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Associada aos elevados indices de evasdo e repeténcia, as dificuldades de
aprendizagem (DA) mobilizam, ainda na atualidade, os diversos atores da comunidade
escolar, quer sejam os professores, gestores, profissionais das equipes multidisciplinares e
mesmo os pais e seus tutelados. Compreendidas a partir de diversas explicagdes empiricas
quanto sistematizadas, constata-se uma similaridade quer nas falas dos educadores quanto nas
proposigoes de varios teoricos acerca de dois aspectos sobre os quadros de DA, tal qual um
unissono*: o primeiro referente a inexisténcia de um consenso no entendimento sobre as
terminologias, fatores etiologicos, manifestacdes e aspectos influenciadores, e o segundo
referente a existéncia de uma perspectiva multifatorial a sua configuragao.

No entanto, trés eixos explicativos sdo utilizados com maior énfase pelos tedricos ao
discutirem sobre a causalidade do ndo-aprender, encontrando algumas ressondncias’ nos
discursos docentes: a perspectiva orgdanica (VITOR DA FONSECA, 1995) considerando as
DA como enddgenas aos individuos e relacionadas as disfungdes no sistema nervoso cerebral,
sendo muito presente nas explicagdes de diversos profissionais da area da saude bem como
implicita nos discursos do corpo docente, embora a esses se prestam mais as rotulacdes dos
alunos em varias situagdes dentro do contexto escolar; a perspectiva psicodinamica (PAIN,
1985; BOSSA, 2002) que compreende as DA como sinfoma escolar ou reativo, sustentando
que a escola contribui com sua formacdo ao considerar que somente os alunos contém o
problema de aprendizagem advindo de traumas psiquicos, ndo atentando-se as situagdes de
exclusdo e severidade do meio que aqueles vivenciam por ndo corresponderem a normalidade
e/ou homogeinidade exigida pelos diversos atores da escola; e a perspectiva social (PATTO,
1993) que desvela as influéncias do contexto sdcio-econdmico e as ideologias dominantes
mantidas nas diversas acdes e discursos dos educadores e profissionais, levando a
configuragdo e/ou manutengdo dos casos de fracasso escolar.

Essa diversidade conceitual sobre as DA tem impossibilitado ndo somente um

consenso tedrico, mas influencia negativamente na compreensao das manifestacdes do ndo-
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aprender bem como dificulta a eleicdo de estratégias interventivas e metodoldgicas mais
acertivas a cada caso. Muitas explicativas tedricas sao incorporadas acriticamente pelos atores
da comunidade escolar, contribuindo para a permanéncia dos casos de DA.

Virios aspectos a conformacdo das dificuldades de aprendizagem, consitutindo-se
como multifatores: a auséncia dos pais, os traumas vivenciados durante o desenvolvimento, o
elevado nivel de probreza dos alunos, a presenga de deficiéncias, a falta de recursos e
capacitacdo dos docentes etc. A partir da perspectiva critica-social, Patto (1993) afirma que o
fracasso escolar ¢ um processo psico-social complexo, fazendo-se necessario conhecer os
“mecanismos escolares” (como denomina a autora) que produzem as dificuldades. No seu
estudo aponta diversos fatores, tais como: a mad qualidade da escola e suas inadequacgdes; a
compreensdo estereotipada sobre os alunos pobres como individuos sem habilidades; o
conceito de aluno ideal; o trabalho parcelar; a instrumentalizagdo das relagdes, na énfase ao
administrativo em detrimento do pedagogico; os mecanismos de neutralizagdo dos conflitos;
os cursos de treinamentos a servi¢o da ideologia predominante etc.

A autora ainda denuncia que as explicagdes sustentadas na feoria da caréncia
cultural e na teoria do déficit sustentam a concep¢do de que a escola é o locus que
“supostamente revertera as diferengas ou deficiéncias culturais e psicoldgicas de que as
classes “menos favorecidas” seriam portadoras” (op.cit., p.50), em que os atores do contexto
escolar ndo se consideram responsaveis pela instalacdo ou manutencao do fracasso escolar,
imputando ao outro, externo a si mesmo, a culpabilizacdo sobre as DA. Patto (1993) adverte
que essa crenga acaba por reafirmar a desvalorizacdo acentuada das criangas e seus familiares
que vivenciam situagdes socio-econdmicas e culturais menos favorecidas, servindo mais a
manuten¢do da divisdo desigual de classes imputada pela ideologia dominante.

Muitas vezes esses multifatores se apresentam velados em alguns momentos da
dinamica escolar, como junto aos atores da comunidade extra-escola, e expostos em outros
momentos do cotidiano escolar, como nos encontros pedagogicos e conselhos de classe, onde
os comportamentos inadequados sdo os mais recorrentes em oposi¢do as competéncias
cognitivas, que se apresentam menos referidas. Nessa circunstancialidade o aluno e suas
condutas de aprendizagem ou DA s3o apenas o foco para o qual todos os atores da
comunidade escolar vertem suas atengdes, ndo desvelando toda a complexidade envolvida no
nao-aprender.

No entanto, outros aspectos podem ser desvelados sobre as DA. Avancando na
compreensdo psicodinamica a fomacao do sintoma escolar, Bossa (2002) sustenta que se faz

necessario compreender o sintoma do nao-aprender como um ‘“‘sofrimento contemporaneo,



um sintoma produzido na sociedade, uma patologia de nosso tempo, que encontra em certos
casos as condigdes de possibilidade” (op.cit., p.60), sendo fundamental apreender quais os
sentidos dados pela escola e os demais atores sociais aquele.

Bossa (2002) afirma que a escola almeja e busca por um aluno ideal, baseado num
“olhar normalizante”, apontando a familia como depositidria de toda a causalidade dos
problemas de aprendizagem e do fracasso escolar por ndo assumir sua fun¢do educativa. A
escola, sustentada numa concepg¢ao de individuo normal e racional, proporciona a segregacao
das criancas que ndo se encaixam, que,

com base nesse olhar normalizante, deu-se a produgdo de uma
infancia “inadaptada”. Dentro da concep¢do de uma infancia
normal, surgiram as criangas indisciplinadas, as portadoras de
dificuldades de aprendizagem e as “trangressoras”. Nao sendo
reconhecidas em suas diferencas, sao excluidas, deixando de ser
consideradas como semelhantes as demais criangas. Assim, com
apoio em uma concepc¢ao ideal de crianga, vao sendo instituidas
outras infancias (op.cit., p.48).

Bossa (2002, p.54) ainda sustenta que,

o mundo moderno, ao postular a crianga ideal, supostamente
universal, acabou por realizar a negagdo das diferencas e,
consequentemente, da subjetividade de toda crianga que nao
conseguisse responder a esse ideal. Ao mesmo tempo que
promoveu a segregacdo, mascarou a divisao existente no seio da
propria infancia. De um lado, criangas supostamente ideais,
postas na condig¢ao de puro objeto do desejo parental e social; de
outro, “criangas-problema” que insistem em existir e apontar a
ilusao do mundo ideal criado onipotentemente pelo homem
moderno.

A referida autora afirma, com veeméncia, que essa crianca ideal ndo pode ser
alcancgada, “¢ uma ilusdao”(ibid.), em que os alunos, como criangas reais, nunca atenderao as
expectativas postas pela escola, pela familia e pelo contexto social. Sendo assim, os alunos
com dificuldades de aprendizagem nao encontrardo espagos ou situacdes para mostrarem
suas capacidades e possibilidades reais, sendo notados pelos sujeitos da escola a partir da
logica do aluno ideal, ou seja, das agdes que ndo expressam.

A partir dessa compreensdo do problema de aprendizagem como sintoma,
entendemos que as DA se prestam mais a necessidade de existéncia junto ao outro, se fazendo
existente em um ambiente educativo que prioriza um modelo padrio de condutas de
aprendizagem. As dificuldades de aprendizagem serdo, assim, compreendidas como

diferentes formas de existir frente aos multifatores interinfluentes e as circunstancialidades do



contexto no qual se encontram inseridos.

Apoés essas explicagdes sobre as DA e as problemadticas relacionadas ao ndo-
aprender, compreendemos que as percepcoes dos docentes encontram-se sustentadas ora em
uma ora em varias explicativas, levando ao aparecimento de polifonias discursivas®, com
uma diversidade de comentarios dentro da escola, compreendendo as causas das DA sob
diversas ordens e influenciadas por multiplos fatores, ndo sendo possivel considerar uma so
causalidade ou manifestagdo. Da mesma forma, sua conforma¢ao ndo se restrige apenas ao
ndo-aprender, levando a outras problematicas que impedem a continuidade da aprendizagem.

No entanto, mesmo compreendendo a multifatorialidade na conformacao das DA,
essas sao apreendidas através de uma homogeinidade expressiva, em que nos diversos
discursos encontramos, sempre, algumas logicas, tais como: a responsabilizagdo de outrem
(aluno e/ou familia), o foco numa forma explicativa e a presenca da ina¢do. A ndo-
consideragdo dos multifatores interinfluentes nas praticas pedagogicas centra-se em atitudes
isoladas que reforcam a manutencdo do ndo-aprender, incorporando, sem reflexdo, as
explicagdes teodricas como verdades unicas e, em oposi¢ao, configurando-se mais como
justificativas de ndo-fazeres.

Como sustenta Patto (1993), para proporcionar a mudanga ou transformacdo da
realidade educacional faz-se necessario abrir espago para discussdes sobre a existéncia dos
diversos fatores que influenciam e conformam a producao do fracasso escolar. Acrescemos a
necessidade de incorporar nessas discussdes as diversas dimensdes que possam influenciar na
aprendizagem, pois como afirma Bossa (2002) ndo devemos nos sustentar apenas no exame
dos fatores sociais que levam ao fracasso escolar, negando a dimensao subjetiva, pois agindo
desta forma estaremos reproduzindo a logica que criticamos, ou seja, a separatividade entre as
dimensdes dos sujeitos.

Sob outra perspectiva, Weiss (2006), considerando as trés dimensdes explicativas
(organica, subjetiva e social), sustenta que o fracasso escolar deve ser analisado sempre
levando em consideracdo as diversas perspectivas, porém com vistas a busca de uma
integralidade comprensiva sobre o aluno e sua aprendizagem. Weiss (2006) cita cinco
aspectos que constituem os sujeitos e influenciam na aprendizagem, configurando a
“pluricausalidade das dificuldades de aprendizagem”, quais sejam: o0s aspectos organicos
relacionados a “construgdo biofisiologica do sujeito”; os aspectos cognitivos incluindo os
diversos aspectos relacionados ao ‘“desenvolvimento e funcionamento das estruturas
cognoscitivas em seus diferentes dominios” (op.cit., p.22); os aspectos emocionais, “ligados

ao desenvolvimento afetivo e sua relagdo com a constru¢do do conhecimento e a expressao



deste através da producdo escolar. Remete aos aspectos inconscientes envolvidos no ato de
aprender” (ibid.); os aspectos sociais, que estdo relacionados as questdes sdcio-culturais em
que ambas, escola e familia, se encontram inseridas; e os aspectos pedagogicos que se
relacionam as questdes metodologicas inadequadas, ocasionando o surgimento de “formas
reativas” a aprendizagem.

Corroboramos com Weiss (2006) ao afirmar que a interligagdo dos aspectos
relacionados as diferentes perspectivas “ajudarda a construir uma visdo gestaltica da
pluricausalidade desse fendmeno, possibilitando uma abordagem global do sujeito em suas
multiplas facetas” (p.21), na qual compreendemos que as dificuldades de aprendizagem serdo
entendidas através da integragdo e da dinamica de interinfluéncia dos diversos multifatores.

No entanto, considerando as DA a partir de uma compreensao ampliada, através da
fenomenologia existencial merleau-pontiana, entendemos que sua manifestacio complexa
deva ser percebida através da multipla e mutua constitui¢do entre sujeitos (alunos, professores
etc) e contextos (escolar, familiar, social). Para discutirmos sobre as DA inserida em um
contexto escolar, partimos da compreensdo da singularidade perceptiva de cada sujeito sobre
os fendmenos com os quais convivem.

Avangando a compreensdo do fendmeno do ndo-aprender através do conceito
estrutura fenonemal dialética estruturado por Merleau-Ponty (1975), consideraremos outra
concepcdo de homem e mundo, com énfase na descrigdo do individuo e de seu entorno.
Segundo Rezende (1990), Merleau-Ponty sustentou a necessidade de considerarmos “o
fendmeno como uma estrutura reunindo dialeticamente na intencionalidade o homem e o
mundo, o sujeito e o objeto, a existéncia e a significacao” (p.34-5), abarcando a nocao de
estrutura a partir de sua acepg¢ao original. Compreendendo a estrutura do homem e a estrutura
do mundo como uma “complexidade estrutural”, ambos serdo percebidos como inseparaveis,
em que, “ndo ha “homem interior”, como também ndo ha “mundo exterior”, mas a estrutura
fenomenal ¢ ser-ao-mundo. Essa € a estrutura da realidade” (op.cit., p.37)(grifo nosso).

Rezende (1990) afirma que,

no estudo do homem, a fenomenologia se faz antropologia estrutural,
atenta em ndo reduzi-lo a nenhum dos seus aspectos (corporal-
espiritual, individual-social, teérico-pratico etc.), mas em conserva-los
todos. Em outras palavras, a adogdo do ponto de vista estrutural da
fenomenologia supde e exige uma reformulacdo de todo o problema
da consciéncia e da subjetividade, que ndo ¢ somente inteligéncia,
liberdade, espirito, nem s6 corporeidade, inconsciente, determinismo,
mas tudo isso em constante relacionamento existencial dialético. O
mesmo deve ser dito a respeito da estrutura do mundo: ele ndo ¢
somente matéria, produto, condicionamento, sentido recebido,



institui¢do, mas ¢ um mundo humano, marcado, precisamente, pela
presenca do homem ao-mundo e no-mundo(p.36).

Entre ambas, estrutura do homem e do mundo, a verdadeira dialética existente se faz
pela intencionalidade como “a experiéncia fundamental de um seu-aberto-ao-mundo” (op.cit.,
p.36), na qual a reducdo fenomenoldgica existencial nunca abarcara o sentido inteiro da
estrutura fenomenal, visto ser inesgotavel.

Especificando mais acerca da situagdo homem-mundo ou a facticidade, Copalbo
(2008) afirma que essa se constitui pelos elementos de natureza geofisica, biopsicossomatica,
cultural, social, historica e de natureza moral, exemplificando-os detalhadamente:

de natureza geofisica (clima, estagdo do ano, dia e noite etc); de
natureza biopsicossomatica, isto €, sexo, idade, temperamento,
heranga genética; de natureza cultural, tal como a educagdo, a
religido, a lingua que se fala e todos os demais elementos objetivos da
cultura, como a arte, a culinaria, a habitacdo, o vestuario etc; de
natureza social, como a familia em que vivemos, o povo, a nagdo, a
classe social a que pertencemos etc; de natureza historica, quer seja
ela da historicidade pessoal de cada um, quer seja da historia
sedimentada que herdamos no mundo vivido; e, finalmente, de
natureza moral, como os valores que nos reconhecemos como tais
para a nossa vida e para a relagdo com os outros, que sdo por nos
reconhecidos como pertencentes a nossa propria consciéncia ¢ ndo por
imposicao de qualquer espécie (p.154-5) (grifo nosso).

A autora sustenta que a histdria de cada sujeito ndo ¢ apartada do mundo na qual ela
estd inscrita, como também nao ¢ totalmente submissa a esse, em que

a histdria, a cultura, a sociedade, a linguagem fazem parte da situacao
em que o homem se encontra na sua existéncia, € ndo pode ser
considerado a parte de uma tradi¢do que faz dele o que ele é. Mas, por
outro lado, esta tradigdo ndo sufoca a liberdade; ao contrario, é por ela
que a liberdade se efetua pois 0 homem, pela sua acdo com os outros,
pode transforma-la. Assim, a instituicdo se apresenta como uma
estrutura duravel mas também de transformacdo, ela é conservagao e
ultrapassagem (op.cit, p.159).

No entanto, no contexto escolar na qual as DA se manifestam, verificamos que a
consideragdo acerca da compreensdo das inter-influéncias entre todos os fatores do contexto
escolar ainda € ténue, apresentando-se diminuta a reflexdo sobre as mesmas e (in)existente’ a
apreensao sobre as multiplas configuracdes e composigdes a expressao do ndo-aprender e do
aprender junto aos espagos e tempos vivenciados. Similar aos esclarecimentos sobre o nao-
aprender que enfatizam tendenciosamente uma sO perspectiva, pouco (ou quase nada)

avancando para uma compreensdo da dialética homem-mundo em mutua constituicdo, as



compreensdes dos atores da escola também se encontravam seccionadas, levando a agdes
também separadas.

Apresentando o conceito intersubjetividade como o encontro de duas subjetividades
que se influenciam reciprocamente, Merleau-Ponty (1999, p.18) afirma que,

o mundo fenomenologico ¢ ndo o ser puro, mas o sentido que
transparece na interseccdo de minhas experiéncias, e na intersecc¢ao de
minhas experiéncias com aquelas do outro, pela engrenagem de uma
nas outras; ele é portanto inseparavel da subjetividade e da
intersubjetividade que formam sua unidade pela retomada de minhas
experiéncias passadas em minhas experi€ncias presentes, da
experiéncia do outro na minha.

Sustentando-se no autor, Copalbo (2008, p.156) afirma que “Merleau-Ponty nos
ensina que a pluralidade dos sujeitos € intersubjetividade, porque ela repousa sobre a
coexisténcia, a presengca com, o pertencimento de um mundo comum”, ndo devendo ser
compreendida como “reciprocidade das consciéncias”. Sendo assim, o outro € nés mesmos
ndo somos separados e dicotdmicos, mas sim “o sujeito que eu sou e o outro sao dois
momentos de um s6 fendmeno” (ibid.), fazendo-se necessaria, constantemente, a observagao
da propria subjetividade. A partir dessa consideragdo, Copalbo (2008, p.160) afirma que “o
sujeito nasce na e pela instituigdo e ¢ por ela que ele se reconhecerd a si mesmo gragas a
mediacao do outro, dos lagos da intersubjetividade”.

Alargando nossa compreensdo sobre as dificuldades de aprendizagem a partir da
nocdo de intersubjetividade, afirmamos que ndo sdo apenas os fatos subjetivos que
influenciam em cada sujeito em suas interagdes, mas os fatos sociais manifestos nos objetos
construidos ou ndo, nas agdes realizadas ou nado, carregados de representagdes e aspectos
ideologicos, tangenciados pelas historias de vida de cada sujeito, interinfluenciando
mutuamente tanto os atores da comunidade escolar quanto os contextos ou /ocus em que
atuam.

A partir desses dois conceitos, consideramos que num contexto escolar, com seus
varios espacos e tempos vividos pelos sujeitos e as especificidades de cada acdo e reagdo, a
multifatorialidade das DA aponta ndo somente para a génese de suas conformagdes, mas
simultaneamente para suas possibilidades de mudanca.

Como afirma Copalbo (2008, p.160-1)

o poder de tornar-se si-mesmo requer o outro, este € o caminho
comum a todos, € uma obra comum a todos, instituinte de
sociabilidade e de intersubjetividade. Da-se um verdadeiro movimento
circular de um para outro, do Mesmo para o Outro, sem que este
movimento seja de repeticdo, podendo ele ser de unificacdo e de



separagdo. Os modos de vida do ser humano se realizam, a partir dai,
quer como verdadeira unido no amor auténtico, fonte viva da qual
nasce toda vida humana, como dom de si ou partilha, quer como
separagdo, dilaceragdo. Na realidade, estes dois processos estdo
entrelacados pois se trata de um s6 € mesmo movimento circular.

As dificuldades de aprendizagem num contexto escolar serd influenciada por e
influenciara em como nds (pais, professores, diretores, familiares, aluno com DA, demais
alunos, profissionais especialistas e muitos outros atores) escutaremos e nos expressaremos
frente aquelas. Sendo assim, propomos a realizacdo de uma escuta diferenciada sobre as DA
num contexto escolar, tendo como sustentagdo a nao-separatividade entre os sujeitos € 0s
locus de suas existéncias, entre os acontecimentos apreendidos in loco e as explicacdes
tedricas.

As dificuldades de aprendizagem serdo, assim, percebidas para além da manifestagao
do ndo-aprender competéncias curriculares, mas, também, consideradas como a inabilidade
do aluno em apreender e se expressar, manifestando-se através de comportamentos
expressivos impregnados de mensagens referentes ao seu nao-aprender. Para compreendé-las,
importaria mais nos perguntarmos, constantemente, quais elementos auto-expressivos o0s
alunos utilizam para falarem de seus déficits, e muito menos rotuld-los pela ndo inser¢ao na
normatizagao social.

E no didlogo, na relagdo dialogica, que se ensina e se aprende em mutua influéncia.
Nao h4, desta forma, certezas fechadas, finitas, bem como sujeitos sabedores de toda verdade
e de todo conhecer. Encontramos, sim, a certeza de que o que sabemos ¢ um pouco da
imensidao que nos cerca, fazendo-nos, também, enquanto adultos, ndo-sabedores e em duvida

em varios momentos de nossa existéncia, proporcionando-nos ser aprendizes.
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! Artigo estruturado a partir da tese de Doutorado em Educagio intitulada 4 escuta diferenciada das dificuldades de
aprendizagem mediada pela musicoterapia: um pensarsentiragir integral (PPGE-FE/UFG, 2010).

2 Em musica, o termo unissono refere-se a um mesmo som que € expresso por diferentes fontes sonoras e/ou vozes,
formando um som tunico.

® Uma das defini¢des para ressonancia é “qualidade ou propriedade de ressonante”. O entendimento que buscamos
enfatiza que as falas dos docentes se asemelham e/ou sdo iguais aos achados tedricos que abordam sobre as incoeréncias
e confusdes conceituais das dificuldades de aprendizagem.

* O termo polifonia discursivas refere-se a diversidade de informagdes semelhantes e/ou contrérias encontradas dentro
da escola junto aos diversos sujeitos. Fazemos uma analogia com as varias vozes de uma musica vocal e os diversos
discursos acerca das dificuldades de aprendizagem, manifestados pelos diversos atores envolvidos com a problematica,
em que muitas vezes se encontram ‘desencontrados’, cada qual seguindo suas convic¢des proprias, ocasionando, na
maioria das vezes, muita confusdo sobre as dificuldades de aprendizagem.

> O sentido que pretendemos com os termos assim compostos, refere-se ao movimento de considerar o aspecto citado,
mas se posicionando contrariamente quando da realiza¢do de agdes, tendendo a negacdo do fato e similar compreenséo.
Ao termo referido (in)existéncia diz sobre a consideragdo, como existente, de algum fendmeno (por exemplo, os
docentes afirmando sobre a multifatorialidade e as diversas manifestagdes das DA), geralmente sendo apontado por
posi¢Oes contrarias (nas falas as DA se referem aos problemas de comportamento) gerando agdes que imputam uma
negacdo da existéncia do mesmo (nas agdes, nem os multifatores nem as diversas formas de manifestagdo sdo
consideradas).



