculados aos NAPNE — pode contribuir com as possibilidades de uma
efetiva inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especificas (NEE) no
IFG? Do ponto de vista tedrico, apresenta os conceitos de dificuldades e transtornos
da aprendizagem, bem como exemplifica os principais transtornos da aprendizagem,
sendo eles especificos como dislexia, disgrafia, disortografia e discalculia ou
transtornos gerais do desenvolvimento e seus impactos na aprendizagem, tais como
o transtorno do espectro autista, transtorno do déficit de atencgao e transtorno do déficit
de atengdo e hiperatividade. Em termos metodologicos, trata-se de pesquisa
bibliografica, fundamental para a construgdo dos conceitos de transtornos e
dificuldades que, apesar de muitas vezes tratados como sinénimos, sdo termos
diferentes. Ainda foi realizada pesquisa junto aos professores e membros do NAPNE
de todos os campus do IFG. Responderam ao questionario aplicado eletronicamente
91 pessoas, sendo 62 docentes e 29 membros do NAPNE. Quanto aos principais
resultados encontrados, foi possivel evidenciar que os professores encontram
dificuldades em diferenciar dificuldades de transtornos da aprendizagem e que, exceto
transtornos como TDAH e dislexia, os participantes desconhecem a maioria dos
transtornos citados, demonstrando a importancia de se construir estratégias de
formacgao docente inicial e continuada numa perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Inclusdo; Transtornos da aprendizagem; Dificuldades de
aprendizagem.
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ABSTRACT

This research investigated how the systematization of knowledge of teachers and
servants linked to NAPNE (Support for People with Special Educational Needs
Program) about learning disorders and difficulties contributes to the construction of
pedagogical strategies that expand the possibilities of an effective inclusion of students
with SEN (Special Educational Needs) at the IFG. The following question guided the
research developed: how can science, which encompasses concepts, characteristics
and differences observed between disorders and learning difficulties, contribute to the
possibilities of an effective inclusion of students with specific educational needs (SEN)
with IFG teachers and servants? From a theoretical point of view, the concepts of
learning disorders and difficulties are presented, as well the main learning disorders
are exemplified, which may be specific, such as: dyslexia, dysgraphia, dysorthography
and dyscalculia; or general developmental disorders and their impacts on learning,
such as autism spectrum disorder, attention deficit disorder, and attention deficit
hyperactivity disorder. In methodological terms, it is a bibliographical research,
fundamental for the construction of the concepts of disorders and difficulties that,
despite being often treated as synonyms, are different terms. A survey was also carried
out with professors and members of NAPNE from all IFG campuses. 91 people
answered the questionnaire electronically, being 62 professors and 29 members of the
NAPNE. As for the main results found, it was possible to show that teachers find it
difficult to differentiate disorders from learning difficulties and that, except for disorders
such as ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) and dyslexia, the participants
are unaware of most of the disorders mentioned, demonstrating the importance of
building initial and continued teacher training strategies in an inclusive perspective.

Keywords: Inclusion; Learning Disorders; Learning difficulties.
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INTRODUGAO

A aprendizagem é um processo crucial no desenvolvimento humano,
atualizando-se nos mais diversos contextos formais e informais ao longo da vida. Pode
ser entendida como uma atividade individual que se constitui por meio de um sistema
unico e continuo em que o individuo opera sobre todos os dados recebidos,
revestindo-os de significado (CIASCA, 2003).

Nota-se que a aprendizagem envolve alguns componentes principais
como: prestar atengdo, compreender, aceitar, transferir e agir. Segundo Vygotsky
(1999), a informacgéo captada por meio das fun¢cdes mentais elementares é submetida
a um continuo processamento e elaboracéo e juntos passam a trabalhar em niveis
cada vez mais complexos e profundos. Envolve desde a extracdo de caracteristicas
sensoriais, a interpretacdo do significado até, finalmente, a emisséo da resposta, isto
€, por meio do uso das fungdes psicoldgicas ou funcées mentais superiores tais como:
a percepcdao, a atencao voluntaria, a memoria, o pensamento logico e a linguagem.
Além disso, a aprendizagem nao ocorre da mesma maneira para todos os individuos,
podendo acontecer alteracdes provocadas por fatores internos (advindos de questdes
biopsiquicas), ou externos (advindos de questfes decorrentes do ambiente fisico,

social e cultural).

Nesse contexto, surgem as dificuldades e os transtornos da aprendizagem,
muitas vezes, considerados, via senso comum, como sinbnimos aos quais se
atribuem, frequentemente, as causas do fracasso escolar. Todavia, dificuldades e
transtornos da aprendizagem sao coisas diferentes e empregadas como rétulos, de
maneira indiscriminada, nas escolas, como referéncia ao aluno que nao aprende.
Cada aluno é unico na sua forma de ser, de aprender, bem como na sua forma de ndo
aprender. Do mesmo modo, 0os problemas de aprendizagem se manifestam de
diferentes formas, com sintomas reveladores de que algo ndo vai bem (SANTOS;
KAULFUSS, 2017).

A dificuldade de aprendizagem, por exemplo, é um termo mais amplo e
inclui todos os problemas apresentados no processo de aprender, sejam de origem
endogena ou exdgena. Ja os transtornos da aprendizagem possuem um significado

mais restrito que indica uma disfuncéo especifica, geralmente, neurolégica e/ou
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neuropsicoldgica (GIMENEZ, 2005). Os transtornos da aprendizagem constituem um
desvio significativo de aprendizagem, apresentando um nivel patolégico pela sua
ruptura com os mecanismos da adaptacdo habituais do sujeito as condicbes de

aprendizagem, em particular, e psicossociais, em geral.

Considerando as convergéncias e também as diferencas entre os termos,
esta pesquisa visa compreender os transtornos e as dificuldades de aprendizagem no
contexto educacional numa perspectiva inclusiva, a qual pressupfe o direito a
educacado para todos os alunos, indistintamente. De acordo com Mantoan (2008), o
trabalho pedagdgico na educacdo inclusiva deve ter por objetivo estimular a
capacidade de aprendizagem dos alunos, ajudando-os a vencer os obstaculos. Para
tanto, deve-se partir da compreensao de que esses alunos sempre sabem alguma
coisa e, ao mesmo tempo, podem aprender, mas no tempo e do jeito que lhes sao

proprios.

Assim, este estudo buscou responder, inicialmente, a seguinte questao
norteadora: Como o0 conhecimento sistematizado acerca do conceito, das
caracteristicas e das diferencas entre as dificuldades e os transtornos da
aprendizagem — por parte dos docentes e servidores vinculados aos NAPNE — pode
contribuir com as possibilidades de uma efetiva inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especificas (NEE) no IFG? Quanto as questdes
complementares, pretendeu-se identificar sobre 0s seguintes aspectos: a
compreensao dos professores e dos membros do NAPNE sobre a definicdo de
dificuldades e transtornos da aprendizagem e suas diferencas; a aptiddo dos
professores e dos membros do NAPNE no reconhecimento das demandas
decorrentes das DA e dos TA para a pratica pedagdgica; as estratégias educacionais
dos professores e dos membros do NAPNE revelam praticas inclusivas ou integrativas

em relacao aos alunos com NEE.

O objetivo geral da pesquisa € investigar como a sistematizacdo do
conhecimento dos docentes e servidores vinculados aos NAPNE acerca das
dificuldades e transtornos da aprendizagem contribui para a construcéo de estratégias
pedagogicas que ampliam as possibilidades de uma efetiva incluséo dos alunos com

NEE no IFG. Quanto aos objetivos especificos, buscou-se: conceituar e identificar
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aspectos caracterizadores das dificuldades e transtornos da aprendizagem, notando
as principais diferencas entre eles; observar sobre a concepc¢do dos professores e
membros dos NAPNE acerca das dificuldades e transtornos da aprendizagem;
verificar se o conteddo das respostas aos questionarios evidenciam a adocdo de
praticas inclusivas ou integrativas em relacdo aos alunos com NEE, mais
especificamente aqueles com dificuldades e/ou transtornos da aprendizagem, bem

como se conseguem identificar as demandas especificas destes alunos.

A tematica proposta para esta pesquisa situa-se no campo da psicologia,
da educacdo e da diversidade, mais especificamente, na perspectiva inclusiva da
educacao com foco em transtornos e dificuldades de aprendizagem, convergindo para
a linha de pesquisa: Praticas Educativas em Educacado Profissional e Tecnologica
(EPT). Considerando a necessidade de reflexdes que contemplem a pratica
pedagdgica voltada para o atendimento de alunos com necessidades educativas
especiais, o tema em guestdo reveste-se de relevancia social por se tratar de um
publico que precisa de condi¢des especificas e diferenciadas para ter assegurado seu
direito a aprendizagem. O referido publico demanda uma atencdo pedagdgica
especial de modo a favorecer seu adequado desenvolvimento e aprendizagem. Diante
da necessidade de producdes tedricas, ainda escassas, que propiciem avancos no
atendimento pedagoégico ao aluno com dificuldades de aprendizagem ou transtorno

da aprendizagem, a tematica é relevante, também, do ponto de vista académico.

Esta pesquisa trouxe a discussdo do atendimento ao aluno com
dificuldades de aprendizagem e/ou transtornos da aprendizagem tendo como locus
de investigacdo o IFG. Assim sendo, ndo poderia deixar de incluir no estudo a
importancia do NAPNE para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas inclusivas. A
Resolucao de n.° 30, de 2 de outubro de 2017, aprovou o Regulamento dos Nucleos
de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNE e foi retificada
pela Resolucédo n.° 001, de 4 de janeiro de 2018, definindo, em seu primeiro artigo, o
NAPNE como um 6rgdo consultivo e executivo, de composi¢cao multidisciplinar, que

responde pelas a¢cbes de acompanhamento as pessoas com NEE.

A finalidade do NAPNE é promover a cultura da educagdo para a

convivéncia e aceitacdo da diversidade, além de buscar a quebra de barreiras
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arquitetdnicas, comunicacionais, educacionais e atitudinais na instituicao, de forma a
promover a inclusdo da comunidade académica discente com necessidades
especificas. De tal modo, os NAPNE funcionam como ndcleos de atuacdo em cada
campus, enquanto, em nivel institucional, o Nucleo de Acfes Inclusivas (NAI) € o
responsavel por assessorar o trabalho dos NAPNE e pelo desenvolvimento de ac¢des
de capacitacao relacionadas a educacao especial inclusiva.

Para tanto, compreender as dificuldades e os transtornos da aprendizagem
é de fundamental importancia, assim como identificar as demandas educacionais delas
decorrentes. Isso para que se ampliem as possibilidades de realizacao das adaptacoes
necessarias, em termos pedagdégicos, de modo a melhor atender esses alunos no

sentido da atualiza¢do de um processo inclusivo e ndo apenas integrativo.

Quanto ao aspecto metodoldgico, a pesquisa é de abordagem qualitativa e
foi desenvolvida por meio da coleta de dados em todos os campi do IFG, totalizando
um total de quatorze unidades, a saber: Aguas Lindas, Anapolis, Aparecida de
Goiania, Cidade de Goias, Formosa, Goiania, Goiania Oeste, Inhumas, Itumbiara,
Jatai, Luziania, Senador Canedo, Uruagu e Valparaiso.

No que se refere aos procedimentos adotados para sua realizagcdo, o
estudo consistiu de uma pesquisa bibliografica e qualitativa. No aspecto tedérico, foram
fundamentais as contribui¢cées de Vygotsky (1999, 2000, 2001, 2010), Ciasca (2003),
Piovesan et al. (2018) e outros tedricos do campo da aprendizagem e do
desenvolvimento humano. Especificamente, quanto aos transtornos e dificuldades de
aprendizagem, destacam-se as contribuicdes tedricas de Fletcher et al. (2009),
Boruchovitch (2004), Sisto (2002), entre outros. No que se refere a tematica da
inclusédo escolar, contribuiram, principalmente, os estudos de Mantoan (1997, 2003,
2006, 2008), Sassaki (1997) e Mittler (2013).

Os dados da pesquisa foram coletados por meio da aplicagdo de
questionario, previamente aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, junto a uma
amostra representativa de professores e de membros do NAPNE de todos os campi
do IFG. Os questionarios foram enviados por meio eletrénico (e-mail, com uso de
formulario do Google Forms), tendo sido assegurada aos sujeitos a decisao de optar

ou nao pela participacéo por meio de termo de consentimento livre e esclarecido. O
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questionario foi composto de duas questdes fechadas e quatro abertas, cujo objetivo
foi conhecer as percepcdes e as concepcdes dos sujeitos acerca das dificuldades e
transtornos da aprendizagem, visando identificar o entendimento dos sujeitos sobre a
diferenca entre aqueles, bem como sobre as demandas educacionais decorrentes. Os
dados coletados foram organizados em graficos e posteriormente analisados a luz do
referencial tedrico apresentado.

O trabalho final foi estruturado em cinco capitulos. No primeiro, discutiu-se
a aprendizagem na perspectiva sécio-histérica-cultural, apresentando os planos
genéticos do desenvolvimento, a relagdo entre linguagem e pensamento no
desenvolvimento humano e os diversos fatores que concorrem para a aprendizagem.
Evidenciou-se que o desenvolvimento humano é um processo complexo que envolve
elementos de natureza bioldgica, social e psiquica, acompanhando o sujeito ao longo
de toda a sua vida. A aprendizagem, por sua vez, € considerada um processo
interdependente do desenvolvimento humano, mas a ele ligada desde o nascimento.
O processo de aprendizagem inicia-se muito antes do processo de escolarizacéo e
envolve diversos fatores internos ao individuo (cognitivos, afetivos, bioldgicos) e
também fatores ambientais (sociais, culturais, pedagdgicos, entre outros). Dessa
forma, cada individuo apresenta suas singularidades em relacdo ao desenvolvimento
e a aprendizagem tanto na forma de aprender quanto em relacéo as potencialidades

e limitacgdes.

O segundo capitulo verificou especificamente sobre as dificuldades e os
transtornos da aprendizagem, caracterizando-os e diferenciando-os, além de analisar
0s seus impactos no desenvolvimento académico dos alunos. Nessa perspectiva, foi
destacado que nem toda dificuldade de aprendizagem advém de algum transtorno,
tendo em vista que pode ser ocasionada por condi¢cdes inclusive de natureza
transitéria, como mudancgas, lutos ou problemas familiares. As dificuldades de
aprendizagem podem ainda derivar de lacunas no processo de aprendizagem de
determinado conteudo, problemas de ordem didatico-metodolégica e diversos outros
fatores nem sempre relacionados diretamente ao individuo ou a sua capacidade de
aprendizagem. Ja os transtornos da aprendizagem relacionam-se a limitacdes
decorrentes de desordens organicas (neuroldgicas, psiquicas, cognitivas) que podem

afetar a aprendizagem em determinada area de conhecimento como a linguagem ou
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a mateméatica. Dessa maneira, considera-se indispensavel que professores e demais
profissionais que atuam na &rea pedagogica tenham conhecimento das diferencas
entre transtornos e dificuldades de aprendizagem, a fim de possibilitar o melhor

desenvolvimento desses alunos.

O terceiro capitulo apresentou uma discussado acerca do processo de
inclusédo escolar do aluno com necessidade educacional especial, sobretudo o aluno
com dificuldades e/ou transtornos da aprendizagem, destacando os aspectos histérico
e legal, bem como as condi¢cdes necessarias a efetivacdo do processo de inclusdo
escolar. O movimento pela inclusdo escolar é relativamente recente, fortalecendo-se
ja no final do século XX. Buscou-se, neste capitulo, mostrar como a pessoa com
deficiéncia historicamente enfrenta dificuldades de acesso a educacao e como, apesar
de todo o aparato legal favoravel, ndo séo oferecidas as condi¢des para que a incluséo
escolar efetivamente aconteca. A inclusdo escolar depende ndo apenas de
legislacbes que a estabelecam, o que certamente configura um importante avanco,
mas também das condicdes necessarias para promover a aprendizagem num
ambiente de diversidade. Entre estas condicbes, merecem destaque a formacéo do
professor e as equipes de apoio capacitadas que possam auxilia-lo na definicdo de
estratégias de ensino que possam contemplar as demandas especificas dos alunos,

especialmente aqueles com dificuldades ou transtornos da aprendizagem.

O quarto capitulo ocupou-se da descricdo dos aspectos metodoldgicos da
pesquisa, da apresentacdo e da discussdo das respostas dos sujeitos aos
guestionarios, que esses foram os instrumentos utilizados na coleta de dados. Eles
possibilitaram, posteriormente, a evidéncia da necessidade de ac¢des institucionais no
sentido de promover a formacgédo docente no campo da educacéo inclusiva e, mais
especificamente, no que se refere as dificuldades de aprendizagem e aos transtornos
da aprendizagem. Isso porque, nos resultados do estudo, foram verificadas a
presenca de lacunas naquela formacéo e a necessidade de que essa tematica seja

melhor contemplada nos programas de formacgéao docente no ambito do IFG.

O quinto e ultimo capitulo apresentou o produto educacional elaborado
como resultado da pesquisa realizada, o qual se constitui de um material instrucional

para o ensino, na modalidade midia educacional, construido no formato de video
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informativo, cujo objetivo foi esclarecer melhor aos professores e demais interessados
acerca das dificuldades de aprendizagem e transtornos da aprendizagem. Além dos
aspectos conceituais, buscou-se apresentar, no produto educacional, os principais
transtornos especificos da aprendizagem e sugestbes de como o professor pode
auxiliar os alunos em cada dificuldade ou transtorno. Finalmente, ressalta-se que o
material em questdo foi submetido a avaliacdo de pareceristas ad hoc e, por ter
recebido parecer favoravel de todos os avaliadores, o produto educacional foi, entéo,
validado.
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CAPITULO 1 — A APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICO-
CULTURAL

A compreenséo das dificuldades e transtornos da aprendizagem requer o
conhecimento do que vem a ser a aprendizagem e de como ela ocorre. Nesse sentido,
este capitulo, de natureza introdutéria, tem como propdsito apresentar a concepcao
de aprendizagem na perspectiva socio-historico-cultural. Esta opc¢éo teorica justifica-
se por entender que essa teoria apresenta, desde sua origem, um olhar mais
especifico para a escola, para a sala de aula e para as relagbes pedagdgicas, o que,
por sua vez, contribui para uma compreensao mais assertiva de como o sujeito

aprende.

Conforme afirma Magalhdes (1996, p. 3), “em uma abordagem socio-
histérico-cultural, a aprendizagem de qualquer conhecimento novo parte do outro, de
padrdes interacionais interpessoais”. Trata-se, pois, de uma abordagem marcada,
principalmente, por trés dimensdes: social (relagdes humanas), histdrica (como
chegamos até aqui, 0s processos evolutivos que marcaram a humanidade ao longo
do tempo), e cultural (valorizacdo de toda a producdo humana em diferentes

contextos).

Defende-se, portanto, nesta pesquisa, que a aprendizagem, tal qual as
demais funcBes mentais superiores, é possivel por meio das interacdes sociais, onde
o ser humano convive socialmente desde o nascimento, construindo sua histéria, na
medida em que internaliza praticas sociais e culturais do meio em que estende suas
relacbes e, a0 mesmo tempo, deposita suas contribuicdes para o desenvolvimento da

sociedade.

Considerando essa perspectiva tedrica, a analise apresentada neste
capitulo parte de um breve estudo acerca dos planos genéticos do desenvolvimento
humano. Em seguida, buscou-se conceituar e caracterizar a aprendizagem na
concepcao de Vygotsky, destacando ainda o papel da linguagem e do pensamento no
desenvolvimento humano. Finalizando o capitulo, apresentam-se os diversos fatores
que concorrem para a aprendizagem, com destague para 0s aspectos cognitivos,

emocionais, afetivos e pedagdgicos.
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1.1. OS PLANOS GENETICOS DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

O desenvolvimento humano é definido por Oliveira (2004) como um
processo de transformacao que ocorre ao longo da vida do sujeito. Trata-se de um
processo complexo envolvendo elementos de natureza biologica, social e psiquica,
que se inter-relacionam numa evolugdo constante durante todo o ciclo vital.
Compreender este desenvolvimento implica entender melhor como ele se processa
em suas diferentes dimensdes, destacando o mecanismo de funcionamento cerebral

humano. Assim afirma a autora:

O cérebro humano é um sistema aberto, de grande plasticidade, moldado ao
longo da histéria da espécie e do desenvolvimento individual. Essa ideia de
plasticidade ndo supde um caos inicial, mas sim uma estrutura basica
estabelecida pela histéria da espécie, que cada individuo traz consigo ao
nascer. Sobre esta estrutura basica € que serdo organizados os chamados
sistemas funcionais, que mobilizam diferentes partes do cérebro para a
realizacé@o das diversas atividades psicologicas. (OLIVEIRA, 1992, p. 69).

O desenvolvimento humano est4, portanto, relacionado a um conjunto
complexo de fatores que abrange, de acordo com Moura et al. (2016), um processo
de evolucdo que perdura ao longo de todo o ciclo vital, em diversos campos da
existéncia, tais como: afetivo, cognitivo, social e motor. Esse processo € determinado
Nao apenas por processos de maturacao bioldgicos ou genéticos, mas, também, pelo
meio, que envolve cultura, sociedade, praticas e interacdes, 0s quais sdo fatores de
maxima importancia para o desenvolvimento humano. Essas observacfes fazem
referéncia aos “planos genéticos do desenvolvimento”, termo cunhado por Vygotsky
para representar as “entradas de desenvolvimento”, as quais, juntas, singularizam o

funcionamento psicoldgico do homem. Ou segja:

Os planos genéticos do desenvolvimento humano propostos por Vygotsky
integram o plano da filogénese (histéria da espécie); da ontogénese (histéria
do préprio individuo); da sociogénese (histéria do grupo cultural) e da
microgénese (histéria da formacéo de cada processo psicolégico especifico
em curto prazo, bem como das experiéncias vividas pelo individuo). [...]
Assim, o desenvolvimento e a transformagédo dos individuos acontecem ao
longo de toda a vida e é resultado da interacao entre esses quatro planos.
(MOURA et al., 2016, p. 107).
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Vygotsky (2000) denomina o desenvolvimento historico da humanidade, no
gue se refere ao aspecto biolégico, como filogénese e o desenvolvimento do individuo,
inserido no meio historico-cultural, de ontogénese, apontando importantes diferencas
entre o desenvolvimento histérico da humanidade e sua evolugéo bioldgica. Assim, na
ontogénese, o processo de desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores ocorre
em paralelo com mudancas biolégicas substanciais, onde aspectos organicos do
desenvolvimento exercem papel fundamental. Ja na filogénese, o desenvolvimento
das funcbes mentais superiores ocorre historicamente sem provocar mudancgas
biolégicas substanciais, como, por exemplo, o desenvolvimento da escrita, que
envolveu muito mais processos de evolucdo cultural que elementos ligados a

maturacao bioldgica.

A filogénese — estudo da evolucdo das espécies sob o ponto de vista
bioldgico — aborda a evolugcao por meio da adaptacéo progressiva desde os primordios
da espécie, numa perspectiva evolucionista. Ja a ontogénese trata da evolucao
humana, iniciada na concepc¢ao, seguida de transformacdes sequencializadas até a
morte, num processo evolutivo relacionado a maturacéo do individuo. A sociogénese,
por sua vez, envolve o processo de evolucdo do ponto de vista social, pela influéncia
do meio, da cultura, da sociedade e suas interacdes. A microgénese caracteriza-se
pela emergéncia do psiquismo individual no cruzamento dos fatores bioldgico,
histérico e cultural, enfatizando a importancia da afetividade e o conceito de
personalidade. Esta dltima abrange ainda processos afetivo-cognitivos e
investigacdes acerca da compreensao dos processos psiquicos superiores, tais como:

pensamento, linguagem, atencao voluntéria, entre outros (MOURA et al., 2016).

No mesmo caminho, Alves (2016), ao explicar os planos genéticos do
desenvolvimento, enfatiza que, como membros de uma espécie, 0 homem segue um
percurso natural de desenvolvimento tipico de sua espécie por meio de uma carga
bioldgica que o permite nascer, crescer, envelhecer e morrer. O ser humano herda da
espécie as condi¢bes bioldégicas para o desenvolvimento psicolégico, na qual
encontram-se as fun¢des psicologicas elementares, caracterizadas por seus reflexos
mais primitivos, como preensao, succdo, atencao involuntaria, memodria genética

cravada no genoma que nos compde como seres Vivos.



25

Assim exposto, afirma-se que, com 0 nascimento, entra em movimento um
conjunto de a¢des de outros humanos que assumem a tarefa de cuidado do neonato,
tornando o processo de desenvolvimento humano néo apenas biolégico, mas também
social e cultural. Dessa maneira, o tornar-se humano ndo se limita aos fatores
biolégicos, pois depende da insercéo social e da mediagdo semidtica que se realiza
pela principal objetivacdo humana: a linguagem. Sobre isso, destaca-se que:

Além dos atos e processos de comportamento naturais, € preciso distinguir
as func¢des e formas de comportamento artificiais ou instrumentais. Os
primeiros surgiram e se desenvolveram como mecanismos especiais ao
longo do processo da evolucdo e sdo comuns ao homem e aos animais
superiores; 0s segundos constituem uma realizagdo posterior da
humanidade, produto da evolucdo histérica e sdo a forma especifica de
comportamento do homem. (VIGOTSKI, 1996, p. 94).

Com efeito, o ser humano é um ser ndo apenas biolégico, mas também
social, histérico e cultural. Seu desenvolvimento ocorre no ambito individual
(microgénese), porém, € influenciado desde o nascimento pela interagdo com outros
seres humanos, que possibilitam a evolucdo da espécie do ponto de vista socio-

histérico-cultural.

Y

Com relacdo a microgénese, Oliveira (2016) observa que o
desenvolvimento psicolégico é considerado um fendmeno Unico, que ndo ocorre da
mesma maneira em dois sujeitos diferentes. Diferente do que ocorre nos processos
de filogénese, ontogénese e sociogénese, que apresentam pontos comuns em termos
de desenvolvimento numa perspectiva coletiva de espécie, a microgénese tem um
carater mais intrinseco ao individuo. Entretanto, apesar de individual, € um processo
gue também é influenciado pelo meio natural e social, pelas experiéncias vivenciadas

por aquele individuo e pela forma como ele interage com o meio.

A participagdo do outro é fundamental no processo de constituicdo do
sujeito ou, nas palavras de Vygotsky (1988, p. 33), “o caminho do objeto até [0 sujeito]
e deste até o objeto passa através de outra pessoa”. Desse modo, vale destacar a
importancia da linguagem nesse processo. De acordo com Werner (2015), € a partir

da participacéo da linguagem no curso do desenvolvimento que o0 pensamento se
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torna verbal e a fala, racional. O surgimento do pensamento verbal ndo ocorre de
forma mecanica, pois envolve um longo processo de mudancas, que, por sua vez,

altera o modo de o sujeito operar a realidade.

Assim sendo, discute-se, a seguir, a importancia da linguagem e do

pensamento no desenvolvimento humano.

1.2. A RELACAO LINGUAGEM E PENSAMENTO NO DESENVOLVIMENTO
HUMANO

A importancia da linguagem pode ser considerada como um dos elementos
estruturantes da teoria de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano, assim como a
inter-relacéo entre pensamento e linguagem nesse processo. Vygotsky (2001, p. 409)
afirma que “o pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza”. A
linguagem néo €, portanto, apenas instrumento de expressao do pensamento, mas

atua em sua constituicao.

No entendimento de Luria (1994), a linguagem envolve um processo de
transmissao de informacdes que emprega recursos da lingua e pode se apresentar
em duas formas de atividades: transmisséo da informac¢éo, ou comunicacéo, e veiculo
de pensamento. Como veiculo de informacéo, a linguagem demanda a participacao

de interlocutores, e como veiculo de pensamento esse processo € interno, individual.

Ao estudar a relacdo entre pensamento e linguagem no desenvolvimento
filogenético, Vygotsky (1991) afirma que pensamento e linguagem possuem raizes
genéticas diferentes, desenvolvem-se segundo trajetorias diferentes e independentes
e ndo ha nenhuma relacao nitida e constante entre eles. Assim, é possivel distinguir
com muita clareza uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem e uma

fase pré-linguistica no desenvolvimento do pensamento.

Nessa perspectiva, Vygotsky (2008) relata que o choro e o balbucio da
crianga, presentes na fase pré-intelectual da linguagem, sdo claramente estagios do
desenvolvimento da fala que nao tém nenhuma relacdo com a evolucdo do

pensamento. Mais tarde, por volta dos dois anos de idade, as linhas evolutivas do
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pensamento e da fala, que até entdo se desenvolviam separadas geneticamente, se
unem, dando inicio a uma nova forma de comportamento. E nessa fase que a crianca
descobre que cada “coisa” tem um nome, passando a estabelecer relagdes

intelectuais que tornam possivel o pensamento.

A partir dai, a linguagem comeca a servir o intelecto e os pensamentos
comecam a se oralizar. O pensador russo ressalta que “esquematicamente, podemos
imaginar o pensamento e a linguagem como dois circulos que se intersectam. Nas
regides sobrepostas, o pensamento e a linguagem coincidem, produzindo assim o que
se chama pensamento verbal” (VYGOTSKY, 1991, p. 51). Esse esquema é mostrado

na Figura 1, abaixo.

Figura 1: Pensamento e Linguagem

PENSAMENTO
VERBAL

Fonte: Elaboracéo da autora.

Como € possivel observar, na ilustracdo acima, que pensamento e
linguagem se relacionam, mas sao independentes entre si. Para Vygotsky (1988), o
pensamento verbal é determinado por um processo historico-cultural, destacando o
papel da mediagdo na construcdo da linguagem e do pensamento. Como ilustra a

Figura 1, o pensamento verbal n&o engloba todas as formas de pensamento,
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tampouco todas as formas de linguagem, representando apenas o ponto de
intersec¢cdo entre pensamento e linguagem. A linguagem ndo se restringe a mera
representacdo do pensamento, embora participe também de sua elaboracao, inter-

relacionando-se. Ainda de acordo com Vygotsky (2010, p. 412):

A linguagem nao é um simples reflexo especular da estrutura do pensamento,
razao por que ndo pode esperar que 0 pensamento seja uma veste pronta. A
linguagem ndo serve como expressdo de um pensamento pronto. Ao
transformar-se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica. O
pensamento ndo se expressa, mas se realiza na palavra.

A linguagem exerce diversas fungdes no desenvolvimento humano,
desempenhando um papel fundamental. Segundo Vygotsky (1988, p. 27), “antes de
controlar o préprio comportamento, o homem, mesmo infante, comeca a controlar o
ambiente com a ajuda da fala. Isso produz rela¢cdes com o ambiente, além de uma
nova organizagao do proprio comportamento”. De acordo com Werner (2015), além
de funcdo comunicativa e constitutiva do sujeito, a linguagem exerce outras
importantes funcdes, como o planejamento e a organizacdo da acdo e a
autorregulacéo do sujeito. Assim, ja no inicio do seu processo de desenvolvimento, 0
ser humano usa diferentes formas de linguagem para comunicacao afetiva: choro,
balbucio, primeiras palavras, pequenas frases, gestos, como forma basica de
comunicacao orientada para o outro. Gradualmente, a fala comeca a acompanhar a
acao e, logo depois, participa ativamente do planejamento e da organizacao da acao
da solugéo de problemas.

E por intermédio da linguagem que se viabiliza o processo de
aprendizagem, por meio do qual o ser humano, na interagdo com 0 meio e com 0
outro, vai desenvolvendo e consolidando suas dimensdes, inclusive no que tange as
fungcbes mentais superiores. Dai a importancia da linguagem na atualizagdo da
esséncia humana, visto que o impacto de possiveis dificuldades nesta area pode
comprometer o pleno desenvolvimento do “humano” no homem — como no caso de
dificuldades e transtornos da aprendizagem subjacentes a experiéncia efetiva da

linguagem.
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Luria (1994) destaca a importancia do significado em relagéo a linguagem,

demonstrando que uma mesma palavra pode variar de acordo com o contexto em que

€ aplicada, de acordo com os interlocutores e até mesmo conforme a entonacgao

utilizada:

O sentido da palavra, que depende da tarefa concreta que o sujeito tem diante
de si e da situacdo concreta em que se emprega a palavra, pode ser
totalmente diferente embora exteriormente permaneca o mesmo. Por
exemplo, a palavra “dez” tem sentidos inteiramente distintos na boca de uma
pessoa que espera um Onibus e na boca do aluno que acaba de prestar
exames; ela tem sentido diferente para a pessoa que espera o 6nibus n® 3 e
vé chegar a parada o n° 10 e para a pessoa que vé chegar o 6nibus que tanto
esperara. A palavra “tempo” tem sentidos inteiramente diferentes quando
empregada pelo servico de meteorologia ou quando pronunciada por uma
pessoa que, apds longa conversa, levanta-se e diz: “bem, o tempo!”,
guerendo com isto dizer que a conversa esta terminada; ela adquire um
terceiro sentido na boca de uma velha que olha com reprovacdo para os
jovens e diz: “‘que tempos”, querendo externar seu desacordo com as
concepcgdes e os costumes da nova geracao. [...] Basta pronunciar a palavra
besta, uma vez sem qualquer entonacdo especial, e em outra com a
entonacdo humilhante besta! para lhe dar o sentido de pessoa curta de
inteligéncia, tola, simpléria, pedante, etc.; a palavra pamonha, pronunciada
sem entonacd@o especial, significa uma espécie de bolo de milho verde
condimentado; pronunciada com entonacdo especial, essa mesma palavra
adquire o sentido de pessoa tola. (LURIA, 1994, p. 22-23).

Nota-se que as palavras ndo possuem um sentido Unico pré-determinado,

visto que esse pode variar conforme o contexto em que esta mesma palavra €

utilizada, influenciada por diferentes aspectos sociais ai envolvidos. Vygotsky (1989)

também ressalta a importancia das interacfes sociais para a apropriacdo e

desenvolvimento da linguagem no contexto em gue 0s sujeitos estdo inseridos.

Segundo ele, desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades

adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social fortemente

influenciado pelo ambiente.

1.3.

APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DE VYGOTSKY

Importante retomar que a perspectiva interacionista vigotskiana,

reconhecida como abordagem sdcio-historico-cultural ou sociointeracionismo,

apresenta, como caracteristica marcante, a indicacao da grande influéncia do meio
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social e da linguagem na formagdo da mente humana como um todo. Isso sinaliza a
influéncia deste aspecto também no processo de aprendizagem humana. Acompanha,
portanto, o sujeito por toda sua vida. Para Vygotsky (1991, p. 95), “aprendizado e
desenvolvimento estado inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da [pessoa]”.
Destacando o papel das interagdes sociais no desenvolvimento humano, Vygotsky
ainda afirma que: “[...] todas as fun¢des no desenvolvimento da [pessoa] aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois no nivel individual; primeiro entre
pessoas (interpsicolégica), e, depois, no interior [delas] (intrapsicoldgica)” (Ibdem,
1998, p. 75).

No entendimento de Vygotsky (2010), o processo de desenvolvimento
humano € considerado interdependente do processo de aprendizagem, estando
ambos os processos (desenvolvimento e aprendizagem) ligados desde o nascimento.
Nesse contexto, considera que a aprendizagem comeg¢a muito antes do inicio do

processo de escolarizagao, esclarecendo ainda que:

A aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo de aprendizagem [da pessoa] conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal para
gue se desenvolvam [na pessoa] essas caracteristicas humanas néo-
naturais, mas formadas historicamente. (VYGOTSKY, 2010, p. 115).

Valorizando o papel da interagao social, nota-se que a teoria vigotskiana
compreende que o desenvolvimento humano ocorre primeiro no plano social e s6
depois € internalizado no plano individual. Outro aspecto da visdo sociointeracionista
a ser apontado diz sobre o fato de que a aprendizagem nao ocorre da mesma maneira
para todos os sujeitos e, além disso, podem ocorrer alteragdes provocadas por fatores
internos (advindos de questdes biopsiquicas), ou externos (advindos de questdes
decorrentes do MF e MS, isto é, do ambiente fisico, social e cultural). Para Vygotsky
(1999, p. 61): “a histéria do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
seria impossivel sem um estudo de sua pré-histéria, de suas raizes bioldgicas, e de

seu arranjo organico”. Trata-se de um ponto de vista que apreende o aluno como um
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individuo singular e, ao mesmo tempo, constituido em sua totalidade, seja ele dono

de uma aprendizagem plena ou com alteragoes.

Dessa forma, aqui, a aprendizagem é um processo de apropriagdo de
conhecimentos, habilidades, signos, valores, que engloba o intercambio ativo do
sujeito com o mundo cultural onde se esta inserido. Pode-se aprender, por meio das
interacdes sociais, tanto conceitos espontaneos (papéis de cada um na familia, por
exemplo), como conceitos cientificos (aqueles aprendidos na escola, por meio do
ensino) (NUNES; SILVEIRA, 2015).

Rego (2002), ao descrever a teoria vigotskiana, assinala, em sintese, que
0 sujeito produtor de conhecimento ndo € um mero receptaculo que absorve e
contempla o real nem o portador de verdades oriundas de um plano ideal. Ao contrario,
€ um sujeito ativo que, em sua relacdo com o mundo, com seu objeto de estudo,
reconstrdi (no seu pensamento) este mundo. O conhecimento envolve sempre um
fazer, um atuar do homem. Na concepcéo sociointeracionista de aprendizagem, existe
a valorizacdo da inter-relacdo dos conhecimentos espontdneos e cientificos,
considerando que o sujeito, ao chegar na escola, ja dispde de uma bagagem histérica
e cultural que precisa ser reconhecida para, a partir dela, se construir os novos
conhecimentos. Tal concepcdo mostra a importancia do conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP) em sua teoria, conceituada como:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar

através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucao de problemas sob a orientacao de
um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1999, p. 58).

Vygotsky (1984) entende que o desenvolvimento humano compreende dois
niveis: o primeiro € o nivel de desenvolvimento real (conjunto de atividade que a
crianga consegue resolver sozinha), e o nivel de desenvolvimento potencial (conjunto
de atividades que a crianga ainda ndo consegue realizar sozinha, mas pode realizar

com a ajuda de alguém mais experiente). A distancia entre o nivel de desenvolvimento
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real e o nivel de desenvolvimento potencial caracteriza o que Vygotsky denominou de

Zona de Desenvolvimento Proximal, ilustrada na figura a seguir:

Figura 2 — Zona de Desenvolvimento Proximal

Outros aprendizados Tecnologia e
Ferramentas

O que posso aprender

\ com ajuda (ZDP) p

Fonte: Goulart (2015, p. 123).

Como bem se percebe na figura, a ZDP envolve o que a pessoa pode
aprender com a colaboracao do outro — mais experiente — devendo ser este o foco do
ensino: a interacdo e a cooperacao entre pares. Conforme assevera Vygotsky (1999,
p. 244), “ensinar [a um aluno] aquilo que é incapaz de aprender é tdo inutil como
ensinar-lhe a fazer o que é capaz de realizar por si mesma”. Sendo assim, considerar
a ZDP é fundamental para que se consiga, de fato, mediar a aprendizagem. O autor
russo ainda observa que um dos aspectos essenciais do aprendizado é o fato de ele
possibilitar a ZDP, isto é, um aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento capazes de operar somente por meio da interagdo com pessoas e
seu ambiente. A partir do momento em que sao internalizados, esses processos
tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento independente do sujeito
(VYGOTSKY, 1999).

A ZDP é onde a aprendizagem acontece, isto €, onde o0 sujeito podera
aprender algo mediado pelo outro, avancando em relagéo ao que ja sabe ou consegue

fazer sozinho a caminho de suas potenciais aprendizagens. Assim, surge outro
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conceito de fundamental importancia na teoria vygotskyana: o conceito de mediag&o.
E por meio do processo de mediacdo que as fungdes psicoldgicas humanas se
desenvolvem. Mediacdo, em termos genéricos, “é o processo de intervengdo de um
elemento intermediario numa relacéo; a relacéo deixa, entdo, de ser direta e passa a
ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26).

Vygotsky, em sua analise sobre o processo de formacédo das estruturas
psicolégicas, entendeu que a atividade intelectual do sujeito ndo é realizada
mecanicamente nem por repeticbes impostas pelo outro, mas por mediacdes
construidas em situagfes de interacdo. Essas atividades mediadas caracterizam toda
forma superior de comportamento, como a linguagem, o pensamento abstrato, a
memoria voluntaria, entre outras, e funcionam como um mecanismo interno que
requer ndo apenas a memoriza¢cdo de conteudos, mas, principalmente, a relacdo de
significados entre os diversos signos culturais presentes no mundo (NUNES;
SILVEIRA, 2015).

Outrossim, em sua constituicdo psicologica, o homem se utiliza de

instrumentos, denominados por Vygotsky de signos ou instrumentos psicoldgicos.

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacdes psicologicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior
as novas fungdes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar
o termo funcdo psicolégica superior, ou comportamento superior com
referéncia a combinacdo entre o instrumento e 0 signo na atividade
psicologica. (VYGOTSKY, 1998, p. 73).

Na verdade, em Vygotsky, reside a afirmativa de que o uso de signos
(representagcao mental do mundo real/concreto por meio de simbolos) constitui um
grande avango no desenvolvimento humano, ampliando as possibilidades de
operacgdes mentais e de construcdo de conhecimentos por meio da mediacido. Entre
esses signos, o autor destaca a importancia da linguagem, elemento indispensavel
para a interagdo social. Para ele, € por meio da linguagem que os seres humanos
interagem entre si, com o ambiente e com a histéria, apropriando-se da cultura.
Quando a pessoa assimila a linguagem, passa a organizar novas formas de

percepcao e memoria, assimilando assim formas mais complexas de relacdo com os
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objetos do mundo exterior. Torna-se, entdo, capaz de tirar conclusdes das suas
proprias observacoes, de fazer deducdes, conquistando todas as possibilidades do
pensamento (LURIA, 1994).

As mudangas sociais promovem mudang¢as nas fungdes psicoldgicas
superiores, que, por sua vez, alteram a linguagem humana. E a linguagem que, por
meio de sua funcao generalizante, fornece conceitos e formas de organizagao do real
que irdo fazer a mediagao entre o sujeito e o objeto (individuo e meio). Entao, pode-
se entender a linguagem como o instrumento do pensamento, tal como o machado
para o lenhador. Em outras palavras, corrobora-se o supracitado com a afirmacao de
Charaudeau (2014, p. 7), a saber:

E a linguagem que permite ao homem pensar e agir. Pois nio ha agio sem
pensamento, nem pensamento sem linguagem. E também a linguagem que
permite ao homem viver em sociedade. Sem a linguagem ele ndo saberia
como entrar em contato com o0s outros, como estabelecer vinculos
psicoldgicos e sociais com esse outro que é, ao mesmo tempo, semelhante
e diferente. Da mesma forma, ele ndo saberia como constituir comunidades
de individuos em torno de um “desejo de viver juntos”.

A linguagem, entendida ndo apenas como expressao oral/escrita, mas
abrangendo todas as formas por meio das quais 0 homem se comunica e/ou organiza
seu pensamento, desempenha um papel fundamental no desenvolvimento e na vida
humana. E por meio da linguagem que os seres humanos interagem entre si,
compartilham conhecimentos, culturas e tradicdes, expressam suas ideias, formulam
hipéteses, desenvolvendo diversas atividades que favorecem a evolugdo da

humanidade em suas diversas dimensoes.

E também por meio da linguagem que se torna possivel o processo de
ensino e aprendizagem, que se efetiva pela mediagcado do professor e também pela
interacao que ocorre no ambiente escolar. Acomunicacao, viabilizada pela linguagem,
€ que torna possivel o compartiihamento e a produ¢cdo de conhecimento nas mais
diversas areas. A seguir, discutem-se os diversos fatores que concorrem para a
aprendizagem, os quais incluem diferentes estratégias de ensino e utilizagdo de

formas de comunicagao e interagao variadas no contexto da sala de aula.
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1.4.0S DIVERSOS FATORES QUE CONCORREM PARAA APRENDIZAGEM

A aprendizagem é um fen6meno complexo que envolve uma série de
fatores de ordem individual/interna e ambiental/externa. Como bem destaca Pereira
(2010, p.114): “cada sujeito aprende a seu modo, do seu jeito, dentro de um ritmo e
tempo proprios, as intervencdes internas e/ou externas sédo motivacdes, estimulos que
produzem no sujeito uma forma muito especial de aprender”. Desse modo, néo é tao
facil definir como o ser humano aprende, pois ha variaveis individuais que influenciam
a aprendizagem, tendo em vista a diversidade inerente ao ser humano. Assim, afirma-
se que o ato de aprender € constituido de fatores internos e externos que incrementam

tanto a possibilidade de avancar como a de ndo poder ir adiante.

Nesse interim, é valido ressaltar que esses fatores dédo origem a diferentes
estilos de aprendizagem, influenciados por tracos cognitivos, afetivos e fisioldégicos
que influenciam o modo como cada individuo responde as situacbes de
aprendizagem. Entdo, faz-se necessario que a escola ensine a todos ndo como se
fosse um s0, mas reconheca as caracteristicas individuais que determinam como cada
pessoa aprende. No entendimento de Piovesan et al. (2018), trés estilos de
aprendizagem sao destacados: o visual (a aprendizagem ocorre principalmente por
estimulos visuais, estabelecendo relacdes entre ideias e conceitos a partir de
imagens); o auditivo (ocorre principalmente por estimulos auditivos, estabelecendo
relacbes entre ideias e conceitos a partir de sons, especialmente da linguagem
falada); e o cinestésico (a aprendizagem ocorre principalmente por meio dos
movimentos corporais, sendo que experiéncias que envolvem tocar, sentir e explorar

sao de grande relevancia).

De igual modo, Pain (1985 apud PIOVESAN, 2018) assinala que a
aprendizagem esta relacionada a quatro fatores: orgéanicos, especificos, psicégenos
e ambientais. Os fatores organicos referem-se ao funcionamento anatdmico, como o
funcionamento dos orgaos dos sentidos e do Sistema Nervoso Central, sendo que
lesbes ou desordens podem comprometer a aprendizagem. Os fatores especificos
abrangem questbes cognitivas/perceptivas e motoras, que nhao apresentam

possibilidade de verificagdo de sua origem organica (incluem-se nestes fatores, por
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exemplo, a dislexia e outros transtornos especificos de aprendizagem). J& os fatores
psicogenos estéo relacionados a traumas e conflitos internos, em que o ndo aprender
constitui-se como inibicdo (restricdo da capacidade) ou como sintoma, defesa (medo
de relembrar ou viver novamente alguma situacéo traumatica). Os fatores ambientais,
por sua vez, referem-se as possibilidades reais que o meio Ihe fornece, a quantidade,
a qualidade, a frequéncia e a abundancia dos estimulos que constituem seu campo
de aprendizagem habitual, incluindo condi¢cdes de moradia, trabalho, acesso ao lazer,

esportes, aos bens culturais, ao grau de consciéncia e participacao social.

Diante do supracitado, nota-se que o conjunto desses fatores de ordem
organica, psicolégica/emocional, social e ambiental ira influenciar o modo como a
pessoa aprende e até mesmo suas possibilidades em termos de niveis de
conhecimento que podera atingir nas diversas areas do conhecimento. Desse modo,
tais fatores ndo podem ser desconsiderados no ambiente escolar, ja que impactam

significativamente o desempenho escolar dos alunos.

Em complemento, Ciasca (2003) observa que a aprendizagem envolve
alguns componentes principais como: prestar atencdo, compreender, aceitar,
transferir e agir. Nessa perspectiva, a informacao captada, segundo Vygotsky (1999),
por meio das funcbes mentais elementares (necessariamente determinadas pela
maturacéo bioldgica), € submetida a um continuo processamento e elaboracédo, que
trabalha em niveis cada vez mais complexos e profundos, envolvendo desde a
extracdo de caracteristicas sensoriais, a interpretacao do significado até, finalmente,
a emissao da resposta, isto €, por meio do uso das fun¢des psicolégicas ou funcbes
mentais superiores: a linguagem, a atencdo voluntaria, a memdria, a percepcédo, 0
pensamento, o raciocinio légico e abstracdo (conforme indica¢éo apresentada no final
do item 1.1).

Como se pode observar, para que a aprendizagem ocorra, diversos fatores
estdo envolvidos. A seguir, serdo apresentados alguns dos principais aspectos que
influenciam a aprendizagem, tais como 0s aspectos cognitivos, emocionais/afetivos,

pedagogicos e sociais.
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1.4.1. Aspectos cognitivos

Qualguer aprendizagem humana emerge de multiplas funcdes,
capacidades, faculdades ou habilidades cognitivas interligadas. Nessa perspectiva, a
cognicdo, termo que pode ser entendido como ato ou processo de conhecimento,
envolve a coativacdo integrada e coerente de varios instrumentos ou ferramentas
mentais, tais como: atencdo, percepg¢ao, processamento (simultdneo e sucessivo),
memoria (curto termo, longo termo e de trabalho), raciocinio, visualizacao,
planificacdo, resolucdo de problemas, execucdo e expressdo de informacdo. Tais
processos mentais decorrem, por um lado, da transmissao cultural intergeracional, e
por outro, da interagdo social entre seres humanos que a materializam (FONSECA,
2014).

De acordo com Rocha (2018), ressalta-se que as fungbes executivas,
entendidas como uma familia de processos cognitivos de controle necessarios em
atividades que exigem raciocinio, concentracdo e controle de impulsos, também
exercem um papel indispensavel a aprendizagem. Podem-se destacar trés dimensdes
fundamentais que compdem as fungdes executivas: a memoaria de trabalho, o controle

inibitério e a flexibilidade cognitiva.

Para além disso, o autor assevera que a memoéria de trabalho, ou memoria
operacional, abrange 0s mecanismos ou processos envolvidos no controle, regulacao
e manutencao ativa de informacdes relevantes para a tarefa a servico da cognicéo
complexa, incluindo tanto tarefas novas quanto familiares, cuja solucéo é conhecida.
O controle inibitério refere-se a habilidade de controle de aten¢do, comportamento,
pensamentos e/ou emocgdes a fim de sobrepor uma forte predisposicao interna ou
tentacdo externa, conseguindo, assim, fazer o que é mais apropriado ou necessario.
Ja a flexibilidade cognitiva envolve tanto a mudanca de perspectiva (espacial e
interpessoalmente) quanto a capacidade de adotar novas maneiras de pensar, o que

permite criar uma nova solugcédo para um problema antigo (ROCHA, 2018).
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Em complemento ao supracitado, pode-se também definir as funcdes
executivas como um conjunto de habilidades que possibilita uma reflexao atenta, isto
€, deliberada e intencionada a alcancar um objetivo. Tais habilidades permitem ao
individuo refletir antes de agir, trabalhar diferentes ideias mentalmente, solucionar
desafios inesperados, pensar sob diferentes angulos, reconsiderar opinides e evitar
distracdes. Possibilitam ainda organizar diferentes atividades no dia a dia, planejar e
executar etapas de um objetivo de longo prazo, concluir tarefas apesar de
interrupcdes e distracbes, controlar impulsos, manter o foco, refazer planos para

corrigir erros e realizar diferentes a¢cfes simultaneamente (COSTA et al., 2016).

Sendo assim, relacionada a funcdo executiva de controle inibitorio, a
atencdo pode ser considerada um dos elementos que mais influenciam a
aprendizagem. Lima (2004, p.114) define atengdo como “a capacidade de o individuo
responder predominantemente os estimulos que Ihe sdo significativos em detrimento
de outros”. O ato de prestar atengdo aumenta a percepcao em relagéo ao alvo, ao
mesmo tempo em que reduz a interferéncia de outros estimulos. Do mesmo modo, no
entendimento de Brandao (2004), o ser humano tem a capacidade de, entre muitos
estimulos, sO6 responder aqueles que sao particularmente importantes e
correspondem aos seus interesses, intencdes ou tarefas imediatas. Assim, o sujeito
foca sua atencéo naquilo que considera interessante/importante, reduzindo assim sua

vulnerabilidade a outros estimulos.

Ainda sobre a atencéo, € valido ressaltar que, a ndo ser que exista algum
transtorno ou desordem organica que justifigue a dificuldade de manter a atencéo
(como o TDAH, por exemplo), esta pode ser influenciada pelos interesses do
individuo, por suas aptidfes, pela atratividade dos estimulos oferecidos, entre

diversos outros fatores.

Outro elemento considerado fundamental na aprendizagem é a memoria
operacional, também conhecida por memoéria de trabalho. A conservacdo da
informacao esta relacionada a essa modalidade. Primeiro, ocorre a aquisicdo de um
determinado conhecimento para, posteriormente, ocorrer a conservagao de
aprendizagem adquirida (PIOVESAN et al., 2018). Considerada um importante

componente das funcdes executivas, a memoaria operacional envolve, principalmente,
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habilidades relacionadas as representacdes verbais, que possibilitam reter
informacdes e relaciona-las as representagcfes visuais, auditivas, tateis, olfativas e
gustativas, que possibilitam imaginar objetos, acées, acontecimentos néo disponiveis

de forma direta, ou seja, perceptiva (COSTA et al., 2016).

7

Entende-se que a memdria operacional ou de trabalho € um elemento
fundamentalmente importante na retencdo de informacdes do sujeito. E ela a
responsavel para que o aluno ndo somente compreenda a linguagem, mas, também,
para que ele raciocine logicamente e resolva situacbes-problema, o que é
essencialmente importante no processo cognitivo. E por meio da memoria operacional
gque 0 sujeito consegue assimilar e acessar informacdes que ja lhes foram
disponibilizadas, estabelecendo relacbes com as novas informacdes, possibilitando

assim a aprendizagem.

1.4.2. Aspectos emocionais e afetivos

As emocbes podem ser definidas como estados ou processos que
preparam O organismo para certos comportamentos ou ainda rea¢des psiquicas a
determinadas circunstancias. Podem provocar, principalmente, dois tipos de
procedimentos adaptativos: os facilitadores, marcados por inclinacées, predilecées,
propensdes e tendéncias e os inibidores, marcados por blogueios, resisténcias,
desmotivacdes e sofrimentos, por exemplo. Nos dois casos, observa-se um poderoso
impacto nas fungbes cognitivas e executivas, com grande influéncia em todo o

processo complexo de aprendizagem humana (FONSECA, 2014).

Considerando entdo o impacto dos procedimentos adaptativos inibidores,
Fonseca (2014, p. 242) explica que a aprendizagem humana “dificilmente ocorre numa
atmosfera de sofrimento emocional, de incompreensédo penalizante ou debaixo de
uma autorrepresentacdo ou autoestima negativas, exatamente porque ela tem, e
assume sempre, uma significagdo afetiva”. Problemas de ordem afetiva podem
impactar negativamente a aprendizagem em decorréncia da perda de estratégias de
atencdao, criacdo, busca e conquista de objetivos e fins a atingir, entre outros, que se

repercutem nas funcdes cognitivas.
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Dessa maneira, os fatores emocionais/afetivos impactam
significativamente a aprendizagem, pois podem afetar diversas capacidades
cognitivas do individuo. As emocdes influenciam, por exemplo, o0 interesse por
determinado assunto/area de conhecimento, o bloqueio com relagdo a outras areas,

podendo causar sérias dificuldades de aprendizagem.

Leite e Tassoni (2002) evidenciam que sentimentos de compreensao,
aceitacdo e valorizacado do outro, bem como experiéncias vividas em sala de aula,
favorecem trocas afetivas positivas que influenciam positivamente a percepcao do
objeto de conhecimento, além de desenvolver a autonomia e fortalecer a confianca

dos alunos em suas capacidades e decisdes.

Galvao (1995), ao explicar a teoria do desenvolvimento de Wallon, relata
que afetividade e cognicdo alternam a dominancia nos diversos estagios do
desenvolvimento humano, sendo, portanto, complementares. Cada uma, ao
reaparecer como atividade predominante num dado estagio, incorpora as conquistas
realizadas pela outra, no estagio anterior, construindo-se, reciprocamente, num
permanente processo de integracdo e diferenciacdo. A adolescéncia, por exemplo,
traz a tona questfes pessoais, morais e existenciais, retomando a predominancia da
afetividade vivenciada nos estagios iniciais da infancia. Nas palavras de Wallon (2008,
p.73):

[...] a afetividade constitui um papel fundamental na formacéo da
inteligéncia, de forma a determinar os interesses e necessidades

individuais do individuo. Atribui-se as emocdes um papel primordial na
formacéo da vida psiquica, um elo entre o social e o organico.

Nessa perspectiva, a afetividade ndo pode ser considerada inferior ou
menos importante que a cognicdo. Ao contrario, também exerce um papel
fundamental no desenvolvimento humano e, mais especificamente, na aprendizagem.
Problemas de ordem afetiva podem, inclusive, provocar desordens no campo

cognitivo, acarretando, assim, problemas com relacdo a aprendizagem.

Assim exposto, Fernandez (1991) destaca que a aprendizagem envolve

dois personagens que ele chama de ensinante e aprendente, e um vinculo que se
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estabelece entre ambos. Assim, ndo se aprende de qualquer um, mas com quem se
outorga confianca e direito de ensinar. Toda aprendizagem esta impregnada de
afetividade, ja que ocorre a partir das interacdes sociais na trama que se tece entre

alunos, professores, contetdo escolar, e ndo puramente na area cognitiva.

1.4.3. Aspectos pedagodgicos

Partindo-se do pressuposto de que a aprendizagem e o desenvolvimento
ocorrem primeiro no plano social para depois no individual, € importante que os
sujeitos mais experientes de uma cultura auxiliem os menos experientes, tornando
possivel que eles se apropriem das significagdes culturais. Assim, a construcdo de
conhecimentos € entendida como uma atividade compartilhada, trazendo implicacdes

importantes para a educacao (TABILE; JACOMETO, 2017).

Vygotsky (2010) considera fundamental a relacdo entre 0 ensino e o
desenvolvimento humano, pois o desenvolvimento estd sempre avancado em relacao
a aprendizagem e a aprendizagem ajusta-se ao desenvolvimento do individuo. O
desenvolvimento e a aprendizagem néo se iniciam na escola, isto é, para Vygotsky
(2010, p. 476), “a aprendizagem escolar nunca comega no vazio, mas sempre se
baseia em determinado estagio de desenvolvimento, percorrido [pelo aluno] antes de

ingressar na escola”.

Do ponto de vista pedagoégico, com base na concepc¢ao sociointeracionista
de aprendizagem, considera-se que a construcdo do conhecimento se da
coletivamente e, por essa razdo, cabe ao professor atuar como mediador desse
processo, facilitando o acesso aos diferentes instrumentos culturais e a construcéo e

apropriagao de significados acerca dos mesmos (PIOVESAN, 2018).

O processo de ensino e aprendizagem envolve uma série de fatores e, no
campo pedagogico, o papel do professor € de fundamental importéancia. No
entendimento de Anastasiou (2003), o ato de ensinar deve ser uma agéo intencional
e resultar em aprendizagem, enquanto aprender implica apropriar-se dos
conhecimentos, a fim de que esses se integrem a estrutura cognitiva dos alunos. A

atuacao do professor como mediador de aprendizagem supde uma atividade docente
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sistematica, planejada, com objetivos claros, a fim de orientar o aluno na
aprendizagem, oferecendo as melhores oportunidades possiveis para que esta

aconteca.

Machado (2008, p.11) argumenta sobre a importancia de “reconhecer que
a docéncia é muito mais que mera transmissao de conhecimentos empiricos ou
processo de ensino de conteudos fragmentados e esvaziados teoricamente”. Segundo
0 mesmo autor, a atividade docente deve envolver um trabalho independente e
criativo, de modo a favorecer a constru¢cao da autonomia progressiva dos alunos. No
que se refere as estratégias de ensino, Santos (2008) sugere que o professor se
preocupe em dar sentido ao conteudo, contextualizando-o, em favorecer a
compreensao do aluno em relacdo ao conceito, de modo a assegurar a possibilidade
de utilizagdo do conhecimento em diversos contextos, bem como estimular a

argumentacdo e a discussao, e a aplicacao pratica dos conhecimentos.

Gomes (2006) entende que a pratica pedagodgica precisa ter dinamica
propria, permitindo o exercicio do pensamento reflexivo, a construcdo de uma visédo
politica de cidadania, capaz de integrar a arte, a cultura, os valores e a interacéo,
propiciando, assim, a recuperacdo da autonomia dos sujeitos e de sua ocupacao no
mundo, de forma significativa. O papel do professor ndo se restringe, portanto, a mera
transmissdo de conteudos de ensino, mas abrange a funcdo de facilitador de
aprendizagem. Cabe ao professor organizar as situacbes de interagcdo e
aprendizagem, assegurando a participacdo ativa dos alunos no processo de

construcdo do conhecimento.

Muito mais do que os recursos didaticos e/ou as estratégias de ensino
utilizadas pelo professor em sala de aula, sua intencionalidade influencia
sobremaneira a aprendizagem dos alunos. A atividade pedagdgica néo € neutra e, por
iISSO mesmo, as opgdes politicas adotadas pelo professor é que conduzirdo o processo
pedagogico para a formacédo de um determinado perfil de aluno. A relacdo do aluno
com o0s estudos, com a escola e mesmo com o professor, pode influenciar seu

desempenho escolar. Nesse sentido, Coll (1994, p. 152) argumenta:
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Existem outros aspectos ou processos psicolégicos que agem como
mediadores entre 0 ensino e 0s resultados de aprendizagem: a percep¢ao
gue o aluno tem da escola, do professor e das suas atuacles; as suas
expectativas perante o ensino; as suas motivacdes, crencas, atitudes e
atribuicGes; as estratégias de aprendizagem que é capaz de utilizar, etc.

O aspecto afetivo exerce grande influéncia na aprendizagem, razdo pela
qual é importante criar um ambiente motivador para o aluno, respeitando suas
caracteristicas e estimulando o desenvolvimento de suas potencialidades.
Defendendo a indissociabilidade entre afeto e cognicdo, Davis e Oliveira (1994)
argumentam que o afeto influencia, inclusive, a velocidade com que se constroi o
conhecimento, pois, quando as pessoas se sentem seguras, aprendem com mais

facilidade.

Assim, a construcdo do vinculo afetivo entre professor e aluno pode
constituir um elemento facilitador de aprendizagem escolar por meio do
estabelecimento de uma relacdo de confianca e dialogo, fundamentais para que a

interac&o aconteca e, por meio dela, a aprendizagem.
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CAPITULO 2 - DIFICULDADES E TRANSTORNOS DA APRENDIZAGEM:
FATORES INTERVENIENTES

Este capitulo tem por objetivo diferenciar as concep¢des que identificam
as dificuldades de aprendizagem (DA) e os transtornos da aprendizagem (TA),
caracterizando-os e discutindo como ambos s&o tratados no ambiente escolar,
destacando, inclusive, as principais demandas deles decorrentes.

Nessa perspectiva, inicialmente, apresentam-se os aspectos gerais que
diferenciam as dificuldades de aprendizagem dos transtornos da aprendizagem. Em
seguida, discorre-se sobre as caracteristicas especificas das dificuldades de
aprendizagem, bem como os aspectos a elas relacionados. Na sequéncia, abordam-
se os transtornos da aprendizagem, destacando os principais exemplos e como esses

refletem na aprendizagem do individuo.

2.1.ASPECTOS GERAIS

Partindo do pressuposto de que nem toda dificuldade de aprendizagem
seja decorrente de alguma desordem ou de alguma condigéo biolégica por parte do
aluno, infere-se que tal processo depende de fatores diversos, os quais podem estar
relacionados ndo somente ao aluno, mas também a outros fatores externos. Golbert
e Moojen (1996) enumeram diversos fatores considerados determinantes do sucesso
ou do fracasso escolar, que ndo aparecem isoladamente no desempenho do aluno,
mas contribuem na formacdo de um todo unico em cada caso, sao eles: fatores
bioloégicos, familiares, caracteristicas da escola, caracteristicas individuais e
caracteristicas da tarefa (atividades desenvolvidas na escola).

Assim exposto, ressalta-se que dificuldades e transtornos da
aprendizagem sao aspectos diferentes, embora muitas vezes utilizados como rétulos
e empregados, indiscriminada e inadequadamente, nas escolas para fazer referéncia
ao fato da ndo aprendizagem de alguns alunos. Isso assim é considerado porque cada
aluno é unico na sua forma de ser, de aprender, como também na forma de nao

aprender; do mesmo modo que os problemas de aprendizagem se manifestam de
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diferentes maneiras e os sintomas se apresentam revelando que algo ndo vai bem
(SANTOS; KAULFUSS, 2017).

Nesse contexto, em linhas gerais, entende-se por dificuldades de
aprendizagem a situagdo em que o aluno manifesta uma capacidade de
aprendizagem inferior ao esperado a época de seu desenvolvimento, considerando
sua faixa etaria, os estimulos recebidos e suas condigdes cognitivas. As dificuldades
de aprendizagem, muitas vezes, sao transitorias e decorrem de situagdes individuais,
sociais ou familiares vivenciadas pelo individuo. Diversas terminologias vém sendo
utilizadas para designar o aluno ou o individuo que, por alguma razao, ndo consegue
aprender. Desse modo, podem ser encontrados termos como: dificuldades de
aprendizagem, dificuldades na aprendizagem, dificuldades escolares, problemas de
aprendizagem, problemas na aprendizagem, distarbio de aprendizagem e transtorno
da aprendizagem. Tais termos s&o utilizados muitas vezes de forma confusa quando,
equivocadamente, sao considerados sindnimos (GIMENEZ, 2005).

Outrossim, algumas distingdbes precisam ser feitas para melhor
compreensao. A dificuldade de aprendizagem, por exemplo, € um termo mais amplo,
envolvendo todos os problemas apresentados no processo de aprender, sejam de
origem enddégena ou exdégenal. Ja os transtornos possuem um significado mais
restrito, envolvendo uma disfungdo especifica, geralmente neuroldgica e/ou
neuropsicolégica (GIMENEZ, 2005). As dificuldades de aprendizagem nao
necessariamente decorrem de transtornos ou desordens organicas (neuroldgicas,
sensoriais, por exemplo), mas podem a esses estar relacionadas. Desse modo, um
aluno com transtorno da aprendizagem apresenta, em seu processo cognitivo,
dificuldades de aprendizagem, mas um aluno com dificuldades de aprendizagem n&o,
necessariamente, tem transtorno da aprendizagem.

Além disso, ha também os transtornos que ndo séo especificos de
aprendizagem (como o Transtorno do Déficit de Atencéo e Hiperatividade - TDAH e
Transtorno do Espectro Autista - TEA, por exemplo), mas que podem, de algum modo,
afeta-la. Alunos com TDAH ndo apresentam, necessariamente, algum

comprometimento cognitivo ou de sua capacidade de aprendizagem, mas essa pode

1 Origem endogena refere-se a causas intrinsecas ao individuo, causas internas como condi¢des
organicas ou psicoldgicas, enquanto origem exdgena refere-se a causas externas ao individuo, como
questdes relacionadas a escola, ao ambiente, a familia.
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ser dificultada por sua agitacao ou pouca atencao, como sera detalhado mais adiante.
Alunos com TEA, por sua vez, apresentam dificuldades na comunicacao que podem
dificultar sua aprendizagem, o que ndo necessariamente implica a existéncia de déficit
cognitivo. Condi¢cBes como estes transtornos evidenciam que um aluno com déficit em
suas func¢des intelectuais ou cognitivas, notadamente, apresentara dificuldades ou
mesmo transtorno da aprendizagem, mas um aluno com dificuldades de
aprendizagem ou transtorno da aprendizagem ndo necessariamente tera déficit
intelectual/cognitivo.

Desse modo, é importante identificar a real causa da ndo aprendizagem
e, a partir dai, tracar estratégias no sentido de contribuir para que as demandas
especificas de cada aluno sejam atendidas a fim de favorecer o alcance dos objetivos
do processo de aprendizagem. A seguir, serdo apresentadas as principais definicdes
de dificuldades de aprendizagem, bem como os fatores a elas relacionados. O
conhecimento desses fatores € essencial para identificacdo das demandas de cada
aluno, bem como a definicdo de estratégias pedagodgicas mais adequadas a cada

caso.

2.2.DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Apesar de fazer parte do cotidiano de qualquer professor, conceituar e/ou
caracterizar as dificuldades de aprendizagem, em termos tedricos, nem sempre é
tarefa facil. Conforme Fonseca (2007, p. 135), “o conceito de Dificuldades de
aprendizagem (DA), introduzido por Samuel Kirk ha 42 anos, ndo € ainda hoje
consensual, quer em termos de elegibilidade quer de identificacdo”. Considera-se
importante compreender o que vém a ser as dificuldades de aprendizagem, bem como
suas causas e consequéncias na vida escolar do aluno, a fim de que seja possivel
contribuir para que os obstaculos a aprendizagem sejam superados.

As dificuldades de aprendizagem (DA) caracterizam-se por uma
capacidade de aprender abaixo do esperado, seja em termos gerais ou em areas
especificas (como, por exemplo, linguagem ou matematica), podendo ser
permanentes ou transitérias. Segundo Sousa (2014), as dificuldades de

aprendizagem, geralmente de natureza transitoria, tém por caracteristicas um
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desempenho ndo compativel com a capacidade cognitiva do individuo; diz de uma
dificuldade que ultrapassa a enfrentada por seus colegas de turma, apesar dos
esforgos para supera-la. Podem ocorrer somente no ambiente escolar ou ainda no
ambiente familiar, inclusive em decorréncia de problemas como o uso de drogas,
violéncia, mudangas, problemas emocionais ou efeitos colaterais de medicamentos.

Sisto (2002) assim define dificuldades de aprendizagem:

[...] Grupo heterogéneo de [perturbagdes] que se manifestam por meio de atrasos ou
dificuldades na leitura, na escrita e no calculo, em [alunos] com inteligéncia
potencialmente normal ou superior e sem deficiéncias visuais, auditivas, motoras ou
desvantagens socioculturais. Geralmente a dificuldade no ocorre em todas essas
areas de uma so vez e pode estar relacionada a problemas de comunicagao, atengao,
memdria, raciocinio, coordenagdo, adaptagdo social e problemas emocionais.
(SISTO, 2002, p. 193).

As dificuldades de aprendizagem referem-se, portanto, a individuos sem
nenhuma condig&o organica ou cognitiva que justifique a ndo aprendizagem, mas que
ainda assim apresentam atraso ou dificuldade maior em uma ou mais areas de
aprendizagem em relagao a seus pares nas mesmas condigdes. Diversos fatores de
natureza emocional, social ou mesmo escolar (como lacunas no processo de
alfabetizacao, por exemplo) podem acarretar tais dificuldades.

Do ponto de vista historico, Garcia (1998) relata que a histéria das
dificuldades de aprendizagem (DA) é diversa e multifacetada, originando-se nas
primeiras descri¢des de casos com perda da leitura originada por les&o cerebral ou
afasia. Segundo ele, é provavel que a primeira definicdo especifica de DA tenha sido
apresentada em 1963 no Congresso da Association for Children with Learning
Disabilities, em que Kirk? (1962) relaciona DA a um retardamento, transtorno ou
desenvolvimento - lento de um ou mais processos de fala, linguagem, aritmética ou
outras areas - escolares em decorréncia de possivel disfuncéo cerebral ou alteragao
emocional ou condutual.

Em 1965, Bateman passa a entendé-la como discrepancia significativa
entre o potencial intelectual estimado e o nivel atual de execucéo, podendo ou nao

ser acompanhados por disfungbes demonstraveis no sistema nervoso central. E, em

2 Samuel Kirk (1904-1996) foi um psicdlogo norte-americano que muito contribuiu com a Psicologia do
Excepcional e a Psicologia Escolar/Educacional, considerado o pai dos estudos dos problemas e
disturbios de aprendizagem.
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1968, o National Advisory Committee on Handicapped Children, coordenado por Kirk,
limita as DA aos infantes, compreendendo que aquelas que manifestam DA
manifestam um transtorno em um ou mais processos psicolégicos basicos
relacionados a compreensao ou uso da linguagem falada ou escrita.

Ja em 1976, a United States Office of Education (USOE) relaciona a DA a
um ou mais déficits significativos nos processos de aprendizagens essenciais que
requerem técnicas de educagao especial, em que os alunos demonstram discrepancia
entre o aproveitamento atual e o esperado em areas como fala, leitura, escrita,
matematica, orientacdo espacial, ndo decorrentes primariamente de deficiéncias
sensoriais, motrizes, intelectuais ou emocionais, tampouco de oportunidades para
aprender. Diferente disso, no inicio da década de 1980, compreende-se que os alunos
com DA nao podem ser considerados com diversos déficits ou dentro de diagndsticos
superpostos, isto €, um aluno com DA n&o pode apresentar, simultaneamente,
transtornos emocionais, deficiéncia mental ou auditiva, por exemplo, diferenciando
assim as DA dos transtornos.

Sisto (2001) também pondera que o campo das dificuldades de
aprendizagem delimita-se, oficialmente, a partir de 1963, quando o psicdlogo Samuel
Kirk, trabalhando com infantes com atraso mental, dificuldades de linguagem e leitura,
propde que obstaculos inexplicaveis observados na aprendizagem da leitura, que
muitas vezes nao podem ser atribuidos ao nivel de inteligéncia, ao ambiente familiar
ou educativa, poderiam ser chamados de dificuldades de aprendizagem (learning
disabilities). Segundo o mesmo autor, é a partir deste momento que se origina uma
unificagao terminolégica e uma delimitacdo de campo no que se refere as DA.

Em outra perspectiva, Garcia (1998) ainda apresenta um relato histérico do
movimento das dificuldades de aprendizagem (DA). Primeiramente, cita a etapa de
fundacéao (1800 a 1963), envolvendo as ideias que demarcaram as bases tedricas, os
precedentes que possibilitaram a formacdo do campo das dificuldades de
aprendizagem. Num primeiro momento, essas dificuldades eram estudadas
principalmente do ponto de vista médico, como decorréncia de lesdes cerebrais
adquiridas. A segunda etapa, denominada “primeiros anos”, abrange o periodo de
1963 a 1990, momento em que realmente se produz o grande desenvolvimento do

campo das dificuldades de aprendizagem. Nota-se que nesta etapa podem ser
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destacadas trés grandes caracterizagdes: a constituicdo de uma clara identidade do
campo das DA com respeito a outras areas de educacao especial; o desenvolvimento
de uma base clara e ampla para a dotagdo de fundos publicos na provisao de
programas educativos para as pessoas com DA; o grande esforgco na formacgéo de
professores para intervengcédo com pessoas com DA.

Assim, em complemento as fases supracitadas, a terceira etapa (de 1990
aos dias atuais) apresenta algumas caracteristicas sobressalentes como: as tentativas
de incluir todo tipo de dificuldade de aprendizagem no campo; as disputas entre os
partidarios da instrugao direta entre aqueles que pensam que deva tratar-se de um
ensino holistico e aqueles que pensam que tal ensino deva ser atomistico; os
problemas relacionados a definicdo da dificuldade de aprendizagem, a melhora
metodoldgica e o0 aumento da validade externa nas pesquisas sobre DA; e a
recuperacdo dos enfoques cognitivos baseados no processamento da informagao
(GARCIA, 1998).

Dito isso, reitera-se que a historia das dificuldades de aprendizagem como
campo conceitual é relativamente recente, firmando-se de maneira mais formal
apenas a partir da década de 1960, isto é, ha pouco menos de 60 anos. Dessa
maneira, observa-se que ainda ha certa controvérsia na definicao de conceitos, assim
como na delimitacdo do que seriam dificuldades e o que seriam transtornos e na
definicdo de estratégias pedagdgicas adequadas as demandas especificas de cada
aluno.

Boruchovitch (2004) reitera que realmente ndo ha um consenso acerca do
conceito dificuldades de aprendizagem, mas, em linhas gerais, elas abrangem os
alunos com problemas transitérios de aprendizagem (decorrentes de problemas
familiares, por exemplo), bem como problemas emocionais, fisicos, sensoriais (visdo
e audigao) ou multiplos. A autora destaca que também nao existe concordancia quanto
as causas da DA, podendo ser atribuidas desde problemas como disturbios de
natureza bioquimica, como déficits vitaminicos, até a interacédo entre a qualidade da
instrugcéo e as caracteristicas emocionais e motivacionais dos alunos. Ou seja: as DA
podem ser oriundas tanto de fatores intraescolares (ineficacia das praticas escolares,
burocracia pedagodgica, inadequagao da formagao de professores) e extraescolares

(por exemplo, condigbes socioecondmicas dos alunos), havendo, portanto,
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controvérsia tanto em relagdo ao conceito quanto a etiologia.

Em sintese, pode-se dizer que, sempre que o aluno enfrenta obstaculos
maiores que o esperado para aprender, ha dificuldade de aprendizagem. Tais
obstaculos podem ter as mais variadas origens (bioldgica, social, psicoldgica, escolar)
e relacionar-se a uma ou mais areas do conhecimento e ainda em diversos niveis de
dificuldade. Compreender tais dificuldades e suas origens é essencial para que se
possa ajudar o aluno a supera-las, desenvolvendo as melhores estratégias de
enfrentamento.

Conforme destacam Mazer et al. (2009), as dificuldades de aprendizagem
inserem-se em uma cadeia de causas e consequéncias de problemas psicossociais
na infancia que precisam receber a atengdo necessaria, pois ora funcionam como
causa, ora como consequéncia de problemas comuns na idade escolar. Para Golbert
e Moojen (1996), o conceito de dificuldade de aprendizagem é amplo e pode abranger
qualquer dificuldade observavel enfrentada pelo aluno em acompanhar o ritmo de
aprendizagem escolar de seus colegas de sala e da mesma faixa etaria, seja qual for
a causa determinante do atraso dela consequente. Corine Smith (1985), citada por
Golbert e Moojen (1996), representa o carater interacional de aprendizagem por meio
do desenho de um cubo denominado Cubo de Syracuse (apresentado na Figura 1),

no qual cada face do cubo nao deve ser considerada independente das demais.

Figura 3: Cubo de Syracuse
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Fonte: Golbert e Moojen (1996, p. 86).

Os aspectos elencados no Cubo de Syracuse devem ser observados numa
perspectiva relacional, tendo em vista que os diversos fatores (1) caracteristicas
individuais, 2) de tarefa, 3) escolares, 4) fisiologicas e 5) familiares) aparecem nao de
forma isolada, mas interagindo entre si, formando o individuo como um ser complexo,
com caracteristicas singulares e demandas igualmente individuais. Segundo explicam
Golbert e Moojen (1996), as dificuldades de aprendizagem podem decorrer de
diversos fatores, sejam eles bioldgicos (organicos, hereditarios e bioquimicos),
familiares (tais como qualidade da nutricdo, falta de estimulacédo, desajustamentos
familiares), fatores relacionados a escola (dificuldade em lidar com as diferencgas,
questdes metodoldgicas, conteudos distantes dos alunos, entre outros), fatores
relacionados as caracteristicas individuais (nivel de motivagdo, maturidade, modo de
apreensao da realidade, funcionamento de suas estruturas cognitivas em diferentes
areas).

De igual modo, para Rotta (2006), até 50% dos alunos podem apresentar
dificuldades de aprendizagem e, apesar de causas primarias, como dislexias,
discalculia, TDAH, terem grande papel etiolégico, as causas nao primarias como
problemas fisicos, socioeconémicos e pedagdgicos nao podem ser ignoradas. Essa
autora considera que os fatores envolvidos nas DA podem ser classificados em:
fatores relacionados a escola (ambiente da sala de aula, materiais didaticos,
condigbes do corpo docente como formacgdo, dedicagdo, motivagdo), a familia
(escolarizagdo dos pais, estimulos oferecidos, condigdes como alcoolismo e
drogadicao, desagregacao familiar) e ao individuo (problemas fisicos, psicolégicos,
neurologicos).

Corroborando esta concepcao, Osti (2004) alerta que as dificuldades de
aprendizagem abrangem varios fatores que envolvem a complexidade do ser humano,
podendo ser decorrentes de um problema fisiolégico, como problemas de visdo ou
déficit intelectual, um estresse grande vivido pelo aluno, como, por exemplo,
problemas familiares envolvendo a perda de algum parente, problemas com
alcoolismo ou drogas, separacado dos pais, doencgas, falta de alimentacéo, falta de
material e estimulos, tédio na sala de aula, baixa autoestima, problemas no ambiente

doméstico e/ou escolar.
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Em contrapartida, nota-se que as dificuldades de aprendizagem podem
acarretar no individuo abatimento na sua capacidade de aprender, problemas de
autoestima e motivacéo, o que, por sua vez, aumenta tais dificuldades, gerando um
circulo vicioso. Boruchovitch (2004) enfatiza que alunos com dificuldades de
aprendizagem podem apresentar descrenga ou percepcao distorcida da propria
capacidade de realizar atividades escolares com sucesso, gerando problemas
motivacionais, os quais atuam como precursores de dificuldades de aprendizagem. Ja
Mazer et al. (2009) concordam e destacam que a pessoa com dificuldade de
aprendizagem pode desenvolver sentimentos de baixa autoestima e inferioridade
frequentemente acompanhados de déficits em habilidades sociais e problemas
emocionais ou de comportamento.

Acrescenta-se que os autores supracitados concordam que as dificuldades
académicas tendem a acentuar a vulnerabilidade para a inadaptacéo psicossocial
quando o ambiente familiar estad repleto de adversidades, como, por exemplo,
problemas nos relacionamentos interpessoais, falhas parentais quanto a superviséao,
monitoramento e suporte, menor investimento dos pais no desenvolvimento do infante
ou do jovem adolescente, praticas punitivas e modelos adultos agressivos.

Assim notado, pode-se afirmar que a aprendizagem escolar envolve um
processo complexo que exige alto nivel de abstragdo para o qual o aluno pode
apresentar dificuldades, o que, nem sempre, significa a existéncia de algum
transtorno, podendo significar apenas um ritmo diferente na construgdo daquele
processo. Isso porque a aprendizagem de diversos conteudos escolares depende de
uma série de estruturas de pensamento causais e légicas que permite fazer
correspondéncias, ordenacgdes, classificagdes e representacdes. Ou seja, qualquer
tipo de inadequagao em algum desses processos pode interferir comprometendo a
execucao das tarefas curriculares do aluno.

Todavia, as causas de tais inadequacdes nao devem ser atribuidas apenas
ao aluno. Aqui, observa-se que o comprometimento na fungao executiva do aluno, isto
€, em sua atitude de trabalho, pode estar ligado a atitudes de desinteresse,
desorganizagao, indisciplina, dificuldades de relacionamento com colegas e o
professor, podendo ter origem em fatores intra ou extraescolares. De igual modo,

aspectos como ansiedade, manifestacdes depressivas, dificuldades de adaptacao
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social podem estar envolvidos nesse processo (GOLBERT; MOOJEN, 1996), o que
reafirma a necessidade de uma assertiva investigagdo quanto a origem e as causas
de comprometimentos no desempenho académico-escolar, normalmente percebidos
sob a forma de dificuldades de aprendizagem.

Reitera-se com o acima exposto que as DA em si podem decorrer das mais
variadas causas e nem sempre essas estao relacionadas ao individuo em si apenas.
Normalmente, elas séo decorrentes ndo de aspectos bioldgicos que necessariamente
envolvem uma disfungao neurolégica ou do sistema nervoso central, relacionando-se
a questdes que envolvem desde o ambiente escolar, tais como: estrutura fisica
inadequada (condigbes de iluminagdo, acustica, temperatura, mobiliario); falta de
recursos pedagogicos adequados; professores desmotivados ou com deficiéncias em
sua formacéo; e conteudos desinteressantes ou trabalhados de forma pouco atrativa
para o aluno. Passam ainda por questdes familiares que vao desde condi¢cdes basicas
de subsisténcia, educagdao dos filhos, no sentido de trabalhar Ilimites e
responsabilidades, desestruturagdo familiar, ambientes violentos ou insalubres em
sentido afetivo e emocional, auséncia ou insuficiéncia de afeto, reconhecimento e
estimulo para o desenvolvimento do individuo, até condigbes transitérias como:
mudancas de casa, separagao dos pais e doencas.

A seguir, apresentam-se o0s principais transtornos especificos de
aprendizagem, bem como aqueles considerados transtornos globais do
desenvolvimento, os quais, na maioria dos casos, influenciam negativamente a

aprendizagem.

2.3. TRANSTORNOS DA APRENDIZAGEM

Os transtornos da aprendizagem (TA) constituem um desvio significativo de
aprendizagem, apresentando um nivel patolégico pela sua ruptura com o0s
mecanismos da adaptacao habituais do sujeito as condicbes de aprendizagem, em
particular, e psicossociais, em geral. A definicho de Ohlweiler (2006, p. 127)
compreende tratar-se de “uma inabilidade especifica como de leitura, escrita ou
matematica, em individuos que apresentam resultados significativamente abaixo do

esperado para seu nivel de desenvolvimento, escolaridade e capacidade intelectual”.
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Diferente das dificuldades de aprendizagem, os transtornos relacionam-se
necessariamente a condigcbes organicas e/ou cognitivas que interferem na
aprendizagem ou no desenvolvimento de determinadas habilidades. Os transtornos
podem entdo constituir-se causa das dificuldades de aprendizagem, demandando,
muitas vezes, acompanhamento especializado. Geralmente, relacionam-se a uma
area especifica, tais como leitura, escrita, calculo, podendo ser definidos da seguinte

forma:

Um grupo heterogéneo de perturbagdes que se manifestam por dificuldades
significativas na aquisi¢cdo e uso da escuta, da fala, da leitura, da escrita, do
raciocinio ou das habilidades matematicas. Estes transtornos séo intrinsecos
ao individuo, supondo-se nao ocorrerem devido a disfuncdo do sistema
nervoso central, e que podem ocorrer ao longo do ciclo vital. Podem existir
junto com as dificuldades [...], problemas nas condutas de auto-regulacao,
percepgao social e interagao social, mas que nao constituem por si s6, um
disturbio na aprendizagem. Podem ocorrer concomitantemente com outras
condigdes incapacitantes ou com influéncias extrinsecas, porém, ndo séo o
resultado dessa condi¢do. (HAMMIL, 1981 apud CIASCA, 2003, p. 24).

Os transtornos da aprendizagem decorrem de condi¢cdes organicas ou
cognitivas especificas, ainda que possam ser agravadas por condicbes ambientais
(como a falta de diagnostico e/ou acompanhamento adequado), e afetam o
desenvolvimento de habilidades especificas tais como a aquisi¢cdo da linguagem ou
de habilidades matematicas, mesmo sendo oferecidas as condi¢cbes adequadas de
aprendizagem. O transtorno apresenta, portanto, uma natureza mais patolégica.

Importante notar que o primeiro trabalho com relevancia clara para a
construcdo dos conceitos atuais dos transtornos da aprendizagem foi realizado por
Gall® no contexto de seu trabalho com transtornos da linguagem oral, no inicio do
século XIX. Esse médico observou que alguns de seus pacientes ndo podiam falar,
mas podiam produzir pensamentos por escrito, manifestando, assim, um padrao de

potencialidades e de fraguezas na linguagem oral e escrita. Foram assim

3 Franz Joseph Gall (1758-1828) foi um médico austriaco que acreditava que o cérebro era na verdade
um conjunto de 6rgédos separados, cada um dos quais controlava uma “faculdade” (aptidado) inata
separada, postulando a existéncia de 27 “faculdades afetivas e intelectuais” (entre elas, benevoléncia,
agressividade, sentido da linguagem, amor parental). Estudava a fungéo a partir do sintoma, isto &, se
alesdo de uma determinada zona do cérebro causava perturbagdo de um determinado comportamento,
isso se devia ao fato de esta atitude ter sua sede nesta regido (PINHEIRO, 2005). Gall observou ainda
que pessoas com lesdo cerebral muitas vezes perdiam a capacidade de expressar ideias e sentimentos
mediante a fala, apesar de manter suas habilidades intelectuais (GARCIA, 1998).
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estabelecidas as raizes clinicas na area do traumatismo craniano para a observagao
atual de que muitos infantes com TA manifestam déficits “especificos” em vez de
déficits globais ou “generalizados”. Gall argumentava que era essencial descartar
outras condi¢cdes debilitantes, como o retardo mental ou a surdez, que poderiam
comprometer o desempenho do paciente, dando origem ao componente de “exclusao”
das atuais definicbes de TA (FLETCHER et al., 2009).

Apoés a Segunda Guerra Mundial, estudos como os de Strauss, Werner e
Lehtinen levaram diretamente ao surgimento de uma categoria geral de TA como um
campo reconhecido formalmente. Seus estudos interessavam-se em comparar o
comportamento de alunos cujo retardo era associado a lesbes cerebrais conhecidas
com o de alunos cujo retardo ndo era associado a comprometimentos neurolégicos,
mas supostamente tinha uma natureza familiar.

Tais pesquisadores observaram padrbes semelhantes de comportamento
e de desempenho em alunos com inteligéncia média que tinham transtornos
comportamentais e de aprendizagem, concluindo que TA podem nao ser causadas
por outras condi¢cdes debilitantes. Ja no inicio do século XX, varios estudos
contribuiram para um grupo de observacdes que ajudou a definir um tipo singular de
dificuldade de aprendizagem em adultos e infantes — com um quadro especifico ao
invés de geral, e diferente dos transtornos associados a deficiéncias sensoriais e
inteligéncia abaixo da média (FLETCHER et al., 2009).

Os transtornos da aprendizagem comecaram, efetivamente, a serem
designados como transtornos, inicialmente, por volta de 1968, nos Estados Unidos,
onde foi identificado que cerca de metade dos alunos que recebiam educacgéao especial
era acometida por TA. Em 1977, normas federais americanas organizavam O0S
diferentes tipos de transtornos da aprendizagem em sete areas: (1) compreenséao da
escuta (linguagem receptiva); (2) expressdo oral (linguagem expressiva); (3)
habilidades béasicas de leitura (decodificacdo e reconhecimento de palavras); (4)
compreensao leitora; (5) expressao escrita; (6) calculos matematicos; e (7) raciocinio
matematico. Esses transtornos podiam aparecer concomitantemente entre si e,
igualmente, com déficits em habilidades sociais, transtornos emocionais e transtornos
da atencédo (FLETCHER et al., 2009).
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As condicbes citadas referiam-se a transtornos especificos de
aprendizagem, por meio dos quais o individuo apresentava dificuldade em uma area
especifica do conhecimento (podendo o mesmo individuo apresentar mais de um

transtorno especifico), conforme sera abordado mais detalhadamente a seguir.

2.3.1. Transtornos especificos da aprendizagem

Os transtornos especificos de aprendizagem referem-se a condi¢cdes em
que o individuo apresenta dificuldade de compreensdo ou no desenvolvimento de
habilidades especificas relacionadas a uma determinada area, tais como a linguagem
oral e/ou escrita ou a matematica. Conforme salienta Ohlweiler (2006), os transtornos
da aprendizagem tém origem ja nos estagios iniciais do desenvolvimento, ndo sendo,
portanto, adquiridos ou decorrentes de estimulacdo inadequada. Nessa perspectiva,
‘os transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades escolares
compreendem grupos de transtornos manifestados por comprometimentos
especificos e significativos no aprendizado de habilidades escolares” (OHLWEILER,
2006, p. 128).

Isto posto, a mesma autora destaca como principais transtornos da
aprendizagem: transtornos de leitura, transtornos da mateméatica (discalculia),
transtornos da escrita relacionados a ortografia e a caligrafia. Para melhor
compreensao deles, é importante a caracterizacdo de cada um considerando sua
etiologia (possiveis causas), sua descricdo pormenorizada (diagnéstico), bem como
escrita; e ainda as demandas pedagdgicas deles decorrentes.

2.3.1.1. Dislexia

A palavra “dislexia” vem do grego e significa “dificuldade com as palavras”.
A dislexia pode ser classificada em dois tipos: dislexia do desenvolvimento, que é uma
condi¢do inata, e dislexia adquirida, quando a pessoa perde a habilidade de ler e de
escrever como resultado de uma leséo no cérebro causada por traumatismo ou por
uma doenga, como um acidente vascular cerebral (AVC) (PINHEIRO; CABRAL,

2017). Neste trabalho, serd abordada apenas a dislexia do desenvolvimento, um
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transtorno especifico de aprendizagem que acomete individuos desde o inicio da fase
escolar, mais especificamente no processo da alfabetizacdo, quando usualmente é
identificada por trazer diversos prejuizos a aprendizagem.

Os primeiros estudos sobre o que hoje se entende por dislexia foram
desenvolvidos durante a década de 1920, por Samuel Orton, que ampliou o estudo
dos transtornos da aprendizagem com estudos clinicos para testar a hipétese de que
os déficits nessa habilidade eram decorrentes de um retardo ou de uma incapacidade
do hemisfério cerebral esquerdo para estabelecer dominancia quanto as funcdes da
linguagem. Em sua concepcéao, os alunos portadores de transtornos da leitura tendiam
a trocar letras como b/d e p/g, e palavras como saw/was e not/ton, pela falta de
dominancia do hemisfério esquerdo no processamento de simbolos linguisticos
(FLETCHER et al., 2009).

De acordo com Rodrigues e Ciasca (2016), a dislexia € entendida como
uma desordem neurobiolégica que compromete a aquisicdo e o desenvolvimento da
linguagem escrita, chegando a atingir cerca de 3 a 10% dos escolares. Caracteriza-
se por dificuldade na preciséo (e/ou fluéncia), no reconhecimento de palavras e baixa
capacidade de decodificacdo e de soletragdo, como resultado de déficit no
processamento fonoldgico, normalmente abaixo do esperado em relacdo a outras
habilidades cognitivas. Problemas na compreenséao e reduzida experiéncia de leitura
normalmente séo as consequéncias secundarias desse transtorno. Complementando,
Candido (2013) explica que se trata de um transtorno da aprendizagem caracterizado
por dificuldades em ler, interpretar e escrever, cuja causa tem sido pesquisada com a
forte tendéncia de relacionar sua origem a genética e a neurobiologia.

Moura (2013) relata que os disléxicos recebem informagdes em uma area
diferente do cérebro, resultando em falhas nas conexdes cerebrais. Essas falhas
refletem no processo de leitura, e eles apresentam dificuldades de aprender a ler,
escrever, soletrar, pois é dificil assimilar as palavras. No mesmo sentido, Caldeira e
Cumiotto (2004) explicam as diferentes formas de manifestacdo da dislexia,

classificando-a em acustica, visual e motriz:

A dislexia se apresenta de diferentes formas de dificuldades e de linguagem,
onde sao frequentes os problemas de leitura e de escrita. Existe a Dislexia
Acustica que se manifesta na insuficiéncia para diferenciar os sons, ocorrendo
omissodes, distor¢cdes, transposicdes ou substituicbes dos fonemas; Dislexia
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Visual, manifesta-se na confusao de letras com semelhanga gréfica. [...] e
Dislexia Motriz, que é manifestada no campo visual, provocando retrocessos
e principalmente intervalos mudos ao ler. (CALDEIRA; CUMIOTTO, 2004, p.
130).

Pessoas com dislexia apresentam dificuldade de relacionar a linguagem
escrita com a linguagem falada, o que pode manifestar-se em diferentes graus, sendo
que, enquanto um aluno pode ter uma dislexia leve, outro podera apresentar um
comprometimento mais severo (PINHEIRO; CABRAL, 2017). De acordo com o DSM-
5 (2014)*, o diagnostico da dislexia supbe a identificacdo de pelo menos um dos
seguintes sintomas: leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta, demandando
muito esforco; dificuldade para compreender o sentido do que € lido — ainda que leia
com precisdo, ndo compreende a sequéncia, as relagdes, as inferéncias ou os
sentidos mais profundos do que é lido; dificuldade na ortografia, sendo identificados,
por exemplo, adicdo, omissao ou substituicdo de vogais e/ou consoantes; dificuldade
com a expressao escrita, podendo ser identificados multiplos erros de gramatica ou
pontuacgdo nas frases; emprego ou organizagao inadequada de paragrafos; expressao
escrita das ideias sem clareza.

Infere-se, portanto, que a pessoa com dislexia encontra dificuldades para
apreender e analisar as unidades fonolégicas (silabas, rimas e fonemas) que
constituem as palavras faladas e entdo construir representacdes precisas dessas
unidades sonoras no cérebro. Consequentemente, tera dificuldades ao identificar e
mapear os grafemas das palavras escritas e de associa-los aos seus fonemas
correspondentes, a fim de estabelecer o sistema de decodificagado para a conversao
de palavras escritas em palavras faladas. Por sua vez, isso a impedira na construgao
de representacdes fonoldgicas e ortograficas completas e organizadas das palavras,
para que elas sejam identificadas automaticamente, ou seja, rapida e precisamente,

mostrando compreensao das sentencgas e textos lidos.

4O DSM-5, em inglés: Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders ou, em portugués: Manual
de Diagnéstico e Estatistica das Perturbagées Mentais, € uma espécie de “vade-mécum’ para
profissionais da area da saude mental que relaciona e classifica diferentes categorias de transtornos,
afecgdes e aflicdes mentais, bem como os critérios para identificagdo e diagnéstico desses,
objetivando, para além disso, contribuir para o delineamento de um plano de intervengao, bem como
para os cuidados necessarios ao bem-estar das pessoas acometidas por tais categorias. Acrescenta-
se que a primeira versdao do DSM foi publicada pela APA - American Psychiatric Association ou
Associagao Americana de Psiquiatria em 1952 e a versdo mais recente, DSM-5 (12 ed), em 2013.
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2.3.1.2. Disgrafia

De acordo com Torres e Fernandez (2001), a palavra disgrafia deriva,
etimologicamente, dos conceitos “dis” (desvio) + “grafia” (escrita), constituindo uma
perturbagao de tipo funcional que afeta a qualidade da escrita do sujeito, no que se
refere ao seu tracado ou a grafia. Assim, pode-se observar a disgrafia como o
transtorno da expresséo da escrita abaixo do nivel esperado para idade cronoldgica,
inteligéncia e escolaridade. Tal transtorno pode ser classificado em dois tipos: a
perceptiva, quando ndo consegue fazer a relagdo entre o sistema simbdlico e as
grafias que representam os sons, as palavras e frases; e a motora ou discaligrafia,
quando consegue falar e ler, mas encontra dificuldades na coordenacdo motora fina
para escrever as letras, palavras e numeros, vé a figura grafica, mas ndo consegue
fazer os movimentos para escrever (MARTINS et al., 2013).

A pessoa com disgrafia apresenta dificuldades no ato motor da escrita,
tornando a grafia praticamente indecifravel e, consequentemente, ilegivel. Trata-se de
uma perturbagao da escrita no que diz respeito ao tragcado das letras e a disposicao
dos conjuntos graficos no espacgo utilizado, estando relacionadas as dificuldades
motoras e espaciais. As provaveis causas para o desenvolvimento da disgrafia
envolvem os disturbios da motricidade fina e da motricidade ampla, disturbios de
coordenacgao visomotora, deficiéncia da organizagao témporo-espacial, os problemas
de lateralidade e de direcionalidade e, por fim, o erro pedagdgico (CINEL, 2003).

A disgrafia pode ser considerada, dessa maneira, um transtorno
essencialmente motor, no qual o individuo encontra dificuldade no tragado das letras,
geralmente em decorréncia de atrasos psicomotores que influenciam a capacidade de
executar os movimentos necessarios para a grafia das letras e numeros. Tal transtorno
demanda, portanto, um trabalho motor no sentido de reduzir tais dificuldades,

favorecendo assim um melhor aprendizado da escrita.

2.3.1.3. Disortografia

Etimologicamente, a palavra disortografia deriva dos conceitos “dis” (desvio)
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+ “orto” (correto) + “grafia” (escrita), constituindo uma dificuldade manifestada por um
conjunto de erros da escrita que afeta a palavra, mas nédo o seu tragado ou grafia
(TORRES; FERNANDEZ, 2001). Em termos conceituais, o Transtorno Especifico da
Escrita, ou disortografia, € uma alteracdo na planificacdo da linguagem escrita, que
causa transtornos na aprendizagem da ortografia, gramatica e redagao, apesar de o
potencial intelectual e a escolaridade do individuo estarem adequados para a idade.
Compreende um padrao de escrita que foge as regras ortograficas estabelecidas
convencionalmente, que regem determinada lingua (FERNANDEZ, 2010).

Valeriano (2011, p. 83) define disortografia como a “dificuldade de fazer uma
associagao entre os fonemas (som das letras) e os grafemas (escrita das letras)”.
Segundo o autor, as trocas de letras sdo normais no periodo de alfabetizagao, quando
a relacao entre palavra impressa e sons nao esta totalmente dominada, ocorrendo a
disortografia, quando ha confusdes de letras, silabas e fonemas ja conhecidos. Essa
dificuldade pode ou nao estar associada a trocas na fala desses mesmos fonemas. A
disortografia caracteriza-se, na concepcado de Gongalves e Crenitte (2014), pelas
trocas ortograficas e confusdées com as letras, ndo implicando a diminuicdo da
qualidade do tracado das letras. Importante frisar que essas trocas sao normais nas
primeiras séries do ensino fundamental porque a relagdo entre a palavra impressa e
0s sons ainda nao esta totalmente dominada. Desse modo, apds estas séries, se as
trocas ortograficas persistirem repetidamente, € importante que o professor esteja
atento ja que pode se tratar de uma disortografia oriunda, inclusive, de uma dislexia.

Importante assinalar que nem sempre a troca de letras ou a escrita
ortograficamente incorreta é sinal de um transtorno como a disortografia ou mesmo
uma dislexia. Muitas vezes, trata-se apenas de etapas comuns no processo de
alfabetizacdo. Entretanto, quando esta dificuldade persiste, mesmo apdés o individuo
ser considerado alfabetizado, ha de se atentar para a possibilidade de que o0 mesmo
seja acometido pelo transtorno de disortografia, ou mesmo a dislexia, promovendo,
entdo, estratégias pedagogicas que possam ajuda-lo a minimizar os impactos desse
transtorno em sua aprendizagem.

De acordo com Valeriano (2014), a disortografia pode manifestar-se, por
exemplo, com troca de letras que se parecem sonoramente (faca/vaca), adicao de

silabas (ventilador/“ventitilador”), omissbes (cadeira/“cadera”), fragmentacdes (‘en
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saiar”), substituicdo de “r’ por “rr”, entre outras. Todavia, reitera-se que nem sempre
essas dificuldades estao relacionadas ao transtorno, podendo ser decorrentes de
falhas no processo de alfabetizacdo. De todo modo, € importante que o educador

esteja atento aos sinais e possa encaminhar o aluno para o correto diagnostico.

2.3.1.4. Discalculia

O termo discalculia foi referido, primeiramente, por Kosc em 1974, por meio
de um estudo pioneiro sobre um comprometimento cognitivo relacionado as
habilidades matematicas. Nesse estudo, o pesquisador define discalculia ou a
discalculia de desenvolvimento como uma desordem estrutural nas habilidades
matematicas, com origem em desordens genéticas ou congénitas naquelas partes do
cérebro que sdo um substrato anatdmico-fisiolégico de maturacdo das habilidades
matematicas.

E valido ressaltar que a discalculia pode se manifestar sob diferentes
combinagdes, inclusive associadas a outros transtornos da aprendizagem como
dislexia ou déficit de atencdo e hiperatividade. Pode ainda ser classificada em:
discalculia verbal (dificuldades em nomear quantidades matematicas, os numeros, os
termos e os simbolos); discalculia practognéstica (dificuldades em enumerar,
comparar, manipular objetos reais ou em imagens); discalculia Iéxica (dificuldades na
leitura de simbolos matematicos); discalculia grafica (dificuldades na escrita de
simbolos matematicos); discalculia ideognéstica (dificuldades em fazer operagdes
mentais na compreensdo de conceitos matematicos); e discalculia operacional
(dificuldade na execucdo de operagdes e calculos numéricos) (BERNARDI;
STOBAUS, 2011).

Assim colocado, a discalculia trata-se, portanto, de um transtorno da

aprendizagem no campo da matematica, ou, como definido no DSM-5:

Discalculia € um termo alternativo usado em referéncia a um padrao de
dificuldades caracterizado por problemas no processamento de informagdes
numeéricas, aprendizagem de fatos aritméticos e realizagdo de calculos
precisos ou fluentes. Se o termo discalculia for usado para especificar esse
padrao particular de dificuldades matematicas, € importante também
especificar quaisquer dificuldades adicionais que estejam presentes, tais
como dificuldades no raciocinio matematico ou na precisao na leitura de
palavras. (APA-DSM-5, 2014, p. 67).
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Obviamente, nem toda dificuldade com a matematica implica no
diagndstico de discalculia. Muitas vezes, tais dificuldades podem estar relacionadas a
lacunas na aprendizagem da matematica, as quais precisam ser sanadas tendo em
vista constituir requisito para aprendizagens mais complexas. Entretanto, é importante
observar até que ponto elas sdo apenas fruto de lacunas no processo de
aprendizagem ou podem caracterizar um transtorno e, nesse caso, merecendo
diagndstico e acompanhamento especializado.

De acordo com Romagnolli (2008), a pessoa com discalculia apresenta
dificuldades frequentes com os numeros, confundindo os sinais: +, -, + e X; problemas
de lateralidade e falta de senso de diregao (norte, sul, leste e oeste); dificuldade em
identificar qual de dois numeros é o maior. Apresenta ainda dificuldade com tabelas
de tempo e aritmética mental; tempo conceitual e elaboragédo da passagem do tempo;
verificar a mudanga nos dias da semana e ler reldgios analdgicos; compreender o
planejamento financeiro ou inclui-lo no orgamento; estimar a medida de um objeto ou
de uma distancia; apreender e recordar conceitos matematicos, regras, formulas e
sequéncias matematicas; manter a contagem durante jogos; atividades que requerem
processamento de sequéncias, tal como etapas na danga, na pratica de alguns
esportes ou, ainda, na leitura, na escrita e nas coisas que sinalizam listas.

De igual modo, na discalculia, Bastos (2006, p. 202) assinala que:

Os sintomas encontrados com mais frequéncia sao: 1) erro na formagéo de
numeros, que frequentemente ficam invertidos; 2) dislexia; 3) inabilidade para
efetuar somas simples; 4) inabilidade para reconhecer sinais operacionais e
para usar separacgdes lineares; 5) dificuldade para ler corretamente o valor de
numeros com multidigitos; 6) memaria pobre para fatos numéricos basicos;
7) dificuldade de transportar numeros para local adequado na realizagdo de
célculos; 8) ordenacdo e espacamento inapropriado dos numeros em
multiplicacdes e divisdes.

Em complemento, Romagnolli (2008) afirma que a discalculia costuma
levar o sujeito a problemas com os calculos mesmo quando utiliza o recurso da
calculadora. E faz isso em fungao das dificuldades que ele apresenta no processo da
alimentagao nas variaveis, chegando, em casos extremos, a uma fobia da matematica
e de quaisquer dispositivos matematicos, como as relagdes com os numeros.

O acompanhamento adequado em casos como a discalculia (ou ainda
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aqueles ligados a linguagem, como a dislexia, disortografia, disgrafia) € essencial para
minimizar os impactos desses transtornos, n&o sé na vida académica, como na vida
do individuo de uma forma geral. Para tanto, faz-se necessario o encaminhamento o
mais precocemente possivel para o diagnéstico, bem como o acompanhamento
adequado por meio da atuacdo de equipe multidisciplinar (professores, psicologos,
fonoaudidlogos, psicopedagogos), de modo a ajudar o aluno a superar suas
dificuldades e encontrar éxito em sua aprendizagem matematica.

Isso posto, a seguir, serdo abordados outros trés transtornos, considerados
mais comuns, ou seja, com maior frequéncia nas salas de aula, os quais ndo sao
especificos de aprendizagem, mas que acabam por dificulta-la. Eles estdo no rol dos
chamados transtornos gerais do desenvolvimento (TGD), entre os quais destacam-se
o transtorno do espectro autista, o transtorno do déficit de atengao e o transtorno do

déficit de atengéo e/com hiperatividade.

2.3.2. TRANSTORNOS GERAIS DO DESENVOLVIMENTO E SEUS
IMPACTOS NAAPRENDIZAGEM

Alguns transtornos nao sao considerados especificamente transtornos da
aprendizagem, mas, sim, Transtornos Gerais do Desenvolvimento (TGD), os quais
podem dificultar a aprendizagem em razdo de suas caracteristicas. Entre estes,
merecem destaque o Transtorno do Espectro autista (TEA), o Transtorno do Déficit de
Atencéo (TDA) e o Transtorno de Déficit de Atengéo e Hiperatividade (TDAH). Em
ambos os casos, as caracteristicas peculiares do transtorno podem interferir na
aprendizagem, ainda que nao, necessariamente, envolva um déficit cognitivo que
possa impedi-la. Nessa perspectiva, no TEA, por exemplo, a dificuldade de
comunicagao e a interagao social podem constituir elementos dificultadores. Ja no
TDAH, a dificuldade de manter a atencéao, a agitacao, a impulsividade e a dificuldade
de organizagao na execucgao de tarefas podem também dificultar a aprendizagem. A

sequir, sao brevemente apresentadas as principais caracteristicas desses transtornos.
2.3.2.1. Transtorno do Espectro Autista

Etimologicamente, “o termo autismo vem do grego ‘autés’ que significa ‘de
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si mesmo” (VARGAS, 2014, p. 163), tendo sido esse termo incluido na literatura
psiquiatrica em 1906. Inicialmente, o transtorno era relacionado a psicose, sendo-lhe
atribuidas questdes como frieza afetiva dos familiares ou mau relacionamento entre
mae e filho. Somente a partir das décadas de 1970-1980 que o autismo deixa de ser
concebido como um tipo especifico de psicose (VARGAS, 2014). Atualmente, o
Transtorno do Espectro Autista (TEA) pode ser definido como uma desordem do
neurodesenvolvimento, caracterizada por déficits na comunicagao social e presenca
de padrées de comportamento repetitivos. Como uma condigdo usualmente crénica,
o TEA normalmente requer atencdo de equipes interdisciplinares por afetar o
desenvolvimento de forma global (ARAUJO; VERAS; VARELLA, 2019).

Para Vargas (2014), ainda que o transtorno autista seja associado a
diversos problemas neurolégicos/neuroquimicos, ndo ha nenhum exame capaz de
determinar sua origem. Nessa perspectiva, seu diagnostico é feito basicamente por
meio de avaliagdo do quadro clinico, sendo o diagnostico precoce importante para
viabilizar a interveng¢ao educacional adequada.

Em linhas gerais, pode-se caracterizar Transtorno do Espectro Autista como
um transtorno do desenvolvimento que prejudica principalmente a capacidade
comunicativa, cujos sintomas podem variar quanto ao tipo e nivel de gravidade. Assim,
o autismo pode acarretar desde dificuldade de comunicagao e/ou interacdes sociais
até a manifestacdo de movimentos repetitivos.

Importante salientar que o TEA abrange os disturbios do
neurodesenvolvimento de origem principalmente genética, que surgem na infancia e
afetam principalmente a comunicagdo e a interagdo social, em diferentes graus,
podendo ainda se manifestar por meio de padrbes repetitivos de comportamento. A
pessoa autista em geral enfrenta grande dificuldade de interagao social, bem como
para se interessar pelas atividades que o grupo desenvolve, o que acaba por dificultar
seu processo de aprendizagem.

Nos termos do DSM-V (APA, 2014, p. 53), o TEA é “um grupo de disturbios
do desenvolvimento neurolégico de inicio precoce, caracterizado por
comprometimento das habilidades sociais e de comunicagdo, além de
comportamentos estereotipados”. Entre suas principais caracteristicas, estdo o

prejuizo persistente na comunicagao social reciproca e na interagao social (Critério
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A), os padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades
(Critério B), os quais estdo presentes desde o inicio da infancia e limitam ou
prejudicam o funcionamento diario (Critérios C e D).

O diagnéstico do autismo pode ser iniciado a partir da observancia de
individuos que séo oralizados e escolarizados, mas que apresentam dificuldades em
compreender regras sociais, ironias e que se interessam demasiadamente por poucos
tépicos especificos, bem como individuos que nao desenvolveram a linguagem, que
evitam constantemente a presenga de pessoas, que apresentem rituais e
comportamentos estereotipados constantemente ao longo do dia, e que necessitam
de auxilio para se alimentar, se vestir, se banhar, entre outras necessidades basicas.
Independente do grau, o TEA requer tratamento por trazer importantes prejuizos para
a vida da pessoa e por se constituir como condi¢cdo crénica (ARAUJO; VERAS;
VARELLA, 2019).

O estagio em que o prejuizo funcional fica evidente no individuo autista varia
conforme suas caracteristicas individuais e seu ambiente, sendo que intervengdes,
compensagdes e apoio recebido podem mascarar as dificuldades, pelo menos em
alguns contextos. Do mesmo modo, as manifestagées do transtorno também variam
muito dependendo da gravidade da condi¢&o autista, do nivel de desenvolvimento e
da idade cronoldgica; dai o uso do termo espectro. (APA, 2014).

Relvas (2015) relata que ha alunos autistas que apresentam inteligéncia
normal e fala adequada, mostrando-se apenas distantes, ndo gostando de participar
de jogos e atividades ludicas, apresentando padrées de comportamento um tanto
rigidos. Concordando, Vargas (2014) defende a importancia do olhar para além do
espectro, considerando o aluno como singular e Unico, de modo atento e reflexivo.
Assim, o atendimento a pessoa autista deve levar em conta suas caracteristicas
individuais, isso porque ha aqueles hipersensiveis a sensagdes (odores, sons), outros
hipossensiveis a movimentos (tendendo a repetir sequéncias interminaveis), ha os
que falam pouco, outros com a fala um pouco mais desenvolvida. O importante, nesse
sentido, é identificar essas caracteristicas para planejar estratégias educacionais que
considerem essas demandas numa perspectiva inclusiva.

Isso posto, infere-se que o atendimento educacional a pessoa autista

precisa levar em conta suas caracteristicas singulares, as quais definirdo suas
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demandas em termos pedagdgicos e auxiliardo os profissionais a planejar as
melhores estratégias pedagogicas e/ou multidisciplinares. Ha casos, por exemplo, que
a simples definicdo clara da rotina ja pode ajudar o autista, outros em que
determinados estimulos devem ser evitados. Faz-se necessario, portanto, conhecer
cada caso em sua individualidade a fim de encontrar as melhores formas de

atendimento de modo a favorecer o melhor desenvolvimento possivel.

2.3.2.2. Transtorno do Déficit de Atencao (TDA)

O Transtorno do Déficit de Atengao, assim como o TEA, também néo é
considerado um transtorno da aprendizagem, mas, sim, do desenvolvimento. Essa
condicdo, no entanto, pode acabar influenciando a capacidade de aprender por ser a
atencdo um elemento importante para que a aprendizagem ocorra.

A nomenclatura Transtorno de Déficit de Atencéo (TDA) surgiu pela primeira
vez em 1980, no DSM-III, que dividia a doenca em dois tipos: TDA com hiperatividade
e TDA sem hiperatividade. Na quarta edicdo do DSM (DSMIV), o nome passou a ser
Transtorno de Déficit de Atengcdo com Hiperatividade (TDAH), nomenclatura esta
mantida no DSM-V (BRZOZOWSKI; CAPONI, 2009).

Porém, ha estudiosos que entendem o Transtorno do Déficit de Atencao
(TDA) e o Transtorno do Déficit de Atencédo e Hiperatividade (TDAH) de maneira
distinta. Nessa perspectiva, Silva (2009) entende que a alteragcdo da atengéo é o
principal sintoma do TDA, visto que a pessoa apresenta forte tendéncia a dispersao
e, com frequéncia, apresenta dificuldades em prestar atengao as falas dos outros,
distraindo-se com facilidade de suas atividades. Enfrenta dificuldades de organizagéo
(inclusive, perdendo objetos frequentemente), podendo também apresentar “brancos”
durante uma conversa. Costuma cometer erros de fala, leitura e/ou escrita (com
omissao de letras, por exemplo).

No mesmo caminho, Rohde et al. relatam que o déficit de atencao pode

ocasionar:

[...] Dificuldade de prestar atengdo a detalhes ou errar por descuido em
atividades escolares e de trabalho; dificuldade para manter a atencdo em
tarefas ou atividades ludicas; parecer ndo escutar quando lhe dirigem a
palavra; ndo seguir instrucdes e ndo terminar tarefas escolares, domésticas
ou deveres profissionais; dificuldade em organizar tarefas e atividades; evitar,
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ou relutar, em envolver-se em tarefas que exijam esfor¢o mental constante;
perder coisas necessarias para tarefas ou atividades; e ser facilmente
distraido por estimulos alheios a tarefa e apresentar esquecimentos em
atividades diarias. (ROHDE et al., 2000, p. 7).

Assim, sdo condicbes que podem dificultar a aprendizagem escolar da
mesma forma como outras areas da vida. Compreender o transtorno e suas
caracteristicas é fundamental para a definicdo de metodologias que possam auxiliar o
individuo a superar os sintomas da desatengdo, bem como para o encaminhamento
para atendimento especializado.

Como ja mencionado, o Transtorno do Déficit de Atencdo pode ser
acompanhado da Hiperatividade, constituindo assim o TDAH, que sera abordado a

sequir.
2.3.2.3. Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH)

O Transtorno do Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDAH) tem ocupado
grande espago nas discussbes educacionais relativas as dificuldades de
aprendizagem. Muitas vezes, ocorrem diagnosticos equivocados por concepgdes de
senso comum de que qualquer individuo mais desatento ou agitado seja uma pessoa
com TDAH. Faz-se necessario compreender que o diagndstico do TDAH supde a
observancia de uma série de critérios e que demanda um atendimento multidisciplinar
(envolvendo médicos, psicélogos, professores, psicopedagogos) no sentido de ajudar
o individuo a superar as dificuldades impostas pelo transtorno. Além disso, importante
destacar que nem sempre o TDAH vem acompanhado de dificuldade de
aprendizagem, ainda que tal dificuldade seja o que muitas vezes leva ao
encaminhamento do aluno e diagndstico.

Considerado um problema neuropsiquiatrico, de origem provavelmente
hereditaria, o TDAH manifesta-se geralmente antes dos sete anos de idade, podendo
persistir até a idade adulta. Tem como principais manifestacdes a desatencéao, a
impulsividade e a hiperatividade (DESIDERIO; MIYAZAKI, 2007). Ja Freitas (2014, p.
131) define o TDAH como “uma sindrome ligada ao desenvolvimento neurobiolégico
que interfere diretamente no comportamento”, que desequilibra os mecanismos de
atencao e memoaria, muito utilizados na aprendizagem. Nos termos do DSM-V, o TDAH
pode assim ser definido:
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O TDAH é um transtorno do neurodesenvolvimento definido por niveis
prejudiciais de desatencdo, desorganizagdo e/ou hiperatividade-
impulsividade. Desatencao e desorganizagdo envolvem incapacidade de
permanecer em uma tarefa, aparéncia de nao ouvir e perda de materiais em
niveis inconsistentes com a idade ou o nivel de desenvolvimento.
Hiperatividade-impulsividade implicam atividade excessiva, inquietagéo,
incapacidade de permanecer sentado, intromissdo em atividades de outros e
incapacidade de aguardar — sintomas que sdo excessivos para a idade ou o
nivel de desenvolvimento. (APA, 2014, p. 32).

Diferentemente do TDA, a pessoa com TDAH apresenta, além da
desatencéo, sintomas de hiperatividade e/ou impulsividade. Nos termos do DSM-V, o
TDAH pode manifestar-se em trés subtipos: o predominantemente desatento, o
predominantemente hiperativo/impulsivo € o combinado (em que o individuo
apresenta concomitantemente sintomas de desatencao e
hiperatividade/impulsividade).

A analise dos critérios para diagnostico do TDAH envolve a analise da
frequéncia, intensidade, amplitude (persisténcia em mais um contexto) e duragéo
(pelo menos seis meses) da triade sintomatica desatengao-hiperatividade-
impulsividade. Entre os comportamentos que sinalizam desatencéo, podem-se citar:
mudancas frequentes de assunto, falta de atengcdo no discurso alheio, distragao
durante conversas, desatencao ou nado cumprimento de regras em atividades ludicas,
alternancia constante de tarefas, além de relutdncia no engajamento de tarefas
complexas que exijam organizagao (SANTOS; VASCONCELOQOS, 2010).

Ja em relagao a hiperatividade, constituem sinais a movimentacao diurna e
noturna (durante o sono) de forma excessiva, dificuldade em ficar sentado, enquanto
a impulsividade envolve o agir sem pensar, mudanca de atividades, dificuldade de
organizar trabalhos, necessidade de superviséo e dificuldade de o sujeito esperar sua
vez em atividades ludicas ou em situagdes de grupo (SANTOS; VASCONCELOS,
2010).

Para o diagndstico do TDAH, estes sintomas devem acarretar prejuizos
significativos no desenvolvimento do individuo (critério funcional), estar presentes em
pelo menos dois ambientes/situagdes (critério contextual) e ocorrer antes dos sete
anos (critério temporal, um marcador néo excludente). A relagéo entre desatencéo,
hiperatividade e impulsividade, no transcorrer dos ultimos seis meses, resultam no

diagndstico do individuo, considerando os diferentes subtipos de TDAH (SANTOS;
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VASCONCELOQOS, 2010).

Estima-se que a prevaléncia mundial do TDAH seja de aproximadamente
5,3%, sendo sua etiologia multifatorial, uma vez que a manifestagao de seus sintomas
consiste na combinacao de fatores: genéticos, ambientais, sociais, culturais, além de
alteragcdes na estrutura e/ou funcionamento cerebral (CASTRO; LIMA, 2018). O
diagnostico do TDAH requer a identificagdo de comportamentos especificos,
presentes em mais de um contexto, como na escola, em casa ou em ambientes
sociais, bem como esses comportamentos devem acarretar um comprometimento
clinicamente importante do funcionamento social, académico ou ocupacional. As
principais dificuldades apresentadas pela pessoa com TDAH incluem manter a
atencao concentrada, esforgar-se de forma persistente e manter-se vigilante. Embora
possam estar presentes em ambientes pouco restritivos (espacgos fisicos amplos e
abertos), essas dificuldades ficam mais evidentes em situacbes que requerem
atencao por longos periodos de tempo e durante a realizagao de tarefas repetitivas,
como ocorre na escola, mais especificamente dentro das salas de aula (DESIDERIO;
MIYAZAKI, 2007).

No entendimento de Freitas (2014), o diagnéstico do TDAH merece uma
avaliagcdo cuidadosa, observando-se sinais como a duracdo, a frequéncia e a
intensidade dos sintomas, assim como o grau de prejuizo causado por esses. As
pessoas com TDAH apresentam sinais de desatencdo acima do esperado, com
dificuldade em focar nos assuntos apresentados pelo professor, especialmente no que
se refere a detalhes, deixando de fazer tarefas importantes da vida escolar diaria. Em
relagao a hiperatividade, apresenta dificuldade em permanecer muito tempo em um
mesmo local e em ficar sentado no mesmo lugar. O simples “ficar quieto” gera muito
estresse. Suas acdes motoras geralmente sao agitadas e rotativas, a fala é, muitas
vezes, acelerada e constante, apresentando dificuldade em manter siléncio ou para
respeitar a fala do outro.

O DSM-V, ao elencar as consequéncias funcionais do transtorno, menciona
que o TDAH esta associado a reducao do desempenho escolar e, no caso de
individuos adultos, a dificuldades profissionais (desempenho, assiduidade),
ampliando a possibilidade de desemprego, além de dificuldades nos relacionamentos

interpessoais. Além disso, pessoas com TDAH tém maior propensdao a sofrer



70

acidentes, inclusive de transito. Frequentemente, sua dificuldade em manter a atengao
em tarefas prolongadas é confundida com preguiga ou irresponsabilidade, levando o
individuo a sofrer rejeigdes inclusive no convivio familiar.

Ainda segundo o DSM-V, a pessoa com TDAH enfrenta dificuldades de
manter a atengdo por muito tempo e manifesta comumente comportamentos
impulsivos, com uma agitagado acima do esperado, dificuldades de organizagao e em
realizar tarefas do inicio ao fim. Isso pode dificultar sua aprendizagem, o que n&o quer
dizer que a pessoa apresente necessariamente algum déficit cognitivo.

Assim notado, afirma-se sobre a necessidade do adequado diagndstico e
encaminhamento do aluno com TDAH para um acompanhamento multidisciplinar
apropriado, que inclua trabalho psicoterapico e psicopedagogico, os quais possibilitam
o desenvolvimento de estratégias para melhor organizagédo e execugao de suas
tarefas e, quando necessario, associar aqueles o tratamento medicamentoso. A
principal fungcdo do uso de medicamentos é a adequacéo da produgao dos hormonios
neurotransmissores responsaveis pela concentragdo da atengao e do controle motor,
estabelecendo ai a diminuigdo da inquietacao e da impulsividade. Sem duvida, tais
acdes podem ampliar as possibilidades, em muitos casos, de o individuo levar uma
vida habitual, inclusive deixando de enfrentar grandes dificuldades no processo de

aprendizagem.
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CAPITULO 3 - AINCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO COM DIFICULDADES OU
TRANSTORNOS DA APRENDIZAGEM

Tendo em vista figurar entre os objetivos desta pesquisa o de verificar se
as agdes pedagogicas propostas para a aprendizagem dos alunos com NEE,
sobretudo aqueles com transtornos ou dificuldades de aprendizagem, no ambito do
IFG, sao inclusivas ou integrativas, julga-se pertinente tecer alguns esclarecimentos
acerca da educacéo inclusiva.

Para tanto, este capitulo ocupa-se, inicialmente, de apresentar a trajetoria
da educagéao inclusiva numa perspectiva historica, desde a segregacao social da
pessoa com deficiéncia até os pressupostos da inclusdo escolar. Em seguida, aborda-
se a fundamentacdo legal da inclusdo escolar em nivel nacional, ancorada em
documentos de abrangéncia mundial como, por exemplo, a Declaragdo de
Salamanca.

Discutem-se, ainda, as condicbes necessarias para a efetivagdo da
inclusdo escolar por acreditar que essa nao se faz mediante decreto, mas supde um
minimo de estrutura necessaria em termos de acessibilidade, recursos pedagdgicos
e de formacéao docente. Além disso, buscou-se elucidar alguns aspectos relacionados

a incluséo escolar do aluno com transtorno e/ou dificuldades de aprendizagem.

3.1. PERSPECTIVA HISTORICA DA INCLUSAO ESCOLAR

A historia da educacéao especial reporta a histéria da deficiéncia como forma
de melhor compreender por que as pessoas com deficiéncia foram, ao longo da
historia, afastadas do convivio social. A trajetéria das pessoas com deficiéncia (PcD)
€ marcada pela exclusao, ndo sendo, por muito tempo, consideradas pertencentes a
sociedade (BUCCIO, M.; BUCCIO, P, 2008). Elas existem, entretanto, desde os
primérdios da humanidade, pois sempre houve pessoas que nasceram ou adquiriram
alguma deficiéncia ou limitagdo que as impediram de realizar suas atividades diarias
de forma autbnoma. De maneira perversa, essas pessoas foram, ao longo da histéria,
alijadas da sociedade ou rotuladas como estorvo ou “coitadinhas” (NEGREIROS,
2014).

A trajetdria do atendimento educacional a PcD passa por algumas etapas,
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desde o processo de exclusédo até o direito de inclusdo escolar. Campos e Martins
(2008, p. 223) relatam que, “no decorrer da existéncia humana, a perspectiva social
em relagdo aos portadores de deficiéncias nem sempre foi a mesma, sofrendo
alteragbes paralelamente a evolugao das necessidades do ser humano e a propria
organizagdo das sociedades”. Segundo Sassaki (1997), em todas as culturas, a
sociedade passou por diversas fases no que se refere as praticas sociais relacionadas
a pessoa com deficiéncia: comecgando pela exclusdo social, passando pelo
atendimento segregado dentro de instituicoes, até a pratica da integragdo social e
recentemente a adogdo da filosofia da inclusdo social. A figura abaixo ilustra a

diferenga entre os conceitos de exclusao, segregacgao, integracao e inclusao escolar:

Figura 4: Exclusédo, Segregacéo, Integracdo e Inclusao

Inclusao
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Fonte: SBP (Sociedade Brasileira de Pediatria, 2021).

A exclusao refere-se a separacado da PcD da sociedade, em um periodo
marcado pela rejeicao. Conforme assevera Silva (2009), na Idade Média, a sociedade,

frequentemente sob influéncia do catolicismo, considerava que a deficiéncia decorria
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da intervencéo de forgas demoniacas e, nesse contexto, a pessoa com deficiéncia era
associada a imagem do diabo e a atos de feiticaria e bruxaria. Por outro lado, ainda
na ldade Média, essas pessoas comegam a se tornar destinatarias da “caridade” de
religiosos e alguns nobres, perdurando, simultaneamente, a “piedade”, a ideia de que
os deficientes representavam uma ameaca para pessoas e bens e que sua reclusao
era necessaria a seguranga da sociedade. Essa exclusdo ocorria por meio da
fundacao de albergues e hospicios, muitos ligados a organizagdes religiosas, onde
essas pessoas viviam em situagao de degradagao, abandono e miséria.

A partir do século XVI, conforme relata Mendes (2006), inicia-se um
movimento pela educagdo da PcD, entretanto, essa ocorria basicamente em
instituicdes especializadas, sendo marcada por um atendimento sobretudo custodial.
A segregacao da PcD, pautada pelo paradigma da institucionalizagao, fundamentava-
se, conforme Batalha (2009, p. 1067), na ideia de que a PcD estaria melhor protegida
e cuidada em ambiente segregado e, por conseguinte, a sociedade estaria protegida
dela. Até os dias atuais, tal argumento ainda € usado, sobretudo o da “melhor
protecao” da pessoa com deficiéncia como justificativa para sua institucionalizagao ou
segregacao em instituigdes especializadas.

De acordo com Blanco (2003), na segunda metade do século XX,
especialmente a partir da década de 1970, inicia-se a fase denominada integracéo,
quando a pessoa com deficiéncia comegou a ter acesso a classe regular, desde que
se adaptasse e ndo causasse nenhum transtorno ao contexto escolar. Sanches e
Teodoro (2006, p. 66) explicam que “a integragdo escolar retirou [os alunos] em
situacdo de deficiéncia das instituicdes de ensino especial, em defesa da sua
normalizacao, o que Ihes permitiu o usufruto de um novo espacgo e novos parceiros de
convivio, de socializagao e de aprendizagem (a escola regular)”. Inicia-se entdo um
movimento pela tentativa de inserir a PcD no convivio social, inclusive em ambientes
educacionais, considerando que tal convivio seria ndo sO necessario ao seu

desenvolvimento quanto favoreceria mudangas na sociedade.

Além dos argumentos morais, existiram ainda fundamentos racionais das
praticas integradoras, baseados nos seus beneficios tanto para os portadores
de deficiéncias quanto para os colegas sem deficiéncias. Potenciais
beneficios para alunos com deficiéncias seriam: participar de ambientes de
aprendizagem mais desafiadores; ter mais oportunidades para observar e
aprender com alunos mais competentes; viver em contextos mais
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normalizantes e realistas para promover aprendizagens significativas; e
ambientes sociais mais facilitadores e responsivos. Beneficios potenciais
para os colegas sem deficiéncias seriam: a possibilidade de ensina-los a
aceitar as diferencas nas formas como as pessoas nascem, crescem € se
desenvolvem, e promover neles atitudes de aceitagdo das proprias
potencialidades e limitagdes. (MENDES, 2006, p. 388).

Entretanto, este acesso era restrito aqueles que, de algum modo,
conseguiam adaptar-se a escola regular, voltando assim para o aluno a
responsabilidade para o sucesso da integragdo. Segundo Mantoan (1997), o sucesso
da integracao dependeria do aluno, isto é, de sua capacidade de adaptagao as opgoes
do sistema escolar, seja em uma sala regular, uma classe especial, ou mesmo em
instituicdes especializadas. Apesar de representar um avanco por questionar os
paradigmas da exclusao e da segregacao, a integragdo mantém a PcD a margem da
sociedade, concedendo certos beneficios aqueles que mais se aproximassem do
considerado “normal” ou se mostrassem capazes de conviver em sociedade. Aqueles
que nao demonstrassem tal capacidade de adaptacdo permaneceriam em escolas ou
salas especiais.

Os movimentos pela inclusao escolar surgem ao final da década de 1980,
pautando-se pela compreensao de que as diferencas devem ser contempladas pelas
instituicbes de modo que todas as formas de construgcdo de aprendizagem sejam
consideradas no espago escolar. Como bem defende Mantoan (2006), o mote da
inclusdo é nao deixar ninguém no exterior do ensino regular, desde o comeco da vida
escolar. A educacgao inclusiva pressupde uma forma de organizagao escolar de modo

a atender a todos os alunos, sem distingao:

A ideia central era a de que, além de intervir diretamente sobre essas
pessoas, se fazia necessario mudar também a escola, para que esta
possibilitasse a convivéncia dos diferentes. No &mbito da educacgao, passou-
se a defender um Unico sistema educacional de qualidade para todos os
alunos, com ou sem deficiéncia. (MENDES, 2006, p. 393).

De acordo com Mittler (2003), o processo de inclusdo envolve a reforma e
a reestruturacédo das escolas como um todo, visando assegurar que todos os alunos
possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades educacionais e sociais
oferecidas pela escola. A proposta da inclusdo escolar é garantir 0 acesso e a

participacao de todos os alunos nas oportunidades oferecidas pela escola, impedindo
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toda forma de segregacéao e isolamento.

A inclusdo escolar pressupde que a sociedade deve adaptar-se as
necessidades da pessoa com deficiéncia para que essa possa desenvolver-se em
todos os aspectos de sua vida, equiparando oportunidades de modo a construir uma
sociedade para todos (SASSAKI, 1997). Ou seja, na proposta inclusiva, a escola deve
oferecer oportunidades de aprendizagem a todos, de modo indistinto, respeitando a
diversidade discente. Para tanto, a homogeneizacédo da lugar a individualizagao do
ensino, sendo que os objetivos, a sequéncia, a ordenagao dos conteudos, bem como
0 processo de avaliagédo e a organizagao do trabalho escolar devem contemplar os
diferentes ritmos e habilidades dos alunos, favorecendo seu desenvolvimento e sua
aprendizagem (RIBEIRO; BAUMEL, 2003).

No mesmo sentido, Martins et al. (2008, p. 19) acrescentam que esse
movimento busca repensar a escola para que deixe de ser a escola da
homogeneidade e passe a ser a escola da heterogeneidade e para que a escola da
discriminagao dé lugar a escola aberta a todos. Conforme Mantoan (2003, p. 19), o
mais relevante no conceito de inclusdo escolar € que “todos os alunos, sem excecéo,
devem frequentar as salas de aula do ensino regular”.

Diversos dispositivos legais asseguram o direito da pessoa com
necessidades educacionais especificas a educacado, corroborando a defesa de
Mantoan (2003) de que todos os alunos devam ter acesso ao ensino em escolas
regulares. A seguir, apresentam-se os principais instrumentos legais que estabelecem

o direito a inclusao escolar.

3.2.AINCLUSAO ESCOLAR DO PONTO DE VISTA LEGAL

Entre os grandes movimentos que marcaram a histéria da educagao
inclusiva, pode-se destacar, principalmente, o Congresso de Educacgao para Todos em
Jomtien, na Tailandia, em 1990, e a Declaragao de Salamanca, em Barcelona, na
Espanha, em 1994. Na Conferéncia Mundial sobre “Educacao para Todos”, realizada
em Jomtien, reuniram-se governos e personalidades de destaque no cenario
educacional de todas as partes do mundo, sendo produzidos como resultado dois
importantes documentos: a Declaragao a Mundial e um Marco de A¢do nos quais 0s



76

governos presentes se comprometiam a garantir uma educagéo basica de qualidade
para infantes, jovens e adultos” (NOGUEIRA, 2004).

A Declaracdo de Salamanca (1994), considerada um dos principais
documentos mundiais relacionados a educacéo inclusiva, teve como objetivo fornecer
diretrizes basicas para a formulacao e reforma de politicas e sistemas educacionais
de acordo com o movimento de inclusdo social. O documento estabelece o direito
fundamental de toda pessoa a educagao, bem como a oportunidade de atingir metas
e nivel adequado de aprendizagem, considerando suas caracteristicas, interesses,
habilidades e necessidades de aprendizagem que sao unicas. Para tanto, determina
que os programas educacionais devem ser implementados considerando a vasta
diversidade de tais caracteristicas e necessidades.

A Convencgao da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n.°
3.956/2001, declara que as PcD tém os mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que as demais pessoas, definindo como discriminacdo com base na
deficiéncia toda diferenciacdo ou exclusdao que possa impedir ou anular o exercicio
dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais.

No Brasil, a educacgao inclusiva ancora-se em diversos dispositivos legais,
além das convencgdes internacionais em que o Brasil figura como signatario. Nesse
contexto, a Constituicdo Federal de 1988 traz como um dos seus objetivos
fundamentais a promocéo do bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao. Além disso, em seu artigo 205,
coloca a educagao como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da
pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagédo para o trabalho. Ja o seu artigo 206,
inciso |, estabelece a “igualdade de condi¢gdes de acesso e permanéncia na escola”
como um dos principios para o ensino, sendo dever do Estado a oferta do atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino.

Apos a Constituicdo Federal, outro importante documento apresenta
avancos no campo da educacao inclusiva: a LDB n.° 9394/96, que dedica seu Capitulo
V as garantias e deveres referentes a educacao especial. Em seu artigo 58, a LDB
define a educacdo especial como a modalidade de educacido escolar oferecida,
preferencialmente, na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgao.
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Assegura a oferta de servigos de apoio especializado na escola regular para atender
as peculiaridades da clientela de educacao especial sempre que necessario.

Em 1999, o Decreto n.° 3.298 dispbe sobre a Politica Nacional para a
Integracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia, definindo a educagao especial como
uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando
a atuacdo complementar da educagéao especial ao ensino regular. Na mesma linha, a
Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001, em seu artigo 2°, determina que: “Os sistemas de
ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condi¢cbes necessarias para uma educacao de qualidade para todos.”

A mesma resolugao caracteriza os alunos com necessidades educacionais
especiais como aqueles que apresentarem no processo educacional: dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no processo de desenvolvimento que
dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, sejam vinculadas a uma
causa organica especifica ou ainda relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagdes
ou deficiéncias. A lei abarca, dessa maneira, o direito do aluno com dificuldades de
aprendizagem ou transtornos da aprendizagem a educacgao inclusiva, na rede regular
de ensino, inclusive contando com atendimento educacional especializado.

Em 2003, & implementado o Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade, pelo Ministério da Educacao, com o objetivo de apoiar a transformacéao
dos sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, promovendo um amplo
processo de formagao de gestores e educadores nos municipios brasileiros para a
garantia do direito de acesso de todos a escolarizagdo, a oferta do atendimento
educacional especializado e a garantia da acessibilidade. No ano de 2004, o Decreto
n.° 5.296/04 estabelece normas e critérios para a promog¢ao da acessibilidade as PcD
ou com mobilidade reduzida.

No ano de 2007, é langado o Plano de Desenvolvimento da Educagao —
PDE, tendo como eixos a formagao de professores para a educacao especial, a
implantagao de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetdnica dos
prédios escolares, acesso e permanéncia das PcD na educacdo superior € o
monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestacao

Continuada—BPC. Ainda em meados de 2007, criou-se a Politica Nacional de
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Educacao Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva, documento cujo objetivo foi
“fundamentar a politica nacional educacional e enfatizar o carater de processo da
incluséo educacional, indicando como ponto de partida a educagao especial e como
ponto de chegada a Educacgao Inclusiva (GIL, 2007).

Mais tarde, o Decreto n.° 7.611/2011 dispbe sobre o AEE e apresenta
como seus principais objetivos: prover condigbes de acesso, participagdo e
aprendizagem no ensino regular e garantir servigos de apoio especializados de acordo
com as necessidades individuais dos estudantes; garantir a transversalidade das
agdes da educacgdo especial no ensino regular; fomentar o desenvolvimento de
recursos didaticos e pedagogicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e
aprendizagem; e assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino. Em 2013, por meio da Lei n.° 12.796/2013,
que altera a Lei n.° 9.394/1996, busca-se assegurar o atendimento educacional
especializado gratuito aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao, transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino.

Todos os dispositivos legais no sentido de assegurar o direito da pessoa
com deficiéncia a educagao constituem avangos significativos, mas n&o garantem, por
si s6, sua efetivagdo. Para que a incluséo escolar seja efetivada, € importante que se
reconheca que cada ser humano ¢é diferente, singular e uUnico, além de se ofertar
condicbes minimas para garantir ndo apenas 0 acesso, mas a permanéncia e o
desenvolvimento desses alunos na escola. A seguir, discutem-se as principais
condicdes necessarias a efetivacao da inclusdo escolar dos alunos com necessidades
educacionais especiais, sobretudo aqueles com transtornos e/ou dificuldades de

aprendizagem.

3.3.AS CONDICOES DE EFETIVAGAO DA EDUCACAO INCLUSIVA

A mera insergao da PcD em classe comum nao pode ser confundida com
a inclusdo. Para que a inclusdo escolar seja efetivada, toda a escola precisa
manifestar o carater inclusivo em todas as dimensdes de seu funcionamento, de modo

que os alunos com necessidades educacionais especiais sejam nao s6 matriculados,
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mas também acolhidos (OMOTE, 2004, p. 6). A inclusédo escolar, apesar de positiva,
pode também ser uma faca de dois gumes, que tanto pode contribuir com o
crescimento de todos, como também ser motivo de sofrimento de muitos, se néo
estiver bem estruturada (MINETTO, 2008).

De acordo com essa perspectiva, a deficiéncia nao esta no individuo, mas
na relagdo entre seus impedimentos de longo prazo e as barreiras existentes no
ambiente. Esse novo conceito fundamenta a inclusao, que concebe a educagao como
um direito que prevé nao somente a garantia a presenca de todas as pessoas na
escola, mas também a acessibilidade, ou seja, a eliminacdo dos obstaculos que
impedem a plena participagcao dos estudantes (SOUZA, 2020)°.

Crochik et al. (2009) asseveram que uma escola que tenha alunos com
deficiéncia, mas que nao faga as alteragcdes necessarias nos métodos de ensino e de
avaliacdo no ambiente fisico e, sobretudo, na atuagdo de docentes, discentes e
funcionarios da escola, seria pouco inclusiva. Para os autores, a inclusao escolar
precisa vislumbrar o maximo desenvolvimento possivel das capacidades intelectuais
de cada aluno, evitando todo tipo de discriminacgao.

A realidade educacional marcada por salas de aulas superlotadas,
instalagdes fisicas inadequadas, quadro de profissionais cuja formagado deixa a
desejar pdem em xeque a ideia de inclusdo como politica de educagao especial. Tais
condicbes acabam por distorcer a perspectiva de um direito assegurado por
documentos legais, negando aos alunos com necessidades educacionais especiais
assumir seu espago como ser humano no contexto educacional e social, em
decorréncia de uma precaria estrutura de implementagao da gestéo inclusiva dessas
institui¢des, distanciando cada vez mais o direito de oportunizar a todos os estudantes
uma educacao de qualidade (ARCELINO; NORBETO; TORRES, 2013).

Na mesma diregdo, Cunha (2015, p. 69) destaca que “incluir € muito mais
que inserir. Além de tudo, é preciso dar condicdes de permanéncia e possibilidade de
desenvolvimento de aprendizagem, maximizando, assim, suas potencialidades”. Ou
mesmo, conforme Mantoan (2003, p. 33), “incluir € ndo deixar ninguém de fora da

escola comum, ou seja, ensinar [a todos] indistintamente”. Assim, uma escola

5 SOUZA, Leigh Maria de. Consideragdes tecidas durante exame de qualificagio desta pesquisa,
realizada em 18/12/2020.
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efetivamente inclusiva é aquela capaz de assegurar a todos os alunos, independente
de suas condi¢cdes e/ou caracteristicas fisicas, sociais, psicologicas, com toda a
variedade de aptiddes, potencialidades e limitagbes, o direito a aprendizagem.

A educacéo inclusiva ndo se restringe a matricular o aluno com deficiéncia
em escola ou turma regular como um espago de convivéncia para desenvolver sua
socializacdo. Ao contrario, so € possivel falar em inclusdo escolar quando a escola for
capaz de proporcionar o ingresso € a permanéncia do aluno na escola com
aproveitamento académico. Isso sO6 ocorrera a partir da atengdo as suas
peculiaridades de aprendizagem e desenvolvimento (GLAT; PLETSCH; FONTES,
2007). Para tanto, como explica Favero et al. (2007, p. 32):

E indispensavel que os estabelecimentos de ensino eliminem suas barreiras
arquiteténicas, pedagodgicas e de comunicagao, adotando praticas de ensino
escolar adequadas as diferengcas dos alunos em geral, oferecendo
alternativas que contemplem a todos os alunos, além de recursos de ensino

e equipamentos especializados que atendam as necessidades educacionais
dos educandos e sem deficiéncias, mas sem discriminagoes.

Assim, entre as condicdes indispensaveis a efetivacdo do processo de
inclusdo escolar, a escola precisa contar com condi¢cdes basicas de acessibilidade,
recursos pedagdgicos diversificados de modo a atender as diferentes demandas dos
alunos, professores capacitados a lidar com a diversidade em sala de aula, inclusive
por meio da adogao de estratégias de ensino variadas, pessoal de apoio especializado
de acordo com as necessidades apresentadas pelos alunos. No Brasil, a maioria das
escolas ndo conta com essas condigdes, fazendo com que o direito a educacgao
inclusiva muitas vezes fique restrito a esfera legal, ndo chegando a efetivar-se na
pratica.

No entendimento de Mendes (2006), a educagédo inclusiva deve ser:
racional, responsavel e responsiva, em todas as instancias da gestao a sala de aula.
A autora explica que deve ser racional, no sentido de aproveitar todas as
possibilidades existentes, de ampliar as matriculas e ndo de fechar servicos e
construir parcerias; responsavel, no sentido de ser planejada e avaliada
continuamente, em todas as instancias; e responsiva, no sentido de ser flexivel e
ajustavel, dependendo dos resultados e das avaliagdes.

Dessa maneira, a inclusdo escolar supbe a adogédo de estratégias
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sistematicas de avaliagdo das praticas escolares, dos projetos pedagdgicos, da
gestdo escolar, enfim, de todas as ag¢des que circundam o ambiente escolar, na
intencado de favorecer, cada vez mais, o atendimento a todos os alunos de maneira
satisfatoria. Machado et al. (2006) destacam a importancia das adaptagcbes da
acessibilidade ao curriculo com o objetivo de permitir que o aluno possa frequentar a
escola e a classe regular com autonomia, participando das atividades académicas e
extracurriculares propostas para os demais alunos. Fazem parte destas estratégias:
proporcionar condi¢cbes fisicas, materiais de comunicagdo, como, por exemplo,
rampas de acesso e banheiros adaptados, apoios de intérpretes de Libras e/ou
capacitacdo do professor e demais colegas, transcricdo de textos para Braille ou
utilizacao de outros recursos pedagogicos adaptados, entre outras. Para Mittler (2013,
p. 25):

No campo da educacgéo, a inclusao envolve um processo de reforma e de
reestruturagdo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que
todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola. Isto inclui o curriculo corrente,
a avaliacgao, os registros e os relatérios de aquisigdes académicas dos alunos,
as decisdes que estdo sendo tomadas sobre o agrupamento dos alunos nas
escolas ou nas salas de aula, a pedagogia € as praticas de sala de aula, bem
como as oportunidades de esporte, lazer e recreagao.

Trata-se, portanto, de uma escola preparada para receber a todos os
alunos, valorizando a diversidade, sendo capaz de flexibilizar-se para atender as
demandas especificas ao mesmo tempo em que garante condi¢des amplas de
participacdo em todas as atividades que desenvolve. De acordo com Rodrigues
(2006), para tanto, faz-se necessario flexibilizar as praticas pedagdgicas, propondo
abordagens diferenciadas em relagao as concepgdes e modelos de aprendizagem, de
modo a evitar o fomento das desigualdades no campo da educacgao.

No entender de Crochik et al. (2009, p. 44), “a implantagao da educagao
inclusiva é importante na luta por uma sociedade mais justa, mas ndo devemos
desconsiderar os limites da educacgao atual no que se refere a formacao, devido as
préprias condigdes objetivas”. Os mesmos autores ressaltam que nao basta o acesso
das chamadas “minorias” a educagao regular, mas € importante a preocupagao com
a qualidade de ensino para todos os alunos, considerados em sua individualidade.

A inclusdo escolar vai além do acesso, implicando condigbes de
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permanéncia e éxito, considerando que cada aluno € unico e apresenta
potencialidades e também desafios a serem enfrentados no cotidiano escolar.
Especificamente no caso dos alunos com transtornos e/ou dificuldades de
aprendizagem, sua inclusdao escolar depende da busca por atendimento de suas
demandas especificas, o que certamente passa pela capacitagdo docente e oferta das

condigdes necessarias a sua aprendizagem.

3.4.DIFICULDADES E TRANSTORNOS DA APRENDIZAGEM: UMA
ABORDAGEM INCLUSIVA

Os alunos com transtornos da aprendizagem ou dificuldades de
aprendizagem nem sempre sao facilmente identificados, tendo em vista que nao
apresentam necessariamente alguma deficiéncia e suas dificuldades sao
frequentemente rotuladas como desinteresse. Segundo Crochik et al. (2009), alunos
com dificuldades de aprendizagem em geral tendem a ser rejeitados por parte dos
seus professores. Os autores alertam que os comportamentos menos adequados de
alguns alunos e seu aprendizado mais lento podem gerar atitudes desfavoraveis dos
professores em relacéo a eles.

S&o muitas as hipoteses para que alguns professores manifestem certa
resisténcia em relagcédo aos alunos com transtornos da aprendizagem ou dificuldades
de aprendizagem, como, por exemplo, o sentimento de despreparo ou o
desconhecimento de como agir em determinadas situag¢des. Esta pesquisa busca,
justamente, propiciar esclarecimentos que possam contribuir nesse sentido.

Segundo Poker (2007), a exclusao de jovens com dificuldades de
aprendizagem do sistema educacional € uma realidade, visto que, a cada ano, mais e
mais alunos ndo conseguem atingir nem minimamente os objetivos curriculares
esperados para a série em que se encontram. Diante dessa realidade, os alunos com
dificuldades de aprendizagem, frequentemente, vagam entre a educacgao especial e a
educacao regular, chegando a frequentar salas de recursos para deficientes mentais,
programas compensatérios no periodo oposto ao da aula e até mesmo salas especiais
com professores especializados.

Mori (2016) atribui a prépria rigidez da escola, com sua organizagao voltada
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a homogeneidade, um dos principais entraves para a inclusdo. O autor considera que
a auséncia de flexibilidade contraposta a necessidade de inclusdo de um aluno
diferente do ideal frequentemente provoca tensdes e desestabiliza a estrutura escolar.
Por outro lado, uma pratica educativa transformadora exige uma crenga incondicional
na capacidade do ser humano de aprender, assim como a organizagao sistematica e
intencionalmente organizada dos recursos e das estratégias para efetivar esses
principios.

A proposta de educacgao inclusiva pressupde a disponibilidade de lidar com
as diferencgas, proporcionando oportunidades de desenvolvimento para todos os
alunos, sem desconsiderar suas caracteristicas individuais, potencialidades e
limitagdes. Obviamente, para que esse processo tenha sucesso, faz-se necessario
que a escola possa contar com determinadas condigdes em termos de estrutura fisica,
material, além de profissionais capacitados, inclusive a orientar os professores sobre
as melhores estratégias a serem adotadas em cada caso.

Para Rafagnin e Rodrigues (2020), um aluno com transtornos da
aprendizagem pode ser considerado um aluno com NEE, bem como varios outros
alunos portadores de condi¢cdes diagnosticas permanentes (ou n&o). Pode ocorrer
ainda que um aluno sem transtorno permanente apresente alguma NEE em algum
momento de sua vida escolar, como uma aluna gestante ou um aluno com dificuldade
em um conteudo particular, por razées variadas. Segundo os mesmos autores, a
educagao inclusiva tem por objetivo atender a todos os que, transitoria ou
permanentemente, apresentem NEE, bem como grupos minoritarios da populagéo.

Conforme defende Carvalho (2000), os alunos com disturbios de
aprendizagem nao sao, conceitualmente, portadores de deficiéncia, e nao devem, sob
nenhum pretexto, ser segregados dentro ou fora do ambiente escolar. Ao contrario, é
preciso examinar o dinamismo existente entre todos os fatores relacionados as suas
dificuldades, sem atribuir unicamente a um deles a responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso escolar do aluno.

Dessa forma, apesar de nao manifestar nenhuma deficiéncia, o aluno com
TA ou DA compde o publico-alvo da educacéo inclusiva, demandando atendimento
diferenciado. Poker (2007, p. 176) assevera que, “a partir do paradigma da educagéao

inclusiva, a educacao especial assume também o alunado que apresenta dificuldades
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de aprendizagem, além de atuar com os alunos com deficiéncia”. Entretanto, as
dificuldades de aprendizagem ndo podem ser tratadas como decorrentes de apenas
uma causa, mas devem ser consideradas tendo em vista um conjunto de condigdes
extrinsecas e intrinsecas ao sujeito que pode provocar tal problema e que acarreta
demandas pedagdgicas especificas.

Isso porque, especialmente nos casos de dificuldades de aprendizagem,
nem sempre as causas estdo relacionadas ao aluno. Lacunas na aprendizagem
podem decorrer dos mais variados fatores, inclusive relacionadas a questbes
pedagogicas. Além disso, é importante considerar que um ambiente escolar
inapropriado pode levar até mesmo as mais leves deficiéncias e/ou dificuldades a se
tornarem grandes problemas. Conforme alertam Souza e Silva (2017), uma parcela
significativa dos estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem nao
conclui a escolaridade obrigatéria, contribuindo, dessa forma, para o continuo
insucesso escolar. Tais dificuldades tendem a aumentar na presenca de escolas
superlotadas e mal equipadas, carentes de materiais didaticos inovadores e de
professores preparados para lidar com essas dificuldades.

Segundo Missio (2017), a grande maioria dos alunos com dificuldades de
aprendizagem apresenta problemas emocionais associados, além de frequentemente
enfrentar problemas familiares e sociais que podem refletir na sua aprendizagem. Séo
situagdes que a escola nem sempre pode intervir ou modificar, mas pode tentar
minimizar e reduzir os danos causados pelo meio, atuando no que Ihe cabe do ponto
de vista pedagogico.

Nesse sentido, Poker (2007) defende a necessidade de que a escola se
adapte as necessidades dos alunos com dificuldades de aprendizagem, organizando-
se para atendé-lo da melhor forma possivel, proporcionando-lhe oportunidades de

pleno desenvolvimento. Segundo a mesma autora:

Uma educacéao verdadeiramente inclusiva reconhece a diversidade do seu
alunado e, por isso mesmo, adapta-se as suas caracteristicas de
aprendizagem. Oferece respostas especificas adequadas e diversificadas,
que proporcionam para o aluno condi¢gdées de superar ou compensar as suas
dificuldades de aprendizagem, independentemente das causas que
provocaram tal problema em seu processo de escolarizagdo. (POKER, 2007,
p. 178).
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O reconhecimento da diversidade em sala de aula e da necessidade de
adotar estratégias de ensino variadas de modo a atingir diferentes perfis de alunos é
de suma importancia. Para que esses alunos possam avangar em seus processos de
aprendizagem e aquisi¢ao de conhecimento, precisam contar com suporte de apoio
pedagogico. Assim, as lacunas que apresentam no seu aprender podem ser

preenchidas ou minimizadas.

[...]um obstaculo ligado ao conhecimento exige do professor ou da professora
a capacidade de trabalhar com diferentes niveis de compreensio, com uma
dindmica capaz de acolher conclusées com distintos graus de complexidade,
sem gerar no grupo de aprendizes os sentimentos de superioridade e
inferioridade. (BARBOSA, 2006, p. 58).

Nem todos os alunos aprenderao um mesmo conteudo da mesma maneira
ou atingirdo o mesmo nivel de compreensdo. De acordo com Rafagnin e Rodrigues
(2020), cabe ao professor em sala de aula usar a metodologia/estratégia de ensino
que seja melhor para a turma e para os alunos que demandam atendimento
individualizado, utilizando-se de diferentes estratégias de ensino e fazendo uso de
tecnologias disponiveis na escola. Nessa perspectiva, o professor deve estabelecer
objetivos, identificar as habilidades dos alunos, os pré-requisitos existentes (ou nao)
para a consecuc¢ao dos objetivos, escolher procedimentos de ensino e assegurar que
o aluno tenha compreendido determinado conteudo para, posteriormente, seguir para
0 préximo.

Nesse sentido, o processo de avaliagdo também precisa ser diferenciado,
de modo a contemplar a diversidade em sala de aula e, sobretudo, de modo a
favorecer a adogéo de praticas pedagogicas mais favoraveis ao desenvolvimento de

cada aluno.

S6 a partir de uma avaliagdo detalhada e interdisciplinar do potencial de
aprendizagem, capaz de coletar dados sobre as dificuldades do aluno no que
tange aos processos cognitivos subjacentes aos diferentes conteudos, bem
como aos aspectos sociais, familiares, emocionais e escolares, é que sera
possivel, de fato, planejar estratégias pedagdgicas individualizadas que
promovam o seu desenvolvimento. Avaliagdo e intervengcdo passam a se
relacionar diretamente. (POKER, 2007, p. 177).

A avaliagdo escolar, nesse contexto, assume um carater sobretudo

pedagdgico, visando direcionar as estratégias de ensino. Oliveira e Campos (2005)
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defendem que a avaliagdo deve constituir instrumento capaz de estabelecer as
condigbes de aprendizagem do aluno, permitindo uma analise do desempenho
pedagogico, oferecendo subsidios para o planejamento e a aplicagcdo de novas
estratégias de ensino que permitam alcangar o objetivo determinado pelo professor
em cada conteudo especifico.

Assim, a avaliacdo pode contribuir para identificar lacunas na
aprendizagem, analisar as estratégias de ensino que funcionem melhor, verificar o
progresso de cada aluno, orientando, assim, as a¢des do professor numa perspectiva

inclusiva.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA

Este capitulo tem como objetivo detalhar a pesquisa desenvolvida junto aos
professores e membros do NAPNE do IFG, vislumbrando conhecer, por meio da
aplicacdo de questionarios, a concepgao destes sujeitos acerca das dificuldades e
transtornos da aprendizagem. Buscou-se verificar em que medida professores e
membros do NAPNE da instituicdo pesquisada compreendem o que sido as
dificuldades de aprendizagem e os transtornos da aprendizagem e se conseguem
identificar as diferengas entre esses, bem como as demandas pedagodgicas deles
decorrentes. Inicialmente, é apresentado o percurso metodologico adotado na
realizagcdo da pesquisa e, em seguida, os resultados alcangados, bem como analise

dos mesmos a luz do referencial teérico estudado.

4.1.PERCURSO METODOLOGICO

Este estudo teve como opgado metodoldgica, inicialmente, a pesquisa
bibliografica de carater qualitativo. Na concepgdo de Kripka et al. (2015), as
investigacdes qualitativas caracterizam-se por compreender um fendmeno em seu
ambiente natural, onde esses ocorrem e do qual fazem parte. Nesse contexto, o
investigador é o principal responsavel por reunir os dados e as informacdes
importantes, visando a compreensao de todo o processo da pesquisa.

Foram utilizadas como fontes dois tipos de referéncias: 1) as primarias, com
autores classicos e estudiosos dos temas da psicologia, de aprendizagem — e de seus
fatores intervenientes — e da educacao inclusiva, ou seja, aqueles que foram pioneiros
na sistematizacao de tais assuntos; 2) as secundarias, representadas por publicagcdes
em livros e artigos cientificos, cujos autores, do mesmo modo, teceram ideias sobre
tais questdes, entretanto, por meio de interlocugdes, generaliza¢des, analises, ou
ainda sinteses avaliativas dos classicos analisados.

Desse modo, contribuiram para a construgdo do referencial tedrico: a
concepgao de aprendizagem em Vygotsky (1994, 1998, 1999, 2004); as concepgdes
a respeito dos transtornos e das dificuldades de aprendizagem apresentadas por

estudiosos do assunto que vao desde Kirk (1996) a Sanches (1998, 2004) e Ciasca
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(2003, 2014, 2015), aléem da concepgao de inclusdo e seus desdobramentos em
Mantoan (1997, 2006, 2008, 2015).

Além da pesquisa tedrica, foi realizada uma pesquisa qualitativa junto aos
professores e membros do NAPNE do IFG, visando identificar os conhecimentos que
tais profissionais possuem acerca das dificuldades e transtornos da aprendizagem e
como esses saberes influenciam o processo de inclusdo escolar dos alunos com
transtornos e/ou dificuldades de aprendizagem. A referida pesquisa € melhor

detalhada a seguir.

4.1.1. Locus da pesquisa e populacao estudada

A pesquisa foi desenvolvida com profissionais de todos os campi do IFG,
perfazendo um total de quatorze unidades, a saber: Aguas Lindas, Anapolis,
Aparecida de Goiania, Cidade de Goias, Formosa, Goiania, Goiania Oeste, Inhumas,
ltumbiara, Jatai, Luziania, Senador Canedo, Uruagu e Valparaiso.

Foram convidados a participar da pesquisa todos os professores e
membros do NAPNE dos campi supracitados, tendo como objetivo consultar pelo
menos dois professores de cada campus do IFG e dois servidores que atuam nos
NAPNE de cada campus. O convite a participar da pesquisa foi realizado por meio
eletrénico (e-mail). Foram entao esclarecidos sobre o objetivo da pesquisa, garantia
de anonimato e importancia de sua participacdo. Ao final, 91 profissionais
responderam ao questionario apds concordarem (digitalmente) com o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido. Os respondentes foram assim distribuidos:

Grafico 1: Respondentes por area de atuacgao
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Fonte: Questionarios aplicados pela pesquisadora.

Os sujeitos elencados no grafico 1 foram constituidos por 62 docentes e 29

membros do NAPNE, dos quais 15 sao docentes e 14 técnico-administrativos.

4.1.2. Instrumentos de coleta de dados

Foi utilizado como instrumento de coleta de dados um questionario aplicado
por meio eletrénico junto aos professores e membros do NAPNE que atuam nos
diversos campi do IFG. Os questionarios, ap6s aprovacdo pelo Comité de Etica em
Pesquisa, foram enviados por e-mail através da ferramenta Google Forms, por meio
da qual os participantes puderam responder as perguntas propostas e envia-las
diretamente a pesquisadora para posterior organizagao e analise.

Segundo Gil (2007, p.128), o questionario pode ser definido “como a
técnica de investigagdo composta por um numero mais ou menos elevado de
questdes apresentadas por escrito, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Entre as
diversas vantagens do uso de questionarios para a pesquisa, esta o fato de que tal
instrumento possibilita atingir um maior numero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado
pelo correio comum ou, conforme previsto neste estudo, correio eletrénico.

O mesmo autor esclarece que a utilizagao do questionario implica menores

gastos com pessoal, posto que o instrumento ndo exige o treinamento dos
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pesquisadores e, além disso, garante o anonimato das respostas; permite que as
pessoas o respondam no momento em que julgarem mais conveniente; e ndo expde
0s pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado.

O questionario utilizado na pesquisa foi misto e combinou duas questdes
fechadas e quatro abertas. O objetivo do questionario foi conhecer as percepgodes e
as concepgbes dos sujeitos acerca dos transtornos e das dificuldades de
aprendizagem, com a finalidade de identificagdo sobre o entendimento dos sujeitos, a
diferenga entre aqueles, bem como as demandas educacionais decorrentes. Tal
conhecimento € fundamental para contribuir com a proposicdo de estratégias e
adaptac¢des que possam favorecer a aprendizagem de alunos com DA e ou TA no

contexto do ensino regular.

4.2. RESULTADOS DA PESQUISA: ANALISE E DISCUSSAO

Conforme ja relatado, participaram da pesquisa 91 sujeitos, sendo esses
professores e/ou membros do NAPNE de todos os campi do IFG, os quais
participaram por meio de questionario enviado por e-mail com o uso a ferramenta
Google Forms. As respostas foram organizadas em graficos elaborados com o auxilio
da propria ferramenta supracitada (para questdes fechadas), sendo as questdes
abertas organizadas pela propria pesquisadora e apresentadas em grafico pela
planilha eletrénica Excel.

Primeiramente, perguntou-se aos participantes: Como vocé avalia seu
conhecimento sobre os seguintes conceitos: Dificuldades de aprendizagem e

Transtornos da aprendizagem? As respostas estao representadas no grafico a seguir:

Grafico 2: Compreenséao do conceito de dificuldades de aprendizagem e transtornos

da aprendizagem
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Fonte: Questionarios aplicados pela pesquisadora.

Na avaliacdo dos respondentes, 13 indicaram que compreendem bem
esses conceitos, 33 compreendem, 39 compreendem superficialmente e 6 admitem
nao compreendé-los. Observa-se que, de 91 sujeitos, apenas 13 compreendem bem,
0 que representa pouco mais de 14% dos respondentes, ja demonstrando a
necessidade de uma melhor formacéo nesse sentido.

A questao seguinte indagou se os participantes tiveram, durante a formacao
académica, alguma disciplina que apresentasse os seguintes temas: Dificuldades de

aprendizagem e Transtornos da aprendizagem.

Grafico 3: Formacao académica sobre dificuldades de aprendizagem e transtornos
da aprendizagem
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Fonte: Questionarios aplicados pela pesquisadora.

Quando questionados em que cursos/disciplinas essa formagao ocorreu,
os respondentes citaram: a licenciatura, especializacbes na area de educagao
especial/inclusiva, palestras, cursos de extensao na area de educacao inclusiva, curso
de psicologia (graduagao), entre outros.

Chamou atencao o fato de que mais da metade dos respondentes (53
individuos) nao tiveram nenhuma formacdo a respeito das dificuldades de
aprendizagem e transtornos da aprendizagem. Essa lacuna na formacgéo converge
para a dificuldade apresentada pelos sujeitos em compreender conceitos como
dificuldades de aprendizagem e transtornos da aprendizagem, reiterando a
necessidade de que sejam ofertadas formacdes pedagdgicas nesse campo.

A formacao docente é indispensavel para que a inclusao escolar se efetive.
No entendimento de Costa (2011), essa formagdo deve contemplar tanto o
desenvolvimento da sensibilidade docente em relagdo a educacgao inclusiva como
também o desenvolvimento da capacidade de planejar de maneira flexivel, articulando
o0 ensino as demandas de aprendizagem dos alunos, considerando diversas
possibilidades educacionais.

Para Mantoan (2003), € importante que os professores dominem n&o sé os

conteudos curriculares, mas também os processos de ensino e aprendizagem, isto €,
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especializarem-se em “o0 que”, no “como” e no “para que” se ensina e se aprende. Na
concepcao da autora, uma educacgao de qualidade para todos supde o tratamento das
questdes relativas ao ensino de pessoas com deficiéncia na formagao geral de
educadores, visando minimizar os obstaculos que se interpdem entre a escola regular
e esses alunos.

Acredita-se que a formacédo docente inicial e continuada é fundamental
para o processo de inclusao escolar ndo s6 do aluno com DA ou TA, assim como para
qualquer outra necessidade educacional especifica. Nao ha como exigir do professor
0 que ele ndo tem para oferecer e, para que seja capaz de oferecer uma educagao
que contemple a diversidade, precisa ser preparado para isso.

Ainda foi perguntado se, na percepgdao dos respondentes, existem

diferengas entre dificuldades de aprendizagem e transtornos da aprendizagem.

Grafico 4: Percepcao de diferenga entre dificuldades e transtornos da aprendizagem
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Fonte: Questionarios aplicados pela pesquisadora.

Como se pode observar, 87 respondentes entendem que ha diferenca entre
ambos os conceitos. Ressalta-se, retomando Santos e Kaulfuss (2017), que, apesar
de frequentemente serem tratados como sinbnimos, transtornos da aprendizagem e
dificuldades de aprendizagem séao diferentes.

Destaca-se que alguns sujeitos, ao responderem, se justificaram

apresentando os seguintes comentarios, segundo informacéo colhida (SIC):

Sujeito 1: Percebo que um dos elementos pode estar associado a uma questao social
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e das relagbes do individuo e o outro pode estar associado a uma questao de saude,

seja ela fisica ou psicologica (SIC).

Sujeito 2: A primeira se trata de um obstaculo, uma barreira, um sintoma, que pode
ser de origem tanto cultural quanto cognitiva e até emocional. A segunda refere-se a
um grupo de dificuldades pontuais e especificas, caracterizadas pela presenga de

uma disfung¢éo neurologica (SIC).

Sujeito 3: Dificuldades de aprendizagem: ocasionadas por conflitos familiares,
mudancga de escola, moradia, perda de ente querido, dentre outros. Transtornos de

aprendizagem: dislexia, disgrafia, discalculia, TDAH, dentre outros (SIC).

Sujeito 4: Dificuldades de aprendizagem todos os estudantes podem apresentar em
diferentes areas de estudo relacionadas a ordem emocional, social, cultural, escolar,
entre outras. A dificuldade de aprendizagem pode ser amenizada se altera o local de
estudo ou o estimulo emocional, por exemplo. Ja o transtorno de aprendizagem é uma
inabilidade especifica que o estudante apresenta, acarretada por origem
neurobiolégica, com sinais aparentes a vida toda. Neste ultimo caso, as intervengoes

podem amenizar os déficits (SIC).

A fala desses participantes e de outros, que seguiram a mesma linha de
raciocinio, evidenciou que de fato eles compreendem a diferenga entre TA e DA,
reconhecendo que os transtornos estdo ligados a alguma desordem bioldgica, ao
passo que as dificuldades podem ter sua origem em questdes alheias e/ou externas
ao aluno. Todavia, observou-se ainda que um dos sujeitos acima apresentou certa
confusdo, na medida em que nao faz referéncia a possibilidade de a dislexia, a
disgrafia e a discalculia se manifestarem também como sintomas de dificuldades de
aprendizagem e nao apenas como transtornos. Outros sujeitos citaram questdes
socioeconbémicas, familiares, falhas no processo de ensino, entre outros aspectos
envolvidos nas dificuldades de aprendizagem.

As dificuldades de aprendizagem, de fato, nem sempre estéo relacionadas

as desordens organicas, envolvendo, conforme Sisto (2002), limitagdes relacionadas
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a atencdo, memoria, raciocinio, coordenagao, adaptacdo social e problemas
emocionais, derivando tanto de questbes internas quanto externas ao individuo
(problemas familiares, mudangas, metodologias de ensino ineficazes, entre outras).

Ja os transtornos da aprendizagem dizem respeito a limitagées de carater
organico ou cognitivo. No entendimento de Ohlweiler (2006, p. 127), abrangem “uma
inabilidade especifica como de leitura, escrita ou matematica, em individuos que
apresentam resultados significativamente abaixo do esperado para seu nivel de
desenvolvimento, escolaridade e capacidade intelectual”. Os transtornos da
aprendizagem podem acarretar dificuldades de aprendizagem, mas nem toda
dificuldade de aprendizagem esta relacionada a algum transtorno, podendo ter as
mais variadas causas.

Os TA e as DA sao bastante comuns entre os alunos. Siqueira e Gianetti
(2010) relatam que os TA acometem 5% a 17% da populagdo e podem perdurar por
toda a vida, trazendo prejuizos académicos, sociais e emocionais. No caso das
dificuldades de aprendizagem, esse numero é ainda maior. Dessa forma, é
importante que o professor tenha conhecimento pelo menos dos principais
transtornos, sendo capazes de identifica-los e de planejar estratégias que favoregam
ao aluno o melhor aproveitamento de suas potencialidades e a superacado de suas
limitacbes. Releva-se, mais uma vez, a importancia da formagdo docente nesse
sentido.

Outro questionamento foi sobre os tipos de DA e TA que os participantes
conheciam. Com isso, buscou-se verificar quais sao os transtornos e dificuldades de
aprendizagem mais conhecidos pelos professores. A questédo foi aberta, permitindo
que cada sujeito apontasse mais de um TA ou DA. Entao, os transtornos/dificuldades
citados foram agrupados no grafico a seguir:

Grafico 4: Transtornos da aprendizagem conhecidos pelos respondentes
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Fonte: Questionarios aplicados pela pesquisadora.

Entre os participantes, 11 relataram desconhecer os tipos de TA e DA e
outros 11 consideraram como transtornos os diversos tipos de deficiéncias (intelectual,
auditiva, visual). O transtorno mais citado pelos sujeitos foi o TDAH, apontado por 60
participantes. Por se tratar de um transtorno geral do desenvolvimento que afeta e que
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pode impactar a aprendizagem, observa-se o desconhecimento de 65,9% dos sujeitos
sobre o conceito de TA e DA. Entre os transtornos especificos de aprendizagem, os
mais citados foram a dislexia (43), discalculia (21), disgrafia (19) e disortografia (4).

Nota-se que, excetuando-se a dislexia, os demais transtornos especificos
de aprendizagem ndo sao conhecidos, sequer por um tergo dos respondentes.
Ademais, ha certa confusdo entre transtornos da aprendizagem e as deficiéncias e
sindromes de um modo geral, os quais podem trazer algum impacto na aprendizagem,
mas nao compreendem necessariamente um transtorno da aprendizagem. Isso
evidencia a necessidade de formacao nesta area para os professores e profissionais
que atuam nos NAPNE do IFG, dadas as lacunas observadas nessa formacéo e a
importancia da tematica para a atuagdo docente numa perspectiva inclusiva.

O ultimo questionamento aos sujeitos foi o seguinte: Vocé ja trabalhou com
alunos com dificuldades de aprendizagem ou com transtornos da aprendizagem no
IFG? Em caso positivo, utilizou estratégias pedagogicas diferenciadas para facilitar o

processo de aprendizagem desses alunos? Quais foram elas?

Grafico 5: Experiéncia profissional com dificuldades e/ou transtornos da

aprendizagem
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Fonte: Questionarios aplicados pela pesquisadora.

A maioria dos respondentes (75) indicou que teve alguma experiéncia no

trabalho com alunos com DA ou TA, enquanto 12 deles indicaram que nunca
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trabalharam e 4 relataram ndo saber ou n&do se lembrar de ter trabalhado com esses
alunos. Entre os que trabalharam, foi proposto que indicassem as estratégias
utilizadas com esses alunos. Dos 75 que responderam que ja haviam trabalhado com
algum aluno com dificuldade ou com transtorno da aprendizagem, 52 relataram as

estratégias utilizadas. As respostas foram as seguintes:

Quadro 1: Estratégias utilizadas pelos professores com alunos com dificuldades de
aprendizagem ou transtornos da aprendizagem (SIC)

1. Na&o tive necessidade de adaptacédo de conteudo ou abordagem da disciplina. Tive
casos de necessidade de comunicagdo diferenciada com alguns alunos que
apresentaram depressao e/ou dificuldades familiares. Nao sei se se encaixam no caso.

2. Tive um estudante com perda de visdo gradativa. Quando eu usava aulas com
apresentacdo multimidia, eu sempre lia o que estava projetado. Nas provas, uma
monitora o acompanhava e lia as questdes.

3. Utilizamos atendimento individualizado, verificando quais eram as dificuldades,
adaptando algumas atividades, ampliando prazos.

4. Aluno com TDAH. Na ocasiao, obtive as primeiras orientacbes. Sempre pedia para
ele sentar perto de mim, explicava o conteudo perto dele e fazia algumas perguntas para
tentar segurar a atencao. Nas atividades, oferecia mais tempo para ele. Também fui
instruido a utilizar menos textos, e mesclar textos com imagens.

5. Reforg¢o no atendimento ao aluno, grupos de estudo, mudang¢a na metodologia que
ele se sente mais confortavel para aprender, como escrita, oralidade, apresentacao,
desenhos... etc.

6. Alterei as formas de avaliacdo e buscava avaliar a evolugédo do aluno no conteudo,
€ nao o aprendizado esperado.

7. Jatrabalhei, mas as adequagdes nao tiveram embasamento tedrico-cientifico.

8. Jatrabalhei e na época nao sabia (nem identificar, nem como proceder)

9. Os alunos da EJA tém muitas dificuldades de aprendizagem que estdo ligadas a
diversos fatores. Entdo, eu na disciplina de quimica, sempre tentava trabalhar os
conteudos na perspectiva da experimentagao, utilizando o laboratério e fazendo com que
eles investigassem processos e fendbmenos do cotidiano e a partir desses eu inseria a
discussao dos conceitos inerentes aos conteudos.

10. Nao me lembro agora

11. Ja trabalhei com alunos com dificuldades de aprendizagem. Procurei fazer um
atendimento mais individualizado, marcando com os alunos para o atendimento
individual.

12. Trabalhei com dificuldade e transtorno de aprendizagem. Entendo que se trata de
uma questdo causada por outras de ordem neuroldgica e psicolégica também. Um(a)
estudante com caso de transtorno bipolar e dificuldades severas de aprendizagem. As
estratégias que utilizei foram aulas individualizadas para um atendimento mais especifico
(além de aulas com a turma), preparacao de material didatico especifico e com linguagem
apropriada a dificuldade de compreensao dos temas na disciplina, outros materiais
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envolvendo multimidia, indicagdo de acompanhamento psicolégico (acho que nao teve),
incentivo a participagdo do(a) estudante nas aulas com a turma considerando o que
entendeu, aproximacdo do tema com o cotidiano do(a) estudante. Além de ouvir o(a)
estudante: realizava uma sintese oral, explicando o que entendeu sobre o tema da aula;
uma especie de didlogo com o tema.

13. Tentamos usar metodologias distintas. Em geral um trabalho mais individualizado e
utilizando outras ferramentas para poder fazer o diadlogo e a ponte entre os alunos e o
conhecimento

14. As estratégias foram "Acompanhamento mais proximo do aluno com orientagao
individual e Atividades Extras.

15. Nao foi necessaria nenhuma estratégia pedagogica

16. Envio de material com antecedéncia, uso de imagens ilustrativas, solicitacdo de
exposicdo oral do aluno, formas de avaliagdo diferenciadas, prazo de entrega
diferenciado.

17. Ensino pela afetividade e empatia, além de atendimentos individualizados.

18. Dificuldade de aprendizado, aluna com aparelho de audi¢céo. Falava sempre olhando
para ela.

19. Sem tratamento diferenciado.

20. Trabalho diariamente com estudantes com dificuldade de aprendizagem, pois sou
lotada na CAPD, entao lidamos com tais dificuldades. Ja em relacdo aos transtornos o
NAPNE atende um aluno com TDAH. No que diz respeito as estratégias: - Elaboragéao
de agenda de estudos junto com o aluno, a fim de que este se organize melhor; -
Orientacao ao discente quanto a participagao dos atendimentos extraclasse; - Reuniao
com os professores a fim de entender o TDAH e como melhor atender o discente; -
Sugestao de flexibilizagdo do prazo para entrega das atividades junto aos professores
do discente com TDAH;

21. Aluno com baixa visao, o que me fez pensar sobre a forma de explicar, além de
adaptar materiais.

22. . Com relagédo as dificuldades de aprendizagem tento sempre aproximar do
estudante, compreender o momento vivenciado e oportunizar uma avaliagdo mais
préxima de suas necessidades. Quanto aos transtornos, minha experiéncia é com
estudante cega. Ha uma variacdo nos modos de envios e recebimentos de atividades,
tenta-se primar pela oralidade, enviando-se audios, materiais em pdf para leitura no
NVDA ou ja convertidos.

23. Como membros do Napne sugerimos atividades especificas para atrair a atencéao
dos estudantes, de acordo com as suas preferéncias. Por exemplo, o estudante que se
sente mais atraido por textos e imagens, sugerimos ao professor este tipo de atividade.
Plantdes de atendimento também sao disponibilizados para os estudantes com
discalculia.

24. No NAPNE do campus nés atendemos alunos com essas condigbes e oferecemos
a eles tempo adicional de prova. Atualmente estamos buscando alternativas tecnolégicas
para ajuda-los no contexto do ensino remoto emergencial.

25. Materiais e avaliagao diferenciados.

26. Quando é notada uma dificuldade expressa quer seja na nota apresentada, quer
seja na fala do professor num conselho de classe, quer seja no didlogo com os
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estudantes, nés (equipe multidisciplinar) buscamos enxergar essa queixa de modo
contextualizado, mediado e de modo continuado. Para cada situagdo ha um movimento,
encaminhamento... sempre com enfoque em estratégias de ensino.

27. Ja trabalhei com um aluno com baixa audigcdo e com grau leve de autismo. Utilizei
estratégias especificas, como adaptacédo de material e atendimentos individualizados em
horario extraclasse.

28. Ja atendi na assisténcia estudantil aluno com dificuldade de aprendizagem, porém
nao foi necessario utilizar nenhuma estratégia para o esclarecimento de sua duvida com
relacdo ao auxilio estudantil.

29. Sim trabalhei com alunos que tinham baixa visdo, o que levava a perda de atencao
durante as aulas. Quando fiquei sabendo do caso, modifiquei a posicédo das carteiras na
sala de forma que os alunos com limitagcbes na visao ficassem nas primeiras filas,
aumentei minha letra no quadro, atividades escritas com letras maiores e menor
quantidades de questbes. Trabalhei também com um aluno com déficit de atencao.
Apesar de ser um bom aluno quanto ao comportamento, por qualquer motivo ele se
desviava do tema da aula e das atividades. Para melhorar sua concentragao na aula eu
perguntava mais sobre os temas a ele, perguntas que exigiam respostas curtas, mas em
maior quantidade e sempre envolvia o aluno, no sentido de estimular sua participagao e
atencao na aula e no tema.

30. Avaliamos o aluno de uma maneira diferenciada, de acordo com suas limitacdes.

31. Tentei dialogar com ele, flexibilizando os prazos, com atencao se o estudante estava
conseguindo acompanhar o processo.

32. Refor¢o de atendimento pessoal; associagbes (entre narrativas/conteiudos e
imagens), ludicidade, cinema.

33. Eu sempre busquei realizar um acompanhamento individual, tentando compreender
mais de perto as dificuldades da(o) aluna(o), e me esforgando para conseguir repassar
o conteldo de a atender o tempo de aprendizado da pessoa.

34. Como professora de Libras, ja tive alunos com dificuldade de aprendizagem, e usei
sim estratégias para facilitar o aprendizado. Como atividades diferenciadas, atendimento
mais individualizado em horarios diferentes. Trabalho em equipe, para valorizar e
estimular o que a pessoa consegue fazer, e estimular o aprendizado de novos conteudos.

35. Aestratégia utilizada foi realizar uma abordagem da matéria um pouco diferenciada,
mas sem evidenciar a falta de dificuldade de aprendizagem. Em outras palavras, tratava
normalmente o aluno até para ele nao se sentir menorizado e ficar colocando desculpas
em suas vulnerabilidades.

36. Readequacado de material didatico e avaliagdes.

37. Envio atividades impressas, de acordo com a orientagdo do NAPNE. Porém, nao
acredito que sejam suficientes. Mas infelizmente n&o sei utilizar nenhuma outra
estratégia.

38. Utilizei diferentes estratégias. Num primeiro momento conversei de forma individual
com ele para compreender o que estava acontecendo, vendo a dificuldade na fala, na
leitura e na escrita, procurei estratégias e expliquei para turma o que estava acontecendo
e como poderiamos apoiar essa aluna, toda a sala apoio e comegamos um trabalho em
conjunto, outros alunos colocaram também suas dificuldades e houve um trabalho em
conjunto.
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39. Apenas maior atengdo na hora das provas, pois 0 aluno ndo tinha um alto grau de
comprometimento

40. No IFG ja tive uma aluna deficiente auditiva. Tive muita dificuldade. Atualmente
tenho um aluno que apresenta uma baixa deficiéncia intelectual. Porém com laudos de
transtornos de aprendizagem, ndo me recordo de ter alunos. Tenho um filho com Déficit
de atencdo. A Alunos com dificuldade de aprender temos o tempo todo. Exige do
professor uma mudanca na forma de explicar ou na metodologia de ensino, um resgate
de conhecimentos basicos para correlacionar com o novo. A estratégia utilizada depende
muito do que nos é apresentado como dificuldade. Como professora, € necessario inovar
sempre.

41. Para as dificuldades foram diversas propostas, desde o lanche na chegada dos
estudantes, até o almogo antes de seu retorno para casa. Aulas suplementares. Auxilio
de novos atores dentro do processo, como o conselho tutelar. Para os transtornos
adaptar as atividades, depende de cada aluno, como exemplos temos: aumentar letras
dos textos, uso de imagens, adaptar lapis, ter professor auxiliar para leituras de textos.

42. Alguns alunos com dificuldade de aprendizagem, mas ¢ dificil detectar o problema.
Alguns alunos trabalhavam a noite e ficavam cansados outros sofriam bullying. E dificil
lidar com isso quando ndo estamos preparados e sem recursos pra isso. Na maioria das
vezes dou apoio aos alunos e tento anima-los. Acho que a escola ainda nao tem politicas
punitivas para quem pratica bullying. Quando o aluno tem dificuldade e aparentemente
nao apresenta um problema relacionado anteriormente tento mudar a metodologia.

43. Dependendo do tipo de dificuldade/transtorno tentei adaptar o processo de ensino
aprendizagem: falando mais pausadamente, atendimento individualizado, pequenos
grupos para trocas de experiéncia/conhecimentos, relacdo mais proxima/afetiva.

44. Minha estratégia foi realizar atendimentos individuais para esses alunos. N&o
conhego nenhuma estratégia especifica.

45. Aluno com Tea, utilizei de encontros semanais individualizados.

46. Temos trabalhado e isso esta muito latente nesse periodo de ensino remoto. Por
isso temos mudado as estratégias para favorecer os alunos com dificuldades ou
transtornos de aprendizagem. O NAPNE tem orientado os professores. Temos feito
atendimentos especificos, fornecendo atividades impressas, disponibilizando as
gravagoes de aulas. As avaliagoes também tém sido diferenciadas.

47. Atendimento personalizado de avaliacdo oral, utilizando linguagem e vocabulario
dentro do dominio de expressédo e compreensao do aluno.

48. No maximo o que pude trabalhar foi na forma da correcdo de avaliagao,
considerando por exemplo a evolucao diferenciada em relacdo a forma como o discente
chegou e os ganhos alcangados.

49. Adaptacgdes das necessidades do discente, Acompanhamento familiar e profissional,
articulacdo com os docentes.

50. Dificuldades de aprendizagem na diminuicdo da viséo, a estratégia foi aumentar o
tamanho das letras, enviar um documento com antecedéncia para a aluna, fazer
avaliagdo oral. Transtorno de aprendizagem em Hiperatividade fazer aula menos
expositiva e mais dialogada, slides interativos, o aluno realiza oficinas.

51. Material audiovisual, correlagdo com temas do cotidiano, interacdo oral durante as
aulas expositivas, avaliacdes orais, avaliagdes escritas mais objetivas.
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52. Reforgo escolar, adaptacao curricular, metodologias diferenciadas.

Observa-se, nas respostas apresentadas, que a maioria dos profissionais
participantes da pesquisa buscou algum tipo de adaptagéo para o atendimento das
necessidades especificas dos alunos com dificuldades de aprendizagem ou com
transtornos da aprendizagem. Alguns revelaram n&o ter sentido a necessidade de
adaptagdes, enquanto outros relataram certa dificuldade em lidar com esse aluno.
Entre as estratégias adotadas pelos respondentes, destacaram-se: 1) maior atengéo
na hora das provas; 2) aulas suplementares ou de reforgco; 3) adaptagdo das
atividades (letras dos textos, uso de imagens, etc.); 4) fala mais pausada; 5) trabalho
em pequenos grupos; 6) atendimento individualizado; 7) relacdo mais proxima/afetiva;
8) disponibilizagdo da gravagéo das aulas (ensino remoto); 9) avaliagao diferenciada;
10) mudangas no vocabulario, linguagem e entonagado da voz; 11) aulas menos
expositivas e mais dialogadas; 12) mudanca na posi¢ao das carteiras; 13) colocando
os alunos com dificuldades mais proximos ao professor; 14) flexibilizagdo de prazos
para entrega das atividades; 15) readequacao de material didatico; 16) uso de mais
recursos visuais e ludicos; 17) metodologias de ensino diferenciadas.

Os relatos dos participantes evidenciaram a tentativa de realizar mudancas
na pratica pedagdgica que venham possibilitar a aprendizagem dos alunos com DA
ou com TA, o que pode ser considerado um importante avanco. Retoma-se, nesse
sentido, a fala de Crochik et al. (2009), que afirmam a necessidade de que as escolas
facam as alteracdes necessarias nos métodos de ensino e de avaliagdo no ambiente
fisico e, sobretudo, na atuacao de docentes, discentes e funcionarios da escola para
se tornar, de fato, inclusiva.

Tais transformacgdes exigem, sem duvida, a disponibilidade dos professores
e também dos sistemas de ensino, no sentido de buscar estratégias que viabilizem a

efetiva inclusao escolar desses alunos. No entendimento de Spinello (2014, p. 8):

A prética do professor em sala de aula é decisiva no processo de
desenvolvimento dos educandos. Esse talvez seja o momento do professor
rever a metodologia utilizada para ensinar seu aluno, através de outros
métodos e atividades ele poderd detectar quem realmente estd com
dificuldade de aprendizagem.

Para dar conta dessa tarefa, os professores precisam contar com uma

formagao especifica que os habilite a identificar as necessidades de seus alunos,
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planejar e implementar as melhores estratégias para atendé-las. Como bem destaca
Lima (2002, p. 40), “a formagcao de professores € um aspecto que merece énfase
quando se aborda a inclusdo”. E comum que os professores se sintam inseguros e
ansiosos diante da possibilidade de receber um aluno com necessidades
educacionais especificas em sala de aula e tho comum quanto o discurso de que nao
foram preparados para lidar com esses alunos.

Em contrapartida, € importante que o professor se disponibilize a buscar
capacitagcado para lidar com esses alunos e ainda com as adversidades que sao
inerentes a pratica docente. Nesse sentido, um participante trouxe uma contribuicéo

que chamou atengao:

Sujeito 5: Alunos com dificuldades de aprender temos o tempo todo. Exige do
professor uma mudanga na forma de explicar ou na metodologia de ensino, um
resgate de conhecimentos basicos para correlacionar com o novo. A estratégia
utilizada depende muito do que nos é apresentado como dificuldade. Como

professora, é necessario inovar sempre (SIC).

De fato, na atividade docente, ndo ha como evitar lidar com as dificuldades
de aprendizagem em sala de aula, isso porque qualquer aluno pode apresentar uma
dificuldade numa area especifica, ou mesmo em um momento especifico de sua vida.
Por esta razao, é importante que o professor esteja em constante formagao e conte
com o apoio adequado para enfrentar os desafios que a pratica pedagdgica numa
perspectiva inclusiva impoe.

Boruchovitch (2004) relaciona as dificuldades de aprendizagem aos alunos
com problemas que podem decorrer tanto de fatores intraescolares (ineficacia das
praticas escolares, burocracia pedagdgica, inadequacgao da formagao de professores)
quanto extraescolares. No que se refere a problemas intrinsecos aos alunos, as DA
podem ter como causa déficits nutricionais, lacunas no processo de aprendizagem de
determinado conteudo, momentos de adaptacdo e/ou conflitos vivenciados pelos
alunos e, também, a existéncia de algum transtorno.

Por ser de origem multifatorial, as estratégias para minimizar o problema

podem ser as mais variadas possiveis, como as citadas pelos participantes da
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pesquisa e mesmo pelos estudiosos da area. Acredita-se que a troca de experiéncia
entre os pares constitui uma importante estratégia de formagao docente. Defende-se
também que culpabilizar o professor, ja tdo sacrificado, ndo € o melhor caminho no
processo de efetivagao da incluséo escolar.

Desse modo, esta pesquisa objetiva contribuir também por meio do produto

educacional apresentado a seguir.
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CAPITULO 5 - PRODUTO EDUCACIONAL

Este capitulo apresenta o produto educacional do tipo midia
educacional/video informativo, resultante da pesquisa. Inicialmente, apresenta-se a
contextualizac&o, apontando os principais elementos considerados na elaboragao do
produto. Em seguida, descreve-se a metodologia empregada na construgdo do
material, seus objetivos e o publico-alvo. Ao final, sdo apresentados os procedimentos

de validacdo, bem como os instrumentos utilizados e os resultados alcangados.
5.1. CONTEXTUALIZACAO

Os resultados da pesquisa evidenciaram a necessidade de maior formacéo
docente em relacdo aos transtornos da aprendizagem e dificuldades de
aprendizagem. Entre os dados levantados, destaca-se que de 91 sujeitos apenas
pouco mais de 14% dos respondentes relata conhecer bem o conceito de transtorno
da aprendizagem e dificuldades de aprendizagem. Mais da metade dos respondentes
(53 individuos) nédo tiveram nenhuma formacdo a respeito das dificuldades de
aprendizagem e transtornos da aprendizagem. Excetuando-se a dislexia, menos de
um terco dos respondentes conhecem os transtornos especificos de aprendizagem. A
pesquisa revelou ainda que os respondentes apresentaram certa confusao entre
transtornos da aprendizagem e as deficiéncias e sindromes de um modo geral.

Nesse contexto, o produto educacional aqui apresentado busca contribuir
com a formacdo desses profissionais, possibilitando conhecimentos de ordem
conceitual e também apresentando sugestbes quanto ao manejo das demandas
especificas dos principais transtornos da aprendizagem.

Considera-se de fundamental importancia a compreensao dos conceitos de
dificuldades de aprendizagem, bem como o conhecimento dos transtornos mais
comuns que podem impactar a aprendizagem. Além disso, é imprescindivel que os
professores e demais profissionais que atuam na area pedagogica possam contar com
formacado adequada para que consigam lidar, de maneira assertiva, com os desafios
gue as dificuldades e transtornos da aprendizagem acarretam no processo ensino-

aprendizagem.
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5.2. CONSTRUINDO O PRODUTO EDUCACIONAL: ESCOLHA
METODOLOGICA

Visando esclarecer os professores, demais profissionais de educacao e
comunidade em geral acerca dos transtornos e dificuldades de aprendizagem, optou-
se por elaborar um video apresentando as principais dificuldades e transtornos da
aprendizagem, além de algumas contribuicbes que podem servir para auxiliar o
professor na sala de aula.

O video tem duracéo de 8 minutos e 34 segundos, com texto e narracao da
propria pesquisadora. A producdo/edicdo do video ficou a cargo de profissional
contratado, especificamente, para este fim. O pulblico-alvo do material sdo o0s
docentes e membros do NAPNE do IFG, além dos professores de outras instituicées
gue possam se interessar pela tematica, tendo em vista sua relevancia em qualquer
instituicdo de ensino.

A opcéo pelo video deve-se ao potencial dinamico desse tipo de material
em chamar atencao do interlocutor e, dessa forma, favorecer o interesse pelo tema
exibido. Acredita-se que um video pode auxiliar na formacao ndo so6 do professor, mas
de toda a comunidade escolar. Conforme destaca Moran (1993, p. 2):

O video é sensorial, visual, linguagem falada [...] e escrita. Linguagens
gue interagem superpostas, interligadas, somadas, ndo separadas.
Dai a sua forca. Nos atingem por todos os sentidos e de todas as
maneiras. O video nos seduz, informa, entretém, projeta em outras
realidades (no imaginario) em outros tempos e espacos. O video
combina a comunicagdo sensorial-cinestésica, com a audiovisual, a
intuicdo com a logica, a emocao com a razao. Combina, mas comeca
pelo sensorial, pelo emocional e pelo intuitivo, para atingir
posteriormente o racional.

Buscou-se utilizar, na elaboracédo do video, linguagem clara e acessivel,
mas com informacdes devidamente fundamentadas, de modo a possibilitar efetiva
comunicacdo com os espectadores. A diagramacao apresenta tom ludico no intuito de
chamar atencdo para o conteudo apresentado. Por fim, ha de se destacar que o
conteudo apresentado no produto educacional desenvolvido ndo intenciona e, menos
ainda, habilita alguém para realizar algum tipo de diagndstico quanto as possiveis

problematicas apresentadas por alunos em suas aprendizagens. As dificuldades
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observadas pelos profissionais da educacdo devem ser devidamente reconhecidas e
encaminhadas como hipoteses. Um diagndstico somente pode ser feito e confirmado
por médico especialista (preferencialmente psiquiatra ou neurologista), devendo ser
auxiliado por uma equipe de profissionais especializados pertencentes,
principalmente, as seguintes areas: psicologia (psicélogo e/ou neuropsicologo),

fonoaudiologia e psicopedagogia.

5.3.PROCEDIMENTOS DE VALIDAGCAO

O Produto Educacional foi submetido a um instrumento de validacgao,
representado por uma ficha avaliativa. Essa ficha, apresentada no Quadro 2, objetivou
verificar se as informacgdes contidas no PE sao claras e se contribuem, de algum
modo, para melhor compreenséo dos transtornos e das dificuldades de aprendizagem,
assim como de suas demandas educacionais.

Foram convidados seis profissionais, os quais atuaram como pareceristas
ad hoc na avaliacdo/validacdo do PE. A selecdo desses profissionais acatou os
seguintes critérios: formacdo e area de conhecimento pertinentes ao tema da
pesquisa; titulagao em nivel stricto sensu; ligacao profissional com alguma institui¢cao

de ensino superior (IES). Essas informagdes podem ser conferidas no Quadro 2:

Quadro 2: Perfil dos pareceristas

PARECERISTA FORMAGAO TITULAGAO CONAHREECAW'IDEENTO IES
1 Letras,.Docéncia_ N Instituto Federal de
do Ensino Superior MESTRADO Inclusédo Goias - Goiania/Brasil
e EPT
. . Psicologia uni ; ;
AT niversidade do Minho -
2 Elsell(j?ciog:io?o ia DOUTORADO Neuropsicologia e Braga/Portugal.
P 9 Estudos da Crianca
3 Pedagogia e Psicologia e Universidade Federal de
Psicologia DOUTORADO Educacéo Goias - Goiania/Brasil
. . Psicologia e ;
4 Psicologia e . Instituto Federal de
Educacio MESTRADO  Desenvolvimento Goias - Goiania/Brasil
Humano
Sociologia, Univer_sidade Estadual
5 Sociologia DOUTORADO Educagcéo e de Goias -

Inclusédo Goiania/Brasil
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Psicologia, Psicologia, Pontificia Universidade
6 Educacéo e DOUTORADO  Educagéo, Ciéncias Catllica de Goias -
Ciéncias da Satde da Saude Goiania/Brasil

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, conforme informacdes dos pareceristas.

Cada parecerista recebeu da pesquisadora uma ficha, na qual, apds a leitura e
avaliagao do Produto Educacional, deveria apresentar respostas ante as seguintes
afirmativas: 1) O video apresenta linguagem clara; 2) O material foi adequadamente
sistematizado do ponto de vista cientifico; 3) Sao indicadas fontes confiaveis utilizadas
na elaboragédo do material; 4) O texto e audio do video possibilitam compreenséao pelo
publico leigo; 5) O material favorece a compreenséao da diferencga entre transtornos e
dificuldades da aprendizagem; 6) O material elaborado pode ser considerado
relevante; 7) O material apresenta qualidade de formatacao/diagramacao satisfatéria.

Todas as manifestagdes de respostas deveriam indicar valores representativos
do grau de concordancia ou discordancia, considerados entre 1 e 5, conforme Escala

Likert apresentada no Quadro 3:

Quadro 3: Escala Likert utilizada no instrumento de validagéo

VALORES CONCORDANCIA
1 discordo totalmente
2 discordo
3 indiferente (ou neutro)
4 concordo
5 concordo totalmente

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Apos emitidas as respostas referentes ao grau de
concordancia/discordancia, foi solicitado que cada avaliador emitisse parecer técnico
subjetivo acerca do video. Conforme pode ser observado no Quadro 4, o PE foi
avaliado recebendo, por unanimidade, parecer favoravel quanto a qualidade e a

aplicabilidade do video, tendo sido, portanto, devidamente aprovado e validado.



Quadro 4: Avaliagao e parecer técnico

AVALIAGAO/PARE

TRECHOS DO PARECER TECNICO

Trata-se de produto audiovisual com significativo contetdo para a formagéo
do trabalhador escolar e da comunidade em geral. Destaca-se que o material
apresenta nitidez das imagens, auséncia de ruidos e duragdo precisa. A trama
textual estd coesa e concisa, além de apresentar carater didatico, ludico e
injuntivo das informagdes.

[...] A apresentagao foi delineada de forma esquematica e com recurso a
audio, tornando este material ndo s6 perceptivel como interessante para
qualquer tipo de pessoa, nomeadamente leigo, entender a diferenga e saber
agir sobre a mesma num contexto pratico de educacéo. [...] define de forma
prévia os objetivos da sua comunicagao, os critérios de incluséo nas variadas
dimensdes e aborda de forma direta os demais contextos de atuagdo em meio
académico-escolar. Resulta, portanto, num video de interesse para a
formacéo continua dos professores.

O material apresentado tem qualidade e condigdes para ser compartilhada
para a comunidade e escolas como material de apoio, de ensino e
aprendizagem sobre a tematica abordada. E sucinto, esclarecedor e de
linguagem acessivel.

0O video trata das dificuldades e transtornos da aprendizagem explicando de
modo didatico e bem acessivel estes conceitos. Ele também aborda
sugestdes de praticas educacionais. O publico-alvo principal do video parece
ser os professores, mas acredito que ele possa ser Util também para
familiares e estudantes de licenciatura que buscam compreender um pouco
mais dessas questoes.

O material analisado apresenta grande relevancia para educadores tanto da
Educagao Basica quanto da Educagédo Superior, é fundamental compreender
as diferencas entre transtornos da aprendizagem e dificuldades de
aprendizagem. [...] apresenta uma abordagem clara e acessivel, com certeza
podera ser utilizado por profissionais que atuam em todos os niveis e
modalidades da educagao brasileira.

PARECERISTA CER
1 .

favoravel

2 favoravel

3 favoravel

4 favoravel

5 favoravel

6 favoravel

O material favorece a compreensao de forma clara e didatica ndo apenas das
caracteristicas de cada dificuldade de aprendizagem, mas esclarece quais as
atitudes necessérias, tanto a nivel pedagdgico quanto emocional, que o
professor pode assumir, para colaborar com o desenvolvimento do aluno,
diante de cada dificuldade. [...] Entretanto, a énfase na perspectiva
interdisciplinar poderia ser mais explorada [...].

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Ressalta-se que depois de aprovado/validado os pareceristas indicaram

propostas de sugestdes que serdo observadas na elaboragcdo de novos videos, nao

sendo possivel adequar o material apresentado, posto que ja havia finalizado seu

processo de edicdo pelo profissional contratado. Reitera-se, contudo, que tais
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contribuicbes ndo comprometeram a qualidade e aplicabilidade do PE, nem por isso
foram menos importantes, uma vez que apontaram detalhes que serdo

enriqguecedores a materiais futuros.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Os transtornos da aprendizagem e as dificuldades de aprendizagem séo
problemas comuns nas salas de aulas em todos os niveis de ensino. Embora sejam
conceitos diferentes, € comum que sejam confundidos e, até mesmo,

equivocadamente, tratados como sinbnimos.

As dificuldades de aprendizagem abrangem todas as situacdes em que o
aluno apresenta aprendizagem abaixo do esperado, podendo ser de natureza
permanente ou transitéria e ainda estar ligadas tanto a fatores enddgenos (referentes
ao aluno) quanto exdgenos (causas ambientais, sociais ou pedagdgicas). Assim, as
dificuldades de aprendizagem podem surgir em decorréncia de lacunas no processo
de escolarizacdo, mudancas/adaptacdes, lutos, problemas familiares, sociais,

psicoldgicos, enfim, das mais diversas causas.

Ja os transtornos da aprendizagem estdo ligados a causas de ordem
organicalfisiolégica e representam limitagbes em uma ou mais areas do
desenvolvimento. Ha& transtornos considerados transtornos especificos da
aprendizagem, que sdo aqueles em que ha limitacdo ou dificuldade no
desenvolvimento de uma determinada habilidade, tais como a dislexia (inabilidades
de leitura e linguagem), discalculia (inabilidade para regras, conceitos e operagcées
matematicas), disgrafia (inabilidade motora para a escrita), disortografia (inabilidade
com regras ortogréficas). HA ainda Transtornos do Neurodesenvolvimento que
também podem afetar a aprendizagem, tais como o TDA/TDAH, Transtorno do

Espectro Autista, entre outros.

O conhecimento desses conceitos é fundamental para que os professores
e demais profissionais que atuam na area pedagogica consigam tracar as estratégias
mais adequadas para contornar as dificuldades enfrentadas por esses alunos e
auxilia-los em seu processo de aprendizagem. E importante diferenciar o que é um
transtorno e as demandas pedagogicas deles decorrentes de uma dificuldade de

aprendizagem pontual ou temporaria, que pode ser contornada mais facilmente.
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Esta pesquisa teve por objetivo observar como a sistematizacdo do
conhecimento dos docentes e servidores vinculados aos NAPNE acerca dos
transtornos e dificuldades de aprendizagem contribui para a construcao de estratégias
pedagogicas que ampliam as possibilidades de uma efetiva inclusdo dos alunos com
NEE no IFG. Nesse intento, foi realizada a coleta de dados por meio da aplicagéo de
questionarios junto a professores e membros do NAPNE de todos os campi do IFG.
Os questionarios foram enviados e respondidos eletronicamente, através da
plataforma Google Forms, pelos sujeitos que manifestaram interesse em participar da

pesquisa mediante Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Os dados levantados permitiram evidenciar que nem todos os professores
compreendem bem os conceitos de transtornos da aprendizagem e dificuldades de
aprendizagem. Mais da metade dos respondentes (53 individuos) ndo tiveram
nenhuma formacgao a respeito das dificuldades de aprendizagem e transtornos da

aprendizagem, revelando uma lacuna na formacao docente inicial nesse campo.

Para tanto, h& de se considerar de suma importancia a adocao de politicas
institucionais de formacao docente e dos profissionais do NAPNE em relacdo aos
transtornos e dificuldades de aprendizagem, tendo em vista que sao problemas que
afetam muitos alunos. Como a instituicdo declara em seus diversos documentos
institucionais a opgao por valorizar a diversidade e trabalhar numa perspectiva
inclusiva, a formacéo dos profissionais que atuam diretamente com esses alunos € de

carater imprescindivel e emergencial.

Quando proposto que citassem 0s principais transtornos e dificuldades de
aprendizagem, os mais lembrados pelos respondentes foram a dislexia e o TDAH.
Transtornos especificos da aprendizagem como a disgrafia, a disortografia e a
discalculia foram citados por menos da metade dos respondentes. Por outro lado,
foram citados transtornos que nado sao transtornos da aprendizagem e que né&o
necessariamente afetam a aprendizagem, como o transtorno opositivo desafiador.
Esses dados reiteram o fato de que muitos professores ndo tém conhecimento dos
transtornos especificos da aprendizagem, o que dificulta sua identificacdo e

abordagem adequada dos mesmos em sala de aula.
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Diante dos resultados da pesquisa, nos quais ficou evidenciada a
necessidade de formacao para os professores e profissionais do NAPNE em relagao
aos transtornos e dificuldades de aprendizagem, optou-se por desenvolver um produto
educacional que contribuisse para essa formacdo. Nessa perspectiva, foi
desenvolvido um video explicativo acerca dos conceitos de dificuldades e transtornos
da aprendizagem, além de citar os principais transtornos da aprendizagem e algumas

sugestdes para lidar com eles em sala de aula.

O video foi elaborado pela pesquisadora com auxilio de profissional
habilitado em produc¢éo audiovisual, buscando apresentar uma linguagem acessivel e
diagramacao que favorecesse o0 aspecto ludico, facilitando assim a compreensao nao
s6 de profissionais da area de educacdo como também da comunidade em geral. O
material foi submetido a validacdo de pareceristas, mestres e doutores, com
conhecimento na area de educacdo e/ou psicologia, sendo que todos o avaliaram

positivamente.

Acredita-se que a inclusdo escolar € um projeto que demanda a
participacdo de todos e, por esta razdo, é importante proporcionar a toda a
comunidade conhecimento sobre as diferentes necessidades educacionais

especificas, tais como os transtornos e dificuldades de aprendizagem.

Ainda que no caso dos transtornos da aprendizagem a condi¢cdo
organica/cognitiva do aluno ndo seja passivel de ser modificada, sempre € possivel
desenvolver estratégias que possam ajudar o aluno a superar suas limitacdes e
explorar melhor suas potencialidades. Para tanto, é indispensavel que os profissionais
sejam capacitados a identificar as necessidades desses alunos, bem como a realizar

as adaptacdes didatico-metodoldgicas ao atendimento deles.

Enfatiza-se, portanto, a importancia de novos estudos na area, bem como
a producdo de novos materiais informativos ndo so6 relacionados aos transtornos e
dificuldades de aprendizagem como as diferentes necessidades educacionais
especificas. Tais estudos e materiais formativos podem contribuir para a efetivacao
da inclusdo escolar, a qual ndo é possivel de ser realizada sem a devida formacgéao

dos profissionais envolvidos.
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Cumpre reiterar, neste contexto, a importancia da formacao docente no
campo das dificuldades e transtornos da aprendizagem, tendo em vista que € na
escola onde boa parte dos transtornos do neurodesenvolvimento comecam a chamar
a atencao, favorecendo assim o diagndstico. Isso porque € na escola que muitas
vezes o0s individuos comecam a lidar com exigéncias de habilidades cognitivas e
comportamentais, cujas dificuldades nem sempre sao identificadas no ambiente

familiar.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO

1. Como vocé avalia seu conhecimento sobre o0s seguintes conceitos:
Dificuldades de aprendizagem e Transtornos da aprendizagem?

() Compreende bem

() Compreende

() Compreende superficialmente

(

) Nao compreende

2. Vocé teve alguma disciplina, durante sua formagao académica, que apresentou
sobre os seguintes temas: Dificuldades de aprendizagem e Transtornos da
aprendizagem?

( ) sim, na graduagao

() sim, na especializagao

() sim, em outro tipo de curso

(

) ndo tive nenhuma formagao a respeito

3. Com relagao a pergunta anterior, se sua resposta foi positiva, especifique abaixo o

nome do curso (graduacgao, especializagéo, outros) no qual vocé cursou a disciplina:

4. Na sua percepcao, existem diferencas entre Dificuldades de aprendizagem e

Transtornos da aprendizagem?

5. Quais os tipos de Dificuldades de aprendizagem e Transtornos da aprendizagem

vocé conhece?

6. Vocé ja trabalhou com alunos com Dificuldades de aprendizagem ou com
Transtornos da aprendizagem no IFG? Em caso positivo, utilizou estratégias
pedagdgicas diferenciadas para facilitar o processo de aprendizagem desses alunos?

Quais foram elas?
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APENDICE B - PRODUTO EDUCACIONAL

Resultado da Dissertacao Intitulada
Dificuldades e Transtornos da
Aprendizagem: Um estudo sobre as

necessidades educativas especiais numa

perspectiva inclusiva

PRODUTO
EDUCACIONAL

EM FORMATO VIDEO:
DIFICULDADESE
TRANSTORNOS DA
APRENDIZAGEM:

UM GUIA EXPLICATIVO

Mestranda: Juliana Cecilia Padilha de Resende

Orientadora: Profa. Dra. Gizele Geralda Parreira
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APRESENTACAO

Este guia, em formato de Midia Educacional/Video
Explicativo, € um produto educacional resultante da
pesquisa de mestrado intitulada DIFICULDADES E
TRANSTORNOS DA APRENDIZAGEM: UM ESTUDO
SOBRE AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS
NUMA PERSPECTIVA INCLUSIVA, apresentada ao
Programa de Pos-Graduagao em Educacgao Profissional e
Tecnoloégica do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia de Goias e elaborada pela mestranda Juliana
Cecilia Padilha de Resende, sob orientagdao da Profa. Dra.
Gizele Geralda Parreira. O video explicativo foi
desenvolvido visando identificar elementos importantes
que assinalam os conceitos e as principais diferencas
entre as dificuldades e transtornos da aprendizagem,de
modo a possibilitar que o espectador alcance
informagoes sistematizadas sobre a tematica. O publico-
alvo do material sao os docentes e membros do Nucleo
de Assisténcia as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas — NAPNE, do Instituto Federal
de Goias, e profissionais da educacao de outras
instituigoes interessados no assunto.

O referido produto encontra-se hospedado no seguinte
endereco eletronico: https://youtu.be/jpzYFgtGxVw
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OS OBJETIVOS DA
PESQUISA

A pesquisa que deu origem a este produto educacional

teve como objetivo geral investigar como a
sistematizagdo do conhecimento dos docentes e
servidores vinculados aos NAPNE acerca das
dificuldades e transtornos da aprendizagem contribui
para a construcdao de estratégias pedagodgicas que
ampliam as possibilidades de uma efetiva inclusao dos
alunos com NEE no IFG.

Quanto aos objetivos especificos, a pesquisa buscou
conceituar e identificar aspectos caracterizadores das
dificuldades e dos transtornos da aprendizagem, notando
as principais diferencas entre eles; observar a
concepcao dos professores e membros dos NAPNE
acerca das dificuldades e dos transtornos da
aprendizagem; verificar se as respostas aos questionarios
evidenciam a adogao de praticas inclusivas ou integrativas
em relacao aos alunos com NEE, mais especificamente
aqueles com dificuldades e/ou transtornos da
aprendizagem, bem como se conseguem identificar as
demandas especificas desses alunos.
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METODOLOGIA UTILIZADA
NO DESENVOLVIMENTO DO
PRODUTO

Para o desenvolvimento do produto educacional, foi
realizada pesquisa bibliografica visando fundamentar a
tematica apresentada, reunindo os principais conceitos
relacionados as dificuldades da aprendizagem e
transtornos da aprendizagem, exemplos de transtornos
da aprendizagem, bem como orientagoes para auxiliar o
professor a lidar com os mesmos em sala de aula.
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PRODUTO EDUCACIONAL:

DIFICULDADES E
TRANSTORNOS DA
APRENDIZAGEM: UM GUIA
EXPLICATIVO

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

E TRANSTORNOS

DA APRENDIZAGEM
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DIFICULDADESDE = =
APRENDIZAGEM E TRANSTORNO! Re.

DA APRENDIZAGEM

DEIXAR DE INVESTIR EM SEU
DESENVOLVIMENTO E DESEMPENHO
ESCOLAR.

FORMA DE SER,

DE APRENDER,

DE NAO APRENDER

CAPACIDADE DE APRENDIZAGEM
INFERIOR AO ESPERADO

ATRASO OU DIFICULDADE MAIOR EM UMA
OU MAIS AREAS DA APRENDIZAGEM

DECORRENTE DE SITUAGOES INDIVIDUAIS
SOCIAIS OU FAMILIARES VIVENCIADAS
PELO INDIVIDUO
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PODEM DECORRER DAS MAIS VARIADAS CAUSAS,
QUE NEM SEMPRE ESTAO RELACIOMADAS APENAS
AO INDIVIDUO, MAS TAMBEM A CAUSAS AMBIENTAIS,
FAMILIARES, EMOCIONAIS OU
DIDATICO-METODOLOCGICAS.

PODEM ACARRETAR DESCREDITO NA SUA
CAPACIDADE DE APRENDER, PROBLEMAS DE
AUTOESTIMA E MOTIVACAO O QUE, POR SUA
VEZ, AUMENTA TAIS DIFICULDADES,
CERANDO UM CIRCULO VICIOS0.

INABILIDADE ESPECIFICA PODEM SER AGRAVADOS
EM ATIVIDADES POR CONDICOES
RELACIONADAS A LEITURA, AMBIENTAIS
ESCRITA OU MATEMATICA

PADRAO DE DIFICULDADE
OR et DF MABILIOADES ESPECIFICAS,
NEUROBIOLOGICA TAIS COMO: A LINGUAGEM & O
PENSAMENTO VERBAL OU AS
HABILIDADES MATEMATICAS

HIPERATIVIDADE
(TDAH)

CONDIGOES ORCANICAS £/0U
COCNITIVAS QUE INTERFEREME
NA APRENDIZAGEM OU NO
DESENVOLVIMENTO DE
DETERMINADAS
HABILIDADES

AINDA QUE SEJAM
OFERECIDAS AS CONDIGOES
ADEQUADAS DE
APRENDIZAGEM




O QUE O PROFESSOR PODE FAZER PARA

AUXILIAR O ALUNO
EM CADA CAS

ORIENTAGCOES GERAIS:

ASSUNTO E DIALOGAR
COM UMA EQUIPE MULTIDISCIPLINAR SOBRE
AS ESTRATECIAS PEDAGOGICAS MAIS
ADEQUADAS EM CADA CASO;

CONMECER SOBRE O

AR PARA ACOMPANHAMENTO

ENCAMINH
NFORME O CASO;

ESPECIALIZADO, CO!

£ MAIS PROXIMO AO ALUNO,

POSICIONARS
DIFICULDADES;

AUXILIANDO-O EM SUAS

ORIENTAGOES GERAIS

AO COM A TURMA,
cLUsAo

£/OU PRECONCEITO;

FAVORECER SUA INTERAC
EVITANDO SITUAGOES DE EX

UTILIZAR METODOLOGIAS DE
ADAS DE MODO A CONTEMPLAR AS

EMSINO VARL
SMAS DE APRENDIZAGEM;

DIFERENTES FO!
NITIVA DE CADA ALUNO
£NHO INDIVIDUAL
LUNOS;

LUGAO COG
DO O SEU DESEMP
CAO COM OS DEMAIS A

VALORIZAR A EVO
£ AVALIA-LO SECUN)
£ NAO EM COMPARA!

AO E ESTRATEGIAS

USAR DE RECONHECIMENTO, CONFIRMAG
QUE POSSAM CONTRIBUIR PARA © FORTALECIMENTO

DA AUTOESTIMA DO ALUNO
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DISLEXIA

DISORTOGRAFIA
CARACTERISTICAS

PODE MANIFESTAR TROCA DE LETRAS (P/8,
/o)

oe AINDA
QUE FALE PERFEITAMENTE NA ESCRITA A
MENSAGEM PODE SAIR “TRUNCADA";

COMO AJUDAR O ALUNO
VALORIZAR MAIS O CONTEUDO QUE A FORMA

#lvml‘ﬁm NA HORA DAS
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DISGRAFIA

DISCALCULIA
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LEMBRANDO QUE, EM CASO DE PROBLEMAS NA APRENDIZAGEM
ORIUNDOS DE TRANSTORNOS DIAGNOSTICADOS, O
ACOMPANHAMENTO E O TRABALHO DE OUTROS PROFISSIONAIS
SAO, FUNDAMENTALMENTE, IMPORTANTES PARA QUE O ALUNO
SINTA MAIS SEGURO NO SEU DESEMPENHO
O-ESCOLAR.




RESULTADO DA VALIDACAO
POR PARECERISTAS AD HOC

Este material foi submetido a avaliacdo de seis
pareceristas ad hoc, com a seguinte formacao e

instituicao de origem:

Pare- " Titulagao Ar nstituica
4 Formacao . ‘G ea a8 ESE tl.’ Gao
cerista maxima |conhecimento de origem
Letras; Docéncia Instituto Federal de
1 do Ensino Superior;] MESTRADO Inclusdo Goias -
EPT Goiania/Brasil
. . Psicologia, Universidade do
2 N PS'°°'99'? € | DOUTORADO| Neuropsicologia, Minho -
europsicologia Estudos da Braga/Portugal
Crianga
Pedagogia e Psicologia e Universidade
3 Psic%loggia B Sl Educagéo Federal de Goias -
Goiania/Brasil
; : Psicologia e Instituto Federal de
4 PE'SOIOQ'? N DOUTORADO| Desenvolviment Goias -
ucagao o Humano Goiania/Brasil
S Sociologia, Universidade
5 Sociologia DOUTORADO|  Educagao e Estadual de Goias
Inclusao - Goiania/Brasil
‘ ) Psicologia, Pontificia
Psicologia; Educacao, Universidade
6 __Educacao e DOUTORADO Ciéncias da Catolica de Goias -
Ciéncias da Saude Salde Goiania/Brasil

O material obteve parecer favoravel de todos os
avaliadores sendo, portanto, considerado aprovado.
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CONSIDERACOES FINAIS

As dificuldades de aprendizagem e os transtornos
da aprendizagem podem trazer prejuizos consideraveis
ao desempenho escolar dos alunos nos diversos niveis de
ensino. Assim, é importante que os professores e demais
profissionais que atuam no campo da educacao sejam
formados para lidar com as demandas impostas pela
inclusao desses alunos.

Pensando nisso, este material teve o intuito de
contribuir para a formacgao dos profissionais de educacao,
ao apresentar esclarecimentos conceituais no campo das
dificuldades e dos transtornos da aprendizagem, além de
sugestées sobre formas adequadas de atuacao diante
esses casos na sala de aula. Acredita-se que a formacao
docente inicial e continuada é imprescindivel para o
sucesso da educacao escolar, sobretudo em relacao aos
alunos com necessidades educacionais especificas.

Por fim, enfatiza-se que o diagnéstico somente
pode ser feito e confirmado por médico especialista
(preferencialmente psiquiatra ou neurologista),
devendo ser auxiliado por uma equipe de
profissionais especializados pertencentes,
principalmente, as seguintes areas: psicologia
(psicélogo e/ou neuropsicélogo), fonoaudiologia e
psicopedagogia.
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