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AQUINO, Keilla Tavares de. As contribuicoes das metodologias ativas para o
processo de aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental.
Dissertacado (Mestrado em Educacgao) — Faculdade de Inhumas — FACMAIS, 2024.

RESUMO

Este estudo, desenvolvido no ambito do Programa de Mestrado Académico em
Educacdo da Faculdade de Inhumas (FacMais), vinculado a Linha de Pesquisa
Educacao, Cultura, Teorias e Processos Pedagdgicos, investigou as metodologias
ativas e sua influéncia no processo de aprendizagem nos anos finais do Ensino
Fundamental. Diante das diversas origens das dificuldades de aprendizagem,
propés-se uma abordagem mais inclusiva, reconhecendo a complexidade desse
fendbmeno. A pergunta-problema orientou-se para a possibilidade de as
metodologias ativas serem ferramentas auxiliares para os professores lidarem com
as dificuldades de aprendizagem de estudantes nessa etapa de ensino. A
justificativa fundamentou-se na necessidade de abandonar abordagens tradicionais
em virtude da transformacéo do perfil dos estudantes no século XXI, enfatizando a
importancia de perspectivas que considerem a diversidade individual e os inumeros
fatores que influenciam o processo de aprendizagem. O objetivo foi investigar o
impacto das metodologias ativas no trabalho docente, de modo a contribuir no
enfrentamento das dificuldades de aprendizagem. Para tanto, foram apresentadas
algumas concepg¢des de aprendizagem, analisou-se a relagdo entre dificuldades de
aprendizagem e fracasso escolar, e procurou-se identificar contribuigdes especificas
das metodologias ativas. Quanto a metodologia, o estudo embasou-se em uma
revisdo de literatura de natureza narrativa, adotando uma abordagem qualitativa e
descritiva. A pesquisa bibliografica foi realizada em duas etapas, com um
levantamento inicial e a selegao do referencial tedrico, utilizando a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagbes, por meio do emprego de descritores
relacionados ao tema. Verificou-se que as metodologias ativas exercem impacto
significativo no processo ensino-aprendizagem, estimulando a participagao ativa dos
estudantes, a construcdo colaborativa do conhecimento e o desenvolvimento de
habilidades. Contudo, ressalta-se a importancia da adaptacdo por parte dos
professores para criar ambientes de aprendizagem mais participativos e
colaborativos. A diversidade dessas metodologias oferece oportunidades para
enfrentar as dificuldades de aprendizagem, promovendo um ensino mais
contextualizado e eficaz.

Palavras-chave: Dificuldades de aprendizagem. Fracasso escolar. Metodologias
ativas. Aprendizagem colaborativa. Desenvolvimento de habilidades.



AQUINO, Keilla Tavares de. The contributions of active methodologies to the
learning process in the final years of Elementary School. Dissertation (Master's
in Education) — Faculdade de Inhumas — FACMAIS, 2024.

ABSTRACT

This study, developed within the scope of the Academic Master's Program in
Education at Faculdade de Inhumas (FacMais), affiliated with the Research Line in
Education, Culture, Theories, and Pedagogical Processes, investigated active
methodologies and their influence on the learning process in the final years of
Elementary School. Faced with the diverse origins of learning difficulties, a more
inclusive approach was proposed, recognizing the complexity of this phenomenon.
The problem question was oriented towards the possibility of active methodologies
being auxiliary tools for teachers to address students' learning difficulties in this stage
of education. The justification was based on the need to abandon traditional
approaches due to the transformation of students' profiles in the 21st century,
emphasizing the importance of perspectives that consider individual diversity and the
numerous factors influencing the learning process. The aim was to investigate the
impact of active methodologies on teaching work, contributing to addressing learning
difficulties. To achieve this, some learning concepts were presented, the relationship
between learning difficulties and school failure was analyzed, and specific
contributions of active methodologies were identified. Regarding the methodology,
the study was based on a narrative literature review, adopting a qualitative and
descriptive approach. The bibliographic research was conducted in two stages, with
an initial survey and the selection of the theoretical framework, using the Brazilian
Digital Library of Theses and Dissertations, through the use of descriptors related to
the theme. It was found that active methodologies have a significant impact on the
teaching-learning process, stimulating active student participation, collaborative
knowledge construction, and skill development. However, it is emphasized the
importance of adaptation by teachers to create more participative and collaborative
learning environments. The diversity of these methodologies offers opportunities to
address learning difficulties, promoting a more contextualized and effective teaching.

Keywords: Learning difficulties. School failure. Active methodologies. Collaborative
learning. Skill development.
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INTRODUGAO

O presente estudo aborda as metodologias ativas e suas contribuicées para o
processo de aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental, e foi
desenvolvido como parte da avaliacdo parcial para a obtencdo do titulo de Mestre
em Educacgao pelo Programa de Mestrado Académico em Educagao da Faculdade
de Inhumas (FacMais), vinculado a Linha de Pesquisa Educacéo, Cultura, teorias e
Processos Pedagdgicos.

Segundo Diaz-Rodrigues (2011), as dificuldades de aprendizagem sao
frequentemente interpretadas como a incapacidade dos estudantes de adquirir o
conhecimento que lhes € transmitido. Todavia, essas dificuldades sao influenciadas
por inumeros fatores. Dentre esses fatores, podem ser mencionados a diversidade
de estilos de aprendizagem, as diferengas individuais, as necessidades especiais, 0
ambiente de aprendizagem e fatores emocionais e sociais.

Observa-se que as praticas educativas tradicionais trabalham com
abordagens dedutivas. Isso porque a teoria € introduzida antes de esperar que os
estudantes elaborem processos proprios de aprender e de construir o conhecimento
(Fava, 2014). No entanto, é essencial reconhecer que o perfil dos estudantes no
século XXI passou por uma transformagao significativa: eles estdo mais conectados,
informados e curiosos (Bacich; Moran, 2017).

E importante destacar que o termo dificuldade de aprendizagem é abrangente
e se refere a um atraso na aquisicdo de habilidades especificas; por vezes, sem
uma causa subjacente clara. Para Gomes (2012), a dificuldade de aprendizagem é
um fendmeno complexo influenciado por diversos fatores, incluindo processos
cognitivos, emocionais, organicos, familiares, sociais, culturais e pedagdgicos.

Desse modo, ao considerar a dificuldade de aprendizagem como um
fendbmeno multifatorial, destaca-se a necessidade de abordagens mais amplas, que
considerem esses fatores, reconhecendo a diversidade individual e a complexidade
do processo de aprendizagem.

Silva (2017) define dificuldade de aprendizagem como um obstaculo que
impede a aprendizagem e salienta a importancia de compreender suas
caracteristicas especificas para aborda-la adequadamente. Essa perspectiva
enfatiza a importancia de olhar além da ideia de incapacidade e focar na

compreensao das barreiras especificas que os alunos enfrentam.
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Portanto, a aprendizagem € um processo dindmico e constante, demandando
dos professores uma consideragdo abrangente das diversas dimensdes do ambiente
escolar. Essa abordagem implica incorporar as histérias, os saberes e as vivéncias
dos alunos de maneira significativa no processo ensino-aprendizagem.

Diante disso, € fundamental evitar a pratica de rotular estudantes que
enfrentam dificuldades de aprendizagem. Esse tema tem sido alvo de investigacao e
reflexdo por parte de professores, pesquisadores, psicélogos, psicopedagogos e
outros profissionais da educacdo. Ao invés de roétulos, € necessario adotar uma
perspectiva mais critica, reconhecendo a complexidade e a individualidade de cada
aluno, de modo a desenvolver estratégias que considerem suas necessidades
especificas. Entende-se que esse tipo de abordagem n&o apenas promove uma
educacao mais justa e equitativa, como também estimula um ambiente escolar mais
receptivo e enriquecedor.

Salienta-se que, no contexto educacional brasileiro, sdo adotadas, muitas
vezes, medidas paliativas em vez de acbes concretas para auxiliar os estudantes
que enfrentam dificuldades de aprendizagem. Isso ndo deve ser abordado apenas
no ambito da relagdo de ensino-aprendizagem, uma vez que é preciso considerar a
contribuigdo do docente na relagao entre o sujeito que aprende e o conhecimento.

Nesse ambito, o presente estudo buscou responder a seguinte pergunta: as
metodologias ativas podem auxiliar o trabalho dos professores na busca de
alternativas para a superagao das dificuldades de aprendizagem dos alunos?

Para responder a essa indagagdo, o objetivo geral € investigar as
contribuicdes das metodologias ativas no trabalho dos professores, visando
compreender como essas ferramentas podem servir para o enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem dos estudantes. Os objetivos especificos sao:
apresentar algumas concepgdes de aprendizagem, de modo a subsidiar a discuss&o
sobre a dificuldade de aprendizagem e o fracasso escolar; analisar a relagdo entre
dificuldades de aprendizagem e fracasso escolar; e identificar as possiveis
contribui¢gdes das metodologias ativas para os anos finais do Ensino Fundamental.

Este estudo fundamenta-se em uma revisdo de literatura de natureza
narrativa, ou seja, uma abordagem qualitativa e descritiva. Essa metodologia
compreende a analise de literatura sobre o tema para selecionar o material mais

relevante a ser utilizado na exposi¢ao e exploragéao da pesquisa (Gil, 2010).
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O procedimento metodolégico adotado, de carater qualitativo, incluiu uma
pesquisa bibliografica conduzida em duas etapas: levantamento bibliografico inicial e
selecédo do referencial tedrico. Além de livros, realizou-se uma busca por trabalhos
académicos relacionados ao tema, preferencialmente dissertacbes e teses, na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD). Os descritores
utilizados foram: "teorias da aprendizagem", "processo ensino-aprendizagem",
"dificuldades de aprendizagem", "anos finais do Ensino Fundamental", "fracasso
escolar" e "pedagogias ativas", com uma restricdo temporal a dissertagdes e teses
publicadas a partir da década de 1990.

Vale ressaltar que a revisdo da literatura de natureza narrativa é apropriada
para a reconstrucdo de conceitos e pensamentos, consolidando conhecimentos de
diversas fontes e aprofundando o entendimento sobre o tema abordado.

Considerando as teses e dissertacbes que mais se aproximam do tema
abordado, ou seja, "dificuldades de aprendizagem nos anos finais do Ensino
Fundamental", foram localizados 536 trabalhos. Apds a leitura dos titulos e dos
resumos, foram selecionados 13 estudos, sendo 9 dissertagdes e 4 teses. De um
modo geral, os estudos selecionados versam sobre aprendizagem, dificuldade de
aprendizagem, fracasso escolar, discursos, concepgdes e praticas pedagodgicas.
Desses trabalhos, 9 abordam dificuldades de aprendizagem, 3 tratam de fracasso
escolar e 1 trata de metodologia ativa. Sublinha-se que outros estudos nao foram
incluidos por ndo manterem relagcdo com o tema abordado. Dentre os estudos
selecionados, constatou-se que nenhum deles buscou compreender
especificamente as dificuldades de aprendizagem entre alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental.

No contexto das dificuldades de aprendizagem, as pesquisas reunidas
contemplam uma gama de perspectivas essenciais para aprimorar O processo
educacional, destacando a necessidade de uma reflexdo critica sobre as praticas
cotidianas em sala de aula, visando uma abordagem mais eficaz diante das
dificuldades de aprendizagem. O olhar & direcionado para o papel do professor,
explorando concepgoes e praticas que podem moldar a resposta educacional diante
desses desafios. Acerca da inclusdo escolar, ressalta-se a importancia de
abordagens inclusivas para lidar com a diversidade de necessidades dos alunos.

O fracasso escolar, considerado em trabalhos especificos, revela-se como um

fendbmeno multifacetado. Assim, sdo explorados os ciclos do fracasso escolar,
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propondo estratégias que ultrapassam concepgbes tradicionais e enfatizam
abordagens mais dindmicas e individualizadas. Além disso, langa-se luz sobre a
patologizagdo associada ao fracasso escolar, desnaturalizando respostas
preestabelecidas e promovendo uma visdo critica. A constituicdo sociolégica do
discurso sobre o fracasso escolar permite lancar um olhar profundo sobre as
influéncias sociais nesse fendbmeno, apontando para a necessidade de reflexdes
criticas e intervencdes mais contextualizadas.

Com relagdao as metodologias ativas, tem-se a atencdo voltada para a
aprendizagem ativa, que oferece insights para praticas educacionais mais alinhadas
com abordagens contemporaneas, de modo a evidenciar métodos pedagdgicos mais
participativos e envolventes.

A partir da pesquisa bibliogréafica realizada e da leitura aprofundada dos textos
selecionados, foram arrolados os aspectos mais significativos para a elaboragéo da
resposta a pergunta formulada. Esse procedimento demandou um estudo analitico
das proposicoes formuladas pelos autores selecionados e um esforco de sintese
para ser registrado no texto final desta dissertagao.

O resultado deste estudo investigativo encontra-se nesta dissertagcdo, que
esta estruturada em trés capitulos. O Capitulo 1 aborda as concepg¢des acerca da
aprendizagem, destacando, em especial, as contribuicdes de Vygotsky e Charlot.
Busca-se fornecer uma base tedrica para subsidiar a discussao sobre a dificuldade
de aprendizagem e o fracasso escolar, temas contemplados na sequéncia.

O Capitulo 2 versa sobre as dificuldades de aprendizagem e o fracasso
escolar. Com base em uma revisdo da literatura sobre os temas, destaca-se a
importancia de uma reflexao critica sobre as praticas pedagoégicas em sala de aula e
a necessidade de abordagens inclusivas para lidar com a diversidade de
necessidades dos alunos.

O capitulo 3 busca compreender o impacto das metodologias ativas no
trabalho dos professores e como elas podem contribuir para o enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem dos estudantes e do fracasso escolar.

No decorrer da dissertacédo, os principais topicos e discussdes apresentados
nesses capitulos contribuiram para uma abordagem mais abrangente das
dificuldades de aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental e para a
identificacdo de principios e orientagbes pedagdgicas que podem aprimorar o

trabalho dos professores nesse contexto.
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Dessa forma, este estudo intenta oferecer uma contribuicdo para a
compreensao e o enfrentamento das dificuldades de aprendizagem, promovendo

uma educacao mais inclusiva e eficaz.
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CAPITULO 1 — CONCEPGOES ACERCA DA APRENDIZAGEM

Separada da pratica, a teoria é puro verbalismo
inoperante; desvinculada da teoria, a pratica é
ativismo cego. Por isto mesmo é que ndo ha praxis
auténtica fora da unidade dialética acdo-reflexao,
pratica-teoria.

(Paulo Freire)

Este capitulo visa tratar de algumas concepgdes de aprendizagem, com
énfase nas concepgodes de Vygotsky (1995, 1998, 2004, 2007, 2010) e Charlot (2000,
2001, 2014). Busca-se, com isso, lancar luz sobre a atuagdo do professor,
considerando as perspectivas dos referidos autores. Intenta-se ainda, fornecer uma
base teodrica para subsidiar a discussdo em torno da dificuldade de aprendizagem e

do fracasso escolar, discutidos posteriormente.

1.1 ALGUMAS CONCEPCOES SOBRE APRENDIZAGEM

Conforme Zeferino e Passeri (2007, p. 39), “o processo de aprendizagem ou
aprender pode ser definido de forma sintética como o modo como os seres adquirem
novos conhecimentos, desenvolvem competéncias e mudam o comportamento”.
Isso significa que o ser humano nasce com inclinagdo para a aprendizagem, e esta
sera desenvolvida mediante estimulos internos e externos. Os estimulos internos
referem-se as motivagdes intrinsecas, interesses pessoais e a curiosidade inerente
que impulsionam a busca pelo conhecimento. Por outro lado, os estimulos externos
envolvem experiéncias, interagbes sociais, ensino formal e demais influéncias do
ambiente que contribuem para o processo de aprendizagem.

Nesse sentido, a aprendizagem né&o se limita a um momento especifico da
vida, consistindo em uma jornada continua de desenvolvimento ao longo do tempo.
Esse entendimento mais amplo do aprendizado destaca a importdncia de um
ambiente educacional que reconhega e promova tanto os fatores internos quanto
externos que influenciam o desenvolvimento do individuo. Além disso, ressalta a
necessidade de estratégias pedagdgicas que estimulem a curiosidade, incentivem a
autonomia e proporcionem oportunidades de aprendizagem significativa ao longo de
toda a vida.
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Catania (1999), ao tratar da natureza complexa da aprendizagem humana,
enfatiza a importancia de analises que se baseiam em processos elementares. Ao
desdobrar as camadas mais fundamentais da aprendizagem, busca-se uma
compreensao mais aprofundada dos mecanismos subjacentes a esse fendmeno
multifacetado. A énfase recai sobre a interagdo entre respostas verbais e nao-
verbais, componentes intrinsecos ao comportamento humano.

A analise dessa interacdo revela um entrelagamento de expressdes verbais e
nao-verbais no arcabougo do comportamento humano. Catania (1999) sugere que
compreender as origens desse intercambio é fundamental para uma visédo
abrangente do aprendizado. Contudo, as raizes precisas desse dinamismo ainda
permanecem como um campo a ser explorado, suscitando o desafio constante de
desvendar as complexidades subjacentes a interagédo entre respostas verbais e nao-
verbais.

Essa perspectiva, para além da superficie do comportamento humano,
incentiva a investigagdo profunda dos processos elementares que moldam a
aprendizagem. Ao reconhecer a interdependéncia entre as respostas verbais e ndo-
verbais, destaca-se a necessidade continua de pesquisas e estudos que busquem
desvendar as origens e implicagbes desse intercambio, contribuindo para uma
compreensao mais ampla da natureza da aprendizagem humana.

A classificagdo proposta por Falcao (2001) delineia trés dimensdes
fundamentais da aprendizagem, cada uma evidenciando aspectos distintos e inter-
relacionados do processo educativo. A aprendizagem afetiva focaliza as
experiéncias emocionais do aprendiz, abrangendo uma gama de sensagbes, que
vao desde o prazer e a dor até a satisfagdo ou descontentamento, alegria ou
ansiedade. Essa dimensao reconhece a importancia das emog¢des no processo de
assimilagdo de conhecimento, mostrando a relevancia de um ambiente afetivo e
estimulante para o desenvolvimento integral do individuo.

A aprendizagem psicomotora, por sua vez, direciona-se para o dominio do
desempenho motor por meio de treino e pratica. Essa dimensao realga a integragéo
entre mente e corpo, reconhecendo que habilidades motoras e cognitivas estéo
intrinsecamente ligadas. O treino pratico nesse contexto ndo apenas fortalece as
habilidades fisicas, mas também contribui para a formacdo de uma base sélida de

aprendizagem (Falcao, 2001).
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Ja a aprendizagem cognitiva abrange uma variedade de processos, incluindo
condicionamento, aquisicdo de informacdo, mudanca comportamental, uso do
conhecimento na resolugdo de problemas, construgdo de novos significados e
estruturas cognitivas, além da revisdo de modelos mentais. Essa dimensao pde em
evidéncia a complexidade da aprendizagem intelectual, indo além da simples
memorizagao, ressaltando a capacidade do aprendiz de aplicar, analisar, sintetizar e
recriar conhecimentos de maneira significativa (Falcdo, 2001).

Observa-se que essa classificacdo proporciona uma visdo mais ampla em
torno das multiplas facetas da aprendizagem, reconhecendo a interconex&o entre as
dimensbes afetiva, psicomotora e cognitiva. Essa abordagem ressalta a importancia
de considerar as diferentes esferas do desenvolvimento humano ao projetar
estratégias educativas, visando a formagado integral e ao fortalecimento das
habilidades e competéncias dos estudantes.

Dentre as teorias da aprendizagem, podem ser citadas: a behaviorista, a
humanista, a  cognitiva/construtivista, as inteligéncias  multiplas, o}
sociointeracionismo e a relagcado do saber.

Na perspectiva behaviorista, a aprendizagem €& concebida como um processo
centralizado no comportamento observavel dos individuos. O behaviorismo
fundamenta-se na ideia de condicionamento, da associacdo entre uma resposta
desejada e um reforgo, visando incentivar a repeticdo dessa resposta em situagdes
futuras. Sob a o6tica do pensamento comportamentalista, a conduta humana é
interpretada como algo passivel de observacdo direta e mensuragao,
assemelhando-se aos principios aplicados nas ciéncias naturais e exatas (Hessen,
1999).

Nota-se que o behaviorismo busca compreender e prever comportamentos
por meio da analise das relagdes entre estimulos, respostas e reforcos, adotando
uma abordagem objetiva e quantitativa. Além disso, valoriza a nogdo de que o
ambiente exerce um papel determinante na formacdo e modificagdo do
comportamento humano, enfatizando os estimulos externos na configuragdo das
respostas.

Dessa forma, a visao behaviorista representa uma abordagem sistematica e
estruturada da aprendizagem, com foco nas relagdes entre estimulos, respostas e
reforgos, visando moldar o comportamento humano. Ao destacar a mensuracéo e a

observag&o como instrumentos essenciais, essa teoria traz uma perspectiva singular
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no entendimento das interagdes entre o individuo e seu ambiente, buscando
predizer e controlar o comportamento com base em principios cientificos.

Na teoria humanista, cujo principal representante € Carl Rogers, a énfase
recai sobre o desenvolvimento integral da pessoa humana, sublinhando a
importancia de o professor centralizar a aula nessa perspectiva. Segundo essa
abordagem, a aprendizagem n&o pode ser dissociada das necessidades, vontades e
dos sentimentos dos estudantes, o que demanda reconhecer e respeitar a
singularidade de cada individuo. Nesse contexto, 0 ambiente escolar € concebido
como um espaco emocionalmente envolvente, em que a promog¢ao de uma
aprendizagem ativa e autbnoma é prioritaria (Hessen, 1999).

Essa teoria valoriza a dimensdo emocional no processo educativo,
destacando a relevancia de criar um ambiente que propicie o desenvolvimento
afetivo e pessoal dos estudantes. A aprendizagem ativa e autbnoma pressupde a
participacdo ativa desses sujeitos no proprio processo de construgdo de
conhecimento, permitindo que suas necessidades e interesses guiem a trajetoria
educativa. Nesse sentido, o professor desempenha o papel de facilitador, apoiando-
os na exploragéo e descoberta do conhecimento e estimulando o pensamento critico
e a autonomia

Na perspectiva da teoria cognitiva, que se baseia na ideia de que a
aprendizagem esta intrinsicamente ligada ao raciocinio e a resolugao de problemas,
0 processo educativo é delineado por etapas essenciais. Inicia-se com a percepgao
de um problema, seguida pelo seu esclarecimento, o surgimento e a selegcdo de
hipéteses, a verificagdo dessas hipoteses e, por fim, a generalizagao. A abordagem
cognitiva ressalta o pensamento critico, a analise reflexiva e a construgao ativa do
conhecimento (Hessen, 1999).

Para fomentar a solugdo de problemas, a escola, segundo Hessen (1999),
precisa adotar estratégias pedagdgicas que aproximem o ensino da realidade
cotidiana dos estudantes. Isso implica promover situagdes desafiadoras que
estimulem o desenvolvimento do pensamento critico, deixando espago para a
independéncia e a autonomia na busca por solugdes. A apresentacdo do
conhecimento de forma desafiante e envolvente, aliada ao uso de uma linguagem
acessivel, contribui, conforme essa perspectiva, para tornar o aprendizado mais

significativo.
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Além disso, a promog¢ao do trabalho em grupo € considerada uma estratégia
eficaz no ambito dessa teoria, posto que oportuniza troca de ideias, debate e
construgao coletiva de solugbes (Hessen, 1999). Estimular a participacao ativa dos
estudantes, dando-lhes voz no processo educativo, reforga a abordagem cognitiva
ao reconhecer a importancia da interagao social na constru¢do do conhecimento.

Assim, a teoria cognitiva evidencia a necessidade de um ambiente
educacional dinamico, desafiador e participativo, em que os estudantes possam
aplicar suas habilidades cognitivas na resolugao de problemas, preparando-os nao
apenas para absorver informagdes, como também para analisar, interpretar e aplicar
o conhecimento em contextos diversos.

Para Ausubel (1978), a aprendizagem € a integragdo do conteudo aprendido
numa edificagdo mental ordenada. O conteudo previamente detido pelo individuo
representa um forte influenciador do processo de aprendizagem. Novos dados serao
assimilados e armazenados por meio da estrutura cognitiva prévia do aprendiz. Esse
processo de associacdo de informacbdes interrelacionadas denomina-se
aprendizagem significativa.

Com base nesse entendimento, a conexdo entre os novos conhecimentos e
0s conceitos ja existentes € fundamental. Para Ausubel (1978), € importante
apresentar o material de forma clara e relacionada a experiéncia prévia do estudante,
facilitando a compreensdo e a internalizagdo dos conceitos por parte dele. Nesse
contexto, o professor cumpre papel fundamental ao organizar e apresentar o
conteudo de maneira a promover a integragdo e a associagao de informagdes na
estrutura cognitiva desse sujeito.

Essa abordagem enfatiza ndo apenas o acumulo de informagbes, mas
também a sua incorporagao significativa no contexto do conhecimento ja existente.
Dessa forma, a aprendizagem significativa facilita a retengdo em longo prazo e
promove uma compreensao mais profunda e a aplicagao pratica do conhecimento,
contribuindo para o desenvolvimento cognitivo do individuo.

Na abordagem do cognitivismo construtivista de Piaget, as estruturas
cognitivas, conhecidas como esquemas, ndo buscam simplesmente representar de
maneira passiva o mundo exterior. Elas tém como objetivo principal modelar a
adaptacao do aprendiz ao ambiente que o cerca. Para Piaget (apud Castorina et al.,
1995), o conhecimento é um processo continuo de construcdo e esta

intrinsecamente ligado aos esquemas cognitivos que o estudante possui. Em outros
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termos, esquemas cognitivos ndo sao simples reflexos do que esta fora do individuo,
mas desempenham papel ativo na interpretacdo, na compreensao e na organizagao
das experiéncias e informagoes.

Logo, o conhecimento ndo é algo estatico ou pré-determinado, e sim um
processo continuo de construgdo. Os esquemas cognitivos, que sao estruturas
mentais que organizam o conhecimento, sdo fundamentais nesse processo. Eles
ndao apenas armazenam informagdes, como também influenciam a forma como
novas informagdes sao interpretadas e integradas. Destarte, o conhecimento é
entendido como algo que é construido ativamente pelo aprendiz a medida que ele
interage com o ambiente.

E essencial ressaltar que a concepgao construtivista redefine a aprendizagem
como um processo de interagdo mutua entre 0 meio e o individuo, enxergando o
sujeito como um agente ativo que participa ativamente da constru¢do do seu
conhecimento. Sob essa perspectiva, a epistemologia genética de Piaget afasta-se
da ideia de que o conhecimento é inerente ao proprio sujeito, como sugerem
algumas teorias, bem como rejeita a nogdo de que o conhecimento é meramente
derivado das observagdes do meio, como propde o empirismo (Castorina et al.,
1995).

Essa perspectiva ressalta a importancia da participacao ativa do estudante no
seu proprio processo de aprendizagem. Em vez de ser um receptor passivo de
informacgdes, ele é visto como alguém que constréi ativamente seu entendimento do
mundo, valendo-se de esquemas cognitivos para dar significado as experiéncias
vividas. Essa abordagem também pbe em evidéncia a importancia da adaptagéo,
indicando que o processo de aprendizagem, além de envolver a incorporagdo de
novas informagdes, envolve a adaptagcdo e a modificagdo dos esquemas cognitivos
existentes em resposta as experiéncias do sujeito.

A partir da década de 1980, uma equipe de pesquisadores da universidade de
Harvard, liderada pelo psicologo Howard Gardner, identificou sete tipos de
inteligéncia. Essa descoberta, que deu origem a teoria das inteligéncias multiplas,
teve grande impacto na educagao, no inicio dos anos 1990. De acordo com essa
teoria, a inteligéncia pode ser definida como a capacidade mental de raciocinar,
planejar, resolver problemas, abstrair ideias, compreender ideias e linguagens e
aprender (Almeida et al., 2018).
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Gardner (2000) divide a inteligéncia em sete componentes diferentes: l6gico-
matematica, linguistica, espacial, musical, cinematica, intrapessoal e interpessoal;
posteriormente, expandiu esse numero para oito, com a naturalista. Essa teoria
mostra a diversidade de talentos e habilidades presentes em cada individuo,
reconhecendo que diferentes pessoas podem ter habilidades em areas distintas.
Isso contrasta com a visdo tradicional de inteligéncia, que, muitas vezes, se baseia
apenas em habilidades l6gico-matematicas e linguisticas.

Importa citar também o sociointeracismo, tendo como expoente Vygotsky,
para quem estudantes, professores e ambiente devem gerar aprendizagens
significativas. Sua visdo em torno da aprendizagem enfatiza o papel do ambiente
social no processo de aquisicdo de conhecimentos (Castorina et al., 1995). Nesse
sentido, a aprendizagem se efetiva mediante colaboracdo mutua, sendo o produto
da acdo mediadora dos estimulos recebidos.

Por fim, tem-se Bernad Charlot e sua abordagem da relagéo entre a escola, o
conhecimento e a sociedade. Uma das principais caracteristicas dessa abordagem é
o foco nas praticas educacionais € na compreensao da educacao dentro do contexto
social mais amplo (Charlot, 2014).

A seguir, sdo apresentadas algumas das ideias de Vygotsky e Charlot sobre

aprendizagem, ressaltando conceitos basicos desenvolvidos por esses autores.

1.2 CONCEPGCAO DE APRENDIZAGEM EM VYGOTSKY

A reflexdo sobre os fundamentos tedricos e metodolégicos de abordagens
que influenciam o campo educacional € imprescindivel. Nesse contexto, emerge a
relevancia de abordar a perspectiva sociocultural ou soécio-historica, cujas raizes
remontam as investigagdes conduzidas pelo psicélogo russo Lev Vygotsky (1886 —
1934) e seus colaboradores, notadamente Luria e Leontiev. Essa abordagem,
fundamentada nas premissas filoséficas do materialismo histérico-dialético,
preponderante na Unido Soviética, na década de 1920, redefine os processos
psicolégicos como produtos da interagdo entre o individuo e o seu contexto social e
cultural, em um dado momento histérico (Rego, 1995).

Vygotsky (2004) postula que o desenvolvimento da personalidade do aluno

assume posigcao central nos objetivos da educagédo, com o conteudo do ensino,
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embora valioso, figurando meramente como meio para atingir esse objetivo. O
desenvolvimento, intrinsecamente associado ao potencial criativo da crianga, impde
a pratica educativa a responsabilidade de criar condigbes propicias para a
descoberta e a expansao desse potencial.

A abordagem vygotskiana, destaca a participagao ativa do aluno no processo
de aprendizagem, utilizando valores e nogdes previamente internalizados. O aluno,
portanto, ndo € mero agente passivo, e sim um ativo participante do processo
educacional. Ressalta-se que o aprendizado e, por extensao, o desenvolvimento da
personalidade e de sua estrutura cognitiva, resultam de uma colaboragdo entre
aluno e professor, sendo incumbéncia deste orientar e direcionar aquele. Assim, o
método de ensino mais eficaz € o que se adequa as singularidades individuais da
crianga, nao sendo, portanto, homogéneo para todos.

Essas proposi¢gdes pedagogicas, inseridas em uma matriz sociocultural e
histérica, manifestam-se com coesdo e, simultaneamente, integram-se a outros
conceitos inerentes ao desenvolvimento da consciéncia e da personalidade.
Destacam-se, nesse contexto, a determinacédo social da personalidade, o papel
preponderante dos grupos sociais no desenvolvimento individual, a mediagédo de
sinais no comportamento individual, a lei da dupla formagdo, a zona de
desenvolvimento proximal e a aprendizagem, bem como o papel do conhecimento
cientifico (Vygotsky, 1995, 1998, 2004, 2007, 2010).

Diante dessa abordagem, a internalizagdo dos signos emerge como elemento
essencial para compreender a dindmica da aprendizagem. De acordo com Vygotsky
(1998), a internalizagao refere-se ao processo pelo qual as criangas incorporam
inicialmente os signos sociais e, posteriormente, os transformam em instrumentos
psicolégicos que orientam o pensamento e o comportamento. Nesse sentido,
transcende a simples assimilacdo de informagdes, configurando-se como um
processo complexo de apropriagao ativa e transformacgédo dos elementos culturais
circundantes.

A compreensao desse fenbmeno é essencial para a construcdo de praticas
educacionais que estimulem ndo apenas a aquisicdo de conhecimentos, mas
também a formacgdo de habilidades cognitivas e sociais, em consonancia com o0s
principios vygotskianos, que reconhecem o aluno como um agente ativo na

construcao de seu proprio conhecimento.
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1.2.1 A internalizagao dos signos

Para Vygotsky (2007), a consciéncia individual é determinada por sua
participacdo em varios sistemas de atividades praticas e cognitivas do coletivo social.
Em sua interagdo com outras pessoas, a crianga internaliza as formas coletivas de
comportamento e o significado dos sinais criados pela cultura em que vive. Assim, a
esséncia do comportamento humano € que ele € mediado por ferramentas materiais
ou técnicas e por ferramentas psicologicas ou sinais que regulam o comportamento
social. Somente quando imerso nas formas coletivas de comportamento é que o
individuo adquire a capacidade de controlar conscientemente sua propria atividade.

As ferramentas materiais fornecem ao homem os meios para agir sobre o
ambiente circundante e modifica-lo. Por meio do dominio dos procedimentos de uso
das ferramentas, as pessoas se tornam portadoras das tradi¢des histéricas da
sociedade; consequentemente, a atividade inter-humana é sempre social, histérica e
cultural. Portanto, para entender a psicologia humana, é necessario analisa-la como
um fendmeno social e histérico. O mesmo pode ser dito dos sinais ou ferramentas
psicolégicas que medeiam o comportamento e o orientam nas diversas situagdes em
que as pessoas se encontram. Os signos cumprem essa fungdo devido ao
significado que possuem (Vygotsky, 2007).

De maneira analoga, os sinais ou ferramentas psicolégicas desempenham um
papel fundamental, mediando o comportamento e orientando os individuos nas
diversas situagdes sociais. Os signos cumprem essa fungdo devido ao significado
que possuem, representando elementos simbodlicos que conectam a mente individual
a estrutura mais ampla da cultura e da sociedade.

O mundo é, em grande parte, simbdlico, organizado por sistemas de crengas,
convengdes, regras de conduta e valores. Consequentemente, para viver nesse
mundo, € preciso ser socializado por outras pessoas que ja conhecem 0s varios

sinais e seus significados. Nesse sentido,

A fungao da ferramenta ndo é outra sendo a de servir como um canal para a
influéncia humana no objeto da atividade. Ela é orientada externamente e
deve provocar mudangas nos objetivos. E um meio pelo qual a atividade
humana externa visa a dominar e triunfar sobre a natureza. Por outro lado, o
signo ndo muda absolutamente nada no objeto para o qual uma operagéo
psicolégica é direcionada. E, portanto, um tipo de atividade interna que
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aspira a dominar a si mesma: o signo, que é orientado internamente
(Vygotsky, 1998, p. 91).

Nesse ambito, o comportamento humano ndo € determinado por objetos
materiais, mas pelos significados associados a esses objetivos. Assim, os signos
existentes ndo sao apenas usados, pois a eles sao atribuidos significados.

Um dos mais importantes sistemas de sinais e significados é a linguagem,
tanto em sua forma escrita quanto falada. Sua internalizacdo e pratica sao
ferramentas fundamentais para o desenvolvimento do pensamento e da organizagéo.
Para Vygotsky (1998), o desenvolvimento da linguagem resulta de uma experiéncia
social que ¢é internalizada de tal forma que a linguagem social molda a linguagem da
pessoa. Nota-se que as primeiras vozes da crianga se unem ao seu pensamento
direto e, pouco a pouco, ela assimila a comunicagao externa que lhe permite
participar do didlogo e da conversa com outras pessoas e, assim, participar da
comunidade cultural da qual faz parte.

No processo de interacdo entre o pensamento e a linguagem, ocorrem
mudangas muito importantes na forma e no conteudo das fungdes mentais. Além da
linguagem, e com a mesma fungéo de estimular o desenvolvimento do pensamento,
ha outros sistemas de sinais, como os usados na contagem, as técnicas
mnemaonicas, os sistemas de sinais algébricos, os diagramas, os esquemas, 0s
desenhos técnicos e todos os tipos de sinais com significados socialmente definidos
(Vygotsky, 1998).

Vygotsky (1998) afirma que a descoberta do simbolismo da escrita € uma
etapa importante no desenvolvimento mental da crianga. Conforme o autor, a
formagdo da consciéncia individual segue um caminho que comega com a
participacdo nas atividades do coletivo social e, em seguida, com a internalizagao
dos elementos da cultura; em particular, os sinais que representam significados de
objetos, situagées e comportamentos. Essa sequéncia, observa Davydov (1995), é
particularmente relevante para a organizagdo da educagdo, pois aponta para a
importancia da atividade coletiva das criangcas no desenvolvimento de suas funcdes
mentais.

O reconhecimento da interconexao entre participagéo ativa na cultura coletiva
e internalizagdo de simbolos sublinha a pertinéncia de abordagens pedagdgicas que
valorizem a interagdo social como um componente essencial no processo de

aprendizagem e desenvolvimento cognitivo.
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1.2.2 A lei da dupla formagao das fungoes psicolégicas

Ao descrever o desenvolvimento da consciéncia e das fungdes mentais, a
pedagogia por tras das ideias de Vygotsky (2007) e a chamada lei da dupla
formagdo merecem destaque. No primeiro estagio desse desenvolvimento, o
conteudo das fungdes mentais e o significado dos sinais tém um carater externo e
ocorrem no nivel do coletivo do qual a crianca participa. Esses elementos sao de
natureza interpsicologica ou interpessoal. Quando s&o internalizados, sua natureza
se torna intrapsicologica ou intrapessoal. Esses dois estagios do desenvolvimento
da consciéncia — desenvolvimento da personalidade — foram definidos por
Vygotsky (2007, p. 16) da seguinte forma: "Toda fungédo psicoldgica superior era
externa porque era social antes de se tornar uma fungéo psicologica individual; era
primeiro um relacionamento social entre duas pessoas”. Em outros termos, a lei da

dupla formacéao é assim descrita:

No desenvolvimento cultural da crianga, cada fungdo aparece duas vezes:
primeiro entre as pessoas (interpsicologicamente) e depois dentro da
crianga (intrapsicologicamente). Isso se aplica igualmente a atengao
voluntaria, @ memoaria logica e a formagéo de conceitos. Todas as fungdes
se originam como relagdes entre seres humanos (Vygotsky, 1998, p. 74).

Isso significa que as fungdes mentais especificas ndo ocorrem na pessoa ao
nascer, mas aparecem externamente como modelos sociais e culturais. O
desenvolvimento mental ocorre pela assimilagcdo desses modelos nos processos de
ensino e aprendizado.

A énfase na dimensado social do desenvolvimento cognitivo evidencia a
importancia das interagdes sociais e da participagdo em contextos coletivos na
construgédo das fungdes mentais superiores. Nesse contexto, a escola ocupa papel
importante, ndo apenas como um ambiente de transmissdo de conhecimento, mas
também como um espaco de interagdes sociais que impulsionam a internalizacao de
conhecimentos e significados culturais. A compreensdo dessa dindmica dual, que
transita entre o coletivo social e a interioridade individual, oferece uma base sélida
para abordagens pedagodgicas que reconhecem a importancia do contexto social na

formagao da mente e no desenvolvimento das fungdes cognitivas.
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Os conceitos apresentados até aqui constituem a base tedrica e psicologica
da ideia de Vygotsky em torno da colaboragdo adulto-crianga e colaboragao crianga-
crianga no processo ensino-aprendizagem. Ao mesmo tempo, consistem em fonte

base essencial para o conceito de zona de desenvolvimento proximal.

1.2.3 A zona de desenvolvimento proximal

O conceito vygotskyano da zona de desenvolvimento proximal tem sido
amplamente adotado na pedagogia em diversos paises, destacando a interagéo
social como a forma genética fundamental das fungbes psicologicas individuais.
Esse conceito refere-se a distancia entre o que uma crianca pode realizar de forma
independente e o que ela pode alcangar com o suporte de um adulto ou de seus
pares. Sublinha ainda, a importancia da colaboragcdo na promog¢ado do
desenvolvimento cognitivo, indicando que as interagdes sociais sdo fundamentais
para a internalizagdo de conhecimentos e habilidades (Vygotsky, 1998).

Ao reconhecer a relevancia da interagdo social na aprendizagem, é vital
compreender que o processo de colaboragdao nao € unidirecional, especialmente ao
envolver a participagdo de um adulto, como o professor. Vygotsky (1998, 2007)
ressalta que, durante a colaboracdo, a crianca desempenha um papel ativo,
contribuindo com suas experiéncias e possibilidades individuais. Embora as
contribuigcdes de adultos e criangas possam ser distintas, a verdadeira colaboragao
ocorre quando ambas as partes se envolvem no processo.

Desse modo, o adulto, seja o professor ou os pais, pode utilizar as
oportunidades proporcionadas pelo ambiente social da criangca para direcionar e
orientar sua atividade pessoal, buscando estimular seu desenvolvimento intelectual.
Nesse contexto, a figura principal € a crianga, e 0 adulto desempenha o papel de
guia e facilitador na jornada educacional.

Vygotsky (1998) afirma que o desenvolvimento cognitivo &€ provocado pelo
aprendizado. Desse modo, o professor deve criar processos educacionais que
possam estimular o desenvolvimento mental da crianga. Em outras palavras, a
crianga tem, em um determinado momento, um certo nivel de desenvolvimento, que
pode ser medido, por exemplo, com um teste, e outro nivel de desenvolvimento

potencial, no mesmo campo de conhecimento, constituido por funcbées mentais que
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estdo em estado latente e que podem ser estimuladas por um adulto, como o
professor ou um colega mais competente.

Ele destaca a necessidade de despertar o interesse da crianga pela atividade
proposta, assegurando-se de que ela esteja pronta para participar. A preocupagao
vai além de simplesmente apresentar uma tarefa; & preciso avaliar se a crianga

possui as forcas necessarias para realizar a atividade de forma autbnoma.

Antes de pretender envolver a crianga em qualquer tipo de atividade,
interesse-a por ela e se preocupe se ela esta pronta para essa atividade, se
todas as forgas necessarias estao disponiveis, se a crianga agira por conta
propria € se ao professor restara apenas a tarefa de orientar e dirigir a
atividade da crianga (Vygotsky, 2010).

A énfase na prontiddo da crianga sugere a consideragdo de fatores como
habilidades, conhecimentos prévios, nivel de desenvolvimento e motivacdo. Ao
verificar se a crianga esta pronta para a atividade, o professor visa garantir que a
tarefa seja adequada ao seu nivel de competéncia e compreensdo. Esse cuidado
prévio é relevante para criar um ambiente de aprendizado que seja desafiador e, ao
mesmo tempo, acessivel, promovendo o engajamento e o desenvolvimento eficaz.

E importante acrescentar que, no conceito de zona de desenvolvimento
proximal, encontra-se a ideia basica de que o que uma crianca pode fazer
inicialmente com a ajuda de um adulto ou de um colega, ela podera fazer mais tarde
de forma independente. Embora, em termos de conteudo, o desenvolvimento
psicobiolégico seja um processo independente, as formas que esse
desenvolvimento assume se devem a interagao social, a assimilagdo pessoal € ao
ensino. Mais especificamente, essas formas s&o as de raciocinio, resolugdo de
problemas, valorizacdo de objetos, pessoas e situagdes, formas de comportamento,
dentre outras (Vygotsky, 2010).

Verifica-se que a interacdo social consiste em componente importante para a
construcdo dessas competéncias, uma vez que a colaboragdo com adultos ou
colegas atua como uma ponte para o desenvolvimento autbnomo. Além disso, ao
trabalhar dentro da zona de desenvolvimento proximal, o educador instiga e oriente
a crianga nas tarefas desafiadoras que estdo além de sua capacidade atual,
estimulando o progresso cognitivo. Nesse processo, a assimilagdo pessoal, ou seja,
a integracao ativa de novos conhecimentos as estruturas cognitivas existentes, e o

ensino estabelecem relagdo mutua.
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Portanto, o conceito de zona de desenvolvimento proximal ndo apenas
enfatiza a relevancia da interacado social no desenvolvimento infantil, como também
ressalta a natureza colaborativa e evolutiva desse processo, em que a crianga
gradualmente assume a autonomia nas habilidades que sao inicialmente moldadas
por interagdes sociais e orientagdo educativa.

Vygotsky (2010) chama a atencdo para o fato de que a zona de
desenvolvimento proximal ndo € alcangada por meio da pratica de exercicios
mecanicos e isolados, com foco em uma determinada area do conhecimento. Dessa
maneira, o aprendizado da leitura e da escrita é alcangado por meio de exemplos de
usos relevantes da linguagem e da criagdo de contextos sociais nos quais a crianga,
de forma ativa, pode aprender a usar a linguagem, de modo a encontrar sentido e
significado nas atividades pedagdgicas das quais participa. Salienta-se ainda, que
jogos e brincadeiras também sdo importantes para o trabalho com a zona de
desenvolvimento proximal (Kishimoto, 2002).

Para Vygotsky (2010), a atividade Iudica estabelece uma zona de
desenvolvimento proximal na infancia. Durante as brincadeiras, a crianga demonstra
habilidades que ultrapassam sua idade e comportamento diario, assemelhando-se a
uma versao mais avangada de si mesma. Analogamente a uma lente focalizadora, a
brincadeira engloba todas as propensdes de desenvolvimento de forma concentrada
e, por si so, representa uma fonte significativa de progresso.

Em suma, a pedagogia deve ser orientada para o futuro do desenvolvimento
da criancga, ndo para o seu passado. Essa é a unica maneira de ativar os processos
intelectuais e de personalidade que se encontram na zona de desenvolvimento
proximal, de modo a estabelecer aprendizagem efetiva.

A seguir, aborda-se as ideias de Bernard Charlot acerca do lugar da pratica e
do conhecimento na escola, com implicagbes no processo de aprendizagem.
Considerando o aprender, Charlot entende que o conhecimento possui suas préprias

regras. Desse modo, o aluno ndo pode desaparecer na objetivagao do conhecimento.

1.3 O CONHECIMENTO E A APRENDIZAGEM EM BERNARD CHARLOT

Ao repensar o sucesso escolar em vez do fracasso, Charlot (2014) se opde as

posicoes atuais ligadas a transmissédo de conhecimento, como aquelas que
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consideram a transmissao do conhecimento como capital bancario ou, melhor ainda,
como um produto acabado, e que reduzem a pedagogia a uma simples técnica de
aprendizado. Assim, ele langa uma pergunta crucial: "O que significa aprender?".

Para responder a esse questionamento, parte da premissa de que a
aprendizagem deve ser vista a partir da perspectiva de construgédo (Charlot, 2000).
O proprio processo escolar se torna sinuoso a medida que integra significados
multiplos, até mesmo contraditérios ou conflitantes.

Compreende-se que a missao da escola seja a de ajudar os sujeitos a sairem
do obscurantismo. Essa tarefa deveria ser realizada por meio de disciplinas teéricas
e nogdes fundamentais, como cultura, liberdade, democracia, destino individual e
coletivo.

Para Charlot (2014), a fungdo da escola é, de fato, transmitir os
conhecimentos que sO6 podem ser adquiridos nesse ambiente. Nesse percurso,
outras fungdes sdo acrescentadas a essa. Contudo, prevalece a ideia de que o
professor ensina, e o estudante aprende.

Para o autor supracitado, ndo ha equivaléncia entre a relagdo com a escola e
a relacdo com o conhecimento, assim como n&o ha relagdo entre o desejo pela
escola ou o desejo de saber e a relagdo com o conhecimento. A crianga pode gostar
de ir a escola e obter resultados ruins, assim como o professor pode gostar de
ensinar e ser um mau professor. A relagdo com o conhecimento € mais do que um
desejo, € um compromisso. Exige operacionalizagdo, ou seja, deve-se pOr em
pratica as agcdes e operagdes que permitem que o conhecimento seja efetivamente
adquirido (Charlot, 2014).

E evidente que a transmissdo de conhecimento ndo se limita & mera
frequéncia escolar ou a apreciacao pelo ambiente educacional. Nessa perspectiva, a
equagao entre o gosto pela escola e o desejo de aprender, bem como entre o prazer
do ensino e a eficacia docente, ndo garante automaticamente a construgao efetiva
do conhecimento.

Nota-se que a relagcdo com o conhecimento transcende os meros desejos,
exigindo um compromisso continuo e a¢des especificas. Assim, a interconex&o entre
a funcdo da escola, a dindmica professor-aluno e a relagdo com o conhecimento
revelam-se como um processo complexo, no qual o engajamento ativo € essencial

para a verdadeira aquisicao de conhecimento.
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[...] O saber aparece [...] como existente em si mesmo, em um universo de
saberes distintos do mundo da acdo, das percepgdes, das emogdes. O
processo da construgcido do saber pode, entdo, situar-se atras do produto: o
saber pode ser enunciado sem evocacido do processo de aprendizado;
pode-se assim, falar no teorema de Pitagoras sem nada dizer da atividade
que permitiu aprendé-lo (Charlot, 2014, p. 68-69).

Essa ponderagdo ressalta a importdncia de considerar ndo apenas o
conhecimento como um fim em si mesmo, mas também o processo dinamico e
participativo que o sustenta, promovendo uma compreensdo mais abrangente e
critica do papel da educacao.

Portanto, ha uma clara diferenga entre as relagdes de conhecimento e as
relagdes com o conhecimento. As primeiras sido relagdes entre individuos ou entre
grupos sociais em que o conhecimento é o vetor. Muitas vezes, essa questao é
cercada por outras que a determinam, como diplomacia, poder, etc. A segunda é
uma relagdo de significado e, consequentemente, de valores entre individuos e
processos de conhecimento (Charlot, 2014).

Nesse sentido, o conhecimento ndo deve ser abordado como informacao,
mas como uma relagdo concebida no ambito de uma atividade humana especifica
ou como um produto dessa atividade.

Diante disso, Charlot (2014) questiona o sucesso escolar, e ndo o fracasso.
Em sua linha argumentativa o autor se afasta de uma abordagem simplista e
ingénua da socializagdo e teorizagdo espontdnea dos atores educacionais. Ao
desconsiderar férmulas simplistas, como o mero amor pelos professores, afinidade
com as disciplinas, obtencdo de boas notas ou rivalidade entre colegas, ele propde
uma abordagem mais complexa, destacando que o verdadeiro sucesso ocorre
quando professores e alunos se afastam de uma légica missionaria ou humanitaria e
passam a reconhecer a escola como um espago dindmico, tendo como base a
singularidade da historia de cada individuo.

A funcio da escola, sob essa 6tica, reside na constru¢édo de um ambiente que
propicie possibilidades continuas, promovendo ndo apenas a superacido de desafios
académicos, mas também o desenvolvimento do ser humano em sua trajetéria Unica
e em constante transformacao.

Essa € uma perspectiva construtivista, em que, na atividade de aprendizagem

(na pratica do conhecimento), o sujeito € construido ou desenvolvido — em um
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espaco de forgas, no sentido de normas. Para chegar a esse ponto, deve-se
considerar o lugar e a pratica do conhecimento na escola.

Desse modo, o conhecimento seria um objeto além das situagcbes. Bons
alunos seriam entdo aqueles que ouviriam a licdo em vez de simplesmente ouvir o
professor. H4a, dessa forma, um equivoco em acreditar que o bom professor é aquele
que ensina bem. Isso seria injusto, pois tudo dependeria do professor.

Como defende o autor, o conhecimento tem suas préprias normas, que nao
dependem nem das boas intencdes dos professores, nem do ambiente da sala de
aula, sendo que os bons alunos s&do aqueles que conseguem reconhecer a
especificidade das praticas de conhecimento consideradas verdadeiras (Charlot,
2001).

Observa-se que essa perspectiva propde uma redefinicdo das dinadmicas
educacionais, colocando em evidéncia a importédncia de reconhecer e seguir as
normas do conhecimento como um elemento essencial na constru¢do do sujeito
educado.

Ainda conforme Charlot (2001), a boa escola é aquela que tem como foco
principal fornecer aos alunos referéncias que lhes permitam encontrar sentido na
vida, em sua propria vida, na sociedade, no mundo, em suas relagdes com os outros.
Assim, ao trazer as ideias de significado, prazer no conhecimento, aprendizado e
realizagdo no centro da escola, o autor se afasta da escola humanitaria e da
sociologia relativista.

A priorizagdo desses elementos sugere uma redefinigho do propdsito
educacional, direcionando o foco ndo apenas para a transmissédo de informagdes,
como também para o desenvolvimento integral dos individuos, permitindo-lhes
encontrar proposito e significado em seu percurso educacional e, por extensdo, em
suas vidas e interacdes sociais.

Ao considerar a posigdo social e a diferenga cultural como explicagdes
principais para o fracasso escolar, tem-se uma leitura negativa da realidade social,
pois se opde a uma leitura positiva, que busca entender como a situagao do aluno &
construida. Ao tentar analisar o fracasso ou o sucesso de um aluno como resultado
de uma situagdo produzida ao longo de sua histéria escolar, é preciso entender o

estudante como sujeito epistémico.
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O sujeito epistémico é, entdo, o sujeito encarnado em um corpo, [...] O
corpo € um lugar de apropriacdo do mundo, um conjunto de significagbes
vivenciadas, um sistema de acbdes em direcdo ao mundo, aberto as
situagdes reais, mas também virtuais... existe... um eu imerso em uma dada
situagdao, um eu que €& corpo, percepgao, sistema de atos em um mundo
correlato de seus atos... Assim, chamamos imbrica¢des do eu na situagéo o
processo epistémico em que o aprender € o dominio de uma atividade
‘engajada’ no mundo (Charlot, 2014, p. 69).

Essa concepcgédo enfatiza a integralidade do individuo no processo de
aprendizagem, transcendendo a abordagem tradicional, que busca explicagcbes
simplificadas para o sucesso ou fracasso escolar. Ao considerar 0 corpo como um
lugar de significagdes e agdes, destaca-se a interconex&o entre o eu e a situagao
vivenciada. Rompe-se, desse modo, com visdes estaticas de estudante,
reconhecendo a dindmica constante entre a experiéncia corpérea, a percepcao do
mundo e as acdes direcionadas a ele.

A caracterizagdo do aprendizado como uma atividade engajada no mundo
reforca a ideia de que o conhecimento é construido de maneira ativa e
contextualizada. Portanto, a visdo do sujeito epistémico ndo apenas desafia
concepgdes simplistas de sucesso e fracasso, mas também proporciona uma base
tedrica para repensar as praticas pedagodgicas, promovendo uma ideia que
reconhece e valoriza a complexidade da experiéncia do aluno no processo de
aprendizagem.

O autor esta interessado na relagdo entre a escola e a apropriagao do
conhecimento. Nesse ambito, o aprendizado vincula-se ao significado. Nesse
sentido, a socializacdo ndo seria uma espécie de beneficio secundario da instrucio.
Isso seria da ordem ontolégica do individuo, do significado de sua vida como
membro de uma comunidade. A aprendizagem, com sua dimens&o utilitaria e
comunitaria, esta inscrita no sujeito chamado de Eu, no NO6s, no cosmos ou
simplesmente nesse ambiente de encontros. Isso porque, o momento escolar é
atravessado por outros momentos (Charlot, 2000).

O ambiente escolar € permeado por uma teia complexa de influéncias,
atravessado por outros momentos que moldam a experiéncia de aprendizado. Essa
compreensao ampliada reconhece a escola como um local de transmissdo de
conhecimentos e um espacgo dindmico em que se entrelagam significados individuais

e coletivos, contribuindo para a formacgéo integral do sujeito.
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Acerca da aprendizagem, Charlot (2000) a classifica em trés categorias, a
saber: aprendizagem ligada a vida cotidiana; aprendizagem racional, afetiva e
pessoal, com um forte tom ético e moral; e aprendizagem intelectual e escolar,
composta, em grande parte, pelo trivium ler-escrever-contar. Segundo ele, os trés
tipos de aprendizado n&o sao citados com a mesma frequéncia. O que predomina é
o cotidiano, no sentido mais amplo do termo, e o campo ético-relacional. E ainda, o
significado atribuido por jovens das classes populares ao aprendizado € diferente do
significado atribuido por jovens da classe média. Para os primeiros, € em termos de
lutas que esse significado € expresso; enquanto para os ultimos é em termos de
uma vida cotidiana confortavel.

Essa classificacado lanca luz sobre as nuances que permeiam as experiéncias
educacionais. A aprendizagem entrelagada a vida cotidiana revela-se como uma
esfera abrangente e prevalente, transcendendo outros dominios. No entanto, a
dimensao ético-relacional também é enfatizada, caracterizando-se por aprendizados
racionais, afetivos e pessoais, com um forte componente ético e moral.

Se o cotidiano é imposto, n&o se trata, portanto, de uma resposta espontanea.
O aprendizado para os jovens e para todos esta diretamente relacionado ao que
Charlot (2000) chama de entrar em um mundo humano, habitar esse mundo, que é
de ordem antropoldgica, isto é, de hominizagao, socializagdo. Sob essa perspectiva,
a educacao consiste apenas em apéndice da socializacdo/educacao.

A medida que um jovem proveniente da classe trabalhadora d4 um significado
a escola, seja na ordem da luta, seja na da sobrevivéncia, considerar os conflitos em
termos de relagdes simples € o mesmo que ignorar essa realidade. Isso porque, a
luta de classes ndo termina no portdo da escola. Ela assume uma forma diferente
em relacao a especificidade dessa instituicdo, mas nao desaparece (Charlot, 2001).

Desse modo, propbe-se dialetizar a relagdo com o conhecimento:
continuidade-ruptura. A tensdo torna-se permanente. Na escola, a vida ndo € um
beneficio secundario entre muitos outros. Ha continuidade porque a escola prolonga
0 que os alunos vivem, ou seja, o aprendizado; e ha ruptura porque a escola tem
uma logica de aprendizado diferente (Charlot, 2001).

A proposta de dialetizar relagdo com o conhecimento, estabelecendo uma
dindmica de continuidade e ruptura, ressalta a complexidade da experiéncia
educacional. Ao reconhecer que a escola atua como uma extensdo e, ao mesmo

tempo, um desvio das vivéncias cotidianas dos estudantes, é preciso compreender
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essa instituigdo ndo como um ambiente isolado, e sim como um espago que interage
constantemente com as realidades da vida.

A continuidade, nesse contexto, ndo implica em simples repeticdo das
experiéncias, mas um prolongamento que permite aos alunos compreenderem de
maneira mais aprofundada os aspectos da vida que estdo sendo abordados no
ambiente escolar. Por outro lado, a ruptura evidencia que a escola introduz uma
l6gica especifica de aprendizado, com métodos e objetivos distintos dos
encontrados no cotidiano.

Essa dualidade instiga uma abordagem mais ampla da educagdo, que
considera ndo apenas o ensino formal, mas também as influéncias contextuais que
moldam a experiéncia do aprendizado. Dessa forma, a escola ndo se resumo a um
ponto de transi¢cdo entre a vida e a educagao, consistindo em um cenario dinamico
em que a interacdo entre continuidade e ruptura permite compreender, de forma

contextualizada, o papel educacional na formagao do individuo

Pessoalmente, estou mais convencido do que nunca de que, para entender
a(s) relacdo(des) com o(s) conhecimento(s) nas escolas dos setores
populares, também devemos nos interessar por suas relagdes mais amplas
com a aprendizagem. Os fracassos, as desisténcias e a violéncia que a
escola lamenta sdo também os efeitos da heterogeneidade, da concorréncia,
dos conflitos entre formas de aprendizagem e relagdes com a aprendizagem
(Charlot, 2001, p. 163).

O estudante mostrado por Charlot pode estar enganado em sua objetivagao
porque, uma vez que tenha encontrado seu significado, ele permanece imerso em si
mesmo. Seu processo escolar € considerado do ponto de vista da trajetéria, nao
necessariamente linear. Se pensado em termos de uma jornada, o processo se torna
sinuoso, a medida que integra significados multiplos, até mesmo contraditorios ou
conflitantes. Assim, o que da sentido hoje nao tera sentido amanha. Trata-se, entao,
de encontrar o sujeito em sua dindmica de construgao.

Diante do exposto neste capitulo, busca-se uma base tedrica para subsidiar a
discussdo em torno da chamada dificuldade de aprendizagem e o consequente

fracasso escolar, sendo esses 0s objetos do proximo capitulo.
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CAPITULO 2 - DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E SUA RELAGAO COM O
FRACASSO ESCOLAR

No cenario educacional contemporéaneo, a diversidade de perfis de
aprendizagem entre os estudantes tem ganhado destaque como um desafio
significativo para os educadores. A compreensao das diferengas entre dificuldades
de aprendizagem e disturbios de aprendizagem é fundamental para proporcionar um
ambiente inclusivo e eficaz de ensino.

Diante dessas situagdes, o professor desempenha papel significativo na
identificacdo precoce e no suporte adequado aos estudantes que enfrentam essas
barreiras. Com estratégias personalizadas e abordagens pedagogicas flexiveis, eles
podem mitigar os impactos dos disturbios de aprendizagem, criando um ambiente
que promova o desenvolvimento dos sujeitos.

Além disso, é essencial abordar as concepg¢des enraizadas acerca das
dificuldades de aprendizagem e sua relagdo intrinseca com o fracasso escolar.
Muitas vezes, essas concepgdes equivocadas podem levar a estigmatizacéo e a
falta de apoio necessario aos estudantes que enfrentam desafios académicos.
Nesse sentido, € preciso desmistificar a ideia de que tais dificuldades refletem uma
incapacidade intelectual, reconhecendo que cada individuo tem um ritmo e estilo de
aprendizagem unicos.

Com base nessas consideracdes, o presente capitulo se propde a explorar as
diferengas entre dificuldades e disturbios de aprendizagem, destacando a
importancia da atuacao dos professores e discutindo as concepgdes prevalentes que,
em muitos casos, comprometem o desenvolvimento escolar — e até mesmo, o

sucesso educacional — de diversos estudantes.

2.1 DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM E DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM:
COMPREENDENDO AS DIFERENCAS

A aprendizagem € um processo essencial na vida de um estudante, mas nem
todos conseguem passar por ela de maneira fluida. As dificuldades de aprendizagem

podem ter diversas causas e manifestagbes, impactando negativamente o
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desempenho académico, a autoestima e o bem-estar emocional de muitos
individuos.

No inicio de jornada escolar, € comum que as criangas se deparem com
desafios de aprendizagem, potencialmente decorrentes de alteragdes em seus
habitos ou rotina diaria. Essas dificuldades surgem, na maioria das vezes, como
parte do periodo de adaptacao da crianga as novas atividades. No entanto, se esses
problemas persistirem e impedirem o progresso da crianga, torna-se necessario
realizar um inquérito para determinar as causas ou fatores subjacentes que
impedem seu aprendizado.

E importante que o educador forneca apoio individualizado & crianca com
dificuldade de aprendizagem, a fim de determinar a causa subjacente ou o obstaculo
que dificulta sua aprendizagem. Como explicam Girotto, Girotto e Oliveira Junior
(2015), as dificuldades de aprendizagem ocorrem, frequentemente, devido a varios
eventos ou circunstancias angustiantes, como a transi¢do para uma nova escola, um
professor diferente, a chegada de um irmao, a perda de um parente préoximo, os
conflitos familiares ou a separacéo dos pais. Por conseguinte, é preciso investigar os
fatores que impactam negativamente o desempenho escolar da crianga.

No geral, as criangas tém uma inclinacdo inerente para buscar novos
conhecimentos e se envolver em varias atividades. No entanto, quando uma crianga
nao tem interesse, motivagcao ou dificuldades para executar tarefas com sucesso,
isso pode indicar um problema subjacente. Por conseguinte, é preciso observar
atentamente a crianga e identificar os fatores que dificultam seu interesse e sua
aprendizagem.

Ressalta-se que dificuldade de aprendizagem nao deve ser confundida com
disturbio de aprendizagem, pois isso pode complicar o processo de identificagdo do
problema de uma crianga. Embora pais e professores possam nao possuir
experiéncia em disturbios, eles devem procurar ajuda de um profissional qualificado
para identificar tais obstaculos de aprendizagem.

No Ensino Fundamental, € comum comparar criangas da mesma idade em
termos de desempenho e habilidades de aprendizagem. Essa comparagao permite a
identificacdo de eventuais lacunas de aprendizagem. Até nesse ponto, as
comparagdes sao normais. Contudo, o erro surge quando ha confusdo em

determinar se existe um disturbio real ou se é simplesmente defasagem escolar ou
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outras questdes. Essa confusédo pode ter efeitos negativos no desenvolvimento da
crianga.

Para Felix e Freire (2012), a distingdo entre dificuldade de aprendizagem e
disturbios de aprendizagem reside no fato de que os desafios que causam a
dificuldade de aprendizagem tém origem externa ao individuo, apontando para
questdes socioculturais ou pedagogicas. Além disso, explicam Girotto, Girotto e
Oliveira Junior (2015), as causas da dificuldade de aprendizagem podem ser
atribuidas a fatores fisicos ou sensoriais. Dentre as principais causas fisicas, estio:
condigbes corporais gerais que induzem a desconforto, dor ou perturbagdo no
individuo (febre, dores de cabeca, dores de ouvido, cdlicas intestinais, anemia, asma,
verminoses, dentre outras). Por sua vez, disfungdes nos 6rgaos dos sentidos (como
visdo, audicdo e comunicagdo) e problemas com a captagdo de mensagens
externas, isto €, ao processamento de informacdes, dizem respeito a causas
sensoriais.

E relevante enfatizar que a compreensdo da distincdo entre dificuldade de
aprendizagem e disturbios de aprendizagem permite uma abordagem mais
abrangente e contextualizada dos desafios enfrentados pelos estudantes. Enquanto
0s obstaculos relacionados a dificuldade de aprendizagem sao influenciados por
fatores externos, como questdes socioculturais ou pedagdgicas, os disturbios de
aprendizagem estdo mais diretamente relacionados a causas internas ao individuo.

Além das questdes fisicas mencionadas, € importante considerar os aspectos
emocionais e psicolégicos que podem contribuir para as dificuldades de
aprendizagem. Entende-se que a abordagem integral dessas questbes, tanto no
ambito da saude fisica quanto no emocional, é fundamental para um entendimento
mais completo e para a implementagdo de estratégias educacionais e de suporte
adequadas a cada caso especifico.

De acordo com Moojen, Bassbéa e Gongalves (2016), ao examinarem de perto
os sinais exibidos pela crianga, tanto os professores quanto os pais tém o potencial
de identificar disturbios em estagio inicial, permitindo que a crianga acesse ao
tratamento necessario, de modo a minimizar qualquer impacto negativo em sua
aprendizagem. A crianga pode experimentar um disturbio singular (como desafios de
leitura, escrita ou matematica) ou pode encontrar multiplas dificuldades relacionadas.

Essa atencao direcionada possibilita a deteccado precoce de disturbios e, ao

mesmo tempo, a oportunidade de iniciar tratamentos necessarios que possam
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atenuar eventuais impactos negativos no processo de aprendizagem infantil. Nesse
processo, o reconhecimento inicial € fundamental para garantir que a crianga receba
a assisténcia adequada e, assim, possa superar desafios especificos, seja no ambito
da leitura, escrita ou matematica, seja em situagdes que envolvem dificuldades inter-
relacionadas.

Os disturbios de aprendizagem, por sua vez, sédo identificados pela presenca
de disfungbes no sistema nervoso central que estdo associadas a desafios nas
habilidades cognitivas e no processamento de informacgdes. Siqueira e Gurgel-
Giannetti (2011) afirmam que os disturbios de aprendizagem, como a dislexia e a
discalculia, estdo intimamente associados as dificuldades em adquirir e desenvolver
fungdes cerebrais essenciais para o processo de aprendizagem.

Os disturbios de aprendizagem podem se manifestar de maneiras diversas,
impactando n&o apenas a leitura e a habilidade matematica, mas também areas
como a escrita, a linguagem e a organizagdo temporal. A compreensao desses
disturbios é fundamental para o desenvolvimento de intervengdes precoces.

Dificuldades na escrita, na leitura, em calculos, raciocinio e outras areas sao
indicativos de disturbios de aprendizagem, que podem resultar de fatores internos ou
externos. A falha em abordar adequada e prontamente essas questdes pode levar a
danos irreversiveis a crianga (Ciasca, 2003). Além dos desafios académicos, os
disturbios de aprendizagem também podem ter impactos significativos no bem-estar
emocional e social dos afetados. O enfrentamento continuo de dificuldades na
escola e a percepcao de um desempenho abaixo da média podem levar a baixa
autoestima, ansiedade e, até mesmo, problemas de comportamento.

A dislexia, por exemplo, € uma condicao que afeta a capacidade do individuo
de aprender nos dominios da leitura e da escrita. Para Vera et al. (2006), criangcas
com esse disturbio lutam para decifrar as letras do alfabeto e encontram obstaculos
em tarefas que exigem leitura, prejudicando seu desempenho global. Além disso, por
ser uma condigao caracterizada por sintomas cognitivos e comportamentais, a
dislexia esta frequentemente ligada a outras condigdes, como déficit de atencgao,
hiperatividade e transtornos de conduta (Moojen; Bass6a; Gongalves, 2016).

Observa-se que a dislexia é descrita como uma condigcdo complexa, que
engloba ndo apenas sintomas relacionados a leitura e escrita, mas também
manifestagbes cognitivas e comportamentais. Ressalta-se a diversidade dessa

condi¢cdo ao indicar sua associagao frequente com outros disturbios. Essa conexao
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com diferentes condi¢cdes evidencia a sua natureza complexa, o que implica desafios
variados para o individuo afetado. Assim, compreender essa interconexdo é
imprescindivel para abordagens mais amplas, considerando nao apenas o0s
aspectos especificos da dislexia, como também suas ramificacdes.

Uma mutagdo genética € responsavel pela dislexia, que normalmente afeta
varios individuos dentro de uma mesma familia. Especialistas comumente acreditam
que a indicagao inicial dessa condicao sdo desafios relacionados a fala. Criangas
com diagnostico de dislexia apresentam atrasos na aquisicdo da linguagem e
dificuldades na compreenséao fonética, resultando em erros de pronuncia de palavras
devido a dificuldades na compreensé&o de silabas e sons de letras (Cidrim; Madeiro,
2017; Moojen; Bassba; Gongalves, 2016; Vera et al., 2006).

Essa condigdo € causada por um problema neurobiolégico e marcada,
principalmente, pela reversao, substituigdo ou omissao de letras. Isso fica evidente
em um ritmo de leitura lento, tanto ao ler em voz alta quanto silenciosamente, e em
um nivel de desempenho menor em comparagao com colegas da mesma idade,
mesmo que o individuo tenha uma capacidade intelectual média ou acima da média.
Além disso, compreender o conteudo do que foi lido € um desafio (Cidrim; Madeiro,
2017).

Devido a sua natureza de disturbio neurolégico, a dislexia dificulta as
habilidades de decodificacdo e escrita, levando a um disturbio fonolégico de
linguagem. O desafio mais significativo experimentado por individuos com dislexia
surge no dominio da linguagem escrita, ortografia e ritmo de leitura (Cidrim; Madeiro,
2017).

Individuos com dislexia podem apresentar disgrafia (caligrafia ilegivel) ou
discalculia (dificuldade com a matematica, particularmente na compreensédo de
simbolos e tabelas). Como resultado, eles podem enfrentar desafios para memorizar
organizar, orientar-se espacialmente, executar tarefas sequenciais, compreender
texto e aprender um segundo idioma (Rodrigues, 2016).

O processo de aprendizagem apresenta varios desafios para os estudantes
com dislexia, aparentemente decorrentes da falta de motivagao, interesse ou esforco
por parte deles. Por conseguinte, a conexdo comumente percebida entre
dificuldades de aprendizagem relacionadas a dislexia e resultados negativos pode
diminuir a autoconfianga e a autoestima da crianga disléxica, fazendo com que ela

se sinta menos capaz ou inteligente em comparagdo com seus pares. Isso, por sua
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vez, agrava seus contratempos de aprendizado e desempenho académico (Silva,
2016).

Embora a dislexia seja comumente entendida como tendo uma origem
genética, alguns pesquisadores enfatizam a possibilidade de seu inicio subito na
idade adulta, referida como dislexia adquirida ou afasia, distinguindo-se da dislexia
do desenvolvimento, que € herdada e presente desde o nascimento (Richart; Bozzo,
2009).

Em sintese, a complexidade da dislexia transcende suas manifestacdes
superficiais na leitura e escrita, envolvendo aspectos fonoldgicos e linguisticos que
impactam diretamente o processo de aprendizagem. A sua abordagem como um
disturbio neuroldgico evidencia a necessidade de compreensao, reconhecendo que
os desafios enfrentados por individuos com essa condi¢gao vao além da simples falta
de esforco ou motivacdo. Nesse sentido, é fundamental reconhecer o impacto
psicossocial, pois a autoconfianga e a autoestima de criangas disléxicas podem ser
abaladas, influenciando negativamente seu desenvolvimento académico e
emocional. Portanto, a conscientizacado sobre a complexidade da dislexia é essencial
para a promog¢ao de um ambiente educacional inclusivo.

A discalculia, como um disturbio de aprendizagem, € caracterizada por um
comprometimento neurolégico particular que afeta a compreensao e a manipulagéao
dos numeros pelo individuo. Para ser diagnosticado com discalculia, deve-se
determinar que o disturbio ndo é resultado de quaisquer problemas de visao ou
audigéo (Girotto; Girotto; Oliveira Junior, 2015).

Segundo pesquisadores, a discalculia é definida como uma incapacidade de
compreender numeros como representagdes abstratas de grandezas comparativas,
resultando em dificuldade com operagbes matematicas ou aritméticas. Como
resultado, individuos com essa condi¢cdo enfrentam inUmeros obstaculos quando se
trata de atividades que exigem raciocinio 16gico e envolvem numeros e quantidades
(Silva; Costa, 2008; Siqueira; Gurgel-Giannetti, 2011).

De acordo com Bernardi e Stobaus (2011), o reconhecimento precoce do
disturbio contribui para prevenir possiveis danos a autoimagem, a autoestima e ao
desenvolvimento escolar da crianga. O diagndstico tardio pode levar ao medo de
novas experiéncias de aprendizagem, resultando na adogdo de comportamentos

inadequados, como agressividade, apatia ou desinteresse.
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Para identificar a discalculia, o professor precisa observar como o aluno
aprende, analisando seus comportamentos. Os principais indicadores incluem o uso
de simbolos matematicos incorretos, incapacidade de trabalhar com numeros,
dificuldade em reconhecer sinais de operacao, dificuldades com a leitura de
numeros e problemas para entender espacialmente as operagcdes de multiplicacédo e
divisédo (Silva; Costa, 2008).

A compreensao abrangente desses aspectos contribui para a criacdo de
ambientes educacionais mais inclusivos, em que as necessidades individuais s&o
reconhecidas e atendidas, de modo a promover o desenvolvimento integral dos
estudantes.

21.2 A atuagdo do professor junto a estudantes com disturbios de

aprendizagem

A capacidade do professor de reconhecer os disturbios de aprendizagem é
fundamental para o crescimento dos estudantes. Ao identificar o disturbio, torna-se
possivel oferecer a eles assisténcia adequada, aprimorando sua capacidade de
aprender.

Como explicam Oliveira, Lukasova e Macedo (2010), compreender as etapas
em que o estudante se encontra atualmente é essencial para aumentar a eficacia da
aprendizagem. A capacidade de compreensdo do professor possibilita que ele
contribua para o crescimento da crianga, reconhecendo que qualquer interrupgao
nas etapas do processo de aprendizagem pode levar a dificuldades na aquisi¢ao do
conhecimento.

Os programas de intervengdo que produzem os melhores resultados na
reeducacado da dislexia e da discalculia visam, principalmente, a estimulacdo e o
treinamento de varios aspectos sensoriais, com énfase especifica nas regides
cerebrais associadas a leitura e a escrita, para a dislexia, e ao raciocinio logico-
matematico, para a discalculia.

Com relacdo ao aprendizado de criangas com dislexia, é necessario que a
escola estabeleca um sistema que leve em conta as caracteristicas de cada uma,
explorando métodos para que os professores atendam as necessidades especificas,

garantindo que os estudantes recebam o melhor atendimento.
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Conforme Silva (2011), para fomentar o desenvolvimento do estudante, é
preciso criar atividades variadas. Quando se trata de desafios fonoldgicos, ele deve
investir em atividades que envolvam rimas, adicdo de sons, segmentagdo de
palavras e inversao de fonemas. Por outro lado, as atividades destinadas a melhorar
as habilidades ortograficas devem incorporar leitura de palavras e textos,
memorizacao de partes de palavras e construcido de palavras. Entende-se que
essas abordagens contribuem para o avango das habilidades de leitura e
consciéncia fonoldgica.

E evidente que as atividades envolvendo rimas, adigdo de sons, segmentacéo
de palavras e inversao de fonemas podem ser instrumentalizadas pelo professor, de
modo a oferecer uma abordagem dinamica e participativa, propiciando aos alunos
experiéncias praticas na manipulagdo e na compreensao dos sons da lingua. Para
aprimorar habilidades ortograficas, a incorporagdo de exercicios que incluem a
leitura de palavras e textos, a memorizagao de partes de palavras e a construcéo de
palavras é fundamental. Essas praticas nao apenas ampliam o repertério vocabular,
como também reforgam as bases necessarias para a correta grafia.

Segundo Tabaquim et al. (2016), atividades que promovam habilidades de
discriminagao, incluindo exposi¢cdo a diferentes sons, conexdo de sons as suas
fontes, melhoram a percepg¢ao auditiva, a concentracdo e a atengdo. Além disso,
facilitam a compreensdo da fala e da sequéncia de palavras, melhoram a
compreensao da ordem e do significado das palavras e estimulam o reconhecimento
de que as palavras sao formadas por silabas, o que contribui para o
desenvolvimento fonoldgico.

A exposicao a diferentes sons, a conexado desses sons as suas fontes e o
aprimoramento da percepg¢ao auditiva ndo s6 enriquecem a experiéncia auditiva dos
estudantes, como também fortalecem a compreensédo da fala e da sequéncia de
palavras. Ao reconhecerem que as palavras sdo formadas por silabas, os
estudantes desenvolvem uma base sdlida para o seu progresso fonoldgico.

De acordo com Schirmer, Fontoura e Nunes (2004) e Silva (2013), a utilizagao
de jogos como forma de apoio ao progresso da aprendizagem pode estender-se ao
aumento da compreensdo e da consciéncia da conexao entre palavras e acdes
fisicas, como bater palmas. E ainda, a repeticdo dentro desses jogos pode ajudar no

processo de memorizagao. Além disso, ferramentas tecnoldgicas, como materiais
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gravados, podem contribuir para uma compreensdo mais profunda por parte dos
estudantes.

Nota-se que a incorporagéo de jogos como ferramenta de apoio ao processo
de aprendizagem representa uma estratégia valiosa para ampliar a compreenséao
dos alunos, estabelecendo conexdes significativas entre palavras e agdes fisicas. A
realizacdo de atividades ludicas que envolvem a associagdo de palavras a gestos,
como bater palmas, além de torna o aprendizado mais envolvente, reforca a
compreensao dos conceitos linguisticos de forma pratica. A repeti¢cao, inerente a
muitos desses jogos, destaca-se como uma pratica eficaz para o processo de
memorizagao, fortalecendo o armazenamento de informagdes de maneira mais
duradoura. E ainda, a introdugdo de ferramentas tecnolégicas, como materiais
gravados, amplia as possibilidades de aprendizagem, proporcionando uma
abordagem multimodal, atendendo a diversas preferéncias de aprendizagem dos
estudantes.

No entendimento de Silva (2011), o professor deve dar tempo extra para a
conclusao das atividades, auxiliar na anotagdo e destaque, ajustar as atividades
para atender as necessidades do estudante, simplificar as instrugcbes, enfatizar
partes importantes, reduzir o material de leitura e evitar distragdes para o aluno com
dislexia.

. A simplificacao de instrugdes, a énfase em partes importantes do conteudo,
a reducdo do material de leitura e a minimizacdo de distragdes sao medidas
essenciais para garantir um ambiente de aprendizagem mais acessivel para
estudantes com dislexia. Essas adaptagdes, quando implementadas de maneira
consistente, além e facilitarem o processo de aprendizagem, promovem a incluséo
de todos os estudantes, independentemente de suas necessidades especificas.

Acerca do estimulo da aprendizagem de criangas com discalculia, Bernardi e
Stobaus (2011) explicam que elas devem ser encorajadas a desenvolver uma
conexao mais forte com os numeros, focando especificamente na quantidade,
através do uso de materiais que sejam relacionaveis e apresentados de forma
tangivel. Essa abordagem ajuda a estimular a curiosidade, aumenta o interesse e
promove uma aprendizagem eficaz. Ainda de acordo com esses autores, varias
atividades praticas sao recomendadas, visando melhorar a orientagao temporal e
espacial. Desse modo, elas devem participar de jogos matematicos, utilizar materiais

concretos, empregar blocos logicos, utilizar estruturas de valor e conceitos de lugar,
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simular experiéncias de compra, participar de tarefas de estimagdo e medicao,
dentre outras.

Como explicam Silva e Costa (2008), o professor pode incorporar uma
variedade de atividades, como projetos, dramatizagdes, gincanas, dentre outras, em
seu repertorio pedagodgico, a fim de envolver e motivar os alunos, facilitando seu
processo de aprendizagem. Ao diversificar as atividades, o interesse dos estudantes
pode ser cativado, e a retencéo de informacgdes, aprimorada.

Portanto, € fundamental envolver prontamente as criangas com disturbios de
aprendizagem, como a discalculia, em atividades que se relacionem diretamente
com suas experiéncias da vida real. Essa abordagem garante que o aprendizado
esteja conectado a materiais praticos e se estenda além da sala de aula,

aumentando a eficacia do processo de aprendizagem.

2.2 CONCEPCOES ACERCA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E A
RELACAO COM O FRACASSO ESCOLAR

Este topico dedica-se a explorar parte dos estudos selecionados para esta
dissertagdo. Esses estudos versam sobre dificuldades de aprendizagem e sua
relacdo com o fracasso escolar.

Tiballi, em sua tese intitulada “Fracasso escolar: a constituicdo sociolégica de
um discurso”, de 1998, procede a uma analise minuciosa do processo histérico de
formacédo do conceito de fracasso escolar que permeia o discurso académico. No
entanto, € no ambito sociolégico que ela identifica a consolidagado desse conceito e
sua articulagédo e absorgao pelo pensamento pedagoégico no Brasil. A autora destaca
que a sociologia desempenhou um papel relevante na racionalizagdo do sistema
educacional, tornando-o congruente com as novas demandas sociais, econémicas e
culturais do pais. O ato de racionalizagdo envolvia a necessidade de diagndstico e
planejamento das a¢des educativas, conferindo-lhes a rigidez da cientificidade.

Dentro dessa perspectiva sociologica, Tiballi (1998) examina a influéncia da
Teoria Funcionalista, amplamente difundida por Emile Durkheim. Essa abordagem
tedrica assumiu uma relevancia significativa no campo da sociologia da educagéao da
época, sendo percebida como uma forca transformadora que converte o individuo

biolégico em um elemento socialmente integrado. A autora salienta que essa
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integragdo ocorre em duas dimensdes, tornando a agdo educativa simultaneamente
unificada e diversificada. Enfatiza ainda, que a educagao deve ser uniforme no que
tange a elementos coletivos fundamentais (normas, valores e conhecimento), que
sustentam a coesao social. Contudo, também precisa atuar na selecdo social
especializada e variada, adaptada as diferentes sociedades, especialmente aquelas
em busca de progresso cultural e democratico.

Segundo Tiballi (1998), em um contexto em que uma sociedade homogénea
era o ideal, os testes ABC, voltados para a verificagcao da leitura e da escrita, eram
prontamente aceitos, ja que se alinhavam com as premissas de uma escola que
também se desejava uniforme, capaz de promover a selegdo social. No entanto,
uma geragao de tedricos revisou criticamente o funcionalismo, reconhecendo-o
como uma abordagem valida, mas nao exclusiva. Isso levou ao surgimento do
funcionalismo estrutural. Esse enfoque passou a considerar a escola como um meio
de preparar o individuo para aceitar a hierarquia social, ou seja, a diferenciagéo
social. De acordo com essa perspectiva, o sistema educacional universal ofereceria
oportunidades de sucesso mesmo para os desfavorecidos socialmente.

Nesse contexto, a responsabilidade pelo insucesso escolar nao recaia apenas
sobre os alunos, como era comum nas décadas anteriores. A escola também passou
a ser considerada como parte desse fracasso, evidenciado pelas altas taxas de
reprovacao e retencao.

Tiballi (1998) descreve trés explicagbes principais para esse fracasso: a
pedagogica, a culturalista e a conflitualista. A explicagdo pedagodgica emergiu como
uma critica ao tradicionalismo pedagdgico nas décadas de 1940 e 1950, enquanto a
explicagcéo culturalista, na década seguinte, relacionava o sucesso a compreensao
da cultura regional pela instituicdo educacional. A explicagdo conflitualista, entre o
final dos anos 1970 e o inicio dos anos 1980, surgiu como uma resposta as analises
baseadas nas relagdes sociais antagbnicas das classes, atribuindo o fracasso
escolar a estrutura do sistema de ensino, destinado a manter e reproduzir a ordem
social estabelecida.

Ao mesmo tempo, coexistiam teorias critico-reprodutivistas, que
consideravam as instituigdes sociais como meios de dominio cultural e reprodugao
das relacdes de producao. Porém, essas teorias foram mal interpretadas e aplicadas,
levando a uma abordagem equivocada das relagdes professor-aluno. Essa

interpretacao distorcida contribuiu para reforcar a visdo de que o insucesso escolar
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estava ligado a inadequagdo da escola a cultura dos alunos pobres. Essas
abordagens resultaram em uma oscilagdo entre a teoria do déficit e a teoria da
diferencga, predominantemente inclinando-se para a primeira (Tiballi, 1998).

No entanto, a medida que a década de 1990 se aproximava, os estudos sobre
fracasso escolar comecaram a adotar perspectivas mais politicas e a relacionar as
inadequacgdes no processo de ensino com a estrutura macroecondmica e as
politicas publicas. A compreensdo da psicologia também se integrou a esses
estudos, trazendo analises criticas que identificaram as percepg¢des do fracasso
escolar e problematizaram as concepg¢des tradicionais. Essa fase de pesquisa
marcou uma transicdo, ampliando as analises existentes e reconhecendo as
relacdes entre a inadequacéao educacional e a estrutura social mais ampla.

Consequentemente, os estudos na década de 1990 passaram a abordar o
fracasso escolar de maneira mais abrangente, considerando fatores sociais e
econdmicos. Isso marcou uma mudanga significativa na abordagem das causas do
fracasso escolar, afastando-se da visdo unidimensional que atribuia a
responsabilidade apenas aos alunos. A busca por compreender a complexidade
desse fenbmeno levou a uma analise mais profunda das relagbes entre a escola, a
sociedade e as politicas publicas.

Em suma, o trabalho desenvolvido pela referida autora oferece uma base
solida para pensar o fracasso escolar, destacando sua natureza complexa e a
importancia de considerar as dimensdes sociologicas, politicas, econdmicas e
psicolégicas para uma compreensado mais completa do fenémeno.

Rejane Maria de Almeida, em sua dissertagao intitulada “As dificuldades de
aprendizagem: repensando o olhar e a pratica no cotidiano da sala de aula”, de 2002,
apresenta uma visdo critica em relacdo a forma como a sociedade educacional lida
com as dificuldades de aprendizagem. Ela destaca que existem muitos olhares em
relacdo a um mesmo problema e que é importante compreender os valores e
atitudes que permeiam essa problematica.

De acordo com Almeida (2002), dificuldade de aprendizagem nao deve ser
vista como uma falha individual do aluno, e sim como um problema que envolve
diversos fatores, como o ambiente escolar, a metodologia de ensino, as relagdes
interpessoais e as condi¢cdes socioecondmicas e culturais dos alunos.

Na percepcao da autora, a divisdao entre estudantes classificados como fracos

e fortes na escola pode afetar o desempenho deles de diversas maneiras. Essa
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divisdo gera um ambiente competitivo e excludente. Aqueles que ndo se enquadram
no padrao de fortes sdo deixados de lado e ndo recebem a atengdo e o suporte
necessarios para desenvolver suas habilidades. Isso pode levar ao aumento das
dificuldades de aprendizagem e ao risco de fracasso escolar.

Em contrapartida, um ambiente escolar que valoriza as diferencas individuais
e promove a colaboragao entre os alunos pode ser mais efetivo para o aprendizado
e o0 desenvolvimento de todos. Nesse sentido, é preciso superar a ideia de que
alguns alunos sdo melhores do que outros e, em vez disso, valorizar as diferencgas e
buscar formas de unir as habilidades e conhecimentos de todos em prol do
aprendizado coletivo.

Almeida (2002) destaca a importancia de se promover um ambiente escolar
mais inclusivo e colaborativo, que valorize as diferengas e busque formas de unir as
habilidades e conhecimentos de todos em prol do aprendizado coletivo. Desse modo,
algumas atitudes simples podem ajudar a promover esse ambiente desejado. Para
tanto, deve-se estimular o sentimento de pertencimento dos alunos, tornando o
ambiente escolar acolhedor e aceitando a crianga como ela é. Além disso, é
importante oferecer meios para que a crianga se desenvolva e valorizar suas
potencialidades, em vez de focar apenas em suas dificuldades.

Entende-se que uma das formas para promover a inclusao e a colaboracgao é
estimular a participagdo dos estuantes em atividades em grupo, de modo que
possam compartilhar conhecimentos e habilidades e aprender uns com os outros.
Nesse sentido, € necessario que a escola discuta seus problemas e planeje suas
acdes de forma colaborativa, envolvendo professores, estudantes e pais na busca
por solugdes que beneficiem a todos.

Maria Goretti Quintiliano Carvalho, na dissertacao intitulada “O professor e as
dificuldades de aprendizagem: concepg¢des e praticas”, de 2007, aborda a
preocupacgao com a dificuldade de aprendizagem no discurso pedagdgico brasileiro,
discutindo a atuacdo da escola como produtora do fracasso escolar, tendo como um
de seus fatores a dificuldade de aprendizagem. A autora menciona alguns estudos
que foram realizados com o intuito de discutir e evidenciar essa questdo. Além disso,
destaca a importancia de estabelecer uma relacdo de qualidade entre as criancas e
0 saber para superar as dificuldades de aprendizagem. Ademais, ela entende que a
escola pode ser vista como produtora do fracasso escolar, tendo como um de seus

fatores a dificuldade de aprendizagem.
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Tomando como base entrevistas realizadas com professores da rede
municipal de Sdo Luis de Montes Belos, Goias, Carvalho (2007) afirma que a
concepgao que o professor tem acerca do que seja dificuldade de aprendizagem
esta relacionada a trés fatores considerados mais evidentes, quais sejam: o ritmo de
cada criangca em desempenhar as atividades escolares; a falta de interesse ou
motivacao dos alunos; e a falta de habilidade ou capacidade para realizar as tarefas
propostas.

Como mostrado pela autora, os professores afirmaram que, ao diagnosticar
criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem em suas turmas, realizam
trabalhos de recuperacao paralela, reforco fora da sala de aula e atendimento com
psicologo. Entretanto, o planejamento desses docentes n&o sofre nenhuma
alteracao, pois existe um programa a ser cumprido, um volume de conteudos a ser
ministrado, ja que, acima deles, tém varias instédncias de cobranca desse trabalho
através da burocracia em emitir documentos que comprovem que o conteudo
especifico daquele ano foi trabalhado, deixando a autonomia do professor fragilizada
(Carvalho, 2007).

Nesse sentido, € essencial que o professor medeie o aluno em sua relagéo
com o saber por meio de agbes pedagdgicas que o estimule e o respeite como
sujeito do seu saber. Caso essa relacdo ndo seja estabelecida, o processo de
construcdo do conhecimento fica comprometido, o que resulta em apropriacoes
equivocadas, em sentimentos de incapacidade para aprender, em dificuldades de
aprendizagem e em situagdes de fracasso. Além disso, o bom relacionamento entre
professor-aluno, o resgate da autoestima dos professores e, principalmente, das
criancgas, e as expectativas positivas dos alunos em relagdo a sua situacao social,
cultural e econbmica também sao fatores importantes para o sucesso dos alunos.

Conforme Carvalho (2007), ha trés concepgdes que abrangem o discurso
educacional sobre a dificuldade de aprendizagem, a saber: a concepg¢ao genético-
cognitiva, a concepgao sociocognitiva e a concepgao cultural. Ela destaca que é
necessario considerar essas concepg¢des para melhor explicitar as formulacdes
tedricas acerca da dificuldade de aprendizagem. Além disso, menciona que a
aprendizagem € relacionada a outros fatores considerados determinantes na
aprendizagem, como as condi¢des psicolégicas, sociais e econbmicas das criangas,

de suas familias e da propria escola.
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A concepgéo genético-cognitiva, que tem Piaget como seu principal tedrico,
enfatiza que cada aluno, na educacgao escolar, apresentara diferenciadamente suas
aptiddes para a aprendizagem, e as manifestagées de dificuldade de aprendizagem
apresentadas pelo aluno decorrem da imaturidade de suas estruturas ou da
centralizagdo. Segundo essa concepgao, o individuo nasce com estrutura genética
para a aprendizagem e, durante seu desenvolvimento, a sua evolugao intelectual
passa por estagios pré-determinados de acordo com a idade dos individuos
(Carvalho, 2007).

A concepgéo sociocognitiva argumenta que a aprendizagem € um processo
social, e que o estudante é um ser ativo e participante do processo de construgcao do
conhecimento. Desse modo, a aprendizagem € um processo que ocorre em um
contexto social e cultural, influenciado por fatores, como a interagdo social, a
linguagem, a cultura e a histéria de vida do aluno. Sob essa perspectiva, o professor
€ visto como um mediador do processo de aprendizagem. Dessa forma, as
atividades propostas precisam considerar a zona de desenvolvimento proximal
(ZDP), que € a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual da crianga e o nivel
de desenvolvimento potencial que pode ser alcangado com a ajuda de um adulto ou
outra pessoa mais madura (Carvalho, 2007).

Nota-se que a concepg¢ao cultural da aprendizagem considera como
elementos definitivos no processo de aprendizagem a relagdo que o sujeito que
aprende estabelece consigo proprio, com os outros e com o mundo. Nessa
concepgao, ndo € o estagio do desenvolvimento cognitivo em que a crianga se
encontra que ira determinar se ela ird aprender, visto que ha uma relagdo de
interdependéncia entre desenvolvimento e a aprendizagem.

Com base nessas consideracdes, pode-se afirmar que o tema dificuldade de
aprendizagem é complexo e envolve diversas concepgdes tedricas e praticas
pedagogicas. No entanto, diversos estudos tém mostrado que as dificuldades de
aprendizagem nao sao causadas apenas por fatores internos, como deficiéncias
cognitivas ou emocionais, mas também por fatores externos, como a qualidade do
ensino, a falta de recursos materiais e humanos nas escolas, a desigualdade social
e a falta de politicas publicas adequadas para a educacdo. Portanto, € importante
considerar que a aprendizagem € um processo complexo, que envolve ndo apenas

aspectos cognitivos, como também sociais, culturais e emocionais.
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O objetivo principal da dissertacdo de mestrado de Maria dos Milagres
Fernandes Diniz, intitulada “Um olhar direcionado as dificuldades de aprendizagem”,
de 2007, é apresentar um olhar direcionado as dificuldades de aprendizagem, com o
intuito de compreender as causas e consequéncias dessas dificuldades e propor
estratégias de intervengcdo pedagdgica que possam contribuir para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem. Em outras palavras, a autora busca analisar as
dificuldades de aprendizagem sob diferentes perspectivas e propor solugbes para
que os alunos possam supera-las e ter um melhor desempenho na escola.

De acordo com Diniz (2007), as dificuldades de aprendizagem n&o podem ser
atribuidas a uma unica causa, e sim a uma série de problemas que afetam areas do
desempenho académico. Destarte, muitos problemas psicolégicos podem estar
relacionados a determinantes sociais, da escola e do proprio estudante, ou seja,
ligados a fatores internos (cognitivos e emocionais) e a fatores externos (culturais,
sociais e politicos).

Compreende-se que a dificuldade de aprender relaciona-se, muitas vezes, a
auséncia de estrutura cognoscitiva, que permite a organizagdo dos estimulos e
favorece a aquisicdo dos conhecimentos. Portanto, as causas das dificuldades de
aprendizagem sao multifatoriais, variando de acordo com cada individuo. Assim, n&o
€ adequado considera-las como um problema isolado, tendo em vista que o fracasso
escolar interfere no desenvolvimento afetivo e compromete processos intrapsiquicos,
relacionados a formacao da personalidade, além de acarretar problemas afetivos.

A autora sugere que a perda do interesse pela educagdo e a falta de
autoconfianga afetam criangcas mesmo quando elas mudam para arranjos mais
favoraveis. Argumenta que a dificuldade de aprender conduz a fracassos
inesperados, afetando a autoestima e a motivagdo para continuar aprendendo.
Portanto, as consequéncias das dificuldades de aprendizagem sdo diversas e
afetam diferentes aspectos da vida do estudante, incluindo o desempenho escolar, o
desenvolvimento afetivo e a autoestima (Diniz, 2007).

E importante salientar que a aprendizagem é uma atividade individual, que se
desenvolve dentro de um sistema unico e continuo, operando sobre todos os dados
recebidos e tornando-os revestidos de significado. Cada individuo apresenta um
conjunto de estratégias cognitivas que mobilizam o processo de aprendizagem.

Portanto, a aprendizagem esta relacionada a um processo continuo, que envolve a
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mobilizacdo de estratégias cognitivas e a atribuigdo de significado aos dados
recebidos.

Segundo Diniz (2007), a expressao dificuldades de aprendizagem é uma
simples designacao, sendo util por um lado, mas, por outro, ndo encerra uma
significagado sociopolitica e sociocultural. A expressdo ganhou destaque mediante a
necessidade em fornecer servigos educacionais a uma populagao escolar que foi, e
ainda é, negligenciada.

Conforme exposto, pode-se inferir que as dificuldades de aprendizagem nao
devem ser interpretadas isoladamente, como um indicativo do insucesso individual
do estudante. Em vez disso, emergem como um reflexo intrincado das interagdes
entre diversos elementos do ambiente escolar e social. Sob essa perspectiva, o
sistema educacional, as praticas pedagdgicas, as relagdes interpessoais e as
condigbes socioecondmicas e culturais desempenham papéis relevantes na
construcdo das barreiras que podem levar ao chamado fracasso escolar. Desse
modo, a compreensao das dificuldades de aprendizagem como um fendmeno mais
amplo sugere a necessidade de estratégias coletivas e inclusivas, de modo a
promover um ambiente educacional que atenda as diversas necessidades dos
estudantes.

Gina Glaydes Guimaraes de Faria, na tese intitulada “Os ciclos do fracasso
escolar: concepgcdes e proposigdes”, de 2008, propde o estudo das concepcdes
acerca do fracasso escolar com o objetivo de compreender como o discurso
contribui para a persisténcia das polarizacdes e das explicacdes simplistas sobre as
causas e alternativas para a superacgao desse fracasso.

A autora sustenta que o fracasso escolar nao pode ser compreendido apenas
como uma questdo individual ou de falta de esfor¢co do aluno, e sim como um
fendmeno complexo que envolve fatores sociais, culturais, econdmicos e politicos.
Nesse sentido, o estudo busca analisar as diferentes abordagens tedricas e
metodoldgicas que tém sido propostas para compreendé-lo e enfrenta-lo, a fim de
contribuir para uma reflexao critica sobre o tema.

Faria (2008) apresenta as principais concepg¢des sobre o fracasso escolar
divididas em trés ciclos. O primeiro € caracterizado pela visdo do fracasso escolar
como um problema individual, atribuido as caracteristicas pessoais do aluno. O
segundo enfatiza a escola como espaco de entrecruzamento de culturas e destaca a

importancia da educagédo igualitaria e democratica. Ja o terceiro ciclo propde uma



51

abordagem mais ampla, que considera as relagdes entre escola, sociedade e cultura
na compreensao do fracasso escolar.

No primeiro ciclo de concepgdes, o fracasso escolar € visto como resultado da
falta de habilidade, esforco ou motivacdo do aluno, e a solugao proposta é a
identificacdo e correcdo dessas deficiéncias individuais. Essa concepgéo recebe
criticas por n&o levar em conta as desigualdades sociais e culturais que podem
influenciar o desempenho escolar dos alunos (Faria, 2008).

Nota-se que essa visdo € limitada, uma vez que negligencia fatores
essenciais relacionados com as desigualdades sociais e culturais que podem
impactar significativamente o desempenho escolar. Destarte, ao desconsiderar
contextos mais amplos, essa concepgao nao abrange as complexas interagdes entre
o ambiente escolar, as condi¢gdes socioecondmicas dos estudantes e outros fatores
externos.

No segundo ciclo de concepgdes, o fracasso escolar € visto como resultado
de uma inadequacao entre a cultura escolar e a cultura dos alunos, que s&o, por
vezes, de origens sociais e culturais diferentes. A solugédo proposta é a adogao de
praticas pedagogicas que valorizem a diversidade cultural e promovam a igualdade
de oportunidades na educagao (Faria, 2008).

Observa-se que esse ciclo representa um avango em relagdo ao paradigma
anterior, pois considera as desigualdades sociais e culturais como fatores relevantes
para compreender o desempenho escolar, apontando para a necessidade de
praticas inclusivas que respeitem e incorporem a diversidade presente no ambiente
educacional. Dessa forma, intenta-se superar as barreiras que podem surgir devido
a diferencas culturais, promovendo um ambiente educacional mais equitativo e
adaptado as diversas necessidades dos estudantes.

O terceiro ciclo de concepgdes entende o fracasso escolar como resultado de
uma complexa rede de fatores, que incluem n&o apenas as caracteristicas
individuais dos estudantes e a cultura escolar, mas também as desigualdades
sociais, econdmicas e culturais presentes na sociedade. A solugdo proposta € a
adocao de politicas publicas que promovam a equidade na educacgao e a redugao
das desigualdades sociais (Faria, 2008).

Essa concepcdo é considerada a mais avangada em relacdo aos ciclos
anteriores, pelo fato de considerar a complexidade do fenbmeno do fracasso escolar

e a necessidade de agcbes mais amplas e integradas para enfrenta-lo. Isso porque,
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reconhece-se que 0 ambiente escolar ndo existe isoladamente, estando entrelagado
com estruturas sociais mais amplas. Portanto, esse ultimo ciclo representa uma
compreensao mais abrangente do fendémeno, destacando a importéncia de
abordagens sistémicas para lidar com as raizes profundas do fracasso escolar e
impulsionar mudangas sociais significativas.

Como explica Faria (2008), as diferengas culturais podem influenciar o
desempenho dos alunos na escola quando ha uma inadequacéo entre a cultura
escolar e a cultura dos alunos, que, muitas vezes, sdo de origens sociais e culturais
diferentes. Isso pode levar a uma falta de compreensdao e comunicagao entre
professores e alunos, bem como a uma desvalorizagdo da cultura dos estudantes
pela escola. Essa inadequacdo cultural pode resultar em dificuldades de
aprendizagem, evasao escolar e fracasso escolar.

Ainda de acordo com Faria (2008), uma das tendéncias identificadas nos
estudos e pesquisas analisados em seu trabalho é a énfase na gestao escolar, que
promoveria ajustes na dindmica escolar, com foco no atendimento dos alunos de
acordo com suas necessidades e particularidades culturais. Além disso, menciona a
importancia de politicas publicas para a promogédo da equidade na educagao e a
reducao das desigualdades sociais como forma de combater o fracasso escolar.

Entende-se que a gestao escolar pode contribuir para a criagdo de ambientes
educacionais mais inclusivos e sensiveis as diversidades presentes na comunidade
escolar. E ainda, as politicas publicas sao fundamentais para criar condigdes sociais
mais igualitarias, assegurando que todos os estudantes tenham acesso a
oportunidades educacionais justas e equitativas, independentemente de suas
origens sociais, econdmicas ou culturais. Com base nisso, pode-se afirmar que,
quando aliadas, gestdo escolar e politicas publicas eficazes configuram-se em
elementos indispensaveis para a construgdo de um sistema educacional mais justo e
capaz de enfrentar os desafios relacionados ao fracasso escolar.

Importa mencionar que, embora ndo haja uma definicdo uUnica e consensual
para as expressdes dificuldade de aprendizagem e fracasso escolar, € comum
compreender a dificuldade de aprendizagem como uma dificuldade especifica que o
estudante apresenta em relagcdo a determinado conteudo ou habilidade, enquanto o
fracasso escolar se refere a uma situacdo mais ampla de insucesso do aluno na
escola, podendo envolver diferentes fatores, como evasdo escolar, baixo

desempenho, reprovacgao, dentre outros.
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No entanto, € possivel que a dificuldade de aprendizagem seja um dos fatores
que contribuem para o fracasso escolar, especialmente quando nao ¢ identificada e
tratada adequadamente, levando o estudante a desmotivagao, a baixa autoestima e
a outros problemas que afetam o seu desempenho escolar de forma mais ampla.

Cristia Rosineiri Gongalves Lopes Corréa, em sua dissertacéo intitulada “A
dimensdo do ideal nas dificuldades de aprendizagem”, de 2011, mostra que as
abordagens tradicionais de diagnédstico e tratamento de dificuldades de
aprendizagem acabam segregando os estudantes ao operarem pela via da
padronizagdo, do diagndstico e das técnicas e medidas ideais que visam sanar o
problema. Por conseguinte, isso da origem a um mandamento Ideal que comanda o
processo ensino-aprendizagem e que termina por segregar o estudante que nao se
enquadra no modelo ideal. Verifica-se que essas abordagens tém uma forte
dimensdo idealizante de normalidade que, ao conjugar com o diagnostico
neuropsiquiatrico e o instrumental psicométrico da psicologia, potencializa a
segregacgao do aluno que nao se enquadra nesses modelos.

Para Corréa (2011), tanto a abordagem organicista, que designa como causa
dos problemas de aprendizagem as disfungbes neuroldgicas ligadas ao
desenvolvimento do sistema nervoso central, quanto a psicologia clinica, que atribui
a causa dos problemas de aprendizagem aos conflitos emocionais e problemas na
estruturacdo familiar, perpetuam padrbes e, consequentemente, a segregacgao.
Nesse sentido, ha diferentes maneiras de se interpretar o fracasso escolar, o que
dependera da abordagem tedrica adotada.

Uma leitura sociopolitica e econémica no campo educacional tem o mérito de
deflagrar que a forte dimenséo segregadora do ideal ndo se esgota nas abordagens
organicista e da psicologia clinica, podendo ser interpretado como produto inevitavel
da escola em uma sociedade dividida. Além disso, uma leitura mais critica leva a
interpretacéo do fracasso escolar como um movimento de resisténcia do sujeito
diante do sistema avaliativo que aliena os individuos, como uma consequéncia
l6gica das politicas publicas educacionais (Corréa, 2011).

Com base nesse entendimento, o fracasso escolar, para ser resolvido,
implicaria na resolugdo de problemas estruturais, como a valorizagdo da carreira
docente, a remuneragao do professor e a modificagdo nas condi¢gdes sociais

desiguais.
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Conforme a autora, o fracasso escolar gera consequéncias negativas para o
desenvolvimento psicolégico e social do estudante, como a baixa autoestima, a
desmotivacao, a ansiedade, a depressao, a evasao escolar e a delinquéncia juvenil.
E ainda, langa uma série de preconceitos e esteredtipos ao estudante, como a ideia
de que ele é preguicoso, desinteressado ou incapaz de aprender (Corréa, 2011).

Esses preconceitos perpetuam a segregacéo e a exclusdo social. E ainda, o
ciclo de consequéncias negativas se estender para a esfera comportamental,
contribuindo para a evasao escolar e, em casos mais extremos, para a delinquéncia
juvenil. Dessa forma, € preciso reconhecer que, para além do impacto individual, o
fracasso escolar também molda a percepgao social sobre o individuo.

Observa-se que o0s estigmas associados ao insucesso resultam em
preconceitos arraigados. Os esteredtipos ndo apenas prejudicam a autoimagem do
estudante, mas também alimentam praticas segregacionistas, dificultando sua
integrac&o social e seu ingresso no mercado de trabalho. Portanto, a compreensao
das ramificagdes do fracasso escolar vai ao encontro da necessidade de estratégias
educacionais e sociais, visando prevenir e abordar suas consequéncias profundas.

Katia Regina do Carmo Pereira, na sua dissertagao intitulada “Diagnostico de
dificuldade de aprendizagem: construgcdo, concepg¢des e expectativas”, de 2011,
apresenta diferentes concepgdes sobre dificuldades de aprendizagem. Para a autora,
a dificuldade de aprendizagem tem se tornado recorrente no ambiente escolar,
embora ainda ndo haja consenso ou clareza sobre sua definicdo. Ela destaca que
essa falta de clareza conduz a encaminhamentos e a servigos especializados sem
uma avaliagado adequada das causas das dificuldades de aprendizagem.

Pereira (2011) apresenta a definicdo que, segundo ela, é a representativa
sobre dificuldade de aprendizagem, proposta pelo National Joint Committee on
Learning Disabilities (NJCLD), em 1988. Segundo essa definicdo, dificuldade de
aprendizagem é um termo geral que se refere a um grupo heterogéneo de disturbios
que se manifestam por dificuldades significativas na aquisicdo e uso da escuta, fala,
leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas.

A dissertacdo apresenta diferentes entendimentos de professores sobre
dificuldade de aprendizagem. Uma pedagoga entrevistada definiu dificuldade de
aprendizagem como "uma dificuldade do ser humano de ndo assimilar aquilo que se
espera dele. Seria a dificuldade de ndo desenvolver aquilo que se espera dele"

(Pereira, 2011, p. 134). Outra pedagoga a definiu como dificuldade que o aluno tem
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em aprender determinado conteudo, que pode ser superada com o tempo e com a
ajuda do professor.

Portanto, as concepgdes apresentadas revelam perspectivas distintas que se
estendem desde uma visdo mais biologizante e mecanicista, centrada nas
capacidades intrinsecas do individuo, at¢é uma abordagem mais abrangente e
integrada. Essa ultima considera ndo apenas fatores biologicos, como também
aspectos psicoldgicos, sociais e culturais como componentes fundamentais na
compreensao das dificuldades de aprendizagem.

Observa-se que as concepgdes de aprendizagem e desenvolvimento humano
influenciam o diagnéstico de dificuldades de aprendizagem de diversas maneiras. A
autora menciona que, geralmente, os profissionais envolvidos na avaliagédo
psicopedagdgica ainda estdo presos a conceitos e pré-conceitos atrelados a visao
positivista, biologizante e culpabilizadora do sujeito, levando a uma abordagem
mecanicista do problema da n&o-aprendizagem, centrada no aluno e relacionada a
um defeito no corpo, mais provavelmente no cérebro (Pereira, 2011). Essa visao
conduz, por vezes, a um diagndstico reducionista e a uma intervengdo que néao
considera as multiplas dimensdes envolvidas no processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano.

A dissertacéo intitulada “dificuldade de aprendizagem no contexto da incluséo
escolar’, de Selma Regina Gomes, de 2012, apresenta uma concepg¢ao que vai além
da ideia de que a dificuldade é causada apenas por deficiéncias ou lacunas no
processo de aprendizagem. Nesse sentido, pode-se definir dificuldade de
aprendizagem como um fendmeno complexo, influenciado por diversos fatores,
como processos cognitivos, emocionais, organicos, familiares, sociais, culturais e
pedagogicos.

Gomes (2012) discute que a concepgao tradicional de dificuldade de
aprendizagem, baseada em uma visdo psicologizante e centrada no aluno, gera
praticas pedagodgicas inadequadas e uma falta de compreensdo em torno das
necessidades individuais. Para fazer frente a isso, os professores necessitam adotar
uma abordagem mais positiva e centrada nas potencialidades dos estudantes,
buscando identificar suas necessidades individuais e adaptar o ensino de acordo
com essas necessidades.

Gomes (2012) discute que existem diversas causas para as dificuldades de

aprendizagem, podendo ser essas de natureza biologica, emocional, social, cultural
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ou pedagdgica, a saber: disturbios de aprendizagem, como dislexia, discalculia,
disgrafia, etc.; transtornos emocionais, como ansiedade, depressé&o, transtorno de
déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH), etc.; problemas de saude, como
problemas de visdo, audicdo, fala, etc.; dificuldades familiares, como falta de
estimulo ao aprendizado, falta de apoio emocional, etc.; dificuldades sociais, como
discriminagdo, bullying, exclusdo, etc.; e problemas pedagdgicos, como
metodologias de ensino inadequadas, falta de adaptacdo as necessidades
individuais dos alunos, etc.

Esses fatores denotam a necessidade de uma abordagem mais abrangente
para compreender e enfrentar as dificuldades de aprendizagem, considerando a
interacdo complexa entre diferentes aspectos que influenciam o desenvolvimento
educacional das criangas.

De um modo geral, a autora apresenta uma concepgao de dificuldade de
aprendizagem que reconhece a complexidade do fendmeno e sugere que o0s
professores precisam adotar uma abordagem mais individualizada e centrada nas
potencialidades dos estudantes, a fim de garantir a inclusdo escolar de todos.

Com base na ideia apresentada, € importante ressaltar que cada aluno é
unico e apresenta necessidades especificas. Portanto, € fundamental que os
professores estejam sempre abertos a novas estratégias e metodologias de ensino.

Denise Lima Moreira, na dissertagao intitulada “Dificuldade de aprendizagem:
um conceito oriundo da educagao bancaria”, de 2014, afirma que a educacao
bancaria é uma concepgao de educagéo que trata o aluno como um objeto passivo e
vazio, que deve ser preenchido com conhecimento pelo professor, sendo este visto
como o detentor do saber. Essa abordagem desarticula o conhecimento da
experiéncia de quem aprende e acredita na memorizagdo como ferramenta ideal
para o acumulo de conhecimento e de aprendizagem. E mais, tende a afetar
negativamente a aprendizagem dos estudantes, pois os novos conhecimentos
apresentados sao desprovidos de significados e ndo possuem relagdo com a vida
cotidiana desses sujeitos, gerando neles desmotivagcdo e falta de interesse pelo
aprendizado. Além disso, a abordagem bancaria pode inibir o poder criador,
tornando os estudantes passivos e dependentes do professor.

Em contraponto a essa concepgédo, Moreira (2014) defende a abordagem
libertadora, proposta pelo pedagogo francés Joseph Jacotot, que se baseia na ideia

de que todos os seres humanos sdo capazes de aprender e que o conhecimento
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nao € exclusivo de uma elite intelectual. Com base nessa concepc¢ao, o papel do
professor € o de estimular a autonomia e a criatividade dos estudantes, permitindo
que eles descubram o conhecimento por si mesmos.

Nota-se que a abordagem libertadora se propde a superar as dificuldades de
aprendizagem por meio da valorizagdo da experiéncia e do conhecimento prévio dos
estudantes, tornando o processo de aprendizagem mais significativo e motivador.
Além disso, incentiva a reflexdo critica sobre a realidade social e politica, visando
contribuir para a formacgéao de cidadaos mais conscientes e engajados.

Caroline Carminatti Scussiatto, em sua dissertacdo intitulada “Pratica
pedagogica e dificuldades de aprendizagem: processos de inclusdo e exclusdo na
perspectiva dos professores”, de 2015, entende que a visdo sobre dificuldades de
aprendizagem €& complexa e n&o pode ser caracterizada de forma unica ou
simplificada.

Segundo Scussiatto (2015), a expressao dificuldades de aprendizagem esta
relacionada a natureza psicopedagdgica do fendmeno e/ou a uma perspectiva
integradora sociocultural, valorizando a pessoa em todas as suas dimensdes, sem
privilegiar qualquer instancia. Além disso, a generalizagdo do processo de
patologizagao pode rotular criangas normais e menosprezar os espacgos e olhares de
quem realmente necessita de intervencdes especializadas.

Como pontuado até o momento, nota-se que a expressao dificuldades de
aprendizagem se refere a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por
dificuldades significativas na aquisi¢ao e utilizagdo da compreens&o auditiva, da fala,
da leitura, da escrita e do raciocinio matematico. Essas desordens, consideradas
intrinsecas ao individuo — presumindo-se que sejam devidas a uma disfungdo do
sistema nervoso central —, podem ocorrer em pessoas com inteligéncia
potencialmente normal ou superior e sem deficiéncias visuais, auditivas, motoras ou
desvantagens culturais.

Segundo a autora, Montiel e Capovilla (2009 apud Scussiatto, 2015)
entendem que as dificuldades de aprendizagem sao passiveis de inadequagdes de
fatores ambientais, como métodos de alfabetizacdo escolar inadequados ou baixo
envolvimento e apoio dos pais, ou de variaveis relacionadas a questbes
neuropatolégicas, como dislexia, disgrafia, discalculia e epilepsia, constituindo,

assim, em disturbios de aprendizagem.
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A pesquisa empreendida destaca que a pratica pedagodgica pode ser
adaptada para incluir alunos com necessidades especiais por meio de praticas
eficazes no contexto da educagao inclusiva. Segundo o relatério sobre Educagéao
Inclusiva e Praticas de Sala de Aula (2003 apud Scussiatto, 2015), existem cinco
grupos de fatores que parecem ser eficazes nessa abordagem, tanto para
estudantes com ou sem necessidades educacionais especiais quanto para
professores. O primeiro € 0 ensino cooperativo, isto é, o apoio pratico e flexivel dos
colegas, bem coordenado e planejado, constitui uma forma eficaz de trabalho, tanto
no que diz respeito ao desenvolvimento das habilidades académicas quanto sociais.
Os outros fatores incluem: a utilizagdo de tecnologias de informag&o e comunicagao,
a intervencdo precoce, o financiamento da educacdo de estudantes com
necessidades educativas especiais e a formacao de professores para lidar com a
diversidade.

Portanto, a pratica pedagogica, ao ser adaptada por meio de uma abordagem
inclusiva, visa potencializar a valorizagao da diversidade e fomentar a cooperacéao e
0 apoio mutuo entre alunos e professores, promovendo um ambiente educacional
mais equitativo e enriquecedor.

Importa mencionar que Scussiatto (2015) apresenta varias criticas em relagéo
ao fracasso escolar. Uma delas é que, historicamente, esse fracasso nao suscitava
controvérsias. Isso porque a maioria dos estudantes permanecia fora da escola ou
era dela excluida muito cedo. Com o acesso mais amplo a escola, o fracasso
escolar passou a ser um problema pedagdgico, mas ainda é um fenébmeno que afeta
muitos estudantes brasileiros, especialmente nas séries iniciais do ensino basico.
Outra critica é que as teorias ultrapassadas que explicam o fracasso escolar a partir
de caracteristicas genéticas e inatas do individuo ou de caréncias socioculturais da
familia ndo consideram a relacdo do aluno com o saber e a cultura escolar, nem as
dimensdes subjetivas e sociais envolvidas no processo educativo.

Considerando essas questdes, entende-se que seja importante propor uma
leitura positiva do fracasso escolar, que considera o aluno como sujeito efetivo do
saber, buscando compreender as razdes profundas do fracasso escolar a partir da
relacdo entre esse sujeito e a escola.

Charlot (apud Scussiatto, 2015). propde uma leitura em torno do fracasso
escolar com base em uma nova postura tanto epistemolégica quanto metodolégica,

devendo esta ser incorporada n&o apenas por pesquisadores, mas também pelos



59

préprios estudantes. Ele critica as teorias ultrapassadas que explicam o fracasso
escolar a partir de caracteristicas genéticas e inatas do individuo, bem como por
meio de uma logica de reprodugao, que o remete as desigualdades de classe e as
caréncias socioculturais da familia. Sob essa perspectiva, €& imprescindivel
considerar a relacdo do estudante com o saber e a cultura escolar, levando em conta
as dimensdes subjetivas e sociais envolvidas no processo educativo

Nota-se que essa proposta versa sobre uma mudanga de paradigma na
analise do fracasso escolar, em que se deve fazer uma leitura positiva do fendbmeno.
Nesse sentido, a relacdo entre fracasso escolar e saber é vista como fundamental
para a compreensdo do processo educativo e a superagdo das desigualdades
educacionais.

Para Charlot (apud Scussiatto, 2015), o saber € o conhecimento intelectual,
mental, adquirido na escola pela mediacéo da linguagem. E uma forma particular do
aprender, que envolve outras figuras e habilidades praticas, adquiridas,
preferencialmente, no processo de socializagcdo familiar e comunitaria. Nessa odtica,
0 saber ndo € algo que se adquire de forma passiva, e sim se constréi ativamente a
partir da relagcado do sujeito com o mundo e com os outros. Portanto, o processo de
sua elaboracdo é dinamico e complexo, envolvendo ndo apenas a aquisigao de
conhecimentos, mas também a construcao de identidades e subjetividades.

Julio Cesar da Silva, na dissertacao intitulada “A invencao da dificuldade de
aprendizagem pela escola”, 2017, traz importantes reflexdes acerca da dificuldade
de aprendizagem e do fracasso escolar, contemplando alguns conceitos, como a
construgédo do saber, as concepgdes de criangas e de infancias, e a importancia da
valorizagao e da contribuigdo desses sujeitos nas pesquisas em educagao.

Conforme a analise de Silva (2017), o desafio do fracasso escolar esta
inserido em intricadas questdes, que vao desde a estrutura organizacional da escola
até as concepgbes sobre aprendizagem e as dificuldades enfrentadas pelos
estudantes. O autor destaca a complexidade do problema ao indicar que nao pode
ser abordado de forma isolada. Em sua perspectiva, chama a atencdo para a
invencao da dificuldade de aprendizagem pela escola. Isso se manifesta quando a
instituicdo classifica como dificuldade algo que nao representa um obstaculo real a
aprendizagem, e sim uma barreira escolar que pode ser superada no decorrer do

processo ensino-aprendizagem.
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Ao sublinhar a ideia de que a dificuldade € muitas vezes construida no
contexto escolar, aponta-se para a necessidade de uma reflexdo critica sobre como
as instituicdes educacionais diagnosticam e abordam os desafios enfrentados pelos
estudantes. Essa abordagem sugere que, ao invés de rotular certas dificuldades
como intransponiveis, a escola desempenha papel fundamental na superagcéo de
obstaculos, proporcionando um ambiente educacional mais adaptado e inclusivo.

De acordo com Silva (2017), a aprendizagem é concebida como um processo
de formagdo humana abrangente, manifestando-se de maneira significativa durante
a idade escolar e no ambiente educacional. Esse processo ndo se limita apenas a
aquisicdo de conhecimentos, como também engloba aspectos mais amplos da
formacao integral do individuo.

Portanto, a aprendizagem € compreendida como um fendbmeno complexo,
intrinsecamente relacionado a diversos fatores, que vai além da mera transferéncia
de conhecimento do professor para o aluno. Essa compreensao ressalta a
necessidade de abordagens educacionais que considerem a complexidade do
processo de aprendizagem, valorizando a diversidade de fatores que influenciam o
desenvolvimento intelectual e emocional dos estudantes.

Importa enfatizar que, para Silva (2017), dificuldade de aprendizagem é
concebida com base na compreensdo do conceito de aprendizagem, uma vez que
se apresenta como obstaculo ou como aquilo que impossibilita a aprendizagem.
Nesse caso, a aprendizagem no ambito escolar. Assim, dificuldade de aprendizagem
€ um conceito distinto da aprendizagem e do fracasso escolar.

A dificuldade de aprendizagem configura-se como um entrave que obstaculiza
o processo de aprendizagem, apresentando caracteristicas especificas que
demandam uma compreensdo aprofundada para seu manejo adequado. Ja o
fracasso escolar € um fenbmeno multifacetado, cuja solugdo para esse problema
requer uma modificagdo no modelo organizacional escolar vigente (Silva, 2017).

E fundamental considerar que a construgdo do conhecimento ocorre por meio
da interagdo entre as estruturas cognitivas individuais e as do ambiente, constituindo
um processo ativo de construgdo e reconstru¢do do objeto de aprendizado. Essa
dindmica conduz os individuos a assimilagdo dos conteudos, alinhando-se a
premissa do aprender a aprender. Dessa forma, a compreensdo do processo de
construcdo do saber nao pode prescindir da imersao nas conjecturas sociais

historicamente construidas e que permeiam o contexto educacional.
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Retomando a ideia principal do trabalho de Silva (2017), a escola inventa a
dificuldade de aprendizagem quando ndo ha correspondéncia entre o que essa
instituicdo e os professores apresentam como dificuldade de aprendizagem, e o que
as criangcas de fato revelam. Nesse sentido, a dificuldade de aprendizagem é
apresentada como uma invencdo da escola, uma vez que ela, no sentido de
impedimento a aprendizagem, efetivamente ndo existe.

Laura Maria Mingotti Muller (2018), na tese intitulada “Patologizacdo e
fracasso escolar: desnaturalizando respostas”, de 2018, mostra que a patologizagéo
e/ou medicalizagdo de criangas e jovens normais pode levar a um tratamento
inadequado e a uma visao limitada das dificuldades que eles enfrentam na escola.
Isso prejudica o desempenho escolar dos estudantes, gerando uma falta de
compreensao das causas subjacentes dos problemas de aprendizagem e uma
abordagem que ndo considera as necessidades individuais desses individuos.

De acordo com Mdller (2018), as inadequagdes das praticas padronizadas da
escola referem-se a um conjunto de praticas irrefletidas, desenvolvidas
historicamente, que visam a docilizacao dos corpos e a perpetuacdo dos problemas
escolares. Essas praticas ndo consideram as experiéncias dos alunos e nao
conseguem direcionar, pela mediacdo da linguagem, o interesse infantil para o
desenvolvimento de fungbes psicolégicas superiores, tais como a atengéo
arbitraria/voluntaria, a memoria légica/associativa e a imaginagao criadora. Isso gera
uma falta de sentido da escola vivenciada por criangas e jovens, contribuindo para a
presenca e a perpetuacéo de problemas relacionados a aprendizagem.

A pesquisa de Mdller (2018) identificou que as causas subjacentes dos
problemas de aprendizagem estdo relacionadas a inadequacédo das praticas
padronizadas da escola por ndo estabelecerem uma interlocugdo produtiva com os
Estudantes. Além disso, a pesquisa mostrou que a histéria desses problemas
comega muito cedo na vida das criangas, principalmente nos casos em que elas
chegam na escola apresentando comportamentos dispares aos exigidos pela
instituicdo. A escola, por sua vez, entende que essas sao fungdes naturais e tem
pouca competéncia para tragar agdes que incidam no desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, muitas delas no cerne das queixas e dos embates dessa
instituigdo com esses sujeitos, no dia a dia escolar.

Portanto, a pesquisa citada sugere que é necessario repensar as praticas

pedagogicas e a formagdo dos profissionais da escola para promover uma
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interlocugdo mais produtiva com os alunos e desenvolver suas fungdes psicologicas
superiores.

Com base nas ideias apresentadas, assevera-se que a compreensao € a
abordagem adequadas das dificuldades e dos disturbios de aprendizagem no
ambiente educacional sao pilares essenciais para a construgdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria. O compromisso de desfazer equivocos arraigados e
promover a aceitacdo da diversidade de perfis de aprendizagem € fundamental para
garantir que todos os estudantes tenham a oportunidade de se desenvolverem em
seu percurso educativo. Ao adotar praticas pedagogicas inclusivas e ao reconhecer
que o sucesso académico nao pode ser medido apenas por padrdes convencionais,
os educadores tém a capacidade de abrir portas para um futuro em que cada
individuo seja valorizado pelo que pode alcangar, independentemente das barreiras
que enfrentem.

O proximo capitulo visa abordar como o professor pode mediar o processo de
aprendizagem do aluno, de modo a minimizar as dificuldades de aprendizagem,
tendo como foco as metodologias ativas aplicadas nos anos finais do Ensino

Fundamental.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIAS ATIVAS NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Ao longo dos anos testemunha-se transformacgdes significativas na concepgéao
e implementagao do processo de aprendizagem. Uma dessas mudancgas diz respeito
ao surgimento e a crescente importancia das metodologias ativas, que abordam né&o
apenas a transmissdo de conhecimento, mas também a superacdo de desafios,
incluindo as dificuldades de aprendizagem.

De maneira genérica, as metodologias ativas séo abordagens pedagodgicas
que colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem. Em contraste com
metodologias adotadas no modelo tradicional de ensino, em que o professor apenas
transmite as informacgdes, essas metodologias incentivam a participacéo ativa dos
estudantes, o pensamento critico e a resolugdo de problemas. Elas incorporam
estratégias como aprendizado baseado em projetos, estudos de caso, sala de aula
invertida (flipped classroom) e aprendizado colaborativo (Carvalho Junior et al., 2018;
Chagas; Flavio, 2022; Fonseca; Mattar Neto, 2017; Lubachewski; Cerutti, 2020;
Martins; Fernandes; Pereira, 2020; Moran, 2018).

Nesse contexto, o presente capitulo explora as diversas perspectivas e
abordagens das metodologias ativas, destacando suas caracteristicas. Além disso,
procura compreender como essas metodologias contribuem para o cenario
educacional, preparando os alunos nao apenas para absorver informacdes, mas
também para desenvolver habilidades essenciais, como pensamento critico,
colaboracdo, autonomia e resolugao de problemas, inclusive diante das dificuldades
de aprendizagem.

E ainda, sdo sublinhados muitos desafios enfrentados pelos educadores ao
implementarem essas abordagens inovadoras em sala de aula, assim como
estratégias para supera-los.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, marcados por um maior
desenvolvimento cognitivo, a aplicagcdo de metodologias ativas destaca-se como
uma abordagem pedagogica eficaz para envolver os estudantes de forma mais ativa
em seu proprio processo de aprendizagem. Em um mundo em constante evolugao, a
educacgao precisa adaptar-se, preparando os alunos nado apenas para o presente,
mas também para o futuro. As metodologias ativas surgem como uma das respostas

a esse desafio, oferecendo uma abordagem pedagdgica que estimula a
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aprendizagem significativa, a participagao ativa e o desenvolvimento de habilidades
essenciais para a vida além da sala de aula, considerando a diversidade de

dificuldades que podem surgir durante esse percurso educacional.

3.1 METODOLOGIAS ATIVAS E SUAS CONTRIBUIGOES PARA O ENSINO

Para Fonseca e Mattar Neto (2017), metodologias ativas séo praticas
educacionais que buscam envolver o aluno de forma mais ativa e participativa no
processo de aprendizagem, estimulando a reflexdo, a criatividade e a resolugéao de
problemas. As metodologias ativas sdo especialmente importantes para promover a
autonomia e a motivacao dos estudantes.

Essas praticas destacam a relevancia da interagdo tanto entre os proprios
alunos quanto entre estes e o professor, ressaltando, ainda, a importancia do
aproveitamento de recursos tecnoldgicos e materiais didaticos diversos. Sobretudo,
elas emergem como meio para proporcionar um ambiente de aprendizagem mais
dindmico e enriquecedor.

Carvalho Junior et al. (2018) entendem que as metodologias ativas s&o
aquelas que tornam o estudante protagonista do seu proprio aprendizado,
permitindo que ele estruture sua pesquisa e desenvolva o espirito cientifico, o
pensamento critico/reflexivo e valores éticos e estéticos necessarios ao
desenvolvimento da autonomia e cidadania. Essas metodologias também buscam
contextualizar o ensino com o mundo real do estudante, diante do conflito cognitivo,
ao defronta-lo com problemas concretos ou simulagdes de problemas cotidianos, de
forma que mobilize os conhecimentos prévios para conflita-los com os
conhecimentos que ainda nao possui e, por meio de uma mediacdo, possa
compreendé-los e/ou supera-los.

Com base nessa concepg¢ao, observa-se que essas metodologias sao
caracterizadas pelo envolvimento ativo do estudante em seu proprio processo de
aprendizado, conferindo-lhe o papel de protagonista. O objetivo é permitir que o
estudante estruture suas pesquisas, desenvolva habilidades, como o pensamento
critico e reflexivo, e internalize valores éticos e estéticos, fundamentais para o

desenvolvimento da autonomia e cidadania.
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Além disso, as metodologias ativas buscam uma conex&o estreita entre o
conteudo ensinado e o mundo real do estudante. Isso é alcangado ao introduzir
situagdes-problema concretas ou simulagées de desafios do cotidiano, criando um
conflito cognitivo. Nesse contexto, os estudantes s&o instigados a mobilizar
conhecimentos prévios, confrontando-os com informagdes novas. A mediagao
adequada desse processo visa nao apenas a compreensao, mas também a
superacao desses desafios, promovendo um aprendizado mais profundo e aplicavel
a vida desses individuos. Conforme a ideia apresentada, isso contribui ndo apenas
para a aquisicdo de conhecimentos, mas também para o desenvolvimento de
habilidades e atitudes essenciais para a formacéo integral do individuo.

Como exemplo de metodologia ativa, Carvalho Junior et al. (2018)
apresentam a Peer Instruction, também conhecida como instrugdo por colegas,
proposta pelo professor de Fisica da Universidade de Harvard, nos Estados Unidos,
Eric Mazur, em 1991.

O objetivo principal dessa metodologia é fazer com que os estudantes
estejam engajados no processo de aprendizagem e apreendam mais e
melhor os conceitos a serem estudados. Nessa metodologia, os testes
conceituais promovem discussdes e debates sobre os conceitos e
conteudos. Durante a discussao, cada estudante pode expor suas ideias
acerca dos conceitos em estudo. A metodologia Peer Instruction tem como
caracteristica a capacidade de envolver os estudantes durante a aula por
meio de atividades que l|hes possibilitem a aplicagdo dos conceitos
fundamentais da area de estudo em questdo, por meio da interacao
professor-estudante e estudante-estudante (Carvalho Junior et al., 2018, p.
60).

Essa metodologia visa promover uma aprendizagem mais dindmica e
participativa, fomentando ndo apenas a compreensao dos conteudos, mas também
a aplicagao pratica dos conhecimentos adquiridos.

Embora a metodologia Peer Instruction tenha sido inicialmente desenvolvida
para disciplinas de ciéncias, ela pode ser adaptada para outras areas do
conhecimento. Assim, pode ser aplicada em disciplinas que envolvam a discussao
de conceitos e ideias, como histéria, filosofia, literatura, dentre outras. O importante
€ que seja adaptada de acordo com as necessidades e caracteristicas de cada
disciplina, de forma a promover a participacédo ativa dos alunos e a construgao do
conhecimento colaborativamente. Além disso, cabe ao professor se preparar para
mediar as discussdes e debates, garantindo que todos os alunos tenham a
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oportunidade de participar e contribuir para o processo de aprendizagem (Carvalho
Junior et al., 2018).

Infere-se que a metodologia Peer Instruction contribui para o engajamento
dos estudantes no processo de aprendizagem e apreendam com mais eficacia os
conceitos a serem estudados. Isso porque, ela promove a interagcdo entre
estudantes e professor, bem como entre os proprios estudantes. E mais, permite que
os estudantes desenvolvam habilidades, como pensamento critico, reflexivo e
cientifico, bem como valores éticos e estéticos. Por fim, tende a promover uma
atmosfera de dialogo em sala de aula, com base na problematizagéo, favorecendo o
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao posicionamento critico-social.

Conforme Lubachewski e Cerutti (2020), metodologias ativas sdo estratégias
de ensino centradas na participacdo efetiva dos estudantes na construgdo do
processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida. Essas
metodologias dao énfase ao papel protagonista do estudante em todas as etapas do
processo, experimentando, desenhando, criando, com orientacdo do professor.

Diferentes possibilidades metodolégicas em consonancia com as
metodologias ativas servem como ferramenta no planejamento e na aplicagdo das
aulas nos anos finais do Ensino Fundamental. A utilizagdo de estratégias
diversificadas contribui para o ensino, tornando-o mais atrativo e interativo. Além
disso, as metodologias ativas podem ser aplicadas para desenvolver competéncias
e habilidades necessarias para a compreensao da realidade e tomada de decisbes
fundamentadas nas mais diversas situagdes do cotidiano. E mais, a interagdo entre
professor-aluno e contribuicdes para uma aprendizagem mais significativa também
sdo destacadas como beneficios (Lubachewski; Cerutti, 2020).

Ao considerar o impacto das metodologias ativas, percebe-se uma
reconfiguragdo nos papéis tradicionais do professor e do estudante. Essas
estratégias, ao priorizarem a participagcao efetiva dos estudantes na construgao do
processo de aprendizagem, estimulam n&o apenas a absor¢cao de conhecimento,
mas também o desenvolvimento de habilidades praticas e criticas.

Compreende-se que a aplicagdo de diversas possibilidades metodolégicas
alinhadas as metodologias ativas revela-se como uma ferramenta estratégica para
promover um ensino envolvente. As estratégias diversificadas, ao contribuirem para
tornar o ensino mais atrativo e interativo, surgem como meios eficientes para

desenvolver competéncias essenciais a compreensao da realidade e a tomada de
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decisdes fundamentadas em diversas situagdes cotidianas. Destaca-se, assim, que
além daquilo que muitos consideram como beneficios, a interagdo mais proxima
entre professor e estudante, aliada as contribuicées significativas, impulsiona a uma
aprendizagem mais profunda e significativa.

De acordo com Martins, Fernandes e Pereira (2020), metodologias ativas sao
processos de aprendizagem em que os estudantes participam ativamente da
construgcao do conhecimento, em contraposigao ao modelo tradicional de ensino, em
que o professor é o detentor do conhecimento, e o estudante, receptor.

Com base nisso, as metodologias ativas propéem uma mudancga
paradigmatica, em que o estudante passa a ser o protagonista e transformador do
processo de ensino, enquanto o professor assume o papel de orientador, abrindo
espaco para a interagao e participagao ativa dos estudantes.

Segundo as autoras, um dos aspectos mais importantes do processo de
aprendizagem refere-se a obsolescéncia do modelo tradicional de ensino frente a
realidade. A educacgao tradicional vem perdendo cada vez mais espaco, visto que
seus processos ainda sao mecanicos, engessados, centralizados no professor e
com minima ou nenhuma conexao com o ambiente externo a sala de aula (Martins;
Fernandes; Pereira, 2020).

Nesse contexto, a insercdo de metodologias ativas de ensino-aprendizagem
pode impactar positivamente a aprendizagem dos estudantes, principalmente do
Ensino Fundamental, uma vez que essas metodologias propdéem uma pratica
pedagogica mais dindmica, participativa, colaborativa, instigante e autbnoma para o
estudante, despertando habilidades relativas a resolugdo de problemas,
impulsionando a tomada de decis&o, aprimorando a capacidade de argumentacéo e
estimulando o trabalho em equipe (Martins; Fernandes; Pereira, 2020).

Diante da crescente demanda por uma educagdo alinhada aos desafios
contemporaneos, as metodologias ativas vém ganhando destaque. O dinamismo e a
participacado ativa dos estudantes proporcionados por essas metodologias visam a
construgdo de conhecimento de forma mais engajada, de modo que os sujeitos se
capacitem para enfrentar um mundo em constante transformacéo. Nesse sentido,
como verificado até o momento neste estudo, a desvinculagdo do ensino mecanico e
centralizado no professor € um passo vital,, estimulando uma aprendizagem mais
conectada com a realidade e, consequentemente, aplicavel no contexto social e

profissional.
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Oliveira, Oliveira e Santos (2021) destacam a importancia das metodologias
ativas como uma abordagem pedagdgica que descentraliza o processo de ensino,
conferindo ao estudante papel central na construcdo do conhecimento. Essas
praticas ndo apenas visam a transferéncia de conhecimento, mas também a
promogdo da autorregulagdo da aprendizagem e ao estimulo a construgao
colaborativa do saber. Contudo, ao abordar os desafios enfrentados pelos
professores para trabalharem com metodologias ativas, os autores ressaltam a
necessidade de considerar a diversidade cultural dos estudantes.

A compreensdo e a adaptacdo as diferentes culturas presentes na sala de
aula tornam-se um desafio significativo, requerendo dos professores a capacidade
de ajustar suas metodologias de ensino conforme as necessidades especificas de
cada grupo. Além disso, a promogao de um ambiente colaborativo é fundamental,
pois permite que estudantes compartilhem experiéncias e descobertas. No entanto,
a transicdo de uma postura de detentor do conhecimento para mediador do
processo de aprendizagem pode ser desafiadora para muitos, o que demanda
mudanc¢a de mentalidade e praticas pedagdgicas consolidadas ao longo do tempo.

Silva et al. (2021) entendem as metodologias ativas como meios que buscam
envolver o estudante de forma mais ativa e participativa no processo de
aprendizagem, mediante estratégias que estimulam a reflexdo, a criatividade, a
colaboracdo e a resolugdo de problemas. Essas metodologias valorizam a
construgdo do conhecimento pelo estudante, em contraposigdo a uma abordagem
mais tradicional, centrada no professor e na transmissao de informagdes.

A partir da pesquisa apresentada por essas autoras acerca das dificuldades
enfrentadas por docentes durante o desenvolvimento das propostas de ensino e
aprendizagem baseadas nas metodologias ativas, os professores destacaram a falta
de autonomia dos estudantes na realizacdo de atividades que demandam acéo,
expressao e elaboragéo de ideias de forma colaborativa com os colegas. Além disso,
relataram dificuldades em lidar com a resisténcia dos estudantes em relagao a essas
metodologias, bem como em adaptar as atividades propostas a realidade das
escolas, que, muitas vezes, apresentam limitacbes estruturais. E mais, para os
professores, a transformagédo da sala de aula em um local de trabalho conjunto é
desafiador, pois envolve a utilizagdo de uma metodologia distinta e a vivéncia de
dificuldades relacionadas aos desequilibrios causados pelo desconhecido (Silva et
al., 2021).
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Ao observar as dificuldades apontadas pelos esses profissionais na
implementagcdo de metodologias ativas, € possivel destacar a necessidade de
promover a autonomia dos estudantes de forma progressiva. Isso implica nao
apenas em permitir que realizem atividades colaborativas, mas também em fornecer
ferramentas e orientacdes que os capacitem a participar ativamente do processo de
aprendizagem.

No que diz respeito aos desafios estruturais das escolas, a adaptagao de
atividades propostas pode requerer uma abordagem flexivel e criativa por parte dos
educadores. A superacdo desses obstaculos exige, por vezes, parcerias com a
comunidade, a busca por recursos alternativos e a colaboragcdo entre diferentes
disciplinas. A transformacao da sala de aula em um espago de trabalho conjunto
também demanda um processo gradual de transicdo, com a construcédo de
confianga entre professores e estudantes, incentivando a colaboragao.

Chagas e Flavio (2022), argumentam que as metodologias ativas sé&o
estratégias dinamicas que trabalham a criatividade e a autonomia dos alunos. Além
disso, destacam que essas metodologias estimulam o aluno a ser um protagonista
em sala de aula, tornando o ensino e a aprendizagem mais interativos.

Ao enfatizarem o protagonismo do estudante, essas estratégias visam
transformar a sala de aula em um espacgo interativo e colaborativo, no qual os
estudantes se tornam agentes ativos na construgao do conhecimento.

Segundo os autores, algumas das metodologias ativas que podem ser
aplicadas no Ensino Fundamental incluem: aprendizagem baseada em projetos,
gamificagdo, sala de aula invertida, metodologia do caso, dentre outras. Cada uma
tem suas proprias caracteristicas e objetivos especificos, e a escolha da
metodologia mais adequada dependera do contexto e dos objetivos de
aprendizagem de cada turma (Chagas; Flavio, 2022).

Entende-se que a diversidade de metodologias ativas proporciona
flexibilidade no planejamento pedagdgico, permitindo considerar a singularidade de
cada turma e a variedade de estilos de aprendizagem. Assim, os docentes que
desejam incorporar metodologias ativas em suas praticas pedagdgicas devem estar
abertos a novas ideias e dispostos a experimentarem novas metodologias em sala
de aula.

Para Noberto e Silva (2022), as metodologias ativas de ensino e

aprendizagem tém como base a utilizacdo de estratégias pedagogicas que se
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fundamentam na abordagem critico-reflexiva. Portanto, a caracteristica principal que
diferencia essas metodologias dos métodos tradicionais € a énfase dada ao
estudante como agente ativo e figura central no processo ensino-aprendizagem. Isso
implica tomada de decisdes tanto individuais quanto coletivas, que surgem a partir
das atividades essenciais inseridas na pratica social e nos contextos especificos dos
estudantes.

Depreende-se que, por meio dessas metodologias, é possivel motiva-los a
participarem ativamente das atividades propostas, a tomarem decisbes e a
construirem o proprio conhecimento. Dessa forma, a aprendizagem torna-se
significativa e duradoura. Além disso, estimula-se o desenvolvimento de habilidades,
como a criatividade, a colaboracao e a resolucao de problemas.

Conforme Santos et al. (2022), as metodologias ativas sao diferentes
estratégias que tém como foco o processo ensino-aprendizagem dos estudantes.
Elas colocam o estudante como protagonista da prépria aprendizagem, permitindo
que construa o conhecimento de forma colaborativa e interativa. Essas metodologias
procuram criar situagdes de aprendizagem nas quais eles possam fazer coisas,
pensar e conceituar, construir conhecimentos sobre os conteudos envolvidos nas
atividades que realizam, bem como desenvolver a capacidade critica, refletir sobre
as praticas que realizam, fornecer e receber devolutivas, aprender a interagir com
colegas, professores, pais e explorar atitudes e valores pessoais na escola € no
mundo.

Ainda de acordo com Santos et al. (2022), alguns dos principais desafios
enfrentados pelos professores ao implementar metodologias ativas no ensino sao:
falta de formacgao, resisténcia dos alunos, falta de recursos, avaliagao e tempo. Os
autores argumentam que, embora esses desafios sejam reais, eles ndo devem ser
vistos como impeditivos, e sim como aspectos que podem ser superados por meio
de investimento em formacédo, planejamento cuidadoso e engajamento tanto dos
docentes quanto dos estudantes.

Eles defendem que as metodologias ativas sdo importantes para o ensino
porque colocam o aprendiz como protagonista do processo de aprendizagem,
permitindo a ele construir o conhecimento de forma colaborativa e interativa. Isso
significa que ele é incentivado a participar ativamente das atividades propostas, a
pensar criticamente, a refletir sobre suas praticas e a interagir com colegas e

professores. Além disso, elas estimulam o desenvolvimento de habilidades e
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competéncias essenciais para a formacgéo integral do sujeito, como a capacidade de
resolver problemas, de trabalhar em equipe, de se comunicar de forma clara e eficaz,
de tomar decisdes e de aprender a aprender.

Hammerschmidt e Aires (2023) compreendem metodologias ativas como uma
abordagem pedagodgica que insere o estudante no centro do processo de ensino-
aprendizagem. Dessa maneira, ele assume uma postura mais participativa,
resolvendo problemas, desenvolvendo projetos e criando oportunidades para a
construcdo de conhecimento. Em vez do ensino baseado na transmissao de
informag&o, da instrugdo bancaria, como criticou Freire, na metodologia ativa, o
estudante € o protagonista do processo de aprendizagem.

Os autores salientam a importdncia de os professores permitirem e
promoverem a discussdo em sala de aula, estimulando o protagonismo. Além disso,
entendem que os horizontes precisam ser ampliados na escola. Da mesma forma
que o mundo mudou com o acesso as tecnologias, as aulas devem acompanhar
esse ritmo (Hammerschmidt; Aires, 2023). Nesse contexto, um dos desafios é a
adaptacao do professor a novas metodologias e a busca por formas de tornar as
aulas mais dinamicas e interessantes para os estudantes.

A defesa das metodologias ativas como essenciais para o ensino baseia-se
na ideia de que elas colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem,
permitindo-lhe construir conhecimento de maneira colaborativa e interativa. Isso
significa que os estudantes s&o incentivados a participar ativamente das atividades
propostas.

Esse pensamento é corroborado por Mendes, Costa e Oliveira (2023), para
quem os professores podem aplicar as metodologias ativas em sala de aula de
diversas formas. Algumas estratégias diferenciadas incluem: colocar a turma para
trabalhar em grupo para resolver um problema da realidade dos participantes,
sentar-se em circulo para apresentar e discutir estratégias diferentes apresentadas
pela turma, jogos para desenvolver o conhecimento, além do emprego de
tecnologias uteis no cotidiano de uma sala de aula.

De acordo com a perspectiva desses autores, as metodologias ativas
permitem que os alunos aprendam em seu proprio ritmo, respeitando as diferencgas
individuais. Com isso, tornam-se mais engajados no processo de aprendizagem, o
que contribui para a reducdo da evasao escolar e para a melhoria da qualidade da

educacao. Nesse contexto, o professor passa a ser um mediador em sala de aula e
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oportuniza ao aluno a possibilidade de construir seu préprio conhecimento de forma
autbnoma, desenvolver a criatividade, a confianga, a empatia, além do sentimento
de pertencimento e responsabilidade.

Mota, Carrijo e Moura (2023) propéem uma compreensdo das metodologias
ativas como abordagens pedagdgicas que visam conferir maior significado e
contextualizagdo ao processo de aprendizagem. Tais abordagens estabelecem
conexdes entre o conteudo estudado e a realidade do estudante, promovendo,
assim, a interdisciplinaridade. Além disso, destacam-se pelo emprego de recursos
tecnoldgicos e pela promogéo do trabalho em equipe e da colaborag&o entre esses
sujeitos.

Essas metodologias se distinguem dos métodos tradicionais, visto que
possibilitam a participagao ativa dos estudantes no processo de aprendizagem.
Acerca das metodologias ativas, as principais caracteristicas identificadas por Mota,
Carrijo e Moura (2023) sdo: o enfoque centrado no aluno, a busca pela
aprendizagem significativa, a interdisciplinaridade, a integracéo de tecnologias e a
promocao do trabalho colaborativo.

A analise dos autores enfatiza a influéncia das mudancgas sociais no processo
de ensino-aprendizagem, ressaltando que a constante transformac&o da sociedade
implica na necessidade de adaptacdo dos conhecimentos e habilidades requeridos
para enfrentar essas mudancgas. Dessa forma, os sistemas educacionais precisam
preparar os estudantes de maneira eficaz para os desafios contemporaneos e
futuros.

Além disso, Mota, Carrijo e Moura (2023) observam que o contexto
educacional atual apresenta desafios relacionados a falta de interesse e
responsabilidade percebidos pelos docentes, enquanto os estudantes apontam para
a monotonia e repeticdo nas aulas. Essa constatagdo sugere uma possivel
inadequagao das metodologias tradicionais as expectativas e necessidades dos
alunos, indicando a necessidade de abordagens mais envolventes e efetivas.

No que tange a implementacédo pratica das metodologias ativas, os autores
identificam desafios enfrentados pelos professores, como a necessidade de
introduzir elementos atrativos, como desafios realistas, imagens instigantes, jogos
interativos, competicdes construtivas e recompensas, a fim de obterem a atencao

dos estudantes. Essa demanda por maior participacdo e envolvimento ativo no
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processo de aprendizagem ratifica a importéancia de um planejamento cuidadoso e
do fornecimento de recursos adequados.

Outro desafio abordado por Mota, Carrijo e Moura (2023) refere-se a
adaptacdo das metodologias ativas a realidade especifica de cada sala de aula e
grupo de alunos, levando em consideragao as diferencas individuais e necessidades
especificas. Essa adaptagdo demanda esforco adicional dos docentes no
planejamento e na preparagdo das atividades, reconhecendo a importancia de
considerar a diversidade e particularidades de cada contexto educacional.

No contexto das abordagens pedagogicas, verifica-se que os meétodos
tradicionais, predominantemente dedutivos, seguem uma dindmica em que o
professor inicialmente apresenta a teoria, seguida pela aplicagdo dos alunos em
situagdes especificas e controladas. No entanto, as mudangas no perfil do estudante
contemporaneo, caracterizado pela conectividade, informacao e curiosidade, exigem
uma revisao dessas praticas. A aprendizagem do século XXI| n&o é mais linear e
individualizada, e sim coletiva e conectiva, requerendo a instigacdo de uma
curiosidade epistemoldgica no aluno (Freire, 2015).

Desse modo, as metodologias ativas de aprendizagem emergem como
resposta a esse novo cenario educacional, buscando incentivar a curiosidade
epistemoldgica ao inserir o estudante como protagonista ativo em seu processo de
aprendizagem. Moran (2018) destaca que essas metodologias conferem ao aluno
um papel central, promovendo seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em
todas as fases do aprendizado.

Nessa perspectiva, o papel do professor contemporaneo é visto como aquele
que ndo apenas utiliza as potencialidades que lhe sao fornecidas, mas também
desenvolve a autonomia dos estudantes. Embora a aprendizagem por transmisséo
ainda tenha sua importancia, a énfase em questionamento e experimentagao torna-
se ainda mais relevante, permitindo ao aluno uma compreensao mais profunda em
torno do objeto de conhecimento estudado.

A visdo de Morin (2011) sobre a educacao do futuro evidencia um confronto
em larga escala, pois os saberes estdo fragmentados, enquanto os desafios
enfrentados sdo transversais e globais. Diante disso, a aprendizagem ativa
associada a reflexdo é considerada essencial. O estudante, nesse contexto, assume
o papel de protagonista em sua aprendizagem, desenvolvendo senso critico e

adquirindo habilidades para relacionar conhecimentos com a realidade.
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Conforme Barbosa e Moura (2013), a aprendizagem ativa se manifesta
quando o estudante interage ativamente com o conteudo em estudo, por meio de
discussodes, perguntas, atividades praticas e, até mesmo, ensinando os colegas.
Nesse ambiente, o professor atua como orientador e facilitador do processo de
aprendizagem, incentivando o estudante a ter um papel mais ativo e participativo na
prépria formacao académica.

Como mencionado, metodologias ativas podem ser desenvolvidas de diversos
modos, desde o ensino hibrido, que mescla mediagao tecnoldgica, fisico-digital e
supervisdo docente, passando pela aprendizagem personalizada, aprendizagem
compartilhada, aprendizagem por tutoria, aprendizagem baseada em investigagéo e
problemas, aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem por histérias e jogos,
até a sala de aula invertida.

Dessa forma, elas emergem como uma valiosa contribuicdo aos processos
didatico-metodologicos nas aulas de lingua materna, por exemplo, facilitando o
desenvolvimento da perspectiva enunciativo-discursiva dos  estudantes.
Considerando a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017), duas
competéncias especificas de linguagem para o Ensino Fundamental destacam-se
nesse contexto, quais sejam: compreender as linguagens como constru¢ado humana,
histérica, social e cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as
como formas de significacdo da realidade e expressdo de subjetividades e
identidades sociais e culturais; e utilizar diferentes linguagens para defender pontos
de vista que respeitam o outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global, atuando
criticamente frente a questdes do mundo contemporéneo (Brasil, 2017).

O protagonismo do aluno, os debates, a resolugdo de problemas e os
questionamentos suscitados por essas metodologias ativas convergem para a
promogao da leitura e producao de textos reflexivos e multidimensionais, capazes de
expressar subjetividade e identidades sociais e culturais. A elaboragao de textos
orais, ao considerar a fala/escuta ativa, também se configura como um componente
relevante para a defesa de pontos de vista que respeitam o outro, as subjetividades
e os direitos humanos.

Conforme Eduardo Moreira Marques, em sua tese intitulada “Aprendizagem
ativa: constituicdo histérica de um conceito”, de 2022, as metodologias ativas

consistem em estratégias de ensino que visam estimular a participagao ativa dos
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alunos no processo de aprendizagem, enquanto a aprendizagem ativa € uma
concepgado educativa que prioriza a conducdo natural da crianca, buscando o
desenvolvimento do sujeito de forma autbnoma e natural.

Dessa forma, as metodologias ativas sdo uma forma de aplicar a
aprendizagem ativa na pratica, proporcionando condigdes para que o aluno assuma
um papel ativo no processo de aprendizagem. Essas metodologias podem incluir,
por exemplo, a aprendizagem baseada em projetos, a aprendizagem baseada em
problemas, a aprendizagem cooperativa, dentre outras.

Para o referido autor, a aprendizagem ativa é uma concepgdo educativa
capaz de estimular processos de ensino e aprendizagem sob uma perspectiva critica
e reflexiva. Além disso, € importante ressaltar a problematizacido de aspectos reais
para oportunizar condi¢cdes de aprendizagem que coloquem o estudante como
protagonista do processo, permitindo a ele exercitar habilidades e competéncias,
como observar, refletir, comparar, dentre outras.

Marques (2022) destaca que a aprendizagem ativa pode ser aplicada em
diferentes disciplinas e areas do conhecimento, desde que sejam oportunizadas
condigdes de aprendizagem envolvendo a problematizacdo de aspectos reais.

Embora as metodologias ativas oferecam inumeros beneficios, também
enfrentam desafios, como a necessidade de treinamento adequado para os
professores e a adaptacdo das estruturas curriculares existentes. Além disso, é
importante reconhecer que nem todas as aulas e topicos se prestam igualmente a
essas abordagens.

Com base no exposto, pode-se afirmar que as metodologias ativas
representam uma abordagem que pode contribuir para o ensino nos anos finais do
Ensino Fundamental. Isso porque, elas visam promover o engajamento dos alunos,
a aprendizagem significativa e o desenvolvimento de habilidades essenciais. No
entanto, € importante que os professores estejam dispostos a adaptar suas praticas
e investir em formagao para implementar essas estratégias com sucesso. Ao fazé-lo,
eles podem preparar os estudantes para enfrentarem os desafios da educagao e do
mundo além da sala de aula.

A seguir sdo destacados alguns pontos relevantes relacionados com as
metodologias ativas para a aprendizagem dos estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental, especialmente para aqueles que apresentam dificuldade no processo

de escolarizagdo. Ressalta-se que as metodologias ativas podem cumprir fungéo
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essencial junto a esses estudantes, oferecendo beneficios significativos que
contribuem para o desenvolvimento integral desses alunos, especialmente daqueles
que enfrentam desafios no percurso escolar.

O engajamento ativo proporcionado por essas metodologias promove uma
participacdo mais efetiva dos estudantes nas atividades de aprendizagem, tornando
0 processo mais dinamico e estimulante. Além disso, ao enfatizar a interagao social,
as metodologias ativas favorecem o desenvolvimento de habilidades sociais
essenciais, como o trabalho em equipe, a comunicagcao eficaz e o respeito as
diferencgas, aspectos fundamentais para a formacgao cidada.

Outro ponto relevante é a promog¢ao do aprendizado significativo, no qual os
alunos conseguem relacionar os novos conhecimentos com suas experiéncias
prévias, tornando a aprendizagem mais solida e duradoura. Ao oferecer
oportunidades para a tomada de decisdes e a resolugdo de problemas de forma
autbnoma, as metodologias ativas contribuem para o desenvolvimento da autonomia
e autodisciplina, habilidades fundamentais para o éxito académico e pessoal dos

estudantes

3.1.1 Exemplos de aplicagao das metodologias ativas

No que concerne ao engajamento dos discentes, destaca-se, a titulo de
exemplo, uma aula de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental, na qual
os alunos sdo agrupados para a resolugdo de problemas complexos. Cada
agrupamento assume a incumbéncia de apresentar sua solugao a coletividade. Essa
modalidade de atividade fomenta o engajamento ativo, visto que os estudantes nao
apenas elucidam questdes complexas, como também necessitam comunicar de
maneira eficaz suas resolugdes, incrementando, assim, seu interesse e motivagao.

Um estudo conduzido por Prince (2004), na Universidade de Ohio, evidenciou
que a aprendizagem ativa, materializada por meio de discussdes coletivas e
aprendizado colaborativo, redundou em aprimoramento notavel no desempenho
académico dos estudantes em disciplinas vinculadas as areas de ciéncias e
engenharia. Os alunos que se engajaram nessas praticas revelaram uma elevagéo
substancial na motivagao e no interesse em contraposi¢cao aos métodos de ensino

tradicionais.
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No exercicio colaborativo, ao enfrentarem desafios matematicos de maneira
coletiva, assumem, concomitantemente, a responsabilidade pela exposi¢cdo de suas
solugbes diante do grupo. Essa dindmica propicia ndo apenas a solugdo de
problemas, mas também instiga o desenvolvimento da habilidade de comunicar, de
maneira clara, as solu¢des delineadas.

O engajamento ativo, instigado por essa abordagem, transcende a mera
resolugcdo de exercicios, incentivando os discentes a mergulharem de maneira
profunda no processo de aprendizagem. Ao apresentarem suas solugdes, 0s
estudantes aprimoram suas competéncias no que tange a expressdo verbal e
comunicacgéo, contribuindo, desse modo, para um desenvolvimento mais abrangente.

Dessa maneira, a implementacdo de atividades que propiciem a resolucao
colaborativa de problemas no ambiente escolar ndo apenas fortalece as
competéncias matematicas dos educandos, mas também impulsiona aspectos
essenciais, como comunicagao, motivacido e interesse, colaborando de forma
integral para o processo de aprendizagem.

Outro aspecto relevante reside no desenvolvimento de habilidades sociais, as
quais se configuram como um componente essencial no processo formativo dos
estudantes, quando inseridos no contexto da aprendizagem colaborativa. Ao adotar
essa abordagem no ambiente educacional, eles se deparam sistematicamente com
situagdes que exigem proficiéncias sociais, incluindo, mas nao se limitando, a
negociacéo e resolugdo de conflitos. llustrativamente, a realizagdo de projetos em
equipe emerge como um exemplo tangivel, no qual os membros se deparam com
divergéncias de opinido acerca da abordagem a ser adotada para a solugédo de um
problema especifico. Essa dindmica, portanto, ndo apenas fomenta uma
comunicacao efetiva, mas também aprimora a habilidade de colaboracao coletiva.

Conforme o estudo realizado por Johnson e Johnson (1999) acerca da
aprendizagem colaborativa, observou-se que o0s estudantes que participam
regularmente de atividades colaborativas apresentam aprimoramentos substanciais
em suas habilidades sociais. Esses avangos abrangem competéncias como empatia,
escuta ativa e capacidade de resolugao de conflitos.

A interacdo constante em contextos colaborativos oferece aos alunos um
ambiente propicio para o desenvolvimento dessas competéncias, as quais nao
apenas se revelam relevantes para o éxito académico, mas também se configuram

como instrumentos eficazes na preparagdo para os desafios prospectivos na
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sociedade e no ambiente profissional. Dessa forma, a aprendizagem colaborativa,
para além de fortalecer os conhecimentos académicos, instrumentaliza os individuos
a se tornarem socialmente competentes, capacitando-os para enfrentarem inumeras
situacdes.

No &mbito do aprendizado significativo, toma-se como exemplo uma aula do
componente curricular de Histéria, na qual os alunos assumem o papel de
historiadores, engajando-se na pesquisa de eventos histéricos locais. Ativamente
envolvidos, procedem a entrevista de membros mais experientes da comunidade e
confeccionam apresentagcbes que compartilham as narrativas histéricas coletadas,
estabelecendo, assim, uma vinculagdo pessoal com a histéria de sua propria
comunidade. Esse método, ndo apenas enriquece a compreensao histérica, mas
também confere significado mais profundo ao processo de aprendizado, a medida
que os estudantes participam diretamente do desenvolvimento do conhecimento.

A teoria da aprendizagem significativa, proposta por David Ausubel (2003),
enfatiza a eficacia do aprendizado quando novos conceitos sdo correlacionados a
conhecimentos ja incorporados na estrutura cognitiva do educando. A pesquisa de
Ausubel sublinha a importancia desta modalidade de aprendizado, sustentando que
ela € mais duradoura e aplicavel. Neste contexto, abordagens pedagogicas ativas,
como a investigacdo e apresentagdo de eventos histéricos locais, fomentam a
aprendizagem significativa ao facultar aos alunos a oportunidade de estabelecerem
conexdes entre o conteudo estudado e suas proprias vivéncias e contextos.

Assim sendo, mediante a adogéo de praticas que estimulem a aprendizagem
significativa, os educadores enriquecem a compreensao dos alunos sobre um dado
tema, fornecendo, consequentemente, uma base solida para a retencéo e aplicagao
do conhecimento, fortalecendo o aprendizado em suas vidas.

No que tange a autonomia e autodisciplina, no a@mbito de uma sala de aula
invertida, os estudantes assumem a responsabilidade de revisitar o material em
ambiente domiciliar antes das sessbes presenciais, determinando de modo
autbnomo quando e como realizar essa revisdo. Essa abordagem visa inculcar nos
alunos a capacidade de gerenciamento do tempo e a promogao do desenvolvimento
da autodisciplina.

Uma investigacdo conduzida por Bergmann e Sams (2016), adeptos da sala
de aula invertida, elucidou que os estudantes submetidos a esse modelo reportaram

um aumento significativo no senso de responsabilidade em relagdo ao seu préprio
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processo de aprendizagem. Observou-se ainda, o desenvolvimento de habilidades
organizacionais e de autodisciplina, refletindo-se em um aprimoramento do
desempenho académico.

Esses exemplos evidenciam como as metodologias ativas podem instituir um
ambiente de aprendizado mais imersivo e capacitar os estudantes para éxito em
suas trajetérias académicas e para além destas. Ao situarem-nos no centro do
processo educacional, essas metodologias visam estimular o interesse e a
motivacdo para a aprendizagem e propiciar o desenvolvimento de competéncias
fundamentais para a vida, tais como pensamento critico, colaboracio, resolugcao de
problemas e autonomia. Todavia, é importante reconhecer que a implementacao
bem-sucedida dessas abordagens demanda investimento substancial de tempo,
esforco e suporte, tanto por parte dos professores quanto das instituicdes
educacionais.

E imprescindivel pontuar que a abordagem de Vygotsky (1995, 1998, 2004,
2007, 2010) ressalta a importancia da interagcéo social no processo de aprendizagem,
enfatizando o papel fundamental da zona de desenvolvimento proximal e da
mediagao social na construgdo do conhecimento. Por outro lado, Charlot (2000,
2001, 2014) complementa essas ideias ao tratar da relagdo entre o sujeito e o
conhecimento, colocando em evidéncia o engajamento ativo do aluno na construgéo
do saber.

Vygotsky argumenta que a interacdo social cumpre papel decisivo no
desenvolvimento cognitivo. Dessa forma, ao trabalhar em grupos, os estudantes
podem compartilhar suas perspectivas, discutir ideias, criando uma zona de
desenvolvimento proximal. Nesse contexto, as metodologias ativas, ao promoverem
a colaboracgéo, tendem a potencializar a aprendizagem, propiciando um ambiente
adequado para a construgao conjunta do conhecimento.

Charlot, por sua vez, destaca a importancia do sujeito ativo na construgéo do
conhecimento. Para ele, o estudante ndo € um receptor passivo. Por conseguinte,
permitir que esse sujeito participa ativamente de suas préprias experiéncias de
aprendizagem ndo apenas o capacita, mas também o torna protagonista de seu
préprio processo educativo.

Ao integrar as ideias de Vygotsky, que enfatizam a interagédo social, com as
perspectivas de Charlot sobre o sujeito ativo, percebe-se que as metodologias ativas

podem contribuir de maneira mais ampla para o processo de aprendizagem. A
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promog¢ao da interagao social e do engajamento ativo dos alunos cria um ambiente
propicio para a constru¢ao coletiva do conhecimento, respeitando a singularidade e
a participagao ativa de cada um.

Sob a perspectiva de Bernard Charlot, que destaca a importdncia do
engajamento ativo do aluno na construgdo do conhecimento, pode-se explorar a
contribuigdo das metodologias ativas para minimizar o fracasso escolar. Isso porque,
o fracasso escolar, muitas vezes, esta associado a falta de significado e conexao
dos estudantes com o conteudo. Ao permitir que eles participem ativamente de suas
experiéncias de aprendizagem, essas metodologias auxiliam na criagdo de um
ambiente mais envolvente, de modo a motiva-los, tornando a aprendizagem mais
significativa e relevante, consistindo, assim, em um meio para combater fracasso
escolar.

A medida que se adentra o século XXI, é necessario que a educacido atenda
as demandas e desafios da sociedade moderna. As metodologias ativas
representam um passo significativo nesse avancgo, proporcionando um ambiente de
aprendizagem dindmico e envolvente que prepara os alunos ndao apenas para
enfrentar os desafios do presente, mas também para lidar com as mudancgas futuras.

Portanto, educadores, gestores e formuladores de politicas educacionais
devem investir no desenvolvimento e promogao dessas abordagens inovadoras,
garantindo que todos os estudantes tenham a oportunidade de alcangar seu pleno

potencial e contribuir para a formagao de sujeitos criticos e capacitados.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Abordou-se no presente estudo os impactos das metodologias ativas no
processo de aprendizagem nos anos Finais do Ensino Fundamental. Tendo como
base a seguinte pergunta-problema: As metodologias ativas podem auxiliar o
trabalho dos professores na busca de alternativas para a superagao das dificuldades
de aprendizagem dos alunos?, verificou-se que os objetivos delineados foram
atingidos, uma vez que foi possivel investigar os possiveis impactos das
metodologias ativas no trabalho dos professores, e como elas podem contribuir para
o enfrentamento das dificuldades de aprendizagem dos estudantes.

No Capitulo 1, abordou-se algumas concepg¢des acerca da aprendizagem,
destacando as contribuicdes de Vygotsky e Charlot. Foram apresentadas algumas
teorias da aprendizagem, como o behaviorismo, o cognitivismo e o construtivismo,
ressaltando a importancia da interacdo social e da mediagdo do professor no
processo de aprendizagem. Em Vygotsky, discutiu-se, principalmente, a zona de
desenvolvimento proximal, a importdncia da linguagem e da cultura na
aprendizagem; Em Charlot, enfatizou-se a importancia da relagdo entre o sujeito e o
objeto de conhecimento, ressaltando a ideia de aprendizagem significativa.

Entende-se que a aprendizagem consiste em um processo continuo e
complexo, envolvendo a interacao social, a mediagado do professor e a construgao
do conhecimento de forma significativa e contextualizada. Com base na concepgéao
vygotskiana, observou-se a importéncia da interagdo social e da mediagdo do
professor. As concepgdes de Vygotsky e Charlot colocaram em evidéncia a
linguagem, a cultura e a relagdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento na
aprendizagem. Diante disso, ficaram evidentes, no processo ensino-aprendizagem,
a necessidade de abordagens pedagogicas que considerem as diferentes formas de
aprendizagem dos estudantes e que promovam a construgdo do conhecimento de
forma significativa e contextualizada.

No Capitulo 2, empreendeu-se uma analise sobre as dificuldades de
aprendizagem e o fracasso escolar nos anos Finais do Ensino Fundamental. A
revisdo da literatura realizada destaca a necessidade da reflexao critica acerca das
praticas pedagodgicas em sala de aula, bem como necessidade de abordagens
inclusivas para lidar com a diversidade de demandas dos estudantes. A discussao

abordou as principais causas do fracasso escolar, englobando questées como a falta
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de motivacdo, a desigualdade social, a escassez de recursos e a formacgéo
inadequada dos professores. Foram apresentadas estratégias pedagogicas como
resposta ao enfrentamento das dificuldades de aprendizagem e do fracasso escolar.
Dentre estas estratégias, destacou-se a utilizagdo de metodologias ativas.

A luz desse capitulo, verificou-se que as dificuldades de aprendizagem e o
fracasso escolar demandam a adogdo de uma abordagem pedagogica inclusiva,
pautada na consideragao das necessidades e potencialidades dos estudantes,
emergindo como fundamental para mitigar esses desafios. Nesse sentido, a
implementacdo de metodologias ativas revelou-se como estratégia para o
enfrentamento das dificuldades de aprendizagem e do fracasso escolar. Essas
consideragdes sublinham a importancia de uma abordagem pedagdgica que propicie
a construgdo do conhecimento de modo ndo apenas significativo, mas também
contextualizado.

No Capitulo 3, foi realizada uma analise sobre o impacto das metodologias
ativas no contexto do trabalho dos professores, enfocando sua contribuicdo no
enfrentamento das dificuldades de aprendizagem e do fracasso escolar. Para tanto,
foram destacadas as caracteristicas fundamentais inerentes as metodologias ativas,
com destaque para a participacdo ativa dos estudantes, a construcdo colaborativa
do conhecimento, a integracdo de tecnologias educacionais € a promogao da
autonomia e criatividade.

A discusséo acerca da aplicagao pratica das metodologias ativas em sala de
aula evidencia a relevancia da formagao continua dos professores e da adaptagao
dessas abordagens as necessidades e caracteristicas especificas dos estudantes.
Os conceitos trabalhados foram ilustrados por meio de exemplos concretos de
metodologias ativas, como a aprendizagem baseada em projetos, a sala de aula
invertida e a gamificagdo. Com base no que foi discutido, enfatizou-se a contribuigao
das metodologias ativas para o desenvolvimento de habilidades e competéncias dos
estudantes, assim como para a criagdo de um ambiente de aprendizagem mais
participativo, colaborativo e significativo.

A par dessas consideragdes, infere-se que as metodologias ativas podem
desempenhar papel importante no contexto do trabalho dos professores,
configurando-se em uma abordagem pedagdgica que visa auxiliar esses
profissionais nos desafios educacionais; em especial, nos anos finais do Ensino

Fundamental. A participacédo ativa dos estudantes, a colaboragdo na construgdo do
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conhecimento, a utilizagdo de tecnologias educacionais e a promog¢éo da autonomia
e criatividade sdo elementos que fortalecem o processo ensino-aprendizagem.
Contudo, ¢é valido destacar que a formacgao continua dos professores e a adaptagao
criteriosa das metodologias as particularidades dos estudantes sao requisitos
indispensaveis para o éxito na implementacao dessas praticas.

Ressalta-se que a disposic¢ao para investir em formacao € imprescindivel para
implementar essas praticas com éxito, visando uma educagao que tenha como foco
as necessidades dos estudantes contemporaneos e promova seu desenvolvimento
integral.

Portanto, ao propiciarem o engajamento dos alunos, promoverem a
aprendizagem significativa e desenvolverem habilidades essenciais, como
pensamento critico e colaboragéo, as metodologias ativas surgem como alternativa

aos métodos tradicionais.
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