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Resumo: O presente estudo discute os resultados preliminares de uma pesquisa em andamento. Esta
pesquisa foi realizada em uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do
municipio de Londrina/PR e teve como objetivo revelar e compreender as significagdes dos alunos
produzidas no e sobre o processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, fez-se uso de observacao direta
em sala de aula e de entrevistas para coletar dados e sua analise. Com base na perspectiva histérico-
cultural, pautou-se nas concepcdes de linguagem de Vigotski e Bakhtin e nas analises feitas por Lahire
e Charlot sobre o sucesso e o fracasso escolar. Constatou-se que as significa¢cdes das criangas a respeito
de si mesmas e do ensinar e aprender sdo construidas e ressignificadas no préprio processo de ensino-
aprendizagem, e os fatores intervenientes neste processo foram a mediacao pedagogica, as condigdes de
trabalho e a mobilizacao dos alunos.

Palavras-Chave: SignificacGes. Ensinar e aprender. Dificuldades de aprendizagem. Condicoes de
trabalho. Mobilizacao.

Abstract: This study discusses the preliminary results of a survey in progress. This survey was
conducted on a group of third grade of elementary school in a public school in the city of Londrina/
Parana and aimed to reveal and understand the meanings of the students produced in and about the
teaching-learning process. To this end, it was used direct observation in the classroom and interviews to
collect data and its analysis, based on historical and cultural perspective, and it was based on language
conceptions of Vygotsky and Bakhtin and the analysis made by Lahire and Charlot about the success
and failure at school. As a result, it was found that the meanings of children about themselves and
the teaching and learning are built and re-signified in teaching-learning process itself and the factors
involved in the process were: pedagogic mediation, conditions of work and the mobilization of the
students.
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AS SIGNIFICAGOES DE ALUNOS COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM SOBRE
ENSINAR E APRENDER NA ESCOLA

Resumen: El presente estudio discute los resultados preliminares de una pesquisa en andamiento. Esta
pesquisa fue realizada en un grupo del 3° afio de la Ensefianza Fundamental de una escuela publica del
municipio de Londrina/PR y tuvo como objetivo revelar y comprender las significaciones de los alumnos
producidas en y sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para tanto, se hizo uso de observacion
directa en el salén de clase y de entrevistas para colectar datos y su andlisis. Con base en la perspectiva
histérico-cultural, se paut6 en las concepciones de lenguaje de Vigotski y Bakhtin y en los analisis
hechos por Lahire y Charlot sobre el suceso y el fracaso escolar. Se constaté que las significaciones de
los nifios a respecto de si mismos y del ensefiar y aprender son construidas y resignificadas en el propio
proceso de ensefianza-aprendizaje, y los factores intervinientes en este proceso fueron la mediacién
pedagdgica, las condiciones de trabajo y la movilizacion de los alumnos.

Palabras—clave: Significaciones. Ensefiar y aprender. Dificultades de aprendizaje. Condiciones de
trabajo. Movilizacion.

Introducao

O Brasil, hoje, encontra-se as portas da universalizacdo do ensino com 98,2% de taxa
de acesso a escola de criancas e jovens entre seis e 14 anos, segundo dados do IBGE (2011). E
importante destacar, porém, que, apesar da garantia do acesso a escola, a permanéncia e a con-
tinuidade dos estudos ainda nao estao asseguradas devido a reprovacao e a evasao dos alunos.
O Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF, 2011), apurado pelo Instituto Paulo Montenegro
e pela ONG Acao Educativa, revela que o indice de brasileiros considerados plenamente alfa-
betizados esta estagnado, ha dez anos, em apenas 26% da populagao, ou seja, 0 maior acesso a
educacdo nao foi suficiente para que o nivel de alfabetismo pleno evoluisse.

O livreto Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa, organizado pelo MEC
(BRASIL, 2008), em seu item 6, explica o que significa estar alfabetizado.

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos
em diferentes situagGes. Significa ler e produzir textos para atender a dife-
rentes propositos. A crianga alfabetizada compreende o sistema alfabético de
escrita, sendo capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacao
social que tratem de tematicas familiares ao aprendiz (p. 17).

A escolarizacdo do conhecimento e, consequentemente, da linguagem escrita dividiu a
alfabetizacdo em dois polos: um caracterizado pela capacidade de o sujeito ler e escrever; o
outro pela condicao de o sujeito incorporar a leitura e a escrita nas praticas sociais - este polo
que, por vezes, parece estar tao distante do outro, recebe o nome de letramento.

Letramento e alfabetizagdo sdo colocados por varios autores, entre eles Kato (1986) e
Soares (2004), como processos distintos que ocorrem de forma interdependente. Para Soares
(2004), a alfabetizacao deve ser entendida como a aquisicdo do sistema convencional de escrita,
e o letramento como o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita em praticas sociais.

Olhar de professor, Ponta Grossa, 17(2): 163-176, 2014.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>



A autora esclarece a conveniéncia desta dis-
tincdo, reafirmando, porém, a importancia da
indissociabilidade dos dois.

[...] distinguem-se tanto em relacdao aos
objetos de conhecimento quanto em rela-
¢do aos processos cognitivos e linguisticos
de aprendizagem e, portanto, também de
en-sino desses diferentes objetos. Tal fato
explica por que é conveniente a distin¢ao
entre os dois processos. Por outro lado,
também é necessario reconhecer que, em-
bora distintos, alfabetiza—c&o e letramento
sao interdependentes e indissociaveis: a al-
fabetizacdo s6 tem sentido quando desen-
volvida no contexto de praticas sociais de
leitura e de escrita e por meio dessas prati-
cas, ou seja, em um contexto de letramen-
to e por meio de atividades de letramento;
este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se
na dependéncia da e por meio da aprendi-
zagem do sistema de escrita (p. 97).

A linguagem escrita nasceu de uma
necessidade social, se constréi e reconstroi
no social em préticas discursivas de producao
de sentido. Bakhtin e Voloshinov (2010), ao
valorizar o principio dialégico da linguagem,
colocam a importancia de se estudar a lingua
através das situacdes concretas em que ela
se realiza. Entendem que a apropriagdo do
processo discursivo por meio do ato de ler
e escrever se constitui na trama das relagoes
sociais e revela o lugar que os sujeitos ocu-
pam e a forma com que eles constituem as
relagcOes entre os sujeitos e a relacao destes
sujeitos com o saber. E por meio dos dizeres
de alunos, captados através das observagoes e
entrevistas, que os sentidos e significados que
as criangas constroem e reconstroem a respei-
to do ensinar e aprender podem ser revelados.

O presente estudo traz reflexdes sobre
os discursos das criancas com dificuldades de
aprendizagem. Pretende por em relevo que
as significacGes a respeito de si e do ensinar

Denise Miyabe e Carlos Toscano

e aprender sdo construidas e ressignificadas
no proprio processo de ensino-aprendizagem,
momento em que a mediacdo pedagdgica, as
condigdes de trabalho e a mobilizacdo dos
alunos se mostram como fatores constitutivos
desse processo.

Referencial Teorico

S6 a corrente da

comunicagdo verbal fornece

a palavra a luz da sua significagdo.
Mikhail Bakhtin

Para compreender o processo de cons-
trucdo do significado do ensinar e aprender na
escola, presente nos discursos dos alunos, an-
coramo-nos na perspectiva histérico-cultural
do desenvolvimento humano, que da énfase
ao papel da linguagem na organizacao e de-
senvolvimento dos processos de pensamento
e na teoria enunciativo-discursiva. Segundo
Vigotski (2007), é a linguagem o primeiro
instrumento de interacdo com o mundo e é
por meio dela que as vérias operacdes mentais
sdo estruturadas, em um processo inter e intra-
mental, numa interagdo dialética indissoluvel.
Para Vigotski (2012), o desenvolvimento hu-
mano segue um percurso no qual

[...] todas as funcoes psicointelectuais su-
periores aparecem duas vezes no decurso
do desenvolvimento da crianca: a primeira
vez, nas atividades coletivas, nas ativi-
dades sociais, ou seja, como fungées in-
terpsiquicas: a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas
do pensamento da crianga, ou seja, como
funcoes intrapsiquicas. [...] A linguagem
origina-se em primeiro lugar como meio de
comunicagdo entre a crianga e as pessoas
que a rodeiam. S6 depois, convertido em
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linguagem interna, transforma-se em fun-
cdo mental interna que fornece os meios
fundamentais ao pensamento da crianca (p.
114, grifo nosso).

O processo de apropriacdo da lingua-
gem escrita por meio da alfabetizac¢do ocorre
em um ambiente social, mas ndo em qualquer
ambiente social: a escola tem uma finalidade
explicita e especifica, a de ensinar e aprender,
fazendo com que a interagdo social neste am-
biente seja diferente das interagdes cotidianas,
uma relacdo mediada por uma prética social
dialégica e pedagdgica, "[...] uma relacdo
de ensino cuja finalidade imediata - ensinar/
aprender - é explicita para seus participantes,
que ocupam lugares sociais diferenciados e
hierarquicamente organizados" (FONTANA,
2005, p. 21).

Os processos de elabora¢do do conhe-
cimento e de elaboracdo da identidade ocor-
rem concomitantemente, tanto nas relagcoes
sociais cotidianas como nas relacdes sociais
escolarizadas. Na dinamica das interacoes e
nas condicdes de sua producao, "[...] no jogo
das relacdes de poder que se estabelecem
entre as criangas, alguns sentidos vao se fa-
zendo mais presentes que outros e marcan-
do a constituicdo de cada uma delas que na
fase inicial de escolarizacdo se da na escola"
(OLIVEIRA, 2013, p. 187).

Na dindmica das interacoes escolariza-
das, o olhar de um influencia a maneira como
0 outro se vé. Assim, se a cada dificuldade
de aprendizagem a crianga vive aquela ex-
periéncia negativamente e somam-se as Sig-
nificacdes em circulacdo na escola — "ele é
burro", "ndo sabe ler", "ndo consegue fazer"
— as significacGes em circulacao em casa —
"ele ndo é bom pra estudar”, "ninguém em
casa é bom pros estudos" —, a leitura nega-
tiva vai marcando a relacdo da crianga com
o saber. Consequentemente, 0 processo de
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constituicdo humana, que se desenvolve no
intermental, vai sendo internalizado pela
crianca, configurando as significagoes indi-
viduais produzidas por ela.

Dessa maneira, percebemos que a ela-
boragdo do conhecimento, a visdo de mundo
e a construcao da propria consciéncia humana
se dao nas interacdes cotidianas e escolariza-
das, tendo objetivos e condi¢oes de producao
distintas. Os sentidos e significados em circu-
lagdo, construidos e em construcdo nas rela-
¢oes sociais, ocorrem por meio da linguagem
em um processo inter e intramental. Afinal,
"a linguagem reorganiza substancialmente os
processos de percepcao do mundo exterior e
cria novas leis dessa percepcao" (LURIA,
1979, p. 82).

A crianca se esforca em atribuir sentido
ao que esta sendo ensinado. Ela é, portanto,
mesmo antes de dominar o c4digo, um leitor
de sentidos (ARENA, 2010), ao ir a escola vai
com certo conhecimento a respeito do mundo
da cultura escrita e tem muitas expectativas
em relacdo a esse mundo. Porém, como ana-
lisa Smolka (1987, p. 62-63):

O que ocorre de fato, mas perma-
nece implicito, é que o ensino da
escrita, cristalizando a linguagem,
neutralizando e ocultando as dife-
rengas, provoca (e oculta) um con-
flito ndo meramente cognitivo, mas
fundamentalmente social. O conflito
cognitivo se da no social e implica
a dimensao politica. Porque nao se
“ensina” ou nao se “aprende” sim-
plesmente a “ler” e a “escrever”.
Aprende-se (a usar) uma forma de
linguagem, uma forma de interacdo
verbal, uma atividade, um trabalho
simbolico (grifo do autor).

Ao compreender o que Charlot (2000,
p. 16) propode, ou seja, que “o fracasso escolar



ndo existe; o que existe sdo alunos fracas-
sados, situacOes de fracasso, escolares que
terminaram mal”, esses alunos voltam a ter
nome e suas histérias passam a ser analisadas
e as possibilidades de sucesso passam a ser
tangiveis. Olhar por esta lente tedrica permite
afastar as ideias de causalidade atribuidas a
doenca, reproducao, origem social e defici-
éncias socioculturais para abracar outras que,
por meio de uma leitura positiva ligada ao
sujeito e sua interpretacdo do mundo, olha
também para o que eles sdo, tém, conseguem
e fazem, e ndo somente para o que ndo sao,
ndo tém, ndo conseguem e nao fazem.

Sob esta perspectiva, buscamos com-
preender como se construiu a situacdo de
fracasso, levantando questionamentos que
permitam compreender as particularidades de
sua histéria para que esse aluno possa “[...]
estabelecer uma relagdo pessoal e significativa
com o saber, sobretudo com o saber escolar
e/ou intelectual” (CHARLOT, 2001, p. 34).

Lahire (1997) assim como Charlot
(2000, 2001) colocam em questao os modelos
estatisticos de correlacdo entre o meio social e
o desempenho escolar e fornecem elementos
para ressignificar o fracasso escolar, o ensi-
nar e o aprender na escola ao trabalhar com
duas categorias de andlise, o heterogéneo e o
microssocial.

Os dados estatisticos permitem ob-
servar um panorama geral da educagdo, mas
retinem de forma homogénea os sujeitos em
situacOes de fracasso escolar. Olhar para a he-
terogeneidade e o microssocial, ao investigar
as situacoes de dificuldades de aprendizagem,
permite descobrir que ha, na verdade, uma
pluralidade de situacdes e, quem sabe, desco-
brir uma pluralidade de possibilidades.

Denise Miyabe e Carlos Toscano

Metodologia

A modalidade de pesquisa foi o estudo
de caso, que tem a "[...] caracteristica de es-
tudar uma unidade, bem delimitada e contex-
tualizada, com a preocupagao de ndo analisar
apenas o caso em si, como algo a parte, mas
o que ele representa dentro do todo e a partir
dai" (VENTURA, 2007, p. 386). Por meio de
uma abordagem qualitativa interpretativa, que
priorizou elementos nos estudos etnograficos,
utiliza-se da observacdo direta na sala de aula
e de entrevistas. A amostra da pesquisa contou
com nove alunos em situacao de dificuldades
de aprendizagem, e o critério de selecao foi
apontado pelos pareceres avaliativos e relato
da professora.

O material coletado acerca das signifi-
cagoes dos alunos com dificuldade de apren-
dizagem sobre o ensinar e aprender na relacao
com o saber, em que o trabalho pedagogico
do professor tem papel importante nesse pro-
cesso interativo de ensino-aprendizagem, foi
analisado com base nos aspectos tedrico-me-
todolodgicos da perspectiva histérico-cultural,
com enfoque para a constituicdo social da
linguagem, o conceito de mediacdo semioti-
ca, a interdependéncia entre aprendizagem e
desenvolvimento.

A perspectiva enunciativo-discursiva,
que considera a linguagem escrita em sua re-
lagdo com a histdria (conhecimento) e com a
sociedade, de acordo com seus diversos usos e
apropriag0es nas situagdes concretas em que a
mesma se materializa, possibilitou compreen-
der os sentidos produzidos pelo ensino escolar
na interagcdo com as condigOes socioculturais
das criancas.

As observacoes na sala de aula acon-
teceram duas vezes por semana durante o se-
gundo semestre de 2013. O periodo de obser-
vacao na sala de aula foi filmado e produzido
o didrio de campo com o objetivo de registrar
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o comportamento dos sujeitos da pesquisa, 0s
didlogos travados em sala de aula e as primei-
ras impressoes das relagoes sociais e relagoes
com o saber. As entrevistas, filmadas, foram
feitas com a professora da turma e com o0s
alunos.

Neste texto, os sujeitos serdo identifi-
cados por letras: a professora — M -, a super-
visora pedagbégica — GR- e as criangas - LA,
LE,R,J,JS,C,M,GeV.

Resultados e Discussao

A elaboracao das criangas a respeito do
ensinar e aprender na escola toma por base as
condicdes concretas vivenciadas por elas e
sdo efeito da interacdo entre os interlocutores
e das ligacdes e relagcGes com o conhecimento
aprendido e produzido (ou ndo) em sala de
aula. No caso das criancas com dificuldades
de aprendizagem, é o ndo aprender e a relacao
negativa com o saber, a sua percepcao sobre
o ndo aprender e a dos outros que compdem
seu olhar e se materializam em seus dizeres.
Segundo Crist6foleti (2011, p. 61),

[...] os lugares pautam as questdes que nas-
cem do cendrio que configuram as relacoes
que se tecem entre aqueles que os ocupam
diretamente e entre esses seus ocupantes
e as gentes de outros lugares. Relacoes de
identidade e de pertenca; relacoes de es-
tranhamento; relagcdes de segregacao; de
preconceito e recusa.

Uma leitura negativa tanto de um co-
lega, quanto de um adulto anuncia, anteci-
padamente, o fracasso eminente. Uma difi-
culdade comum entre as criangas que estdo
se alfabetizando d4 margem para profecias
autorrealizadoras que anunciam fracasso, mi-
nando ndo s6 a autoconfianca do aluno como
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sua autoimagem, acabam colhendo fracasso,
ainda que nutram alguma esperanca de se sur-
preender e colher algo diferente.

Numa turma de 28 alunos do 3° ano,
nove deles estavam em situacdo de dificuldade
de aprendizagem. No inicio das observacoes,
os alunos com dificuldades de aprendizagem,
considerados ainda ndo alfabetizados, foram
separados do restante da turma, os alfabetiza-
dos, e tiveram aulas durante dois meses com
a professora M, que ja era sua professora no
grupo maior. Estes alunos, que desde o inicio
do ano letivo tinham indicacdo da professora
para frequentarem o contraturno, ndo pu-
deram fazé-lo porque a escola, como tantas
outras em nosso pais, sofre tanto a falta de
professores quanto a sua grande rotativida-
de. Assim, somente no final de outubro, com
a chegada de uma nova professora na esco-
la, os alunos comecaram a ter atividades de
contraturno.

No inicio do ano letivo, este grupo de
alunos ja demonstrava dificuldades acumu-
ladas, experiéncias negativas em relacdo a
leitura e a escrita, fato que colocava desafios
para ensinar e aprender.

Na entrevista, foi perguntado a profes-
sora: No comeco do ano, quais eram as difi-
culdades do grupo que estava aqui com vocé?
Podemos encontrar, na resposta dada, evidén-
cias das significacOes iniciais das criancas, o
olhar da professora para elas e a situacao de
sofrimento que viviam.

Trecho da entrevista com a professora:

Comportamento, muito. O J, 0 V, 0 M, o
C eram terriveis mesmo, eu ndo sei, en-
tdo vamos aterrorizar a sala. A leitura,
eles ndo sabiam ler e escrever, eles ndo
sabiam mesmo, eles falavam pra mim: eu
ndo sei escrever, eu ndo consigo, eu ndo
vou fazer. Entdo, foi uma dificuldade muito
grande pra conquistar essas criangas, [...]



e aquela coisa assim eles tinham a auto-
estima la embaixo, todos eles, autoestima
muito, muito, muito baixa mesmo, [...], mas
os desdfios vém ai, e vai conversando aqui,
vocé vai conquistando, porque a gente tem
que conquistd-los, como eu te falei aquele
dia, a minha tristeza esse ano é ndo ter
conquistado o LE, uma criang¢a que tem
todo o potencial, infelizmente eu ndo con-
segui conquistd-lo. Mas a leitura e a escri-
ta é a maior dificuldade e comportamen-
to, hoje sim o comportamento deles ndo
td 100%, ndo, mas em relagdo ao inicio
do ano, a este ano (semestre), nossa, vou
por pra vocé 90% de melhora sim, princi-
palmente no comportamento. Até falei pra
GR (supervisora pedagégica): nossa GR
queria ter feito tanto por essas criangas,
e ela olhou assim as atividades do inicio
do ano e atividades de agora, ela falou as-
sim: minha filha o que vocé conseguiu em
dois meses td muito bom, porque, se nds
tivéssemos tido contra turno, tivesse tido
auxiliar até o meio do ano, essas criangas
hoje estariam todas boas.

Durante o periodo em que os alunos
tiveram aulas em um grupo menor, a media-
¢do da professora centrou-se sobre a alfabe-
tizacdo, com atividades para ensinar a ler e
escrever. Em varios momentos, observou-se
a fala da professora redirecionando o olhar e
a compreensao da crianca de uma leitura ne-
gativa, do "ndo sei, ndo posso, ndo consigo",
para "t6 aprendeno”, "eu t6 sabendo mais o
menos", "palavrinha de quatro”, "eu sei 1é um
poquinho". Ndo porque antes nao sabiam ler
nada, mas porque faziam uma leitura negati-
va, sempre olhando para o que faltava, o que
ndo sabiam.

Na relacdo com o saber e com o outro
(colega, professor), a crianga vai construin-
do sua autoimagem, autoconceito e autoes-
tima, interpretando a si em relagcdo ao outro
no processo de ensino-aprendizagem. Sao
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construcdes psicossociais que, de acordo com
Oliveira (2013, p. 164), estdo presentes no
cotidiano escolar:

Algumas dessas praticas levantam/apon-
tam questdes que colocam em foco a ma-
neira pela qual o aluno se percebe — a ima-
gem que faz de si mesmo na sala de aula.
"Complexo de inferioridade", "a crianga
que acha que ndo é capaz", baixo "autocon-
ceito" sdo algumas expressoes utilizadas
por professores para se referirem a alguns
aspectos que envolvam a forma pela qual
a crianca se percebe em sua relacao com
a vida escolar. Aspectos esses que apon-
tam para uma "valorizacdo negativa" do
aluno com relagdo a si mesmo e as suas
producdes (grifo nosso).

No grupo de alunos pesquisados, pude-
mos observar trés categorias de significacao
em relacdo ao ensinar e ao aprender: o im-
possivel, o possivel e o condicionado. Estas
categorias apresentaram um trago em comum,
a consciéncia do real daquilo que conseguiam,
daquilo que precisavam de auxilio e daquilo
que ainda nao faziam.

Dentre os nove alunos com dificulda-
des, sete — V, G, LE, J, LA, C e M - reagiam
as atividades propostas de maneira agressiva,
tanto verbalmente quanto fisicamente. R se
retraia, por conta da inseguranca que tinha
em relacdo a sua capacidade, a ponto de, em
alguns episddios em sala de aula, chegar a
chorar por ndo saber, e JS se abrigava nas
"brincadeiras" e "piadas" fora de hora. De
uma forma ou de outra, cada um desenvolveu
uma estratégia de sobrevivéncia (WOODS,
1987) para enfrentar as dificuldades que en-
contravam na escola.

Por se tratar de uma pesquisa extensa,
analisaremos as significacdes de J e LE so-
bre o ensinar e o aprender. As significacdes
iniciais, aquelas que os alunos apresentavam
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no inicio do ano, foram captadas na entrevis-
ta com a professora, e as significacdes finais
foram evidenciadas pelos alunos no momento
da entrevista, que ocorreu no final da pesquisa
e coincidiu com o final do ano letivo.

J e LE, diante de certas atividades que
precisavam de uma maior mobilizacdo, como
as atividades de leitura e escrita, tinham ata-
ques de ftria, jogavam o material no chao,
agrediam os colegas, etc. Ensinar parecia ser
inttil, ja que ndo havia condi¢des de apren-
der e, portanto, ndo gerava a mobilizacdo
necessdria para que a aprendizagem ocor-
resse. Segundo Charlot (2012, s/p): "Quando
o saber é uma fonte de sofrimento pessoal
psicolégico na sua auto-estima, vocé tende a
desvalorizar esse saber que te desvaloriza".
Possivelmente, era isto que acontecia, ndo era
falta de interesse, mas falta de condicoes de
entrar na atividade.

Com a acdo da professora, que cons-
tantemente assinalava para os alunos o apren-
der como possivel e o ensinar como algo que
ela faria quantas vezes fosse necessario, sem
pressa e nem atropelos, os alunos foram se
acalmando e se abrindo ao compromisso da
professora de ensinar. Para J, a ressignificacao
do ensinar e aprender se concretizou, de fato,
no momento em que as atividades de ensino
foram realizadas no grupo menor, no qual as
atividades eram adequadas ao nivel de desen-
volvimento dos alunos, de modo que ndo fica-
vam mais de fora das atividades. O tamanho
do grupo, nove alunos, permitia uma proximi-
dade maior da professora e uma mobilizacdo
maior do aluno, o que possibilitou que as inte-
racoOes sociais (dialogos sobre a vida, familia,
sonhos, valores, etc.) ganhassem mais espago
nas interagcoes escolares, ou seja, o vinculo
com a professora e entre os alunos, que ja era
grande, fortaleceu-se ainda mais e a mobiliza-
¢do dos alunos nas atividades cresceu. Explica
Charlot (2012) que a mobilizacao depende do
sentido que o aluno confere aquilo que esta
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aprendendo, ouvindo, vivenciando, quando
tem um significado para ele.

A professora M era alguém que todos
os alunos do grupo queriam agradar, de quem
a palavra era importante; alguém que se pre-
ocupava e investia muito na aprendizagem
deles, a ponto de comprar ela mesma e fazer
material de apoio pedagdgico, como cartazes,
silabdrios, livros e jogos que eram utilizados
com frequéncia para ensinar. A relagdo entre
professora e alunos era de confianga, respeito;
havia um clima de compromisso mituo que
gerava neste grupo uma mobilizacdo grande
que ndo se apresentava da mesma forma no
grupo maior, mesmo quando os alunos nao
desejavam fazer alguma atividade, por con-
sidera-la chata ou dificil, acabavam fazendo
por causa da professora, que acompanhava
de perto o desempenho dos alunos, orientan-
do, auxiliando e cobrando a participacao de
todos e a realizacdo do trabalho. No grupo
menor, a condicdo de trabalho permitia um
atendimento mais individualizado, mais pes-
soal, possibilitando a professora estar atenta
anecessidade de todos, de modo que nenhum
aluno ficasse atrasado ou deixasse de fazer
alguma atividade.

Neste contexto, a dependéncia que J
tinha da professora para ler e escrever foi cor-
respondida e diminuiu pouco a pouco, confor-
me avancava na apropriacao da leitura e da
escrita. Neste curto periodo de dois meses, 0
desejo do outro (professora, pais) se tornou o
seu desejo, o de aprender.

Trecho da entrevista com o aluno J:

Pesq- Pensa, desde o comec¢o do ano até
agora, o que vocé aprendeu este ano na
escola?

J- E que eu ndo sabia 1é nem escrevé.
Pesqg- Agora vocé sabe?
J- (Responde que sim com a cabega )



Pesq- Vamos imaginar se vocé fosse pro-
fessor, o que vocé ia ensinar para os seus
alunos?

J- Eu ia ensind a lé, escrevé, é as coisas
que ele ndo sabia eu ia ensind.

Pesq- E como vocé ia ensinar a ler e
escrever?

J-Ia, € s6 ele se esforgd e, e quando que
eu v6 ajudano eles vai se esfor¢ando e dai
cada vez mais, quanto mais se esfor¢a mais
eles aprende.

Pesg- Como vocé ia ajudar eles?

J- o ajudando.

Pesqg- Que tipo de atividade vocé ia dar
para os seus alunos fazerem?

J- E conta e texto.

Pesq- Se vocé tivesse um aluno com dificul-
dade que ndo estava conseguindo apren-
der, o que vocé iria fazer?

J- Eu ia fala pra ele fazé reforgo a tarde
e dai eu ia ajudd ele, depois eu ia, eu ia
ajudano ele pra ele escrevé aquele, escreve
o texto e, depois, eu ia ajudd ele.

Nota-se, na fala de J, que ensinar é pos-
sivel se o outro se esforcar, algo que a pro-
fessora M sempre assinalava em sua fala "faz
que eu te ajudo", "tenta fazer esse sozinho
agora". E que, para a crianga com dificuldade,
é preciso uma ajuda extra, o "contraturno",
um atendimento individualizado - "escreve
o texto e depois eu ia ajudd ele", tal como
aconteceu com ele.

Ensinar, para ele, pressupde disposicao
em ajudar nas atividades "conta, texto", que
medeiem esta relacdo. Aprender é possivel,
mas estd condicionado ao esfor¢o individu-
al, ao grau de mobilizacdo "quanto mais se
esforca mais eles aprende".

Segundo Charlot (2000), a educacao é
uma autoproducdo mediada por outro, "nin-
guém podera educar-me se eu ndo consen-
tir, de alguma maneira, se eu ndo colaborar;
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uma educacdo é impossivel, se o sujeito a
ser educado ndo investe pessoalmente no
processo que o educa" (p. 54, grifo nosso).
Aprender é possivel, mas esta condicionado
a participagdo ativa do outro, ao comprometi-
mento tanto de quem ensina quanto de quem
aprende, e J parece inferir esta premissa, as-
sim como LE.

J, além do desejo de aprender, carrega
em si o desejo de outros, dos pais, que se preo-
cupam com seu desempenho, que iam a escola
e incentivavam nas tarefas. Porém a forma fa-
miliar de investimento pedagoégico (LAHIRE,
1997) se limita ao auxilio nas tarefas, uma
vez que J passava as tardes brincando com o
video game e ndo tinha livros nem gibis que
pudesse ler. Quando a professora M descobriu
a auséncia desse investimento em sua educa-
¢do, aproveitou a primeira oportunidade que
teve para sugerir a mae que comprasse livros
e incentivasse o gosto pela leitura, declarando
que iriam trazer grandes beneficios na apren-
dizagem de J. Foi também a professora M que
notou que J precisava usar 6culos e sugeriu
a mae que o levasse ao oftalmologista, uma
acdo que aumentou a concentracao e a mobi-
lizagdo dele nas atividades e, consequente-
mente, melhorou no seu desempenho.

Para LE, a ressignificacdo do ensinar
e do aprender, segundo a professora, nao foi
possivel: "a minha tristeza esse ano é ndo
ter conquistado o LE, uma criang¢a que tem
todo o potencial, infelizmente eu ndo consegui
conquistd-lo". Temos, portanto, a significacdo
inicial mantida, LE é considerado um aluno
faltoso, até mesmo seus colegas ja sabiam que
seria reprovado por falta.

Trecho da entrevista com o aluno LE:

Pesq- Do comego do ano até agora, o que
vocé aprendeu esse ano na escola?

L- Bastante coisa.
Pesq- Dd um exemplo pra mim?
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L- Aprendi fazé letra de mdo, qui eu sabia
fazé sé letra de forma.

Pesq- Vocé acha que estd lendo mais coisas
esse ano do que no ano passado?

L- T6.
Pesq- E escrever, vocé acha que estd escre-

vendo mais esse ano do que vocé escrevia
no ano passado?

L- Tsk tsk. (resposta negativa)

Pesq- Se vocé fosse professor, o que vocé
ensinaria para os seus alunos?

L- Ensinaria lé, escrevé.

Pesq- E como vocé iria ensind-los a ler e
escrever?

L- Do mesmo jeito que eu v6 aprendé.
Pesq- E como isso?
L- Copia tudo que a professora passa.

Pesqg- E se vocé tivesse um aluno com difi-
culdade, como vocé iria ajudd-lo?

L- Eu ia falano pra ele.

Pesq- Ia falar pra ele o que?

L- Ia ajuda ele fazé.

Pesq- Como vocé ia ajudar ele?

L- ... Depende.

Pesq- Depende da dificuldade dele?
L-E.

Pesg- Se ele tivesse dificuldade pra ler,
como vocé iria ajudd-lo?

L- Ia Ié pra ele.

Pesq- E se a dificuldade fosse escrever?
L- Eu ia passd no quadro.

Pesq- E se a dificuldade fosse em contas?
L- Eu ia ajuda ele fazé a conta.

Pesg- E se vocé tivesse um aluno que estava
faltando muito, como vocé iria ajudd-lo?

L- Ai eu num posso ajudd ele. (Olha para
baixo cabisbaixo como se entendesse que
a professora ndo pode ajudd-lo dai em
diante, parece ficar triste até o final da
entrevista).
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Quando LE diz "ai eu num posso ajudd
ele", esta verbalizando uma resposta para si
mesmo, que falta muito as aulas e, por causa
disso, a professora ndo pode ajuda-lo. Para
LE aprender nesse momento de sua vida é
impossivel, ao demonstrar isto ndo s6 na sua
resposta, mas em sua expressao facial, a qual,
desse momento em diante e até o final da en-
trevista, parece ter ficado carregada de certa
tristeza por algo que ndo foi realizado, como
ele mesmo disse: "do mesmo jeito que eu vo
aprende". Ler e escrever para LE é algo que
ainda ndo se concretizou.

A tristeza de LE demonstra a relacdo de
sofrimento que tem com o saber, a fragilidade
de sua autoestima, ja que, no cotidiano esco-
lar, tem se mostrado um aluno extrovertido,
engracado, comunicativo, mas, quando se de-
para com o ndo saber, ndo consegue esconder
as marcas que isto provoca nele.

Segundo Lahire (1997), as situagdes
de fracasso escolar sao também situa¢des de
soliddo:

De certo modo, podemos dizer que os ca-
sos de "fracassos" escolares sdo casos de
soliddo dos alunos no universo escolar:
muito pouco daquilo que interiorizaram
através da estrutura de coexisténcia fami-
liar lhes possibilita enfrentar as regras do
jogo escolar (os tipos de orientacdo cog-
nitiva, os tipos de praticas de linguagem,
os tipos de comportamentos... proprios a
escola), as formas escolares de relagdes
sociais. Realmente, eles ndao possuem as
disposicdes, os procedimentos cognitivos
e comportamentos que lhes possibilitem
responder adequadamente as exigéncias
e injuncdes escolares, e estdo, portanto,
sozinhos e como que alheios diante das
exigéncias escolares. Quando voltam
para casa, trazem um problema (escolar)
que a constelagdo de pessoas que os cerca
ndo pode ajudé-los a resolver: carregam,



sozinhos, problemas insoluveis (p. 19,
grifo do autor).

Para LE, seu sofrimento diante das suas
dificuldades era vivido solitariamente, segun-
do a professora M, pois sua mde nunca foi a
escola, seu pai o abandonou, ele vive com
a mae e dois irmdos (um mais velho de 14
anos e um mais novo), e a mae esta gravida e
desempregada. A M diz que ndo vem a escola
para ficar com a mde que est4 passando mal
por causa da gravidez. Ja os colegas de sala
afirmam que ele vive na rua, ou no bar, onde
fica jogando sinuca.

Lahire (1997), inspirado por Norbert
Elias, ressalta que, para entender as condi¢oes
de existéncia de um sujeito, é necessario antes
compreender suas condi¢des de coexisténcia.

[...] s6 podemos compreender os resul-
tados e os comportamentos escolares da
crianga se reconstruirmos a rede de inter-
dependéncias familiares através da qual
ela constitui seus esquemas de percepgao,
de julgamento, de avaliacdo, e a maneira
pela qual estes esquemas podem “reagir”
quando “funcionam” em formas escolares
de relagdes sociais (p. 19, 1997).

No caso de LE, nem mesmo podemos
dizer que houve investimento familiar de al-
guma ordem, porém a ndo existéncia desses
fatores ndo é fator determinante em sua his-
toria escolar. O sucesso ou fracasso depende
de um conjunto de fatores que se entrelacam,
e ha situacdes em que os mesmos elementos
se rearranjam de tal forma que produzem um
resultado diferente do esperado, sendo neces-
sario ainda considerar como aquela crianga,
aquela pessoa em particular vive tudo isso.

Do grupo de alunos com dificuldade,
LE ndo era o tnico a viver suas dificuldades
sem apoio e investimento familiar, V e M
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quase nao o tinham, a professora conhecia a
mae deles, mas quase ndo tinha contato com
ela, especialmente a mae de V, que nem mes-
mo contato telefénico tinha deixado. Elas nao
compareciam as reunides e ndo procuravam a
professora para saber sobre o desempenho dos
filhos, porém ambos vinham a escola todos
os dias e tiveram a oportunidade de, no jogo
interativo, mudar suas significacoes a respeito
do ensinar e do aprender.

Entendemos que os avangos que as
criangas em situacao de dificuldade tiveram s6
foram possiveis mediante as condic¢des de tra-
balho que permitiram aos alunos a mudanca de
papéis: de alunos com dificuldades, inseguros,
briguentos, para alunos que estdo aprendendo,
estdo mobilizados, e cujo discurso ndo é mais
"eu ndo sei, eu ndo vou fazer", mas "esta certo
professora?" Seus avangos foram notados por
seus colegas quando voltaram a ter aula com o
restante da turma, pois nos trabalhos em grupo
participavam ativamente, saindo da posicao
de "bons copistas" para sujeitos ativos, pro-
tagonistas de sua propria histéria, que nao é
mais caracterizada pela falta.

Notamos, porém, que a mobilizacdo
dos alunos com “dificuldades” nao era sem-
pre a mesma quando no grupo maior. Alunos
como LA, que, mesmo no grupo menor, de-
monstrava dificuldades de atencdo e concen-
tracdo, precisando de monitoramento constan-
te da professora para nao ficar para tras e, no
grupo maior, esse tipo de controle por parte
da professora ja ndo era mais possivel.

Consideracoes Finais

Assim como ensinar e aprender ocorre
de forma heterogénea, também as significa-
¢Oes construidas pelas criancas sdo heterogé-
neas. A significacdo das criancas em situacao
de dificuldade de aprendizagem é construida e

Olhar de professor, Ponta Grossa, 17(2): 163-176, 2014.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>

173



174

AS SIGNIFICAGOES DE ALUNOS COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM SOBRE

ENSINAR E APRENDER NA ESCOLA

ressignificada no interior das relagoes de ensi-
no e que acabam por leva-las em dire¢des dis-
tintas. Para a maioria desses alunos, o ensinar
e aprender, de impossivel, mas intimamente
desejado, ainda que o comportamento rebelde
e descompromissado mostrasse o contrario,
passou a ser possivel e real.

Nesse movimento de ressignificacdo do
ensinar e aprender, entrelacado na dindmica
interativa da elaboracdo e apropriacdo do co-
nhecimento, percebe-se que a significagcdo nao
é abstrata, mas elaborada a partir do vivido
em um contexto especifico que se desenvol-
veu em condigOes concretas. As dificuldades
de aprendizagem estavam 14, presentes nos
alunos que ndo conseguiam, mas que queriam
aprender.

A exclusdo do aluno que ndo consegue
aprender, por mais sutil que seja a forma de
exclusdo, causa marcas profundas, impossi-
veis de serem retiradas sozinhas e que, caso
ndo tenham a oportunidade de acolhimento
e de inclusdo, sdo carregadas durante toda a
vida escolar., As acdes destacadas neste estu-
do demonstram, entretanto, que ressignificar
o ensinar e aprender na escola, possibilitan-
do vivéncia de situacdes de sucesso, como
as atividades propostas pela professora M e
com sua atuacdo fazem as criancas ir além
dos seus limites.

As significacdes produzidas pelo ser
humano sao fruto da mutua constituicdo do
eu/outro na interagdo social, nas relagdes con-
cretas da vida, um acontecimento intersub-
jetivo, no qual afetamos e somos afetados,
influenciamos e somos influenciados. Nessa
dinamica social de producao de sentido e sig-
nificados, as dimensGes cognitiva e afetiva
sdo indissociaveis, pois "[...] por tras de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-voli-
tiva [...] Uma compreensao plena e verda-
deira de pensamento de outrem s6 é possivel
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quando entendemos sua base afetivo-volitiva"
(VIGOTSKI, 1993, p. 129).

Assim, no jogo dial6gico entre os su-
jeitos (professora e alunos) neste contexto
(grupo menor, pensando que, em um contex-
to diferente, o resultado poderia ser outro), o
processo de ressignificacdo do ensinar e do
aprender foi acontecendo concomitante ao
processo de aprendizagem, em que o papel
do outro, neste caso, o papel da professora foi
fundamental, devido a mediagdo pedagdgica
que, ao longo desse processo intenso e em
um curto periodo de tempo, foi assinalando
as conquistas: "isso mesmo, muito bem", "viu
como vocé melhorou", "vocé ja ta conseguin-
do ler palavrinhas simples", "1é essa historia
pramim". Sdo agOes basicas do universo edu-
cativo, como dar feedback, cobrar as tarefas,
a participacdo nas atividades, colocando os
alunos como corresponsaveis pela aprendiza-
gem, como capazes de se monitorarem nesse
processo e dele participarem ativamente a
férmula da conquista. O processo de desen-
volvimento da crianga, seu autoconceito e sua
autoestima, entrelacados com as formas de
interacdo no contexto de sala de aula, colo-
cavam em evidéncia as possibilidades de mu-
dancas indicadas pelos préprios sujeitos dessa
relacdo, que, nos seus discursos, davam pistas
das mudangas que queriam: "professora eu ja
t6 lendo?", "professora vocé acha que, no fim
do ano, a gente ja vai ta lendo?", "professora
eu to melhorando?", "professora eu vo passa
de ano?" "eu sei 1€ palavrinha simples, bolo,
bola", "eu gosto de 1€ os livrinho que a profes-
sora d&". Discursos que também deram pistas
de como conduzir a mediacdo pedagogica e
que ouvidos afinados ao compromisso de en-
sinar souberam ouvir, se mobilizar e mobilizar
outros para aprender, em condig¢des privilegia-
das de trabalho, em que as dificuldades nao
ficavam a margem do curriculo, mas passaram
a fazer parte dele.



Para LE e G, os dois tnicos alunos da
turma que reprovaram por falta, a significacao
inicial permaneceu, ensinar e aprender para
LE era impossivel naquele momento, mas es-
tava presente em seu imagindrio, "do mesmo
jeito que eu vO aprendé".

No caso do grupo de criangas estu-
dadas, temos, no préprio contexto, uma di-
namica marcada pela mudanga nos papéis,
mudangas provocadas intencionalmente pela
escola e pela professora, numa préatica social
dialégica e pedagogica conscientes, bem de-
lineadas desde o inicio nas falas e nas acdes
da professora, da diretora e de toda a equipe
pedagégica da escola. Tais mudangas foram
percebidas pelas criancas que apresentavam
dificuldades de aprendizagem e gerou outra
mobilizacdo em relagdo as atividades de en-
sino. Tal resultado, entretanto, esteve em re-
lagdo direta com a alteracdo promovida nas
condi¢coes em que se deram as relagoes de
ensino, uma vez que, em um grupo menor
e com atividades pensadas para esses sujei-
tos concretos, outros se tornaram os sujeitos
dessa relagdo.
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