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EPIGRAFE

Dani € uma criangca que ndo sabe andar de bicicleta. Todas as outras
criangas do seu bairro ja andam de bicicleta; os da sua escola ja andam de
bicicleta; os da sua idade ja andam de bicicleta. Foi chamado um
psicologo para que estude seu caso. Fez uma investigacao, realizou alguns
testes (coordenacdo motora, forca, equilibrio e muitos outros; falou com
seus pais, com seus professores, com seus vizinhos e com seus colegas de
classe) e chegou a uma conclusdo: esta crianca tem um problema, tem
dificuldades para andar de bicicleta. Dani é disbiciclético.

Agora podemos ficar tranquilos, pois ja temos um diagndstico. Agora
temos a explicacdo: o garoto ndo anda de bicicleta porque é disbiciclético
e é disbiciclético porque ndo anda de bicicleta. Um circulo vicioso
tranquilizador. Pesquisando no dicionario, diriamos que estamos diante de
uma tautologia, uma defini¢do circular. (...) Pouco importa, porque o
diagndstico, a classificacdo, exime de responsabilidade aqueles que
rodeiam Dani. Todo o0 peso passa para as costas da crianca. Pouco
podemos fazer. O garoto é disbiciclético! O problema é dele. A culpa €
dele. Nasceu assim. O que podemos fazer?

Pouco importa se na casa de Dani seus pais ndo tivessem tempo para
compartilhar com ele, ensinando-0 a andar de bicicleta. Porque para
aprender a andar de bicicleta é necessario tempo e auxilio de outras
pessoas.

Pouco importa que ndo tenham colocado rodinhas auxiliares ao comecar a
andar de bicicleta. Porque é preciso ajuda e adapta¢cdes quando se esta
comecando. Pouco importa que ndo haja, nas redondezas de sua casa,
clubes esportivos com ciclistas com quem ele pudesse se relacionar, ou
amigos ciclistas no bairro que o motivassem. Porque, para aprender a
andar de bicicleta ndo pode faltar motivacdo e vontade de aprender. E
pessoas que incentivem!

Pouco importa, enfim, que 0 garoto néo tivesse bicicleta porque seus pais
ndo puderam compra-la. Porque para aprender a andar de bicicleta é
preciso uma bicicleta. (Felizmente, os pais de Dani, prevendo a
possibilidade de seu filho ser disbiciclético, preferiram ndo comprar uma
bicicleta até consultar um psicologo).

Emilio Ruiz
Psicologo da fundacdo Down Cantabria



RESUMO

Esta pesquisa, de natureza teorica, teve como objetivo explicitar e analisar as bases conceituais da
Teoria Histdrico-Cultural que permitam apresentar uma explicacdo materialista histérico-dialética
para o que se disseminou no contexto educacional como “dificuldades de aprendizagem”,
contrapondo as concepcdes hegemonicas calcadas por um viés biologizante e individualizante.
Este estudo é fundamentado tedrico-metodologicamente na Teoria Historico-Cultural que
compreende o ser humano como um ser historico, social e cultural e cuja constituicdo psicologica
se estabelece a partir da indissociabilidade da relacdo do individuo com sua realidade social. Na
natureza das fontes de dados configurou-se como uma pesquisa bibliografica, utilizando as
“Obras Escogidas” de Wgotski como fonte prioritaria, com destaque para os Tomos Il e V. Os
procedimentos metodoldgicos basearam-se na leitura de reconhecimento das bibliografias,
localizagdo das informacGes pertinentes ao tema da pesquisa, escolha de bibliografias mais
préximas ao objeto de estudo, realizacdo de leituras criticas, buscando informacdes utilizadas
para o aprofundamento conceitual e realizagdo de sintese integradora apresentando o produto do
processo de investigacdo. Os resultados demonstraram que ao empreendermos uma andlise
genética sobre o problema das chamadas “dificuldades de aprendizagem”, a partir da sua
reconstrucdo historica, é possivel evidenciar os nexos dindmico causais que estdo na origem deste
fendmeno e, por fim, compreendé-lo em sua totalidade. Dentre as concepgdes que estdo na
esséncia deste fendmeno, temos a relacdo estabelecida entre os processos de ensino, de
aprendizagem e de desenvolvimento que, na visdo hegemonica, partem de premissas que,
inadvertidamente, caem no determinismo bioldgico. A Teoria Historico-Cultural, por sua vez, ao
oferecer uma interpretacdo materialista historico-dialética para tais processos, permite inverter a
logica de analise pela qual o problema das “dificuldades de aprendizagem” ¢é encarado. NoS
resultados destacamos quatro proposicdes basilares da Teoria Historico-Cultural que nos
permitem construir outra interpretacdo teodrica para o fendbmeno das “dificuldades de
aprendizagem”: 1) A concepg¢do do ser humano como um ser histdrico-social; 2) A natureza
social do desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores; 3) A relacdo dialética entre
aprendizagem e desenvolvimento; e 4) O método de analise dos fendmenos pela Teoria Historico-
Cultural. A partir destes pressupostos a Teoria Histdrico-Cultural permite desmistificar a visdo
que culpabiliza os alunos e suas familias pelas dificuldades escolares e, consequentemente,
colabora com a proposicdo de praticas pedagdgicas mais efetivas para a superacdo desta
problematica, dentre as quais destacamos que: 1) O ensino deve ser planejado para abarcar a zona
de desenvolvimento proximal dos estudantes no conteddo a ser aprendido; 2) A avaliagdo da
aprendizagem e do desenvolvimento séo primordiais para o planejamento do processo educativo
e 3) Os pressupostos da Teoria Historico-Cultural possibilitam a mudanca de concep¢do docente
do que seria a limitacdo do aluno para sua poténcia transformadora da aprendizagem. Por fim,
consideramos que este estudo apresentou uma analise inicial sobre as possiveis relagdes entre a
Teoria Histdrico-Cultural e os problemas encontrados ao longo do processo de escolarizacéo,
dentre eles o que a literatura tem identificado sob a terminologia “dificuldades de aprendizagem”,
e que mais estudos nesta tematica se fazem necessarios, a partir de abordagens tedricas
comprometidas com a transformacéo das institui¢des escolares, da educacdo e da sociedade.

Palavras-chave: Dificuldades de Aprendizagem; Fracasso Escolar; Teoria Histérico-Cultural.



ABSTRACT

This theoretical research aimed to explain and analyze the conceptual bases of the Cultural-
Historical Theory that allow to present a historical-dialectical materialistic explanation for what
has been spread in the educational context as "learning difficulties”, contrasting the hegemonic
conceptions based on a biologizing and individualizing bias. This study was configured as
theoretical, theoretically-methodologically based in the Cultural-Historical Theory which its
premise understands the human being as a historical, social and cultural being and that the
psychological constitution is established from the inseparability of the relationship of the
individual with his social reality. The nature and sources of the research data were established as
bibliographic, drawing on Vygotski’s “Obras Escogidas” as its primary textbook reference,
focusing on Tomos Ill and V. The methodological procedures were based on the bibliographies
recognition reading, pertinent information location to the research topic, bibliographies choices
closer to the object of this study, carrying out critical readings, seeking information used for the
conceptual deepening and realization of integrative synthesis presenting the investigation process
product. The results showed that by undertaking a genetic analysis on the problem of so-called
"learning difficulties”, from its historical reconstruction, it is possible to highlight the causal
dynamic links that are at the origin of this phenomenon and, finally, to understand it in its
entirety. Among the conceptions that are at the essence of this phenomenon, we have the
relationship established between the processes of teaching, learning and development that, in the
hegemonic view, start from premises that, inadvertently, fall into biological determinism. The
Cultural-Historical Theory, in turn, by offering a materialistic historical-dialectical interpretation
for such processes, allows to reverse the logic of analysis by which the problem of “learning
difficulties” is regarded. Concerning the results, we highlight four Cultural-Historical Theory
fundamental propositions that allow us to build another theoretical interpretation to the
phenomenon of “learning difficulties:” 1)The concept of a human being as a socio-historical
being, 2) The social-nature of the development of the superior psychological functions, 3) The
dialectic relationship between learning and development, 4) The method of the analysis of the
phenomenon through the Cultural-Historical Theory. Thus, by offering another theoretical
interpretation for this phenomenon, the Cultural-Historical Theory allows to demystify the view
that blames students and their families for school difficulties and, consequently, collaborates to
the proposition of more effective pedagogical practices to overcome this problem, we highlight
that: 1) Teaching must be planned to encompass the students’ concept of proximal development
zone to the content to be learned; 2) Assessment of learning and development are vital to the
process of educational planning, 3) The Cultural-Historical Theory presumptions allow the
teachers to change their perspectives about what would be perceived as “student limitations” into
a transforming learning power. Finally, we consider that this study presented only an initial
analysis on the possible relations between the Cultural-Historical Theory and the problems
encountered during the schooling process, among them what the literature has identified under

the terminology “learning difficulties”, and that more studies on this topic are necessary, from
theoretical approaches committed to the educational institutions, education itself and society
transformation.

Keywords: Learning Disabilities; School Failure; Cultural-Historical Theory.
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APRESENTACAO

Uma pesquisa que toma a historia como forca motriz ndo teria como comecar sem antes
contextualizar o leitor sobre quem é a pessoa que vos fala por tras destes caracteres. Quando
contamos uma histdéria ha muitos recortes possiveis e dentre tantas possibilidades vou escolher
comecar contando brevemente minha histéria com o tema das “dificuldades de aprendizagem”.

Ha coisas que sdo dificeis de precisar temporalmente, mas acredito que minha relacéo
com este tema comeca j& na infancia, mais precisamente durante meu processo de escolarizacéo.
Pode-se dizer que eu fui 0 que muitos professores consideram a aluna “ideal”, que aprendia sem
grandes dificuldades e sempre tirou boas notas. Ganhei um rotulo por isso, eu era considerada
“inteligente”. Na minha cabeca, mesmo que de crianca, isso nunca fez muito sentido. Eu ndo me
sentia mais inteligente que meus colegas por conseguir ir bem nas atividades e provas. Talvez,
instintivamente, eu ja soubesse que deveria haver outras variaveis nessa equacao. Nessa época,
entre o final do ensino fundamental e comeco do ensino medio, ja era comum para mim ajudar
colegas que tinham “dificuldades” em algumas matérias. Dificuldades estas que eu conseguia
sanar, muitas vezes, apenas explicando e fazendo exercicios em grupo com meus colegas.

Rétulos, para o “bem ou para o mal”, geram expectativas e atuam sobre a nossa
subjetividade. De tanto me falarem que eu era boa em exatas, quando fui prestar vestibular pela
primeira vez e escolher, em tese, a carreira que eu seguiria, pensei, com plena certeza, que
deveria cursar algo na area de exatas (bioldgicas, no maximo). Por fim, fui cursar Ciéncias
Fisicas e Biomoleculares na USP e ja no primeiro semestre veio o choque de realidade: tirei meu
primeiro zero na vida. A sensagdo de me sentir “perdida” nas aulas era constante, além de ser
desgastante se dedicar tanto aos estudos para conseguir apenas notas medianas. Naqguele
momento me ocorreu: “onde foi parar toda aquela minha inteligéncia?”. Mas esta era apenas uma
pergunta retdrica, pois para mim estava claro que faltavam condi¢des de ensino mais adequadas.
Enfim, no segundo ano resolvi largar o curso. N&o irei me ater em detalhes aqui, mas o fato € que
decidi mudar completamente de area e eis que resolvo cursar psicologia, tendo me formado no
inicio de 2013 na UFSCar.

Posso dizer que durante a graduacdo meu lado “critico” floresceu mais e, assim, fui
construindo minha trajetoria de refletir sobre a interface da ciéncia, mais especificamente da

psicologia, com os problemas sociais. Nesta época meu interesse pela area educacional também
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ganha evidéncia e, além de estagiar na area, minha monografia apresenta como tema as
dificuldades encontradas em disciplinas de calculo matemético no ensino superior.

Cerca de um ano e meio ap6s formada, em 2014, acabo sendo aprovada em um concurso
publico para psicélogo em Monte Alto (cidade do interior de Sdo Paulo, proxima a minha cidade
natal) e, para minha satisfacdo, acabei sendo designada para atuar na educacdo. Foi ai que eu
ingressei no SAEEB, “Servigo de Apoio Educacional Especializado & Educagdo Bésica”, um
servico criado pela prefeitura da cidade que tinha como objetivo atender as criangcas com
necessidades educacionais especiais das escolas da rede municipal de ensino. E a partir daqui que
minha histéria com o tema das “dificuldades de aprendizagem” passa a tomar uma maior
dimensdo.

A proposta deste servico surgiu em 2006 com a fundacdo do Centro de Incluséo
Municipal (CIM) de Monte Alto, o qual dispunha de um espaco fisico e de uma equipe
multidisciplinar, formada principalmente por terapeutas da &rea de saude (psicologos,
fonoaudiodlogos, terapeutas ocupacionais) e que tinha como objetivo prestar servicos
multidisciplinares na area terapéutica, complementando os servigos educacionais da rede
municipal de ensino. Dois anos mais tarde, em 2008, o CIM transformou-se em SAEEB, sendo
oficializada a criacdo do servico pela promulgacdo de uma lei municipal.

Quando eu ingressei no servigo, ele funcionava, basicamente, como um local que as
criangas que apresentavam necessidades educacionais especiais da rede eram encaminhadas para
receber atendimento clinico de terapeutas. O contato com pais era praticamente inexistente e com
as escolas era feito a cada semestre, mas apenas para fornecer feedbacks sobre os atendimentos
para as instituicdes. Em 2015, por razdes diversas, a Secretaria Municipal de Educagdo anunciou
que o servico seria totalmente reestruturado e passaria, entdo, a se configurar como um servigo de
caréater itinerante, isto é, com os profissionais indo até as escolas. No entanto, longe desta ser uma
proposta inovadora, a principio ela foi pensada para se suprir a falta de uma sede para o servigo
(ja que o local antigo, no interior de uma escola, foi desocupado para ser utilizado como salas de
aula) e, assim, pensou-se que nos poderiamos realizar atendimentos clinicos no interior das
escolas. Neste momento, eu, enquanto aspirante a psicéloga educacional, vi o quanto a realidade
concreta estava distante do nosso ideal de atuagdo profissional e como o esclarecimento sobre o

papel do psicologo na educacéo se fazia tdo necessario.
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Felizmente, no nosso processo de reestruturacdo tivemos alguns aliados e conseguimos
provocar mudangas na configuracdo do servico e torna-lo mais préximo do que acreditamos ser
essencial a um servico de apoio a educagdo inclusiva. Para mais detalhes dessa historia,
recomendo a leitura de um capitulo de livro escrito por mim e minha coordenadora, em que
contamos um pouco sobre a experiéncia de reestruturacdo do SAEEB (AGOSTINHO; VENTEU,
2020).

Com a reestruturacdo do SAEEB, a Secretaria da Educacdo passou a ser nossa sede e
acabamos ficando mais préximo das escolas e dos educadores, jA que somos constantemente
chamados para avaliar e analisar casos de criangas com supostas dificuldades de aprendizagem ou
problemas de comportamento. A partir dai passamos a ter acesso aos discursos mais comuns do
meio educacional em primeira mao, dentre 0s quais esta a incessante busca por diagnésticos que
justifiguem as dificuldades destes alunos. Falas costumeiramente citadas como exemplos em
artigos e dissertacbes que entrevistam professores sobre o problema das “dificuldades de
aprendizagem” eram reproduzidas para nés cotidianamente: “essa crianga deve ter algum tipo de

29 ¢

atraso”,

29 ¢

ele ndo consegue gravar as letras”, “eu ndo sei o que ele tem, mas normal nao deve ser”,
“deve ser algo genético”, “esse ai foi criado no crack”, “essa crianga ndo tem laudo ainda”, dentre
tantas outras falas preconceituosas travestidas de preocupacao.

Assim, a partir da minha prética profissional e das minhas inquietagdes enquanto uma
psicologa tentando “remar contra a maré” dos discursos individualizantes e reducionistas, me
ocorreu de ingressar em um curso de mestrado que me ajudasse a me dedicar a estudar tais
questdes, na busca por respostas mais satisfatorias a esta realidade. Encontrar uma linha de
pesquisa com docentes mais proximos da Teoria Histérico-Cultural (THC) foi um diferencial,
ViSto que eu j& tinha interesse em conhecer mais sobre esta abordagem teorica que, a meu ver,
poderia me fornecer um embasamento tedrico mais condizente com minha postura profissional e
algumas ideias que eu j& eshogava, por exemplo, como a necessidade de se incluir as bases
estruturais da sociedade nos estudos da psicologia e compreender mais a fundo de que forma as
relagdes sociais interferem na nossa constituicdo enquanto individuos.

Disso decorrem duas informagdes que considero essenciais para se compreender de qual
lugar me posiciono enquanto pesquisadora. A primeira é que eu ndo me considero uma
académica. Apesar de sempre ter gostado de estudar e, de certa forma, nunca ter me distanciado

totalmente da universidade, o que me motivou a fazer mestrado foi a minha pratica profissional, a
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necessidade de encontrar embasamento tedrico para lidar com questfes da realidade concreta de
modo mais satisfatorio. Mas, contraditoriamente (ou melhor, dialeticamente), tampouco me
considero uma pessoa essencialmente da “pratica” pois, para mim, trabalhar de modo
“Instintivo”, ou tomar a experiéncia empirica (muitas vezes construida na base da “tentativa e
erro”’) como guia me é algo incomodo. Tenho receio em reproduzir 0 senso comum, por mais que
0 senso comum seja também uma importante fonte de conhecimento, sabemos que muitas coisas
séo erroneamente compreendidas por serem tomadas apenas pela superficialidade das aparéncias.

E por isso que, neste sentido, acho que a descricdo que mais me caberia é a de uma
profissional, consciente de seu lugar de trabalhadora em uma sociedade de classes e consciente
sobre o compromisso social que sua profissdéo deve abarcar, que almeja alcancar
(pretensiosamente ou ndo) a tio sonhada praxis!.

A segunda informacao que considero importante de ser compartilhada e que influencia no
meu olhar de pesquisadora € a de que falo de um lugar de iniciante na Teoria Historico-Cultural,
pois até meu ingresso no mestrado meu contato com esta teoria havia sido extremamente
superficial. De certa forma, acredito que trago isso para a minha pesquisa, pois sabendo o quanto
a THC ainda € desconhecida para a maioria das pessoas (ou tomada de modo fragmentado e
reducionista), tento abordd-la de uma forma mais introdutéria, apresentando-a e
contextualizando-a para o leitor que ndo esta totalmente familiarizado com ela.

Como meu tema de trabalho acaba sendo interdisciplinar, acredito que este trabalho possa
ser do interesse de diferentes publicos, que partem de diferentes areas do conhecimento e, por
isso, acabo assumindo, por meio do padréo de construcdo textual, a intencionalidade de convidar
0s leitores a se adentrarem nesta imersdo tedrica e historica sobre as “dificuldades de
aprendizagem”. Agora, gostaria de tecer uma breve contextualizacdo sobre o recorte feito para
esta pesquisa.

Algo que tem ficado cada vez mais claro para mim ao longo da minha trajetéria
profissional/académica € a importancia da historia e da epistemologia enquanto alicerces do

conhecimento cientifico. Por tras de todo conhecimento sempre ha um contexto historico social e

! Praxis, entendida sob o ponto de vista marxista, significa a relagdo dialética existente entre teoria e pratica, na qual
a teoria se modifica constantemente com a experiéncia pratica, que por sua vez se modifica constantemente com a
teoria. Neste sentido, é por meio da préaxis que podemos transformar nossa realidade e avancar na construcdo do
conhecimento cientifico, de modo que a teoria ndo se cristalize em um dogma e a pratica ndo se cristalize numa
alienacdo.
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uma teoria epistemoldgica que o fundamenta, mesmo que nem sempre estes alicerces estejam
claros, as nossas vistas. Mas temos ainda um agravante a esta realidade, pois vivemos a “era do
conhecimento”, em que nunca tivemos acesso a tantas informagdes de modo tdo facil. Todavia,
com tanta informacgdo e com tanto conhecimento acumulado pela humanidade surge um novo
imperativo que é: como dar conta de processar tanta informacao?

Vemos surgir, entdo, a busca das pessoas, potencializada pela rapidez da internet, por um
“conhecimento fast-food”, isto é, a busca por um conhecimento de répido e facil acesso,
“mastigado”, que sintetize o maiS importante sobre determinado assunto. Nao que sinteses nao
sejam importantes, l6gico que sdo, no entanto, a depender de como esta condensacao é realizada
temos como consequéncia a disseminacdo de falsas ideias ou em um nivel de superficialidade que
provoca o esvaziamento conceitual.

A logica produtivista da sociedade capitalista — que nos comprime o tempo e nos incute
uma ansiedade por respostas prontas e solugdes méagicas — faz com que deixemos de lado uma
premissa fundamental na busca por qualquer conhecimento: o ato de questionar. E questionar o
conhecimento envolve questionar a histdria desse conhecimento — quem o produziu? Em que
contexto? Sob quais condi¢cBes? Com quais propositos? — e questionar as premissas sob as quais
aquele conhecimento foi produzido.

Longe de ser apenas um problema do senso comum, esta légica produtivista do
“conhecimento fast-food” também pode ser observada na academia. Programas de pesquisa
condicionam a concessao de financiamento a produtividade cientifica, quase sempre baseada em
critérios guantitativos em detrimento de critérios qualitativos; pesquisas passam a ser encaradas
como etapas burocraticas na busca por uma titulacdo; a maquina institucional universitaria para
continuar girando precisa que 0s pos-graduandos concluam suas dissertacdes e teses num
determinado tempo previsto, ndo importa se estamos passando por uma pandemia ou se voceé faca
isso enquanto trabalha, ja que ser bolsista e se dedicar integralmente a pesquisa € um “privilégio”
para poucos, ainda mais em um pais que ndo valoriza a ciéncia e ndo reconhece o trabalho
académico dos pds-graduandos como um trabalho, no sentido stricto da palavra. Como fazer
caber toda complexidade e cuidado que o ato de pesquisar exige em um tempo pré-determinado

diante de condigdes tdo adversas? A resposta é que ndo fazemos, mas tentamos.
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Rita Von Hunty?, no video “Delivery de conhecimento” (TEMPERO DRAG, 2020)
aborda esta questdo e diz que na légica mercantil da sociedade capitalista o conhecimento
também passou a ser um produto e que ao seguir a logica do imediatismo o conhecimento se
torna simplista. Ndo é a toa que vemos tantos artigos publicados fazendo uso massivo de
ecletismos tedricos sem se atentar para o fato de que muitas vezes misturam teorias que partem
de bases epistemoldgicas opostas. J& dizia a sabedoria popular: “a pressa é inimiga da perfeicao”.

Esta realidade €é ainda mais proeminente quando estamos diante de 4&reas
multidisciplinares do conhecimento, tal como € o caso da educacdo, que é tomada como campo
de aplicacdo (e disputa) de tantas ciéncias. E, conforme aponta Rita no video, conhecimento ndo
é produto, mas é processo e um processo que demanda tempo e aprofundamento. Como é
humanamente impossivel desenvolver um pensamento tedrico sobre todos os assuntos com a
devida qualidade, n6s precisamos de um trabalho coletivo em prol do avan¢o na construcdo do
conhecimento cientifico e na sua disseminacdo. E é, justamente, na contradicdo deste lugar entre
“promover sinteses” e “aprofundar o conhecimento” que este trabalho se situa.

Por mais que a literatura diga que as “dificuldades de aprendizagem” sao
multideterminadas, a lista das causas provaveis, quase sempre, iniciara pelos itens que
centralizam o problema nos individuos (causas organicas, problemas psicoldgicos, contexto
familiar inadequado, atraso no desenvolvimento, etc.) e, entre os Gltimos itens estdo as variaveis
intraescolares. Todavia a énfase nas primeiras supostas causas € tanta que os fatores
intraescolares passam quase que despercebidos, como se fossem uma mera nota de rodapé, sem
importancia, citados por mera formalidade tedrica, mas que na préatica nunca sdo, de fato, levados
em consideragéo.

Incomodada com os discursos culpabilizadores comeco, entéo, a ler mais sobre o tema das
“dificuldades de aprendizagem” e percebo o quanto ele é abstrato, tratado conceitualmente como
um consenso cientifico, sendo ao mesmo tempo extremamente controverso. A partir desta

percepcao vejo a necessidade de se escancarar essa divergéncia que, a meu ver, estava sendo

2 Rita Von Hunty é o nome da persona drag queen de Guilherme Terreri, que é ator, professor e youtuber, formado
em artes cénicas pela Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro e letras pela Universidade de S&o Paulo.
Guilherme aproveita sua persona para promover em seu canal no YouTube — “Tempero Drag”, que conta com mais
de 850 mil inscritos — discussBes sobre temas contemporaneos (fazendo uso de um vasto referencial da filosofia,
sociologia e politica), visando tornar o conhecimento cientifico mais acessivel e criar um espago para 0
desenvolvimento do pensamento critico na internet.
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negligenciada pela comunidade cientifica mais ampla, como se uma frase dizendo “ndo ha um
consenso na literatura sobre a definicdo de dificuldades de aprendizagem” resolvesse um
problema que, na verdade, é estruturante. Como vamos construir conhecimento sobre um
determinado problema se nem ao menos estamos certos de que problema seria esse?

Assim, ao delimitar melhor meu tema e objetivos busquei contemplar duas necessidades:
oferecer uma contextualizacdo e analise critica sobre o que estd por tras deste conceito de
“dificuldades de aprendizagem” e oferecer um aprofundamento teérico sobre este problema, mas
a partir de outro ponto de vista: por meio da Teoria Historico-Cultural.

Por fim, por meio desta pesquisa espero, mais do que ditar novas “verdades” ou promover
rixas tedricas, conseguir tecer pontes de didlogo para quem ndo conhece a Teoria Histérico-
Cultural e trazer reflexdes importantes para o0 avango do campo teérico e da pratica de quem atua
com os problemas que atravessam 0 processo de escolarizacdo, relembrando caminhos ja
percorridos pelo conhecimento cientifico acumulado e apontando possibilidades de continuacao

desta construcdo.
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1 INTRODUCAO

Apesar dos avangos na educacdo brasileira ao longo das Ultimas décadas, tal como o
processo de democratizacdo do ensino, que possibilitou a universalizacdo do acesso a educagdo
publica para uma maioria populacional que antes ndo era contemplada, ainda ha uma série de
desafios a serem enfrentados, sendo a questdo da qualidade do ensino e da efetiva aprendizagem
dos alunos uma das pautas em destaque.

Dados disponibilizados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) —
importante instrumento de avaliagdo em larga escala que monitora e avalia a qualidade e
eficiéncia do ensino e da aprendizagem na Educacdo Bésica no Brasil, sob a responsabilidade do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), vinculado ao
Ministério da Educacdo (MEC) — demonstram o0 quanto ainda estamos distantes de atingir niveis
satisfatorios de qualidade na educacdo brasileira. O SAEB, criado em 1990, busca por meio de
um compilado de testes e questionarios aplicados em larga escala, mais conhecidos como
“avaliagdes externas”, averiguar os niveis de aprendizagem dos estudantes nas diferentes etapas
de ensino e em diferentes areas do conhecimento, com destaque para as disciplinas de portugués
e matematica (INEP, 2020b). Os dados do SAEB 20173 mostram que cerca de 70% dos
estudantes terminam a Educacdo Basica sem conseguir ler e entender um texto simples e sem
conhecimentos minimos de matematica (INEP, 2018b).

Tal cenario representa um acumulo de fracassos e dificuldades que vao se arrastando no
decorrer dos anos escolares, pois com 0 avango nas etapas de ensino, os indices de aprendizagem
se tornam piores, realidade esta que se evidencia também nos nimeros do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica - IDEB. Criado em 2007 pelo INEP/MEC, o IDEB é um
indicador numérico que varia de 0 a 10, configurando-se como o principal indicador da qualidade
do ensino basico no Brasil (INEP, 2020c).

3 Até 0o momento de elaboragdo desta pesquisa 0 ano mais recente foi 2017, no qual o INEP divulgou o relatério
sistematizado com a analise dos dados do SAEB, que ¢ operacionalizado a cada 2 anos. Apesar do SAEB ter sido
aplicado em 2019 foram disponibilizados apenas resultados parciais desta coleta, os quais demonstram seguir a
tendéncia de minimas melhoras nos indices de proficiéncia em portugués e matematica. Para maiores informacGes
consultar o Press Kit do SAEB 2019, disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2019/pres-
skit/PressKit Saeb 2019.pdf>.



http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2019/pres-skit/PressKit_Saeb_2019.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2019/pres-skit/PressKit_Saeb_2019.pdf
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O indice é calculado a partir dos dados da média de desempenho dos estudantes nas
avaliacOes de aprendizagens, aplicadas pelo SAEB, combinado com as taxas de rendimento
escolar (que diz respeito a taxa média de aprovacdo dos estudantes em cada uma das etapas de
ensino)*, obtidas a partir de dados do Censo Escolar. E, de acordo com INEP (2020c, p. 10) “n&o
é dificil perceber que a existéncia de IDEB baixo é explicada pela combinacdo de resultados
baixos na taxa de aprovacdo (poucos alunos passam de ano) e/ou no desempenho no SAEB
poucos alunos alcangcam boas notas)”. A Figura 1, a seguir, apresenta a evolugdo do IDEB desde

sua criacdo até o presente momento.

Figura 1 — Evolucdo do Indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB) — Rede
Total (publica e privada)

e A 05 INiciais do Ensing Fundamenta
Anos Finais do Ensino Fundamenta

Ensino Médio

58

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do INEP/MEC.

4 A taxa de rendimento escolar é obtida a partir da proporcéo de alunos aprovados em cada uma das séries da etapa
considerada, sendo influenciada pelas taxas de reprovacéo e abandono escolar. Entdo, essa taxa representa o tempo
médio (em anos) de conclusdo de uma série. Assim, quanto mais tempo os alunos de uma escola ou rede de ensino
levarem para concluir uma determinada etapa de ensino, menor sera o IDEB da escola ou rede considerada. Para
maiores informagdes sobre como é realizado o célculo do IDEB consulte a nota técnica do INEP no seguinte
endereco: <http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e o_ideb/Nota_Tecnica_nl_concepcao-

IDEB.pdf>.



http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concepcao-IDEB.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concepcao-IDEB.pdf
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Como pode ser observado pela Figura 1, todas as etapas de ensino esbogaram avangos no
indice, no periodo de 2005° a 2019, embora em velocidades diferentes. O IDEB dos anos iniciais
do Ensino Fundamental é o que mais avancou, chegando ao valor de 5,9 em 2019, ultrapassando
a meta esperada para 0 ano, que seria de 5,7 pontos. Para os anos finais do Ensino Fundamental,
o IDEB obtido em 2019 foi de 4,9 pontos, estando abaixo da meta do ano que seria de 5,2. E o
IDEB do Ensino Medio, depois de alguns anos estagnado, finalmente voltou a subir, obtendo a
marca de 4,2 pontos em 2019, mas sendo ainda o indice mais distante das metas estabelecidas
que, para 2019, seria de 5,0 pontos.

Vale ressaltar que o Plano Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014) estabeleceu
como uma das metas educacionais para 0 pais, elevar as médias nacionais do IDEB para 6,0
pontos, valor que corresponderia & média dos paises desenvolvidos membros da Organizacdo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) observada atualmente.

Para atingir as metas nacionais definidas para as diferentes etapas de ensino, o INEP
propds metas intermediarias para as diferentes unidades consideradas (escola, municipio, estado e
pais), tendo como base o0 estagio de desenvolvimento educacional de cada uma delas no inicio da
coleta em 2005. Assim, cada unidade possui metas proprias a serem atingidas, de modo que na
somatoria do avancgo de todas no conjunto, o pais consiga alcancar sua meta ao final do periodo
estipulado. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a meta de 6,0 pontos esta prevista para
ser atingida em 2021, o que provavelmente ocorrerd, tendo em vista que a média nacional atual
estd em 5,9. Ja para os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, as metas estéo
mais distantes. E esperado que o IDEB dos anos finais do Ensino Fundamental atinja a meta de
5,5 pontos em 2021 e que chegue em 6,0 pontos até 2025 e para 0 Ensino Médio a meta é atingir
5,2 pontos em 2019, visando elevar o IDEB para 6,0 pontos até 2028.

No entanto, € preciso ter ressalvas ao se analisar as médias do IDEB, pois ele enfoca
resultados sem considerar as condigdes contextuais de produgdo de seus indices, podendo
mascarar diversas desigualdades educacionais no pais, visto que ele permite que o desempenho

satisfatorio de um estudante de uma escola, um municipio ou estado compense o desempenho

® Esclarecemos que apesar do IDEB ter sido criado em 2007, ja havia dados coletados por meio do SAEB e do Censo
Escolar de anos anteriores. Assim, 0 ano de 2005 serviu de pardmetro como marco inicial do estagio de
desenvolvimento educacional das diferentes unidades consideradas para o calculo do IDEB (escola, municipio,
estado e pais) e, a partir deste parametro de 2005, foram calculadas as metas intermediarias do IDEB.
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insatisfatorio de outro. Quando se analisa as estatisticas educacionais, fazendo recortes
especificos, seja por regibes, classes sociais ou caracteristicas individuais, tais como raca e
género, as disparidades se tornam mais aparentes. Por isso, o detalhamento dos dados que
compdem o IDEB em conjunto com uma andlise contextualizada com outros indicadores e com
as condicdes contextuais das diferentes realidades educacionais do pais se faz tdo importante.

Ao se considerar os dados da Avaliagdo Nacional de Alfabetizagcdo (ANA), aplicada em
2016° (INEP, 2017), que teve por objetivo realizar um diagndstico da alfabetizagdo e letramento
em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica, ao final do Ciclo de Alfabetizacdo (3° ano
do Ensino Fundamental), por exemplo, vemos que menos da metade dos alunos avaliados
possuiam niveis de proficiéncia suficientes em Leitura (45,3%) e Matematica (45,5%), o0 que
reforca a percepcdo generalizada de que os niveis de qualidade da educagdo brasileira ndo véo
bem.

A baixa aprendizagem na Educacdo Basica brasileira ¢ também refletida em provas
internacionais como o PISA - Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - traducéo
de Programme for International Student Assessment. O PISA é um estudo internacional realizado
a cada trés anos pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
que avalia o quanto estudantes na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término
da escolaridade basica obrigatoria na maioria dos paises, conseguiram adquirir conhecimentos e
habilidades essenciais para a plena participacdo na vida social e econdémica. Isso é avaliado a
partir do desempenho dos estudantes em provas nos dominios de leitura, matematica e ciéncias
(INEP, 2019).

Os resultados do PISA 2018 mostram que cerca de 50% dos estudantes brasileiros néo
atingiram o minimo de proficiéncia em leitura que todos os jovens devem adquirir até o final do
Ensino Médio, considerado pela OCDE como o minimo para exercer sua plena cidadania. Em

relacdo a matematica este cenario é ainda pior, com 68,1% dos alunos ndo conseguindo alcancar

® Em 2018, 0 MEC anunciou uma série de mudangas para o0 SAEB 2019, o que incluiu a alteracéo da avaliagdo do
ciclo de Alfabetizacdo, que passaria a ser realizada em anos impares, além de passar do 3° ano do Ensino
Fundamental para o 2° ano, quando se encerraria o ciclo de alfabetizacdo, de acordo com as novas diretrizes para a
Educacdo Basica trazidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Também a partir de 2019, as diversas
provas que compunham o SAEB se unificaram, assim, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) foi
descontinuada. Por isso, os dados mais recentes disponiveis de uma avaliagdo em larga escala em relacdo a
alfabetizacdo referem-se a 2016. Em 2019, o SAEB ndo coletou dados sobre a alfabetizacdo, estando previsto para
2021 a proxima avaliacdo do ciclo de alfabetizacéo.
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0 nivel basico de conhecimentos nesta disciplina e, no dominio de ciéncias, 55% dos estudantes
brasileiros que realizaram a prova ndo atingiram o nivel basico de proficiéncia. Entre os 78 paises
participantes da prova em 2018, o Brasil obteve o 57° lugar no dominio da leitura, o 70° lugar em
matematica e a 642 posicdo em ciéncias, tendo, inclusive, ficado abaixo de outros paises da
Ameérica Latina (INEP, 2019).

Por isso, concordamos com Pinheiro et al (2020) ao afirmar que tais resultados
demonstram que o Brasil ainda precisa enfrentar o fendbmeno do fracasso escolar que, mesmo
apos tantos anos em debate, continua presente em nossa realidade de maneira preocupante. Mas,
antes de adentrarmos nas possiveis explicacdes para esse fendmeno, é preciso compreender
melhor o contexto historico-social no qual este termo foi cunhado e suas possiveis interpretacées,
visto que se trata de uma terminologia genérica e imprecisa, apesar de ser amplamente difundida.

Segundo Zago (2011), a nogdo genérica de fracasso escolar perdura no vocabulario
educacional pois sintetiza uma série de fenémenos educacionais de conotacdo negativa, tais
como: reprovacdo, evasao escolar, distor¢ao idade-série, baixo rendimento, aquisicdo insuficiente
de conhecimentos e habilidades, dentre outros. A autora, que parte da perspectiva da Sociologia
da Educacdo, cita alguns sociologos franceses (ISAMBERT-JAMATI, 1992; LEGER; TRIPIER,
1986 apud ZAGO, 2011) que afirmam que o problema do fracasso escolar se popularizou com o
processo de democratizacdo do ensino em diversos paises, sobretudo a partir da década de 60,
quando o assunto ganhou maior repercussdo e producédo tedrica nos meios educacionais.

De acordo com Forgiarini e Silva (2007), o fracasso escolar surge quando membros das
classes trabalhadoras, que compunham a maioria da populacdo, passam a ter acesso a escola
publica, escola esta que nasce impulsionada pelo contexto das Revolugdes Francesa e Industrial
que ocorreram na Europa entre os seculos XVIII e XIX, e que desde sua génese visa reforcar a
manutenc¢do do modo de producéo capitalista. Neste contexto, conforme explicita Zago (2011), a
escola publica passou a ter que lidar com uma diversidade de repertdrios para 0s quais ndo estava
preparada, sobretudo por se configurar como uma instituicdo social padronizadora que espera um
modelo ideal de aluno, o que se refletiu nos indices educacionais, tanto no contexto europeu de

ascensdo do capitalismo como em diversos outros paises, incluindo o Brasil:

A partir da expansdo do acesso ao ensino, a escola passa a receber um publico mais
heterogéneo em termos sociais, momento em que os resultados escolares desfavoraveis,
revelados, sobretudo pelos filhos das familias de baixa renda, ganharam maior
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visibilidade nas estatisticas educacionais e deram origem a inimeras pesquisas,
notadamente do que se convencionou chamar de fracasso escolar (ZAGO, 2011, p. 65-
66).

Assim, na perspectiva das referidas autoras, o fracasso escolar se apresenta como um
fendmeno indissocidvel do processo de escolarizacdo das classes populares e da historia da
Educacdo, no Brasil e nos paises do ocidente.

Em 1990, a psicologa Maria Helena Souza Patto’ se tornou um marco nos estudos do
fracasso escolar no Brasil, ao publicar o livro derivado da sua tese de livre-docéncia, “A
producdo do fracasso escolar: historias de submissdo e rebeldia®, no qual denunciou os fatores
historicos, politicos e sociais subjacentes a construcdo deste fendmeno. Passados 30 anos desde a
publicacdo da primeira edi¢do do livro vemos que, apesar das mudancas ocorridas nas politicas
educacionais brasileiras, muitas das condi¢cdes denunciadas pela pesquisadora ainda permanecem
presentes, tanto no discurso de senso comum de educadores e da sociedade de uma forma geral,
como no proprio meio cientifico, com a disseminacdo de pesquisas cientificas que reforcam
preconceitos e ideias equivocadas que ja deveriam ter sido superadas®.

Uma das condic¢des denunciadas por Patto (2015) que merece destaque é o discurso, ainda
presente, de que as supostas deficiéncias das classes mais pobres seria a principal causa do
fracasso escolar. Segundo a autora “a crenga na incompeténcia das pessoas pobres é generalizada
em nossa sociedade” (p. 74) e a defesa da tese da inferioridade “dos integrantes das classes
subalternas é antiga e persistente na historia do pensamento humano” (PATTO, 2015, p. 74-75).

A autora defende que para romper com esta l6gica é preciso olhar para o contexto
materialista histérico, no qual tais ideias foram concebidas e no qual predomina determinada
versdo discursiva sobre as diferengas individuais no desempenho escolar de criangas que
apresentam diferentes origens sociais, uma versao repleta de preconceitos e esteredtipos sociais.
Isso significa, portanto, localizar o fenébmeno do fracasso escolar no &mago das sociedades

industriais capitalistas e das ideias produzidas em seu ambito, que engendraram a ideologia e as

" Maria Helena Souza Patto é psicéloga, mestre e doutora em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano e
livre docente da Universidade de S8o Paulo (USP), tendo se tornado uma das grandes referéncias em Psicologia
Escolar e Educacional do Brasil.

8 A primeira edicfo da obra é datada de 1990, no entanto, para esta pesquisa foi consultada a 42 edigdo do livro, de
2015, por isso, nas citacfes sera utilizado o ano da obra consultada.

% A apresentacdo mais aprofundada desta obra sera feita na secdo que discute o fracasso escolar nesta dissertacéo.
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concepcdes dominantes sobre o fracasso escolar, moldadas em uma sociedade dividida em
classes.

A ideologia a qual nos referimos aqui neste texto parte da concepgdo marxista do termo e
é entendida como um fenémeno que, embora ndo esteja no nivel da consciéncia dos homens, é
moldado a partir das condicGes objetivas da existéncia social dos individuos, pois, para Marx e
Engels (2001) a producdo das ideias, representacdes e da consciéncia estd intimamente ligada as
condig¢Ges materiais de produgéo da existéncia humana. Todavia, ao desenvolverem ideias sobre a
realidade, os homens o fazem a partir do modo que esta realidade Ihes aparece na experiéncia
imediata, de forma alienada, o que implica em uma visdo ilusoria e, muitas vezes, invertida desta
realidade.

N&o é interessante para os detentores do poder politico e econébmico que em uma
sociedade dividia em classes, em que uma destas é explorada, os homens percebam sua real
condicdo de exploracdo pois, assim, poderiam lutar contra esta condicdo. Mas quando essa
condigdo concreta passa a ser representada como algo natural, e ndo como algo produzido
historicamente, torna-se mais facil para a classe dominante se manter nesta posicdo de poder,
sendo a ideologia um dos meios utilizados pelos dominantes para exercer sua dominacdo e
manter as relacGes sociais estaveis aos interesses hegemonicos.

Neste sentido, a ideologia é entendida como o processo pelo qual as ideias das classes
dominantes sdo amplamente disseminadas na sociedade a ponto de serem assimiladas pelas
classes subalternas como também suas ideias. De acordo com Chaui (1984), a ideologia pode ser
entendida como:

(...) um conjunto l6gico, sistematico e coerente de representacdes (ideias e valores) e de
normas ou regras (de conduta) que indicam e prescrevem aos membros de uma
sociedade o que devem pensar e como devem pensar, 0 que devem valorizar e como
devem valorizar, 0 que devem sentir e como devem sentir, 0 que devem fazer e como
devem fazer. Ela é, portanto, um corpo explicativo (representacdes) e pratico (normas,
regras, preceitos) de carater prescritivo, normativo, regulador, cuja fungdo é dar aos
membros de uma sociedade dividida em classes uma explicacdo racional para as
diferencas sociais, politicas e culturais, sem jamais atribuir tais diferengas a divisdo da

sociedade em classes, a partir das divisdes na esfera da producdo (CHAUI, 1984, p. 113-
114).

Assim, o discurso do individualismo e da culpabilizacdo dos sujeitos pelo seu sucesso ou
fracasso na escola e na sociedade passa a ser naturalizado e reproduzido, por meio da ideologia
burguesa de uma sociedade capitalista. Desse modo, a ideologia cristaliza “verdades”, assumindo
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que as coisas “sao como sdo”, descontextualizando-as do processo de constituicdo material,
historico e social desta realidade.

Em consonéancia com a problematica envolta da terminologia do fracasso escolar, temos
as chamadas “dificuldades de aprendizagem™°, outro termo igualmente genérico e ambiguo que,
frequentemente aparece na literatura como sinénimo de fracasso escolar, referindo-se ao aluno
que estd aquém das expectativas de aprendizagem da escola (GOMES, 2012). Embora o termo
“dificuldades de aprendizagem” esteja englobado pelo fracasso escolar, ele se evidencia ao
colocar o sujeito que ndo aprende como foco da discussdo, configurando-se, assim, como mais
uma terminologia a ser contextualizada e historicizada.

Segundo Patto (2015), os médicos foram os primeiros especialistas que se debrucaram
sobre as possiveis explicacdes para os casos de “dificuldades de aprendizagem”, ja em meados do
século XVIII e X1X, sobretudo a partir dos estudos da neurologia. Na época, os estudos versavam
em analisar as dificuldades apresentadas por pacientes que tinham sofrido algum tipo de leséo
cerebral e, consequentemente, apresentavam alteracGes nas habilidades de fala, leitura ou escrita.
Alguns precursores deste campo foram os alemdes Franz Joseph Gall (1758-1828) e Carl
Wernicke (1848-1905), o francés Paul-Pierre Broca (1824-1880) e o americano Samuel T. Orton
(1879-1948), todos médicos que contribuiram para o estudo da localizacao cerebral e alteracGes
das fun¢des mentais, tais como a linguagem e a memoria (CRUZ, 1999, 2011; MARTINS, 2006).

Com o grande avanco das ciéncias médicas e bioldgicas ao longo dos séculos XVIII e
XIX, estes campos do conhecimento passaram a exercer grande influéncia sobre os
comportamentos sociais e as instituic@es, incluindo aqui as escolas e 0s problemas que passaram
a surgir e se expandir com o acesso da populacdo proletarizada a este espaco educacional. Assim,
a medicina ganhou destaque na questdo escolar, tanto pelos estudos no campo da neurologia e das
funcdes cerebrais quando pelo avanco da psiquiatria e da medicina clinica, que passaram a

generalizar o conceito de “normal” e “anormal” para 0s mais diversos campos sociais, na

100 termo “dificuldades de aprendizagem” € utilizado entre aspas neste texto, pois ¢ uma terminologia bastante
utilizada no senso comum e que traz a falsa ideia de que as dificuldades no processo de escolarizacdo estariam
centradas apenas no individuo que ndo aprende. Assim, utilizamos o termo como um rétulo que acaba sendo
comumente empregado para se dirigir a um grupo de criangas que apresentam algum tipo de dificuldade no seu
processo de escolarizacdo, embora ndo compactuemos com a visao reducionista que este conceito carrega, sendo este
um dos temas de discussdo apresentados ao longo deste trabalho.
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tentativa de separar e categorizar os sujeitos (COSTA, 1987; GUARIDO, 2008; MOYSES;
COLLARES, 2008; PATTO, 2015).

Desta forma, o conceito de “anormalidade”, muito em voga na época, foi transferido para
as criancas que ndo acompanhavam seus colegas na aprendizagem escolar, passando a ser
designadas como “anormais escolares”, sendo, segundo Costa (1987), utilizadas duas categorias
principais para rotula-las: aqueles que tinham comprometimento em suas “capacidades
intelectuais”, também chamados de “débeis mentais leves”, “atrasados”, “defasados”, que eram
considerados inaptos para acompanhar as atividades de ensino ofertadas as demais criancas da
mesma faixa etaria, e 0s ditos “instaveis”, que eram considerados ‘“debilitados em suas
capacidades morais” e, por isso, apresentavam resisténcia em aceitar a disciplina escolar. No
primeiro caso, daqueles que supostamente pareciam apresentar debilidades cognitivas, eram
procuradas anormalidades organicas que pudessem explicar as causas desse fracasso, tal como
lesbes ou alteracBGes cerebrais, deficiéncias, dentre outras categorias que foram surgindo e se
modernizando com o passar do tempo. E, no segundo caso, no qual se enquadravam as criangas
ditas “dificeis”, que apresentavam perturbacdes do comportamento, as explicacfes para este tipo
de conduta eram fortemente associadas a origem social destas criancas (oriundas das classes
populares mais baixas na hierarquia social), de uma forma bastante preconceituosa, sendo
apontado 0 meio familiar como pernicioso, “imoral” e, portanto, propicio ao desenvolvimento de
patologias e desvios ao que era historicamente definido como a norma (COSTA, 1987).

Apesar dos estudos prévios com individuos considerados “desajustados™ ao esperado para
o0 desenvolvimento escolar, sobretudo nos campos da medicina e da psicologia (que serdo melhor
explorados nos capitulos de revisao teorica desta dissertacdo), foi somente na década de 1960 que
a expressao “dificuldades de aprendizagem” foi cunhada e passou a se configurar como um
campo oficial de estudos, tendo surgido inicialmente nos Estados Unidos. Durante uma
conferéncia organizada por pais de criangas que apresentavam tais dificuldades, em 1963, o
psicologo Samuel Kirk introduziu o termo Learning Disability, para se referir ao grupo de
criangas que apresentavam “desordens no desenvolvimento da linguagem, da fala, da leitura e das
habilidades associadas a comunicagdo necessérias para a interagdo social”, cuja origem de tais
desordens ndo fosse decorrente de déficits sensoriais ou “atraso mental generalizado” (KIRK,

1963 apud CRUZ, 1999, p. 30), o que mais tarde viria a subsidiar a definicdo dos chamados
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“transtornos ou distirbios de aprendizagem”!', mais uma terminologia a ser esmiucada e
desnudada, epistemologicamente, e que precisa ser compreendida de forma mais ampla.

Na literatura cientifica ndo ha um consenso bem estabelecido entre a definicdo dos termos
e, muito menos da etimologia de suas causas. Mas, em linhas gerais, a diferenca substancial entre
“dificuldades de aprendizagem” ¢ “transtornos (ou distarbios) de aprendizagem” é que o0 termo
“dificuldade” seria algo mais amplo e abrangente, por considerar que o desempenho escolar,
substancialmente abaixo do esperado com relagdo a idade e “nivel escolar” das criangas, poderia
estar relacionado a fatores psicossociais, ambientais, emocionais, culturais, sociais e econdmicos.
Ao passo que os “transtornos” se dariam devido a algum tipo de disfuncdo do sistema nervoso
central, caracterizado por uma falha no processo de aquisicdo e/ou desenvolvimento das
habilidades escolares, possuindo, portanto, uma origem bioldgica, intrinseca ao individuo, ndo
podendo estar associada a problemas de ordem sensorial, mental, motora, cultural ou outras
causas (CAMPOS, 1997; NUTTI, 2002).

A partir desta definicdo, vemos que o diagndstico de “Transtorno de Aprendizagem” s6
pode ser feito por exclusdo, isto €, provando-se que outras condigdes ndo seriam causa(s) da
dificuldade escolar constatada, o que torna seu diagndstico praticamente inviavel de ser contatado
na pratica, conforme problematizam as pesquisadoras Moysés e Collares'?, que se tornaram
grandes referéncias na discussdo do fracasso escolar e nos processos de medicalizacdo e
patologizacdo na educacdo (1992, 1994, 1997, 2008; MOYSES, 2010). Essas autoras, assim
como Patto (2015), discutem em seus estudos a problematica de transformar questdes sociais,
como o fenbmeno do fracasso escolar, a partir de um processo ideologico, em problemas
organicos individuais.

De todo modo, independentemente da distingdo entre os termos “dificuldades de

aprendizagem” e “transtornos de aprendizagem”, observamos que ha uma tendéncia, que se

11 Os termos Transtornos e Distdrbios de Aprendizagem podem ser considerados sindnimos em boa parte da
literatura. Neste trabalho optamos por dar preferéncia ao termo “transtorno” por ser a terminologia adotada pelos
manuais internacionais de diagndstico, como o CID-10, elaborado pela Organizacdo Mundial de Salde (1992), e o
DSM-V, organizado pela Associagdo Americana de Psiquiatria (2014), para se referir aos Transtornos de
Aprendizagem.

12 Maria Aparecida Affonso Moysés é médica, tem doutorado em medicina, livre-docéncia em pediatria social e é
professora titular em pediatria da Faculdade de Ciéncias Médicas da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).
Cecilia Azevedo Lima Collares é pedagoga, possui mestrado em educacgdo, doutorado em sociologia e politica, livre-
docéncia em psicologia educacional e é professora aposentada da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp).
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manifesta tanto nos meios educacionais como em muitas pesquisas académicas (também presente
nos discursos acerca do fendmeno do fracasso escolar) em se atribuir as causas da ndo-
aprendizagem do individuo a disfuncBes, sejam elas neuroldgicas, psicoldgicas, emocionais,
déficits no seu processo de desenvolvimento maturacional, dentre outras causas que S&o
encaradas como problemas psicopatologicos que necessitam de tratamento (MELLO, 2007;
TULESKI; EIDT, 2007; MELLO; CAMPOS, 2014).

Frente a esta problemética muitas criancas acabam sendo encaminhadas a servigos
externos a escola para serem avaliadas ¢ “tratadas” por profissionais de diversas areas, tais como:
médicos, psicologos, fonoaudidlogos, psicopedagogos e terapeutas ocupacionais, 0 que, por si so,
ja transparece a concepcdo que os educadores costumam apresentar perante o problema da “néo-
aprendizagem”, que ¢é, como ja mencionado, individualizante e biologizante (POTTKER,;
LEONARDO, 2016).

Assim, partimos de uma realidade, na qual os professores, em sua maioria, ndo sabem
como lidar com criangas que apresentam discrepancias em relacdo ao ritmo de aprendizagem
considerado como ideal e que, na busca pelas explicacbes da “nao-aprendizagem” acabam
rotulando as criancas e refor¢cando o processo de patologizacdo da educacgdo, conforme ressalta
Mello (2007):

Na Educacdo Basica, as criancas que ndo apresentam o desempenho esperado sdo
rotuladas como portadoras de dificuldades de aprendizagem, (...) cujas explicagdes e

causas sdo atribuidas a prépria crianca, as suas condicfes de vida e de familia,
culminando em encaminhamentos médicos e terapéuticos (MELLO, 2007, p. 204).

A rotulacdo das criancas como individuos que apresentam “dificuldades de
aprendizagem” ganha proporg¢des maiores nos anos iniciais do ensino fundamental, momento no
qual ha a expectativa de que os alunos aprendam a ler e escrever, além de ser 0 momento em que
as criangas passam a ser formalmente avaliadas, tanto pelo sistema de notas escolares como pelas
avaliagcdes externas. Assim, no inicio do Ensino Fundamental o desempenho escolar dos alunos
passa a ter um peso maior para a instituicdo escolar do que era até a Educagdo Infantil
(FREITAG, 2014; SILVA, 2017).

O problema da “ndo-aprendizagem” também ganha evidéncia no inicio do processo de
alfabetizacdo, pois, é sabido que os escolares que ndo recebem instrucdo adequada para o

desenvolvimento da leitura, escrita e principios matematicos nas séries iniciais tendem a
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acumular tais dificuldades ao longo da sua trajetéria académica, acentuando a disparidade de
desempenho destes alunos quando comparados com seus colegas de turma. Isto se deve,
sobretudo, as lacunas e dificuldades ndo sanadas que vao se acumulando com o passar dos anos e
que, em ultima instancia, se refletem nas estatisticas educacionais, como no IDEB, onde é
possivel observar que nos niveis escolares mais avancados (anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio) o indice de qualidade da educacao tende a ser menor (INEP, 2020).

O peso dado pelos educadores aos alunos que ameacam esbocar dificuldades no inicio do
processo de alfabetizacdo € confirmado quando se analisa 0 numero de encaminhamentos para
realizacdo de avaliacOes e intervencdes externas, que acaba sendo superior nas etapas iniciais do
Ensino Fundamental. Souza (1997) apresenta alguns dados levantados durante a década de 90
sobre encaminhamentos escolares realizado no municipio de Sdo Paulo solicitando atendimento
psicolégico para as Unidades Basicas de Saude (UBS) da rede publica ou para as clinicas-escola
das faculdades de psicologia. Nos dados apresentados a principal demanda para atendimento
psicologico ¢ devido a “dificuldades de aprendizagem” (entre 60% e 70% dos casos), seguido por
“problemas de comportamento” (de 20% a 30% dos casos), com predominio do encaminhamento
de alunos nos anos iniciais do ensino fundamental e do sexo masculino. Sendo esta uma realidade
constante ao longo da historia e ainda comum nos dias de hoje, conforme demonstram os estudos
de Silva (2003), Nascimento (2013), Stiirmer (2019) e Pinheiro et al (2020).

Segundo consideragcbes de Patto (1987) e Souza (1997), a predominéncia de
encaminhamentos de alunos que se encontram no inicio do processo de alfabetizacdo pode
caracterizar uma atitude diagnostica preditiva por parte do corpo docente que, ao se deparar com
criangas que desviem das expectativas escolares diante de um padrdo de performance pré-
estabelecido, os enxergam como problemas em potencial, necessitando, assim, de intervencgdes
especificas: quase sempre de carater clinico (ao invés de pedagdgicas) e pautadas em um modelo
de atuacdo biomédico.

As expectativas negativas que os professores formulam destas criancas, por sua vez,
retroalimentam o ciclo vicioso do fracasso escolar, pois este tipo de postura reforca a baixa
autoestima destes alunos que acabam internalizando o sentimento de culpa pelo seu fracasso e,
com isso, reforca-se o problema da profecia autorrealizadora, demonstrada no estudo de
Rosenthal e Jacobson (1969). Esta expressdo foi cunhada pelos autores para indicar que uma

predicdo feita por uma pessoa sobre 0 comportamento de outra pode se “autorrealizar”, isto €,
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passar a acontecer de fato devido a influéncia que aquela crenca tem nos comportamentos das
pessoas. Assim, os professores ao esperarem que determinado aluno va mal na escola por
acreditarem que aquela crianga apresenta algum tipo de limitacdo, seja ela qual for, acabam
adotando posturas que, mesmo que nao intencionais, sutilmente influenciam a autoimagem e 0s
comportamentos destes alunos.

No entanto, longe de se chegar a uma solucéo para o problema da “néo-aprendizagem”, as
avaliacdes realizadas por profissionais externos as escolas muitas vezes acabam reforcando o vies
biologizante e psicologizante sobre o processo de aprendizagem, por concentrarem sua andlise
nos déficits de competéncias e habilidades gue as criancas apresentam, adotando uma perspectiva
classificatéria e diagnostica que, na pratica, pouco contribuiu para a superacdo das dificuldades
escolares (MACHADO, 1996, 1997; FACCI et al 2007; CHIODI, 2012; MOREIRA; COTRIN,
2016).

Neste sentido, as avaliacdes psicoldgicas tém um grande peso, pois quando elas sao feitas
de uma perspectiva que analisa as queixas escolares a partir de um olhar clinico e psicométrico,
elas acabam reforcando o processo culpabilizacdo das criancas, ja que centram suas analises em
aspectos intrapsiquicos dos alunos ou das suas respectivas dindmicas familiares. Conforme
argumenta Souza (1997):

As conclusBes do psicodiagnéstico sdo todas no sentido de encaminhar os pais para
orientacdo familiar, a crianca para psicoterapia, e ndo fazem qualquer sugestao sobre

estratégias de acdo do professor ou da escola que minimizem as dificuldades de
aprendizagem, motivo da queixa (SOUZA, 1997, p. 25).

Historicamente, a atuacdo dos psicdlogos no contexto escolar € marcada por uma
reproducéo da légica clinica e diagndstica, e assim, tais profissionais instrumentalizados por um
suposto saber cientifico fazem uso de técnicas, exames e testes de inteligéncia visando emitir um
laudo que justifique as dificuldades que levam as criangas ao fracasso escolar. Os professores, por
sua vez, anseiam que a avaliacdo ira respaldar a suposta deficiéncia para a aprendizagem destes
alunos, isentando-os de responsabilidade no processo de constituicdo da queixa escolar (MAIA,
1997; ASBAHR; LOPES, 2006; CRUZ; BORGES, 2013).

Segundo Souza (1997) o fato de os psicologos pautarem o atendimento a queixa escolar a
partir de um modelo psicologizante ou medicalizante reflete uma viséo de mundo que negligencia

as influéncias das relagdes institucionais e sociais sobre o psiquismo e toma as estruturas
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psiquicas como ponto de partida para justificar as dificuldades escolares. E na visdo de Tuleski
(2008) sao raros os pesquisadores “que consideram as influéncias societarias mais amplas no
desenvolvimento da psique humana” (p. 49). Patto (1997), por sua vez, denuncia o carater
prejudicial que estas avaliagdes diagnosticas discriminatdrias podem trazer para as criancas-alvo
das queixas escolares:
As préaticas de diagnostico de alunos encaminhados por escolas publicas situadas em
bairros pobres constituem verdadeiros crimes de lesa-cidadania: laudos sem um minimo
de bom-senso e de senso de ridiculo produzem estigmas e justificam a excluséo escolar

de quase todos os examinados, reduzidos a coisas portadoras de defeitos de
funcionamento em algum componente da méquina psiquica (PATTO, 1997, p. 67).

Como consequéncia estes instrumentos acabam reforcando a estigmatizacdo que estas
criangas ja sofrem na escola, além de colaborarem para o esvaziamento do trabalho pedagdgico,
ja que o diagndstico torna-se a justificativa para o “ndo aprender” e os professores se excluem do
processo de intervencdo sob a alegacdo de falta de conhecimento para lidar com este tipo de
problema, por entenderem que se trata de uma questdo de ordem psiquica/emocional ou de
funcionamento cognitivo/cerebral.

Desta forma, a visdo deturpada sobre as “dificuldades de aprendizagem” estarem
centradas nos alunos e em suas familias segue, assim como nos séculos passados, encontrando
respaldo em diversas areas cientificas (com destaque para a medicina e a psicologia), calcadas
por um modelo positivista de ciéncia, fortalecendo-as e garantindo-lhes credibilidade, além de
servir como disfarce aos aspectos ideolégicos e as relagdes de poder presentes em uma sociedade
de classes (MOYSES, 1992; LEONARDO; LEAL; ROSSATO, 2015).

Quando voltamos o olhar para as pesquisas cientificas que abordam a questdo das
“dificuldades de aprendizagem” a situacdo permanece a mesma. Leonardo, Leal e Rossato (2015)
fizeram um estudo que visava investigar as concepgOes teoricas e ideoldgicas presentes em
artigos que tratassem das “dificuldades de aprendizagem” publicados entre 1996 e 2009. Em 67%
dos trabalhos encontrados as reflexdes sobre as queixas escolares eram centradas nos individuos,
contra 19% que ndo tinham o individuo como foco e, sim, uma compreensdo mais abrangente,
envolvendo determinantes sociais, econdmicos e politicos. Tais dados mostram como ainda é
expressivo (e preocupante) o olhar naturalizante e descontextualizado diante dos problemas

escolares, inclusive por parte de muitos pesquisadores, sobretudo se considerarmos que desde a
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década de 1980 e 1990 existem pesquisas, que questionam o modelo individualista e
patologizante das “dificuldades de aprendizagem”, como os trabalhos de Patto (1987, 2015),
Costa (1987), Fortuna (1990), Moysés e Collares (1992, 1997), Machado (1996) e Tiballi (1998).

Consideramos que as pesquisas que centram a analise das “dificuldades de aprendizagem”
apenas nos educandos partem de um olhar fragmentado sobre o problema — estando, assim, em
consonancia com o senso comum — ndo levando em consideracdo os determinantes historicos e
sociais do fendmeno do fracasso escolar. E, ao adotarem uma perspectiva de anélise acritica e a-
historica, estas pesquisas acabam por reforcar a ldgica da exclusdo social, que culpabiliza os
sujeitos pelo seu fracasso, sobretudo em uma sociedade capitalista sob uma ideologia neoliberal
que tende cada vez mais a tratar a educacdo como mercadoria e 0S Sujeitos como pecas
substituiveis, principalmente os das classes mais populares, que sdo educados meramente para
cumprir atividades mecanicas e de manutencdo do sistema de exploracdo do qual fazem parte
(LEONARDO; LEAL; ROSSATO, 2015; FACCI et al, 2007).

Vemos, entdo, que existe uma grande contradicdo conceitual no campo de estudos das
chamadas “dificuldades de aprendizagem”. A grosso modo, enquanto o0s transtornos de
aprendizagem se caracterizam como uma suposta alteracdo intrinseca ao sujeito, as “dificuldades
de aprendizagem” se pautariam mais em variaveis externas ao individuo, ja que sdo entendidas
como obstéculos ou barreiras — que podem ser temporarias ou duradouras, em diferentes niveis de
intensidade — encontradas pelos alunos durante seu processo de escolarizagdo. O que nos leva a
questionar: se tais dificuldades se ddo a partir da relacdo de um conjunto complexo de varidveis
contextuais que influenciam no processo de assimilacdo das criancas dos contetdos escolares, por
que ainda predomina uma visdo patologizante e culpabilizadora sobre este problema, a ponto de
haver um grande contingente de encaminhamentos escolares atrelados & busca por diagndsticos
que justifiquem tais dificuldades?

Conforme defendem Cenci e Costas (2010), frequentemente as “dificuldades de
aprendizagem” sdo abordadas como uma forma de se justificar o fracasso escolar. E
problematiza-las, ndo significa negar que existam criancas que passem por dificuldades em seu
processo de aprendizagem, mas € preciso questionar a tendéncia em se compreender este
fendmeno de forma descontextualizada e individualizada. Pois, ao se adotar esta perspectiva,
parece que a dificuldade é apenas do aluno, que apresentaria algum tipo de distirbio ou mal

funcionamento em seus processos cognitivos que ndo o permite aprender. E, de acordo com as
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autoras, a disseminacdo do conceito das “dificuldades de aprendizagem” sem uma
fundamentacédo tedrica consistente e sem uma reflexdo de como estas dificuldades se déo no
processo de escolarizagao “acaba por esvaziar o0 conceito ou entdo preenché-lo de senso-comum”
(CENCI; COSTAS, 2010, p. 269).

Todo este cendrio suscita a necessidade de pesquisas que discutam quais Sdo 0S
pressupostos tedricos, epistemoldgicos e ideoldgicos subjacentes as concepcles vigentes acerca
do problema das “dificuldades de aprendizagem”, de forma que possamos compreender melhor o
que estd por tras da aparéncia deste fendbmeno e, a partir dai, podermos apontar caminhos,
embasados cientificamente, para a superacdo desta problematica. Neste sentido, consideramos
que esta discussdo sO é possivel a partir de uma perspectiva tedrica que leve em conta a
complexidade social em sua totalidade, a partir de uma leitura materialista histdrico-dialética da
realidade e que compreenda 0s mecanismos por tras da producdo das chamadas “dificuldades de
aprendizagem”.

Desta forma, além do contexto histérico social mais amplo que permeia as instituicdes
escolares e a sociedade, faz-se necessario compreender o processo de desenvolvimento do ser
humano, que ndo se reduz a um ser individual e organico, mas se configura como um ser social
complexo, em constante transformacdo, cujo psiquismo se constitui, justamente, a partir da
relacdo indissocidvel entre sujeito e sociedade (FACCI; EIDT; TULESKI, 2006; FACCI;
SOUZA, 2014). Por isso, consideramos que a Teoria Histdrico-Cultural — que tem o psic6logo
bielorusso Lev Semionovitch Vigotsky (1896-1934) '3 como seu principal representante e
fundador, em conjunto com seus colaboradores, Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e
Alexei Nikolaievich Leontiev (1903-1979) — apresenta importantes contribuices para a analise
do fenbmeno do fracasso escolar e das “dificuldades de aprendizagem”, justamente por se
contrapor as teorias individualistas e biologizantes que isolam o sujeito de seu contexto sécio
histérico e que ndo vAao até a génese do problema (GONZALEZ, 2012).

As teorias hegemonicas sobre as “dificuldades de aprendizagem”, embora muitas vezes

ndo explicitem sua base epistemologica, se pautam em um viés positivista de ciéncia,

13 Existem diversas variacdes para a grafia do sobrenome deste autor (Vigotski, Viygotsky, Vigotsky, entre outras),
mas no presente trabalho adotaremos a grafia Vigotsky para se referir ao autor de uma forma geral, conforme o
Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre a Escola de Vigotsky — NEEVY adota, por ser essa grafia a que mais se
aproxima da prondncia do nome em russo. Porém, nos momentos que forem feitas citacdes de obras especificas
manteremos a grafia utilizada pela citagdo, conforme normas da ABNT.
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compreendendo os processos de desenvolvimento e aprendizagem das criancas de uma forma
reducionista, como se tais processos pudessem ser explicados apenas a partir do processo
maturacional da crianca, de carater organicista e as ‘“dificuldades de aprendizagem” se
reduzissem as caracteristicas do sistema nervoso central dos individuos. A Teoria Historico-
Cultural, por sua vez, ao se pautar em uma outra compreensao do desenvolvimento humano nos
permite superar o determinismo bioldgico presente nas explicagdes para as “dificuldades de
aprendizagem” (FERRARI, 2013).

Assim, diante da problematica concreta que é a existéncia de dificuldades no processo de
escolarizacdo de um ndmero expressivo de criancas e diante do fato que as concepcdes
hegemonicas das chamadas “dificuldades de aprendizagem” ndo fornecem respostas satisfatorias
para enfrentar o problema, além de trazer uma série de implicacfes negativas, como reforcar a
pratica dos encaminhamentos escolares, da busca por diagndsticos, do processo de medicalizacao
na educacdo e de culpabilizacdo das criancas e suas familias pelo seu fracasso, consideramos que
€ necessario inverter o paradigma de analise deste problema para encontrar propostas mais
efetivas para sua superacao.

A partir dessa premissa consideramos que para se compreender o fenbmeno das
“dificuldades de aprendizagem” em sua totalidade faz-se necessario adotar uma anélise
materialista histdrico-dialética da realidade que va além do conhecimento superficial e
fragmentado que estd disseminado na sociedade. E necessario buscar as multiplas e complexas
determinac6es que se relacionam dialeticamente formando a totalidade deste fendbmeno. Por isso,
defendemos uma analise que compreenda tanto o processo histérico de construcdo das queixas
escolares e das terminologias disseminadas no meio educacional, explicitando os mecanismos
historico-sociais por tras de sua génese, quanto a histdria da constituicdo das dificuldades no
processo de escolarizagdo. Conforme colocam Leonardo, Leal e Rossato (2015):

Desta maneira, 0 comportamento do aluno passa a ser compreendido como sintese de
maltiplas determinacfes. Seu fracasso escolar ndo se explica somente como fruto de
incapacidades organicas ou psiquicas, mas de uma multiplicidade de fatores que tem por

base as relacbes estabelecidas na sociedade capitalista (LEONARDO; LEAL;
ROSSATO, 2015, p. 167).

Ao se realizar a revisao da literatura ndo encontramos nenhum trabalho que fizesse esta

relagdo entre o processo de constitui¢do das terminologias disseminadas para se referir aos alunos
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que “ndo aprendem” — ‘“fracasso escolar”, “dificuldades de aprendizagem”, “transtornos de
aprendizagem”, dentre outras — e a Teoria Histérico-Cultural de forma mais aprofundada. Foram
encontrados alguns trabalhos que esbocam andlises sobre o problema das “dificuldades de
aprendizagem” a partir da Teoria Historico-Cultural, mas que, por se tratar de artigos, apresentam
limitacdo de espaco para realizar um aprofundamento tedrico mais completo (TULESKI; EIDT;
2007; MELLO, 2007; CENCI; COSTA, 2010; STURMER; UMBELINO, 2020).

Entdo, a partir da constatacdo de que segue presente no meio educacional brasileiro
concepcdes biologizantes e individualizantes sobre as dificuldades encontradas no processo de
escolarizacdo e considerando que a Teoria Historico-Cultural pode oferecer uma outra
interpretacdo para este fendmeno por partir de uma concepcao materialista historico-dialética de
ser humano, elaboramos a seguinte questdo de pesquisa: quais sdo 0s conceitos centrais da Teoria
Histdrico-Cultural que permitem desmistificar a visdo que culpabiliza os alunos e suas familias
pelas chamadas “dificuldades de aprendizagem” e de que forma tais conceitos podem colaborar
com as praticas pedagogicas no sentido de superar esta problemética?

Para responder esta pergunta, a presente pesquisa teve como objetivo explicitar e analisar
as bases conceituais da Teoria Historico-Cultural que permitam apresentar uma explicacéo
materialista histérico-dialética para o que se disseminou no contexto educacional como
“dificuldades de aprendizagem”, contrapondo as concep¢des hegeménicas calcadas por um viés
biologizante e individualizante. Para tal, consideramos ser primordial antes de adentrarmos na
analise da Teoria Historico-Cultural, até mesmo por uma questdo de coeréncia tedrica com o
método materialista histérico-dialético, compreendermos como foram concebidos historicamente
0s conceitos de “fracasso escolar” e “dificuldades de aprendizagem” no meio cientifico e
educacional, desvelando os determinantes politicos, histéricos e sociais associados a tais
terminologias. Isso significa que a apresentacdo dos referenciais tedricos nesta pesquisa €
permeada por um constante devir dialético, em que sdo tecidas consideragdes e criticas da
pesquisadora sobre as ideias apresentadas desde o inicio do trabalho.

Assim, por mais que o objetivo do trabalho seja apresentar uma andlise da Teoria
Histdrico-Cultural para as chamadas “dificuldades de aprendizagem”, assumimos que ndo ha
como se construir esta relacdo sem antes nos debrugarmos para o que esta dado e disseminado

tanto no senso comum como no meio cientifico majoritario. SO a partir desta analise inicial que
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podemos compreender as bases materiais da sociedade que permitiram que determinada visao
sobre os problemas de aprendizagem se constituisse como hegemonica.

Trazemos como hipotese para os resultados desta pesquisa que os pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural nos permitirdo afirmar que o problema das chamadas “dificuldades de
aprendizagem” ndo pode ser explicado a partir de uma perspectiva estatica e individualista que
ora localiza as dificuldades de escolarizagédo no aluno e ora as localiza na figura do professor
“despreparado” que ndo sabe ensinar. Acreditamos que a busca por respostas para esta
problematica perpassa pela sua analise a partir de um viés historico-dialético que olhe para os
processos em movimento, incluindo sua relagdo com a estrutura macrossocial. 1sso significa que
ao tentarmos explicar este fendmeno em termos micro, pensando no cotidiano escolar e na
relacdo mais direta entre professor-aluno, devemos compreender as “dificuldades de
aprendizagem” como dificuldades que acontecem durante os processos de ensino e de
aprendizagem, processos estes que sdo permeados por relagdes dindmicas e contraditorias que se
ddo em diferentes niveis, envolvendo diferentes sujeitos e institui¢cbes e, por isso, ndo podem se
restringir a meras acdes (e culpabilizac¢bes) individuais.

Apresentaremos, agora, a forma como o presente trabalho estd organizado a fim de
facilitar a compreensdo do leitor. A dissertacdo foi organizada em seis secdes, divididas da
seguinte forma: 1) Introducéo; 2) Fracasso escolar e dificuldades de aprendizagem: desvendando
a histdria por tras das aparéncias; 3) Pressupostos da Teoria Histdrico-Cultural; 4) Metodologia;
5) Resultados e analise: a Teoria Histdrico-Cultural e as “dificuldades de aprendizagem”; e 6)
Consideracdes Finais.

A primeira secdo, que acabou de ser apresentada, teve carater introdutdrio, visando
apresentar 0 contexto geral do tema de pesquisa, a relevancia social do problema a ser
investigado, um breve panorama sobre as pesquisas na area, 0 objetivo da pesquisa e a
organizacgéo da dissertacéo.

Na segunda sec¢éo é feito um resgate historico sobre a constituicdo do fracasso escolar e
das “dificuldades de aprendizagem” enquanto fenémenos sociais, demonstrando como foram
moldadas as ideias culpabilizadoras presentes nas explicacbes do fracasso escolar e das
“dificuldades de aprendizagem”, enfatizando o destaque da medicina e da psicologia neste
processo, alem de apresentar um panorama sobre como as pesquisas educacionais tém olhado

para estes problemas ao longo do tempo. Também é discutido nesta secdo 0s problemas
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relacionados ao conceito genérico de “dificuldades de aprendizagem” que tem sido amplamente
utilizado nos meios educacionais e cientifico, embora sem se explicitar as bases teorico-
conceituais por tras desta terminologia, dando a falsa impressao de se existir um consenso sobre 0
significado deste fenbmeno.

Na terceira secdo apresentamos alguns dos pressupostos fundamentais da Teoria
Historico-Cultural que irdo fornecer as bases iniciais de analise do problema de pesquisa, tais
como: a visdo de homem como um ser historico-social; o desenvolvimento das funcGes
psicolégicas superiores; a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem; o conceito de
mediacdo e zona de desenvolvimento proximal; o papel da escola e do ensino na Teoria
Historico-Cultural; dentre outros.

Na quarta se¢do discorreremos sobre os fundamentos teorico-filosoficos e metodoldgicos
da Teoria Histdrico-Cultural e apresentaremos de forma mais estruturada os procedimentos
metodoldgicos adotados, as etapas da pesquisa e as diretrizes de analise adotadas.

Na quinta secdo sao apresentados os resultados da pesquisa, isto &, a analise do fenbmeno
das “dificuldades de aprendizagem” a partir do aprofundamento de conceitos da Teoria Historico-
Cultural que permitam construir uma outra perspectiva de explicacdo e intervencdo para esta
problematica. E, por fim, na sexta secdo sdo tecidas algumas consideracdes finais sobre os

possiveis desdobramentos desta pesquisa.
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2 FRACASSO ESCOLAR E DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: desvendando a

historia por tras das aparéncias

A reflex@o sobre o meu trabalho me mostrou que, apesar de teoricamente o problema do
fracasso escolar, hoje, ser amplamente discutido e analisado em suas multiplas
determinac0es, isso ndo chega a Escola, e as vezes, nem as instituicdes especializadas,
pelo menos na pratica, em que ele ainda continua a ser tratado ou como um problema do
“individuo”, ou quando se avanga muito, como um problema do “seu meio ambiente
desfavoravel” (COSTA, 1987, p. 19).

A citacdo acima € bastante emblematica e estarrecedora, pois poderia ter sido escrita por
mim neste exato momento e por tantos outros profissionais da educacdo que se deparam
cotidianamente com o discurso culpabilizador que estigmatiza alunos e alunas e suas familias
pelas falhas no processo de escolarizagdo — embora 0 mais comum seja que as falhas no processo
de escolarizacdo sejam atribuidas aos alunos por meio do conceito de “dificuldades de
aprendizagem” — que culmina no fendmeno identificado como fracasso escolar. Entretanto, a
citacdo pertence ao texto da dissertacdo de Mestrado de Doris Anita Freire Costa, escrita em 1987
para a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, quase 40 anos atras e
ainda assim tdo atual.

Em seu trabalho intitulado “Diferenga nao € deficiéncia: em questdo a patologizagdo do
fracasso escolar”, Costa (1987) ira demonstrar a partir de um estudo de caso as contradi¢des
presentes entre criangas que foram rotuladas como apresentando histérico de fracasso escolar e o
potencial de aprendizagem destes sujeitos quando observou-se seu desempenho positivo em
atividades do cotidiano e na aprendizagem da leitura e escrita quando lhes foram dadas condicdes
pedagogicas mais adequadas, desmistificando o pseudoconceito de patologia atribuido as criancas
das classes populares em situacdo de fracasso escolar.

Né&o s6 ela, mas outras autoras como Patto (2015), Moysés e Collares (1992, 1994, 1997),
Tiballi (1998), apontam ha tempos o carater ideologico por tras das explicacbes hegeménicas
sobre o fracasso escolar e as “dificuldades de aprendizagem” que, embora possam ter mudado sua
roupagem ao longo da histdria, em esséncia, continuaram pautadas sobre os mesmos principios
excludentes, patologizantes e individualizantes. No entanto, mesmo com tais pesquisas
demonstrando as contradigdes destas explicagdes, as bases discursivas acerca destes fenémenos

pouco se alteraram.
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Convem ressaltar que os diferentes discursos produzidos sobre o fracasso escolar e as
“dificuldades de aprendizagem” ao longo da histéria ndo se encontram em um vacuo social e, por
isso, estdo diretamente relacionados com o momento histérico em que foram criados. Momentos
estes marcados pelas contradi¢es inerentes a realidade social e que também carregam consigo
determinados compromissos politicos e ideoldgicos de uma classe dominante (NASCIMENTO,
2013). Como argumenta Zucoloto (2007, p. 137), “a histoéria das explicacbes do fracasso escolar
tem demonstrado a relacdo entre o discurso cientifico que explica o fenémeno e a ideologia
dominante”. E por isso que ao adotar uma perspectiva critica em relacéo ao fracasso escolar e as
“dificuldades de aprendizagem” € preciso investigar e questionar as concepcGes de homem,
sociedade e ciéncia que ddo suporte as explicacbes hegemodnicas sobre estes fenbmenos
(ASBAHR, LOPES, 2006).

Diante dessa realidade, a presente se¢do tem como proposito realizar um resgate historico
sobre a constituicdo do fracasso escolar e das “dificuldades de aprendizagem” enquanto
fendmenos sociais e como objetos de analise das pesquisas educacionais. Para isso esta se¢do foi
dividida em trés subsecOes, a saber: 1) A pré-historia do discurso culpabilizador; 2) Fracasso
escolar: a histéria de um fendmeno controverso; e 3) Dificuldades de aprendizagem: revisando a
historia de um conceito incerto.

Na primeira subsegdo iremos apresentar como algumas ciéncias, tal como a medicina e a
psicologia, e algumas ideias derivadas destas exerceram fortes influéncias na educagéo, servindo
de base para a constituicdo do discurso culpabilizador que permeia o fracasso escolar e as
“dificuldades de aprendizagem”. Na segunda subseg@o apresentaremos o percurso historico das
diferentes explicagdes sobre o fracasso escolar. Por fim, na Gltima subsecéo apresentaremos um
pouco do histdrico do termo “dificuldades de aprendizagem”, incluindo as diversas abordagens e
enfoques adotados pelos principais pesquisadores que colaboraram para a constituicdo deste tema
como uma area especifica de estudos e pretendemos evidenciar algumas discussdes que estdo
sucumbidas pela naturalizacdo e aceitacdo acritica desta terminologia, assim como de seu

derivado: os chamados “transtornos de aprendizagem”.

2.1 APRE-HISTORIA DO DISCURSO CULPABILIZADOR
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2.1.1 O papel da medicina no fomento ao reducionismo bioldgico

Segundo Moysés e Collares (2008), o discurso médico, assim como o discurso cientifico,
a qualquer tempo histoérico, “esta afinado com as demandas dos grupos hegemonicos” (p.1). No
texto “A medicalizacdo do ndo-aprender na escola e a invencéo da infancia anormal”, as autoras
tecem uma explanacdo tedrica sobre como a medicina foi responsavel pela criacdo do discurso do
“ndo-aprender” como uma entidade nosoldgical* que precisa de tratamento. Assim, as autoras
defendem que antes mesmo do surgimento de um problema educacional, que seria o fracasso
escolar a partir da ampliacdo do acesso de criancas oriundas das classes trabalhadoras a escola
publica, a medicina ja alertava que estas criancas apresentariam problemas em sua escolarizacdo
por se constituirem como uma populacdo “debilitada”, “mal nutrida”, “doente”, etc., 0 que s
poderia ser evitado a partir de uma atuacao médica.

Com as transformacdes politico, econdmicos e sociais que aconteceram com o advento do
capitalismo, entre o final do século XVIII e inicio do século XI1X, a organizacéo da sociedade tal
como os modos de se pensar também foram aos poucos sofrendo modificagdes. A partir do
avanco da racionalidade cientifica fomentada pelo ideério iluminista, a medicina que ja cumpria o
papel social de normatizar a vida de individuos e de grupos sociais, vai ocupando cada vez mais a
lacuna deixada pela religido na normalizacdo da vida, passando, entdo, a estabelecer com mais
intensidade e eficiéncia os critérios que permitiam identificar os ditos “anormais™ que deveriam
ser excluidos do convivio social. Nesta perspectiva, tudo aquilo que escapa as normas sera
transformado em doencas, distarbios, enfim, reduzido a um problema biol6gico e individual, uma
patologia a ser tratada (MOYSES; COLLARES, 2008).

Moysés e Collares (2008), ao citarem Foucault (1977), argumentam que a medicina
moderna, constituida a partir da sociedade capitalista, se estabeleceu como uma pratica social que
iria designar critérios de interferéncia do Estado sob um corpo que, mais do que um corpo

bioldgico, trata-se de um corpo social:

14 A nosologia se refere a area da medicina que se dedica ao estudo, descricéo e classificacdo das diferentes doencas.
Neste sentido, tratar algo como uma “entidade nosolégica”, significa tratar algo como uma doenca individualizada,
com caracteristicas e propriedades inerentes a patologia.
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O controle da sociedade sobre os individuos ndo se opera simplesmente pela consciéncia
ou pela ideologia, mas se exerce no corpo, com o corpo. Para a sociedade capitalista, 0
importante era o biolégico, o somético, o corporal, antes de tudo. O corpo é uma
realidade biopolitica; a medicina é uma estratégia biopolitica (FOUCAULT, 1977 apud
MOYSES; COLLARES, 2008, p. 3).

Embora Foucault (1977 apud MOYSES, COLLARES, 2008) evidencie, nesta passagem
utilizada pelas autoras, o carater social presente nos corpos, para a ideologia dominante as
pessoas eram reduzidas a um corpo meramente biolégico, genérico e abstrato. Segundo Machado
(1996), quando pesquisamos “sobre o funcionamento de um ser, ndo estamos falando de um
objeto como se ele existisse ‘em si’, fora das relagdes que o constituem” (p. 24) e ao
desconsiderar os demais elementos que fazem parte do sistema de interrelagdes do qual este
objeto ou sujeito fazem parte, estamos incorrendo em uma abstracéo.

Este pensamento reducionista que toma o todo pelas partes, por sua vez, ira se adentrar
nas mais diversas concepcdes que abarcam o0s seres humanos e, assim, conceitos como o
comportamento, a inteligéncia e a aprendizagem, passam a ser vistos também como algo
biolbgico, inato e abstrato, independente do contexto e da subjetividade dos individuos. Desta
forma, se inicia o processo de biologizacdo do comportamento humano, que consiste em
transformar algo que é historicamente e socialmente construido em um objeto bioldgico
(MOYSES; COLLARES, 2008).

De acordo com as autoras, 0 comportamento é o primeiro conceito a ser tomado como
objeto bioldgico, ndo por um acaso, ja que um novo padrdo de sociedade estava em construcao.
Assim, o conceito de normalidade, definido a partir de um raciocinio estatistico que diz como
deve ser os individuos médios saudaveis a partir de um modelo higienista, ira coincidir com a
norma socialmente estabelecida (MOYSES; COLLARES, 2008).

Vemos, entdo, surgir algumas terminologias importantes para compreender o discurso
culpabilizador presente nas explicacbes para o fracasso escolar, que sédo a biologizacdo, a
medicalizacdo e a patologizagédo. Tais conceitos, que estdo diretamente imbricados, partem da
ideia geral em que questdes sociais e humanas sdo reduzidas a explicacbes apoiadas

prioritariamente na biologia. Meira (2009) define esse processo de biologizacdo como sendo:

(...) a utilizacdo recorrente de explicagGes de carater bioldgico para descrever e analisar
fendmenos que ndo se encontram no ambito da Biologia. Trata-se desse modo do
deslocamento do eixo de analise da sociedade para o individuo e, muito particularmente,
para o organismo do individuo (MEIRA, 2009, p. 2).
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Este reducionismo biolégico, como argumentam Collares e Moyses (1994), significa
explicar a situacdo de vida e o destino de individuos e grupos a partir de suas caracteristicas
individuais, ocultando assim os determinantes sociais da vida dos sujeitos. Neste sentido, “as
circunstancias sociais, politicas, econdmicas, historicas teriam minima influéncia sobre a vida das
pessoas” (p. 26) e, por isso, tal discurso se configura como uma importante ferramenta ideoldgica
de ocultacdo dos conflitos sociais inerentes a sociedade capitalista, bem como, dos diferentes
fatores envolvidos na producéo do fracasso escolar.

Ja o conceito de medicalizacdo foi cunhado e ganhou destaque na década de 70 do século
XX, a partir de estudos provenientes da sociologia, que passaram a olhar para a medicina como
uma instituicdo de controle social ao expandir sua jurisdicdo para novos dominios que
inicialmente ndo faziam parte do escopo da salde, tal como problemas ligados ao campo
espiritual/moral ou legal/criminal. Irving Zola, Ivan Illich, Peter Conrad e Michel Foucault sdo os
nomes de alguns dos autores que ganharam destaque ao abordar este fenémeno de forma critica
(GUARIDO, 2008; CARVALHO et al, 2015; SILVA; CANAVEZ, 2017). E assim, resguardados
sob uma suposta preocupacdo pela saude e vestindo o véu de uma objetividade e moralidade
supostamente neutras, 0s especialistas médicos passam a tomar, cada vez mais, problemas sociais
ou até mesmo diferencas naturais do comportamento humano, tal como as diferentes
manifestacbes da sexualidade, como “desvios” ou “doengas” que precisam ser tratadas
(CARVALHO et al, 2015; CHRISTOFARI; FREITAS; BAPTISTA, 2015). Ivan lllich (1975 apud
CHRISTOFARI; FREITAS; BAPTISTA, 2015), chamou este processo de medicalizacdo da vida,
visto que esta pratica discursiva pode ser aplicada a diversas esferas da vida, além de se infiltrar
nas diferentes concepcGes de homem e sociedade, presentes tanto no senso comum como Nnos
discursos cientificos.

Com o decorrer dos anos, o termo medicalizagdo passou a ser utilizado em diferentes
perspectivas e foi sendo apropriado por outros campos do saber, como a educacao e a psicologia.
Para as autoras Collares e Moysés (1994), por exemplo, o termo medicalizagdo € primordial para
caracterizar a pratica dos profissionais médicos que atuavam com o publico escolar e que, por

muitos anos, foram os principais responsaveis pelo viés biologizante na educacéo.
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O termo medicalizacdo refere-se ao processo de transformar questfes ndo-médicas,
eminentemente de origem social e politica, em questdes médicas, isto é, tentar encontrar
no campo médico as causas e solucdes para problemas dessa natureza. A medicalizagao
ocorre segundo uma concepgdo de ciéncia médica que discute o processo salde-doenca
como centrado no individuo, privilegiando a abordagem biol6gica, organicista. Dai as
questdes medicalizadas serem apresentadas como problemas individuais, perdendo sua
determinacdo coletiva. Omite-se que o processo saude-doenca é determinado pela
insercdo social do individuo, sendo, a0 mesmo tempo, a expressdo do individual e do
coletivo (COLLARES; MOYSES, 1994, p. 25).

Além desta perspectiva que aborda a questdo da medicalizagdo como uma reducdo de
questdes amplas a explicacdes individualizantes e biologizantes que acabam tendo o saber
médico como prioritario em detrimento de outros saberes, hd um outro fenbmeno decorrente do
processo de medicalizagdo da vida que € o uso indiscriminado de medicamentos, que pode ser
identificado como “medicamentalizagao” (BRASIL, 2019). De acordo com documento elaborado
pelo Ministério da Salde que visa debater os problemas decorrentes do mau uso de
medicamentos e promover o uso racional destes:

Os medicamentos, se utilizados indevidamente, podem causar danos a saude e levar o
individuo ao 6bito. Nesse debate de conceitos e termos, é importante demonstrar que o
uso inadequado ou irracional de medicamentos € uma das formas de medicalizagdo da
vida, utilizado como meio para “normalizar” as pessoas. E importante ressaltar que o
medicamento é uma tecnologia importante no processo terapéutico de inimeros tipos de
doencas, porém, é preciso evidenciar o0 uso indiscriminado e, muitas vezes,
desnecessario, os quais perpassam a légica do biopoder (BRASIL, 2019, p. 13).

O documento menciona ainda que existe um esforco mundial, liderado pela Organizacéo
Mundial de Saide (OMS), para que 0s paises sigam algumas recomendacfes gerais e adotem
estratégias na tentativa de reduzir danos graves e evitaveis associados ao uso inadequado de
medicamentos (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2017 apud BRASIL, 2019). Dentro
destas recomendacOes estd a adocdo de praticas ndo medicalizantes visando, principalmente,
discutir outras formas de cuidado para as popula¢fes que costumam estar mais susceptiveis a
sofrer o processo de medicalizagdo, tais como criancas em idade escolar, adolescentes e adultos
em privacdo de liberdade, usuarios dos servicos de saude mental e idosos. Tais popula¢bes por
apresentarem, muitas vezes, comportamentos que fogem as normas sociais acabam,
inadvertidamente, sendo mais medicadas (BRASIL, 2019).

Assim, vemos uma crescente tendéncia na sociedade em se buscar “solu¢cdes méagicas”
para os mais diversos problemas da vida, materializada pela banalizacdo do consumo de

medicamentos. Segundo Guarido (2008), a partir dos anos 1950 as praticas de saude e saude
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mental comegcam a depender cada vez mais dos psicofarmacos e, de modo concomitante, cresce
também os lucros da indUstria farmacéutica. S6 como um exemplo desta pratica, segundo Moysés
(2010) e Meira (2012), de 2000 a 2008 o uso no metilfenidato — substancia quimica do farmaco
comumente indicado em casos de diagnostico de Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH) — apresentou um crescimento de 1.615% no Brasil. Dados do Instituto de
Defesa de Usuérios de Medicamentos (IDUM, 2010 apud MEIRA, 2012) mostram que a venda
do metilfenidato passou de 71 mil caixas em 2000 para 2 milhdes de caixas em 2010.

A medicina, ao constituir seu objeto sob os polos salde-doenca pode facilmente advogar
em prol de uma simetria inexistente. Assim, ao olhar para o campo das relacbes humanas, ira
normalizar e vigiar as normas preconizadas do que seria o saudavel, a partir de sua perspectiva
institucional que, como ja foi dito, se refere a uma perspectiva que coaduna com 0s interesses
dominantes. Com base nesta premissa, a inversdo do olhar de andlise de um polo para o outro
possibilitarad a criacdo das mais diversas doencas, incluindo aqui as famigeradas doencas do nédo-
aprender, as quais iremos abordar de forma mais aprofundada na proxima subse¢io (MOYSES;
COLLARES, 2008).

A este movimento, diretamente vinculado com o processo de medicalizacdo, de
transformar questes humanas complexas em patologias, também imbricado pelo viés
biologizante, ¢ atribuido 0 nome de “patologizacio” (COLLARES; MOYSES, 1994). Importante
ressaltar que a patologizacao se refere ao ato de patologizar, de transformar algo em doenca ou
anomalia, mesmo que ndo seja. Assim, comportamentos que fogem a norma estabelecida, mesmo
qgue se constituam como expressdes diversas e naturais do comportamento humano, serdo
enquadrados nesta logica classificatdria discriminante, referenciado a partir de uma suposta
cientificidade médica.

Aqui, a cientificidade deste discurso médico é questionada por se tratar de um discurso
ideoldgico que tem como efeito tornar natural algo que ndo o é, a partir do ocultamento das
estruturas e processos que produzem as crencas e praticas baseadas neste discurso. Conforme

elucida Machado (1996), este tipo de discurso ideoldgico acaba reforcando as aparéncias

(...) ao invés de descobrir e produzir um conhecimento que rompe com o instituido e
com 0 senso comum: se acredito que uma crianga que vive uma historia de fracasso
escolar deve ter “problemas individuais”, vou busca-los para explicar as diferencas
(MACHADO, 1996, p. 24).
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O sociologo Illich (1975 apud CHRISTOFARI; FREITAS; BAPTISTA, 2015) ja falava,
de certa forma, sobre o processo de patologizacdo ao tecer suas criticas a medicina
institucionalizada e o processo de medicalizagdo da vida, embora usasse outro termo para tal.
Para o0 autor um dos prejuizos da ampla intervencdo médica na sociedade era o que ele chamou de
“iatrogénese”®, que se refere ao aumento de enfermidades produzidas pela intervencdo médica,
sendo classificada em trés tipos: clinica, social e cultural/estrutural que, em seu conjunto,
comprometem a autonomia dos individuos, que se tornam dependentes do saber de especialistas
para o cuidado de sua saude.

A iatrogénese clinica seria aquela que se refere as consequéncias negativas causadas pelos
cuidados de satde de forma geral, seja pelo ato médico em si ou pelo uso equivocado de técnicas
médicas. Este € o tipo mais evidente e concreto, pois diz respeito mais diretamente a pratica
médica. Ela envolve desde problemas relacionados a ma prescricdo de medicamentos, a erros
médicos diversos, incluindo a postura negligente ou equivocada destes profissionais (SILVA,
CANAVEZ, 2017).

A iatrogénese social, por sua vez, diz respeito ao fendmeno da medicaliza¢do da vida e
seu efeito social, conforme Silva e Canavéz (2017, p. 121) “corresponde a producdo de
dependéncia dos postulados médicos pela sociedade, o que repercute no posicionamento de
passividade e perda de autonomia frente a situacdo de salde ou doenga”. Neste sentido, a
latrogénese social envolve o efeito social ndo desejado e prejudicial do impacto social da
medicina na sociedade que se da de formas diversas, entre elas a ja citada énfase na rotulacdo das
diferengas individuais como “doengas” ou “transtornos” e, também, o uso indiscriminado de
psicofarmacos nos tratamentos.

Por fim, a iatrogénese cultural ou estrutural diz respeito ao processo cultural pelo qual as
praticas tradicionais e o saber popular foram sendo substituidos pela plenipoténcia da medicina e,
assim, as pessoas e as comunidades foram sendo destituidas do seu potencial cultural para
enfrentar de forma autdnoma as diversas vulnerabilidades contingentes a vida, tal como as dores,
o sofrimento, as doencas e a morte. Como coloca Illich (1975 apud TABET et al, 2017, p. 1194)

“o ritual médico e seu mito transformaram a dor, a enfermidade e a morte em uma sequéncia de

15 Termo que deriva do grego iatros (médico, curandeiro) e genia (origem, causa).
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obstaculos que ameacam o bem-estar e obrigam o individuo a recorrer incessantemente a
consumos produzidos e monopolizados pela instituicdo médica”.

Outro ponto a ser considerado neste processo de patologizacéo se refere ao fato de que
este processo também foi incorporado por outras profisses e campos do saber. Collares e
Moysés (1994) argumentam que no final do século XX outros profissionais de diferentes areas de
atuacdo (psicélogos, fonoaudidlogos, psicopedagogos, pedagogos etc.) passaram a se aliar aos
médicos em sua pratica biologizante, tendendo a olhar para as questdes sociais, sobretudo os
problemas escolares a partir de uma perspectiva individualizante, reforcando a busca por
diagnosticos e rotulos que justifiguem o “ndo-aprendizado” dos alunos. Assim, as autoras
propdem a substituicdo do termo “medicaliza¢ao” por “patologiza¢do”, por este Ultimo ser mais
abrangente, visto que o fendmeno de reduzir questdes sociais a questdes bioldgicas deixou de ser
uma exclusividade da pratica médica.

Por fim, este axioma patologizante passa, entdo, a se constituir em uma das principais
premissas presentes nas explicacbes para o fracasso escolar, na qual as criangas que nao
aprendem ou que ndo se comportam de acordo com as expectativas da escola serdo analisadas
como “defeituosas” e, assim, as explicacbes patologizantes precedem as tentativas de
compreensdo dos problemas em suas especificidades. O fracasso escolar, entdo, passa a ser
interpretado como o sintoma de uma “doenga” localizada no individuo, cujas causas devem ser
diagnosticadas. Quando ndo, ele sera explicado pelas caracteristicas individuais dos alunos,
escondendo, assim, “os determinantes politicos e pedagdgicos do fracasso escolar, isentando de
responsabilidades o sistema social vigente e a institui¢do escolar” (ZUCOLOTO, 2007, p. 137-
138).

A partir desse quadro podemos dizer que os processos de biologizacdo, medicalizagédo e
patologizacdo que permeiam o fendmeno do fracasso escolar se configuram como formas de
culpabilizar os individuos pela sua exclusdo da sociedade, a partir de um processo que oculta a
producdo e a reproducdo das desigualdades sociais. Neste sentido, € preciso um trabalho
intelectual critico, capaz de evidenciar o carater ideoldgico presente nestes discursos que se
encontram fortemente impregnados nos meios educacionais e da sociedade capitalista como um
todo. E, além disso, precisamos realizar rupturas epistemoldgicas para desenvolver novos

posicionamentos em relacdo aos problemas educacionais.
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2.1.2 O papel da psicologia na classificacdo dos sujeitos

A reflexédo sobre o que é a Psicologia, de onde vem, para que e a quem serve, é algo téo
imprescindivel para o psicologo como o contetdo de suas teorias e o dominio de suas
técnicas (ANTUNES, 1989, p.32-33).

2.1.2.1 O nascimento da psicologia cientifica

Apesar do pensamento psicologico se originar dos campos da filosofia e estar presente
neles ha séculos, seu estabelecimento como ciéncia se dard apenas no final do século XIX, no
contexto histérico de ascensdo do capitalismo industrial. Neste contexto, a sociedade burguesa
apresentava o problema de como justificar a realidade de uma classe privilegiada em detrimento
de uma maioria pobre, sendo que no nivel politico cultural era difundida a crenca na
possibilidade de um mundo igualitario (MACHADO, 1996; CAMBAUVA; SILVA; FERREIRA,
1998; PATTO, 2015).

Importante relembrar que a burguesia, que em sua constituicdo inicial também dava voz a
insatisfacdo das camadas mais pobres da sociedade feudal, ganhou prestigio social a época da
Revolucdo Francesa de 1789 justamente defendendo a ideia de que os homens eram
essencialmente livres e iguais e que todos tinham o direito de ascender socialmente por meio da
venda da sua forca de trabalho. Desta forma, os privilégios da nobreza e do clero eram
questionados por serem considerados injustos e nada naturais. No entanto, com a expansdo do
capitalismo durante o periodo de desenvolvimento industrial e a crescente acumulacéo de capital
pelos burgueses, as diferencas entre a burguesia e o proletariado foi se acirrando, o que acabou
gerando um contexto de instabilidade social (MACHADO, 1996).

Para se evitar os questionamentos e uma possivel organizacdo revolucionéria dentro da
classe trabalhadora, é de praxe ao sistema capitalista a realizacdo de pequenas reformas que
concedem algumas reinvindicagdes ou minimas melhorias nas condi¢des de trabalho e de vida da
classe operaria. Mas além disso, era necessario criar um discurso para se justificar as diferencgas
sociais decorrentes da divisdo da sociedade em classes e, por isso, comegam a emergir, entre 0
século XVIII e XIX, teorias cientificas, travestidas de objetividade e neutralidade, que passam a
oferecer justificativas para as diferencas sociais, justificativas estas que acabam mascarando o

fato de que as desigualdades sociais sdo historicamente determinadas. Dentre estas possiveis
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justificativas surge a ideia de que as desigualdades sociais se devem a supostas diferencas
pessoais que, por sua vez, se apoiardo na teoria da evolugdo natural e outras explicagdes
biologizantes e individualizantes. E a partir dai que a psicologia, assim como outras disciplinas
das ciéncias humanas, ganha espaco no rol das ciéncias e acabam por encontrar um terreno
propicio para o seu desenvolvimento (MACHADO, 1996; PATTO, 2015).

No nivel politico e cultural, mantém-se viva a crenga na possibilidade de uma sociedade
igualitiria num mundo onde, na verdade, a polarizacdo social é cada vez mais radical.
Entre as pequenas conquistas de uma minoria do operariado e a acumulacdo de riqueza
da alta burguesia cavara-se um abismo que saltava aos olhos. Justifica-lo sera tarefa das
ciéncias humanas que nascem e se oficializam neste periodo (PATTO, 2015, p. 44-45).

Interessante analisar que, ao longo da historia, houve diferentes concepg¢des que buscavam
explicar o sucesso ou insucesso dos individuos a partir da justificativa das diferencas individuais,
mas que, na realidade, eram tentativas de se legitimar as diferencas de poder entre as diferentes
classes sociais. Na Idade Média, época do feudalismo, por exemplo, acreditava-se que 0os homens
tinham seu destino predeterminado divinamente e, assim, as diferengas entre 0s servos, a nobreza
e o clero era justificada a partir de prestigios obtidos de modo natural e hereditario. Nas
sociedades marcadas pelo modo de producéo escravista, como o Egito Antigo, Império Romano e
outros, este problema nem era levantado, pois 0s escravos ndo eram sequer considerados
humanos ou dignos de qualquer direito ou considerac&o. E a partir da Revolugdo Francesa, entdo,
que surge o discurso de igualdade entre os homens, que serviria como um dos lemas da ideologia
burguesa (MACHADO, 1996).

Porém, frente as contradicGes geradas pelo modo de producdo capitalista, os ideais
igualitarios foram abalados. Neste momento, ganharam peso teorias que passariam a se apoiar em
um discurso pseudocientifico, tendo a biologia como sua base, para tentar justificar as diferencas
individuais. Algumas destas teorias foram o darwinismo social, as teorias racistas, o eugenismo, a
teoria do dom, dentre outras que serdo melhor apresentadas mais a frente neste trabalho. De todo
modo, vale ressaltar o impacto social decorrente desta apropriacdo e importacdo do modelo
cientifico biolégico para as ciéncias humanas, sobretudo a psicologia, conforme elucida Patto
(1987):
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A consideragdo do meio social como algo “natural”, “dado”, a que os individuos devem
ajustar-se em nome de seu bom funcionamento, constitui um artificio reificador®® de
grande eficacia mistificadora da realidade de uma sociedade de classes, na medida em
que faz com que ela apareca como algo objetivo, externo e independente dos homens.
Esta importacdo dos conceitos biolégicos configura um fenémeno de rapto ideologico: a
natureza das relacdes entre o organismo e 0 meio natural sdo diretamente transpostas
para a analise das relacdes entre 0 homem e a sociedade, mascarando, assim, a existéncia
das classes, da ideologia e do poder e excluindo metodologicamente a dimensao
histoérica dos fatos sociais (PATTO, 1987, p. 92, grifos da autora).

Assim, a psicologia nasce com o propdsito de explicar os aspectos individuais e subjetivos
do homem, visando colaborar para o ajuste dos individuos ao meio, em intima relagdo com a
estrutura social e as questdes politicas de uma sociedade marcada pela divisdo de classes
(ASBAHR; LOPES, 2006). Desta forma, podemos dizer que a psicologia somente ira emergir
como ciéncia a partir do interesse da classe hegemdénica em normalizar e padronizar 0s sujeitos,
pois “existe um sujeito individual e a esperanca de que é possivel padroniza-lo segundo uma
disciplina, normatiza-lo, coloca-lo enfim, a servico da ordem social” (CAMBAUVA; SILVA;
FERREIRA, 1998, p. 223).

Conforme coloca Machado (1996, p. 24) “nas ciéncias humanas, o objeto a ser pesquisado
e a forma de pesquisa-lo nasce cumplice da ideologia”, 0 que também é endossado por Patto

(2015) ao falar sobre o contexto do surgimento da psicologia moderna:

(...) uma psicologia que desde o seu nascimento baseia-se numa defini¢do conservadora
de ajustamento e de normalidade e que centra suas investigaces no que ocorre no
individuo ou nas relagBes interpessoais, entendidos como entidades a-historicas, so
poderia ter imensa receptividade numa sociedade regida pelas teses liberais e por uma
visdo funcionalista da vida social (PATTO, 2015, p. 69-70).

As ciéncias nascentes neste contexto, na ansia de serem reconhecidas e legitimadas pela
comunidade cientifica tiveram que se apropriar da Idgica e parametros dominantes presentes nas
ciéncias a época do seu surgimento, que se configuravam como um modelo de ciéncia moderna
marcado pelo racionalismo, empirismo e uma epistemologia positivista e naturalista. Neste
momento historico, a ciéncia passou a ocupar o status de “fonte da verdade” ao basear suas

conclusbes a partir da investigacdo de fatos observaveis e mensuraveis e “defendia-se que

16 “Reificar” € uma palavra derivada do aleméo verdinglichung, que significa “transformar algo em coisa”, 0 que
também pode ser traduzido como "objetificagdo” ou “coisificagio”. E um termo de origem marxista que implica em
tratar as relagfes sociais e 0s seres humanos como objetos, se constituindo como uma forma particular de alienagéo,
caracteristica do modo de producdo capitalista.
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qualquer investigacdo ou teoria que tivesse natureza especulativa, inferencial ou metafisica
deveria ser rejeitada como ilusoria” (BARBOSA, 2011, p. 125).

Devido a este “ideal” de ciéncia, havia uma valorizagdo das pesquisas baseadas em
modelos matematicos e bioldgicos, 0 que também marcou a psicologia da época. Um exemplo
desta influéncia é a constante presenca nas obras iniciais de psicologia de termos como
“fisiologico” e “psicofisico”. A psicologia em seu inicio ja parte de estudos que priorizam
processos basicos como as sensacles, a percepcdo, atencdo e memodria, a partir de um vies
biologicista, desconsiderando aspectos sociais e culturais que estdo presentes também nas
funcBes psicologicas mais elementares. Para fugir da chamada “psicologia da alma” decorrente
da forte heranga filoséfica do pensamento psicoldgico, 0s primeiros pesquisadores experimentais
da psicologia incorporaram muitos termos oriundos das ciéncias fisicas e bioldgicas que ja eram
bem estabelecidas e prestigiadas naquela época (BARBOSA, 2011).

O marco da constituicdo da psicologia enquanto uma ciéncia independente,
desvencilhando-se da filosofia, se deu no final do século XIX, mais precisamente em 1879 com a
inauguracao do Laborat6rio de Psicologia de Leipzig, na Alemanha, por Wilhelm Wundt (1832-
1920), um médico fisiologista que junto de seus colaboradores estava interessado em investigar
processos psicofisioldgicos basicos. Apesar de existir diversas iniciativas de investigacao
psicoldgica anteriores a esta data, este foi considerado o principal marco histérico de nascimento
da psicologia cientifica, pois, segundo Aradjo (2009 apud BARBOSA, 2011), o laboratério
fundado por Wundt se tornou um centro internacional de formacdo e treinamento de psicélogos
experimentais que influenciou na fundacéo de diversos outros laboratdrios semelhantes que, por
sua vez, de acordo com Yazlle (1990 apud BARBOSA, 2011) reforgcaram a concepgdo de uma
psicologia extremamente associada a biologia e a fisiologia.

Posteriormente, divergéncias tedricas e metodoldgicas entre os pesquisadores que se
dedicaram ao estudo dos processos psicoldgicos geraram diferentes correntes de pensamento que
se constituiram nas chamadas abordagens teoricas da psicologia, muitas dessas apresentando
bases epistemologicas e filosoficas bastante dispares (BARBOSA, 2011). Algumas destas
abordagens tedricas sdo: o “Behaviorismo”, que teve como um dos seus principais expoentes 0s
americanos John B. Watson (1878-1958) e Burrhus Frederic Skinner (1904-1990); a
“Psicanalise” que surge a partir dos estudos de Sigmund Freud (1856-1939) e que depois viria a

ter novas abordagens derivadas desta, tal como a “Psicologia Analitica” desenvolvida por Carl
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Jung (1875-1961); a “Psicologia da Gestalt” fundada por Max Wertheimer (1880-1943), Kurt
Koffka (1886-1941) e Wolfgang Kohler (1887-1967); a “Psicologia Humanista”, de Abraham
Maslow (1908-1970) e Carl Rogers (1902-1987); ¢ a “Psicologia Historico-Cultural”, a qual se
configura como a vertente assumida nesta pesquisa, proposta inicialmente pelos teoricos L. S.
Vigotsky (1896-1934), A. R. Luria (1902-1977) e A. N. Leontiev (1903-1979).

Inclusive, é a partir desta realidade de fragmentacdo que, em 1927, Vigotski (2004a) viria
a escrever “O significado historico da crise da psicologia”, trabalho no qual o autor evidencia a
grande crise metodologica em que a psicologia cientifica se encontrava, na qual, além das teorias
partirem de pressupostos epistemoldgicos distintos, dentro do bojo do antagonismo entre
idealistas e materialistas, também ndo havia consenso em relacdo ao objeto de estudo da
psicologia e seu sistema metodoldgico, o que acabava colocando em cheque seu status como
ciéncia. Para superar essa crise, Vigotski (2004a) propunha a criacdo de uma nova psicologia
geral unificada que superasse a dicotomia presente nas teorias vigentes em sua época.

No entanto, para os propésitos desta se¢do e dissertacdo, ndo nos interessa neste momento
aprofundar as questdes relacionadas as divergéncias tedricas internas da psicologia. Ao fazer este
breve resgate da constituicdo da psicologia moderna como ciéncia, objetivamos evidenciar os
aspectos historicos e sociais que marcaram sua origem ligada aos interesses capitalistas, assim
como, sua forte vinculagdo com as ciéncias naturais, sobretudo com o pensamento

organicista/biologicista.

2.1.2.2 A psicometria e o estudo das diferencas individuais: nascem os testes de

inteligéncia

Na sequéncia desta perspectiva de reconstituicdo historica da psicologia e dos
pressupostos tedricos que colaboraram com a adogdo de um viés reducionista, individualizante e
biologizante frente as criancas que apresentam dificuldades em seu processo de escolarizagéo,
abordaremos agora 0 movimento da psicometria que langou as bases para o estudo das diferencas
individuais e que acabou exercendo forte influéncia na psicologia e na educacao.

Antes de tudo, é importante frisar o grande impacto que a obra do naturalista britanico,
Charles Darwin (1809-1882) exerceu em todas as ciéncias de sua época. Com seu livro “A

origem das espécies”, publicado pela primeira vez em 1859, Darwin (apud BARBOSA, 2011)
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apresentou sua teoria da evolucdo das espécies seguindo o principio da selecéo natural, pelo qual
sobrevivem o0s organismos naturalmente mais bem adaptados ao seu meio que, ao sobreviverem,
acabardo garantindo a permanéncia e a “selecdo” daquelas caracteristicas que os ajudaram a
sobreviver, favorecendo, assim, a perpetuacdo da sua espéecie. Com este trabalho, Darwin (1859
apud BARBOSA, 2011) rompeu com as “explicagdes misticas e religiosas sobre a origem e
desenvolvimento da espécie humana” (BARBOSA, 2011, p. 132) e constituiu a nova base de
pressupostos para as ciéncias em geral, em conjunto com o positivismo.

Nesta época ja existiam teorias raciais que tentavam justificar os ideais racistas por meio
de um pseudocientificismo. Estas teorias que ganharam maior repercussdo no inicio do século
XIX defendiam o principio do determinismo racial, isto é, a tese de que a raca determinava as
caracteristicas fisicas, o cardter e o comportamento dos individuos, argumentando que as
diferencas pessoais se davam devido a existéncia de uma diferenca natural entre as racas e, assim,
o fato de pessoas negras e ndo brancas ocuparem posi¢Ges sociais inferiores na sociedade,
sobretudo a europeia, poderia ser justificado segundo este principio (PATTO, 2015).

De acordo com Patto (2015), o médico e fildsofo francés Canabis (1757-1808) foi um
importante idedlogo desta doutrina antropologica que exerceu forte influéncia em diversas teorias
sobre a natureza humana por mais de um século. Ainda segundo a autora, muitos tedricos racistas
se aproveitaram de elementos da teoria evolucionista de Darwin para reafirmar suas teses.
Embora nunca tenha sido a intencdo de Darwin, ao elaborar sua teoria, justificar o racismo ou as
desigualdades sociais, suas ideias foram apropriadas e adaptadas por tedricos de diferentes areas,

sendo as ciéncias humanas uma das areas mais afetadas. De acordo com Patto (2015):

(...) a transposicdo de suas ideias para 0 universo social — onde supostamente também se
daria uma selecdo dos mais aptos num mundo pretensamente igualitario — resulta numa
biologizacdo mistificadora da vida em sociedade e justificadora da exploracdo e da
opressdo exercidas pelas classes dominantes dos paises colonialistas, tanto dentro como
fora de suas fronteiras (PATTO, 2015, p. 59).

Esta tentativa de tentar aplicar a teoria da evolucdo natural de Darwin para compreender
fendmenos que ocorrem nas sociedades humanas ficou conhecida, mais tarde, como darwinismo
social e, segundo Moysés e Collares (1997, p. 73), este tipo de pensamento constituiu “o terreno
onde se fundam as teorias que tentam justificar a discriminagdo entre os homens”. Foi por meio

da disseminacdo de teorias apoiadas nesta usurpacao dos principios da evolucdo humana que
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ideologias como o racismo, a eugenia, 0 imperialismo e movimentos politicos ideologicos como
o fascismo e 0 nazismo ganharam forca.

No campo da psicologia, o darwinismo acabou exercendo grande influéncia na
constituicdo da chamada psicometria enquanto uma subarea da psicologia voltada aos estudos das
diferencas individuais a partir do uso de procedimentos sistematizados de medida e testagem. Os
principais expoentes do campo da psicometria foram o inglés Francis Galton (1822-1911), os
franceses Alfred Binet (1857-1911) e Théodore Simon (1871-1961) e os americanos James M.
Cattell (1860-1944) e Lewis M. Terman (1877-1956) (BARBOSA, 2011; CHIODI, 2012;
AIACHE, 2015).

Segundo Patto (2015), Francis Galton (1869, 1883 apud PATTO, 2015)Y, que era bidlogo
e primo de Darwin, além de antrop6logo, matematico, estatistico e meteorologista, foi o primeiro
a tentar incorporar os principios evolucionistas no estudo das capacidades humanas. Ele tinha
como um dos seus objetivos principais medir a capacidade intelectual e comprovar sua heranca
genética. Mas seus interesses iam além da mera comprovacdo do carater hereditario das
capacidades psiquicas individuais. Galton (1914, 1945 apud PATTO, 2015) almejava com seus
estudos poder aperfeicoar a espécie humana a partir da selecdo dos individuos mais capazes e,
assim, se tornou um dos precursores da eugenia®®. Apesar disso, o autor nio pode ser considerado
um dos tedricos do racismo, pois sua postura diante do tema era bem mais sutil do que muitos de
seus contemporaneos que defendiam a existéncia de uma superioridade racial.

A partir das posicdes defendidas por Galton (1914, 1945 apud PATTO, 2015) percebemos
que esta explicita a concepcdo de que as habilidades/capacidades humanas séo ditas como algo
natural, ou seja, algo orgéanico e inato. Patto (2015), por sua vez, refuta este posicionamento ao

relembrar que os individuos ndo estdo no mundo sob as mesmas condicdes de vida:

Contudo, convém relembrar: numa ordem social em que o acesso aos bens materiais e
culturais ndo é o mesmo para todos, o “talento” € muito menos uma questdo de aptiddo
natural do que de dinheiro e prestigio; mais do que isto, numa sociedade em que a
discriminacéo e a exploracdo incidem predominantemente sobre determinados grupos

17 A primeira obra de Galton citada por Patto (2015) se refere ao livro Hereditary genius (1 edicdo de 1869) e
Inquiries into human faculty and its development (12 edicdo de 1883).

18 A eugenia € a ciéncia que visava aprimorar a evolucdo humana, aperfeicoando a espécie através do cruzamento de
individuos escolhidos especialmente para este fim (PATTO, 2015, p. 62). O termo foi cunhado pelo préprio Galton e
significa “bem nascido”.
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étnicos, a definicdo da superioridade de uma linhagem a partir da notoriedade de seus
membros s6 pode resultar num grande mal entendido: acreditar que é natural o que, na
verdade, é socialmente determinado (PATTO, 2015, p. 63).

Na ansia de obter dados que pudessem comprovar sua teoria, Galton organizou um
laboratério psicométrico onde tentava obter medidas que pudessem estimar o nivel intelectual das
pessoas a partir de testes de processos sensoriais (como a discriminacdo visual, auditiva e
cinestésica) e motores (como a velocidade do tempo de reacdo), sendo um dos primeiros a lancar
a ideia de que testes poderiam ser utilizados para medir diferencas psicologicas entre as pessoas,
particularmente a inteligéncia (SILVA, 2010; CHIODI, 2012; AIACHE, 2015; PATTO, 2015).

Apesar de Galton nédo ter chegado a criar testes psicoldgicos de fato, ele foi um dos
pioneiros a utilizar métodos estatisticos na pesquisa para a mensuracdo das funcgdes psicoldgicas,
inaugurando, assim os primeiros estudos da psicometria e incentivando a construcdo de novos
conhecimentos psicolégicos com vistas a aplicagdo, ndo se limitando apenas ao desenvolvimento
tedrico da psicologia (SILVA, 2010; BARBOSA, 2011). Segundo Patto (2015), a influéncia de
Galton na psicologia e na educacao foi bastante marcante, pois é a partir dos trabalhos dele que,
posteriormente, foram desenvolvidos os primeiros instrumentos de medida de inteligéncia e
outras aptiddes, que se constituiram mais tarde nos principais instrumentos da avaliacdo
psicoldgica e de classificacdo dos estudantes, ndo nos esquecendo que estes conhecimentos
estavam fortemente marcados sob a “égide do pensamento biologista, mecanicista, positivista e
eugenista” (BARBOSA, 2011, p. 135), além de explicarem as diferencas humanas a partir de
pressupostos inatistas e individualistas.

Outro pesquisador importante a0 movimento de constituicdo de uma psicologia
experimental e cientifica na Europa foi o pedagogo e psicologo francés Alfred Binet (1857-1911),
sendo ele o responsavel pela criacdo da primeira escala de inteligéncia para criancas em idade
escolar, em 1905, que ficou conhecida como Escala Binet-Simon, em parceria com o médico e
psicologo francés Theodore Simon (1871-1961). Foi a partir desta Escala que o conceito de
“nivel mental” foi introduzido, o qual serviu de base para todos os testes de inteligéncia que
surgiram posteriormente (SILVA, 2010; BARBOSA, 2011; GOULD, 2014; LESSA, 2014;
AIACHE, 2015).

Importante mencionar o contexto historico-social francés no qual se d& o desenvolvimento

desta escala. Segundo Mindrisz (1994 apud CHIODI, 2012), com o avanco do capitalismo pelos
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paises europeus no inicio do século XIX e os crescentes embates entre as classes sociais, a
criacdo de uma escola publica gratuita e obrigatdria foi se configurando cada vez mais como uma
necessidade e uma importante estratégia politica para a constitui¢do e consolidacdo das nacGes-
estado e do homem moderno. Assim, a escola enquanto instituicdo ja nasce imbuida dos
principios e interesses burgueses, com a dupla funcdo de oferecer uma formacdo técnica que
formasse os individuos para o trabalho e a funcéo de “educar” os sujeitos socialmente enquanto
cidaddos seguidores da ordem e da moral exigidas para a manutencdo da sociedade capitalista.

Durante este periodo, em diversos paises europeus houve, entdo, a institucionalizacdo do
ensino basico obrigatorio. Segundo Silva (2010), em 1882 foi aprovada na Franca a lei de
obrigatoriedade do ensino primario para criancas de 6 a 14 anos, que em pouco tempo evidenciou
diferengas de desempenho entre os estudantes. Isso tornou-se foco de anélise de Binet e Simon
(1907, 1929 apud CAMPOS; GOUVEA; GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD, 2014),
que produziram estudos em escolas publicas de Paris. Segundo Chiodi (2012, p. 19) “foi nesse
contexto que a preocupacao com aqueles que fracassavam na escola se fez presente, contribuindo
para o desenvolvimento da psicometria”.

Passados alguns anos, em 1904, Binet é designado pelo ministro da educacdo publica
francesa a compor uma comissdo especial para analisar o problema das criancas consideradas
“retardatarias” pelos professores (GOULD, 2014). Na época as criangas atrasadas eram
classificadas em categorias mal definidas e frequentemente sobrepostas que englobavam as
criancas deficientes graves, os limitados, mas com certo grau de independéncia e as criancas
capazes de aprender, mas ndo em salas regulares. Assim, o governo francés almejava com 0s
estudos de Binet encontrar uma forma mais adequada para identificar aquelas criancas que
tinham (ou poderiam ter) problemas no ambito escolar, ou demonstravam algum tipo de “atraso”
em relacdo as outras criangas, com o0 objetivo de encaminha-las para a educacéo especial, visto
que elas ndo conseguiriam seguir o ritmo regular da escola (SILVA, 2010; GOULD, 2014).

Os testes mentais'®, até entfo existentes na época, eram baseados fundamentalmente nos
processos sensoriais, no entanto, Binet e Simon (1907, 1929 apud CAMPOS; GOUVEA;
GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD, 2014) inovaram ao desenvolver testes que

19 0 termo “teste mental” foi empregado pela primeira vez pelo psicélogo americano James M. Cattell (1860-1944),
em 1890, “para designar um tipo de mensuracdo que permitia quantificar em que propor¢do um individuo possuia
determinada funcdo, em relacdo a média do grupo” (MACHADO, 1996, p. 25).
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envolviam fungbes superiores como 0 julgamento, a compreensdo e 0 raciocinio, a partir da
selecdo de uma série de tarefas breves, que estavam relacionadas com problemas cotidianos, mas
que ndo dependiam de conhecimentos em leitura e escrita, para ndo confundir com a auséncia de
educacdo formal, mas que ainda sim implicavam em alguns procedimentos racionais basicos
(MACHADO, 1996; BARBOSA, 2011). Assim, a escala era composta por uma mistura de
diferentes atividades que englobavam diferentes habilidades e, com isso, 0s autores esperavam
obter um valor numérico capaz de expressar a potencialidade global da crianga avaliada
(CHIODI, 2012).

Na construcao da Escala Binet-Simon (1905 apud SILVA, 2010), os autores elaboraram os
testes em diferentes niveis de dificuldade, de acordo com a idade da crianca, pois para eles a
inteligéncia evoluia com a idade, embora pudesse haver variacGes de ritmo individual. Neste
sentido, para cada faixa etaria havia um conjunto de atividades que uma crianca naquela idade,
com inteligéncia normal, deveria ser capaz de realizar com sucesso. Uma crianga que nao
conseguisse realizar tarefas “adequadas” a sua idade, mas conseguisse concluir apenas tarefas
designadas para criangas mais novas teria seu “nivel mental” considerado atrasado em relacdo a
sua idade cronoldgica (BARBOSA, 2011).

O objetivo de Binet e Simon (1905 apud SILVA, 2010) era estabelecer um diagnostico
individual que permitisse identificar o “nivel mental” da crianca e, assim, possibilitar ao sistema
educacional francés organizar o ensino de modo a favorecer o desenvolvimento destas criancas,
oferecendo a educacdo adequada a cada “nivel”. Foi com base nos trabalhos de Binet e Simon
(1907, 1929 apud CAMPOS; GOUVEA; GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD, 2014)
que o governo francés passou a utilizar os resultados da Escala na organizacdo de classes para
criancas de mesmo nivel, incluindo ai a criagdo de classes ou escolas de ensino especial
destinadas as criangas consideradas “retardadas” (SILVA, 2010; BARBOSA, 2011).

Silva (2010) defende que Binet (1903, 1905 apud SILVA, 2010) vem de uma perspectiva
diferente de Galton (1869, 1883 apud SILVA, 2010) no trato com as pesquisas sobre a
inteligéncia e diferencas individuais. Para a autora, Binet (1903, 1905 apud SILVA, 2010) parte
de uma tradicdo muito mais clinica do que psicométrica, tendo como objetivo principal poder
medir a capacidade intelectual das criangas a fim de identificar aquelas que precisavam de
assisténcia para acompanhar o curriculo escolar. Todavia, apesar das boas intencdes de seus
criadores, o instrumento criado por Binet e Simon (1907, 1929 apud CAMPOS; GOUVEA;
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GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD, 2014), ap6s ser difundido por diversos paises,
acabou servindo aos propositos de classificacdo dos individuos, sobretudo criangas em idade pré-
escolar e escolar priméria, se configurando como mais um mecanismo de justificativa para as
desigualdades sociais.

Vale citar aqui duas criticas apresentadas por Machado (1996) e Chiodi (2012) em relacao
a Escala e aos pressupostos de Binet e Simon (1907, 1929 apud CAMPOS; GOUVEA,
GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD, 2014). A primeira autora vai questionar o fato
de Binet e Simon utilizarem o rendimento escolar das criancas avaliadas como critério de
confirmacdo da fidedignidade do instrumento. Isso significa que os autores franceses, revisavam
as provas dos testes caso o desempenho da crianga nas provas ndo apresentasse uma relagcéo
significativa com seu rendimento escolar. Ao fazer isso, os autores estavam assumindo que a
educacdo oferecida era a mesma para todas as criancas e que, eventuais divergéncias nos
resultados nao seriam contextuais, mas apenas um indicativo de que seria necessario melhorar a
prova em questdo para ela estar mais adequada a medir o constructo esperado. Isso significa que
o0 problema do insucesso escolar continua sendo olhado sob um viés individualizante, assumindo
as diferencas individuais como a principal variavel determinante para o sucesso ou fracasso
escolar.

Chiodi (2012), por sua vez, questiona se realmente havia uma preocupacdo com a
aprendizagem dos estudantes ou se a avaliacdo serviria somente para classificar as criangas e
justificar sua ndo aprendizagem. A autora argumenta que apesar da aparente iniciativa de Binet e
Simon em ajudar as criangas com mau desempenho escolar (embora os franceses nao se detinham
a oferecer explicacGes para suas causas), eles se focavam apenas no estado atual da crianga, ndo
oferecendo por meio de sua avaliacdo qualquer possibilidade de prognéstico ou de resolucéo do
problema, o que na interpretagdo da autora se configura como algo negativo, visto que “os
resultados da avaliagcdo devem contribuir para que o aluno tenha sucesso escolar e ndo justificar o
fracasso” (CHIODI, 2012, p. 20).

De todo modo, o método criado por Binet e Simon (1907, 1929 apud CAMPOS;
GOUVEA; GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD, 2014) foi um grande avanco para a
época, sobretudo pela sua versatilidade ao adotar testes simples que exigiam pouco tempo de
aplicacdo e poderiam ser utilizados para avaliar a inteligéncia em larga escala. Assim, a Escala

Binet-Simon (1905 apud SILVA, 2010) se espalhou rapidamente por diversos paises, inspirando
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sua adaptacdo e a criacdo de novos instrumentos e 0 aprimoramento dos métodos psicométricos.
Um exemplo disso foi a substituicdo da expressao “nivel mental”, utilizada na escala de Binet e
Simon, por “idade mental” feita pelo psicologo alemdo Louis William Stern (1871-1938). Ao
propor esta mudanca, Stern (1912 apud GOULD, 2014) sugere dividir a idade mental pela idade
cronoldgica da crianca avaliada, a fim de se ter uma expressdo que representasse de forma mais
precisa o grau em que o examinando se situava acima ou abaixo da média para sua idade e, com
isso, 0 alemé&o introduz o conceito de Quociente de Inteligéncia, o famoso QI, tdo disseminado
nas avaliacGes de inteligéncia (SILVA, 2010).

Importante destacar que, segundo Silva (2010), quando Binet e Simon (1907, 1929 apud
CAMPOS; GOUVEA; GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD, 2014) optaram por
utilizar o termo “nivel mental”, eles acreditavam na inteligéncia como algo que, apesar de ser um
atributo geneticamente determinado, poderia apresentar certa fluidez ao longo do tempo e,
portanto, passivel de pequenas mudancas, ao passo que o termo “idade mental”, proposto por
Stern (1912 apud GOULD, 2014) acaba dando margem para a interpretacdo da inteligéncia como
algo fixo e imutavel. Como veremos mais adiante, tal concep¢do em conjunto com 0s interesses
hegeménicos acabaram por favorecer a ado¢do dos testes como instrumentos classificatorios e
discriminatorios, adquirindo grande peso nos meios educacionais, conforme também apontado
por Barbosa (2011):

A Escala Binet-Simon, quando traduzida para varios paises, difundiu largamente sua
utilizagdo para fins de classificagdo de criangas em contextos escolares, inclusive no
Brasil. Durante muito tempo, este foi o principal instrumento usado para “avaliar” a
capacidade da crianga de acompanhar ou ndo o contetido escolar. Na maioria dos casos,
tanto este, quanto outros instrumentos avaliativos da Psicometria, eram utilizados para
verificar o “nivel intelectual” da crianga, com objetivo de formar classes homogéneas ou
indicar que a crianca deveria ir para classes ou escolas especiais. A partir destas
primeiras ideias de Galton e Binet, cresceu o movimento de testagem em todo o mundo e
também no Brasil; a Psicometria passou a ser o principal instrumental no campo da
relagdo Psicologia e Educacdo e ferramenta essencial da Psicologia como um todo
(BARBOSA, 2011, p. 139).

Um marco importante para a disseminagdo da psicometria como instrumento de controle
social se deu a partir do seu desenvolvimento nos Estados Unidos. Conforme aponta Silva
(2010), o metodo de Binet (1903, 1905 apud SILVA, 2010) sofreu modificagdes substanciais
guando foi introduzido nos Estados Unidos, em 1908, pelo psicélogo estadunidense eugenista
Henri H. Goddard (1866-1957), que, segundo Martin (1997 apud SILVA, 2010), leva uma



62

traducdo da escala que distorce o conceito de inteligéncia utilizado originalmente por Binet e
Simon (1907, 1929 apud CAMPOS; GOUVEA, GUIMARAES, 2014; 1911, 1916 apud GOULD,
2014), além de visar outros usos para o instrumento, com énfase no viés segregacionista. E, de
acordo com Silva (2010) foi com os desenvolvimentos posteriores da Escala de Binet pelos
americanos que a relacdo com as teorias eugenistas foram se estabelecendo.

Mas antes da introdugdo da Escala de Binet e Simon nos Estados Unidos, j& havia alguns
estudos em andamento no campo da inteligéncia e com o uso de métodos quantitativos. James
McKeen Cattell (1860-1944) foi um dos psicologos proeminentes para a constituicdo da
psicologia enquanto ciéncia nos Estados Unidos e defensor das aplicacfes praticas da psicologia,
sobretudo com o uso de testes no estudo dos processos mentais. A ele é atribuida a criacdo da
expressdo “testes mentais” pela primeira vez, ao publicar o artigo Mental Tests and
Measurements, em 1890 (apud SILVA, 2010).

Cattell (1890 apud SILVA, 2010) foi aluno de doutorado de Wundt na Alemanha e mais
tarde conheceu Francis Galton, sendo fortemente influenciado pelas ideias deste Gltimo. Segundo
Anastasi (1977 apud LESSA, 2014) foi a influéncia de Galton sobre Cattell que levou a nova
psicologia americana a se parecer mais com o trabalho de Galton do que com o de Wundt. De
acordo com a autora, a psicologia experimental se fundiu com a aplicacdo de testes gracas ao
proeminente trabalho desenvolvido por Cattell (ANASTASI, 1977 apud LESSA, 2014). No
entanto, Cattell deixa de ser uma figura influente no campo cientifico depois de ser demitido da
Universidade de Columbia por opor-se ao envolvimento dos Estados Unidos na | Guerra Mundial
(SILVA, 2010). No entanto, deixou um importante legado ao ser um dos primeiros psicologos
americanos a destacar a quantificacdo, ao reforcar o movimento funcionalista na psicologia
americana com seu trabalho a respeito dos testes mentais, além de ter contribuido com a
formacdo de outros psicologos proeminentes, tal como Edward Lee Thorndike (1874-1949)
(LESSA, 2014).

Outro psicologo estadunidense importante para 0 desenvolvimento da psicometria foi
Lewis M. Terman (1877-1956), responsavel pela adaptacdo e popularizacdo da Escala Binet-
Simon (1905 apud SILVA, 2010) nos Estados Unidos. Em 1916, Terman (1916 apud SILVA,
2010) publicou uma nova versao do instrumento que passou a se chamar Escala Stanford-Binet,
que também servia para avaliar a inteligéncia em adultos a partir de testes de aritmética,

memorizacdo e vocabulario. Outro importante feito de Terman (1916 apud SILVA, 2010) foi
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propor a multiplicacdo do QlI, inicialmente proposto por Stern (1912 apud GOULD, 2014), por
100, a fim de eliminar a parte decimal do nimero. Assim, a nova escala proposta por Terman
(1916 apud SILVA, 2010) se consagrou como o0 primeiro exame a classificar as pessoas pelo
Quociente de Inteligéncia, agrupando-as em diferentes patamares de capacidade (LESSA, 2014).

Terman (1906, 1916 apud GOULD, 2014) também era um admirador das ideias
eugenistas propostas por Francis Galton (1869, 1883 apud SILVA, 2010) e procurava por meio de
sua pesquisa atender objetivos sociais maiores. Como exemplo de tais propdsitos, segundo
Chiodi (2012), Terman (1916 apud SILVA, 2010) sonhava com uma sociedade racional na qual a
profissdo de cada pessoa seria decidida com base no seu QI, reservando as profissées de maior
prestigio social para aqueles que apresentassem maior capacidade intelectual. E, segundo Martin
(1977 apud SILVA, 2010), Terman acreditava que seria possivel demonstrar a ligacdo entre raca,
inteligéncia, classe social e depravacdo por meio dos testes e, a partir disso, era justificada a
necessidade de segregar os “inaptos”.

De acordo com Silva (2010) e Gould (2014), Terman em conjunto com o também
psicélogo eugenista Robert M. Yerkes (1876-1956), foram os grandes responsaveis pelo uso
sistematico e em grande escala de testes nos Estados Unidos. Em 1917, quando os Estados
Unidos entraram na Primeira Guerra Mundial, Yerkes (1921 apud GOULD, 2014) — que nha época
presidia a American Psychological Association (APA) — aproveita a oportunidade para dar
visibilidade aos servicos que os psicologos poderiam prestar a sociedade e propde a aplicacdo de
testes em larga escala para avaliar os soldados do exército, considerando que a obtencdo de uma
expressiva quantidade de dados numéricos e objetivos ajudaria a impulsionar a consolidacdo da
psicologia enquanto uma ciéncia respeitada (SILVA, 2010; CHIODI, 2012; GOULD, 2014).
Neste contexto, os principais hereditaristas da psicometria americana, entre eles Goddard e
Terman, foram reunidos para desenvolver os testes mentais para o exército americano, que seriam
aplicados de forma coletiva, fato que serviu como marco da simbiose do uso massivo de testes
com a psicologia cientifica americana (SILVA, 2010; GOULD, 2014), o que acabou
influenciando na configuracdo da psicologia enquanto ciéncia e profissdo de diversos outros
paises, inclusive o Brasil.

Vimos, entdo, que os testes de inteligéncia ja nasceram imersos no contexto do
darwinismo social e das teorias eugenistas e, assim, se apresentaram, desde sua criacéo,

compromissados com os interesses hegemaonicos de se classificar, selecionar e separar 0s sujeitos
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de acordo com seu potencial de adaptacdo ou desajustamento, ndo se preocupando em servir ao
proposito de auxiliar os estudantes em seu processo de aprendizagem (CHIODI, 2012). E como
coloca Patto (1987), o fato de os testes comecarem a empregar o QIl, que representava a
materializacdo da quantificacdo de uma importante aptiddo humana, foi providencial para a
sociedade capitalista poder classificar os individuos a partir de um critério numérico e objetivo.

E, embora alguns dos pesquisadores e entusiastas dos testes, como Binet e Terman,
reconhecessem que havia um limite para as escalas, pois sabiam que o0s resultados dos testes de
inteligéncia poderiam ser influenciados pelas condicdes socioeconémicas dos sujeitos avaliados,
ainda sim, para estes autores predominava uma concep¢ado de que a inteligéncia seria algo inato,
geneticamente determinado e relativamente fixo (MACHADO, 1996). Ao adotarem esta
concepgdo biologizante e naturalizante de uma fungdo psicoldgica tdo complexa como a
inteligéncia, estes autores asseguravam, mais uma vez, que o mito da igualdade de oportunidades
na sociedade capitalista se mantinha, pois as diferencas sociais decorreriam, sobretudo, das

diferencas de aptid@es entre os individuos, tal como defende Machado (1996):

A crenca segundo a qual a criangca ndo aprende por “problemas individuais” e o
individuo bem-sucedido o é devido suas “capacidades individuais”, pressupfe uma
sociedade que ofereca igualdade de oportunidades (MACHADO, 1996, p.25).

Como coloca Patto (1997), no artigo “Para uma critica da razao psicomeétrica”, a critica ao
uso indiscriminado dos testes perpassa por diferentes niveis, seja problemas relativos ao contetdo
das provas, a situacdo de avaliacdo, aos critérios estatisticos empregados, a definicdo de
inteligéncia ou de personalidade adotada, incluindo as criticas referentes as teorias do
conhecimento a partir do qual eles sdo gerados, mas o cerne do problema para a autora esta na
concepgdo de ciéncia na qual eles sdo criados. Conforme defende a autora em um de seus
principais trabalhos “a ciéncia que se detém no imediatamente dado gera explicacdes que nédo
passam de ideologia disfarcada em conhecimento acima de qualquer suspeita” (PATTO, 2015, p.
168). Neste sentido, a discusséo teodrica que realmente importa € saber qual é a concepgdo de
ciéncia, de homem e de sociedade que estd por tras da psicologia que serviu de base para a
criagdo destes instrumentos.

Concordamos com Patto (1997) ao dizer que ndo podemos separar as dimensdes politicas

da epistemologia do conhecimento. Em uma perspectiva materialista historico-dialética isso
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significa que é preciso evidenciar a perspectiva de classe na qual as interpretacdes teoricas séo
construidas, pois os interesses de classe “sdo constitutivos de conceitos, de sistemas de
conhecimento e de métodos” (PATTO, 1997, p. 55). Nas palavras da autora:

Para fazer a critica da psicometria (e da Psicologia que a contém) é preciso, em primeiro
lugar, buscar a sua origem teérico-politica, ou seja, analisar 0 momento histérico da
constituicdo das classificacBes valorativas inerentes a uma Psicologia normativa
(PATTO, 1997, p. 55).

Neste topico tentamos fazer exatamente o proposto por Patto (1997) que vai ao encontro
dos fundamentos da Teoria Historico-Cultural que embasa nosso trabalho, ou seja, reconstituir a
raiz histdrica da psicometria e das ideias que lhes serviram de base, demonstrando que subjacente
a construcao dos testes e da psicometria esta presente a concepcao de psicologismo marcado pelo
reducionismo bioldgico e pela visdo fragmentada do ser humano, tomado de forma isolada de seu
meio social, desconectado de sua realidade concreta, numa perspectiva a-historica. Ao
extrapolarmos os efeitos disso para a educacgdo, temos, entdo, uma série de praticas profissionais
e sociais, respaldadas por uma pseudocientificidade, que irdo dizer que as “dificuldades de
aprendizagem” e de adaptacdo escolar decorrem de distdrbios organicos ou psiquicos centrados e
encerrados no individuo. Como argumenta Machado (1996):

O desenvolvimento de uma certa forma de se fazer ciéncia, na qual se elege “objetos”
para analise como se eles existissem “em si”, legitimou a visao de que as dificuldades no
processo ensino-aprendizagem fossem explicadas pelas caracteristicas “individuais” dos
alunos, tornando-as “dificuldades de aprendizagem” dos mesmos (MACHADO, 1996, p.
26).

Mas, apesar da critica a psicometria e a psicologia diferencial é preciso, ainda, reconhecer
que foi a partir destas que a psicologia foi se consolidando como uma ciéncia autbnoma e passou
a adquirir aplicabilidade prética, se transformando de uma psicologia essencialmente teorico
reflexiva para uma psicologia pragmatica, que conquistaria diferentes campos de atuacdo, sendo a

educacdo um deles.

2.2 FRACASSO ESCOLAR: a historia de um fendmeno controverso
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O “fracasso escolar” ¢ um termo genericamente utilizado para se referir a problemas
escolares diversos constituidos ao longo da histéria da educagdo publica, sobretudo quando esta
passou a atingir as massas. Segundo Fortuna (1990):

Fracasso escolar é uma expressdo relacionada a diversas outras, conforme a época, 0
idedrio que a sustenta e o texto em que é veiculada: é destas relacbes que se pode
depreender seu significado. Ha ainda os casos em que aparece travestida de outros
termos (FORTUNA, 1990, p. 14-15).

Nesta linha de pensamento, Tiballi (1998) evidenciou em sua tese de doutorado que
muitos pesquisadores brasileiros ndo se atentaram para a delimitagdo conceitual do fendémeno do
fracasso escolar em seus respectivos trabalhos, de modo que “reprovacao, repeténcia, evasao,
dificuldade de aprendizagem, insucesso escolar, sdo algumas das expressdes utilizadas, quase
sempre como sindnimos de fracasso escolar, desconsiderando as diferentes significacdes
pedagogicas que cada um desses termos contém” (TIBALLI, 1998, p. 40).

Nesta secdo objetivamos fazer uma reflexdo sobre o fendmeno do “Fracasso Escolar”
entendendo como ele se caracterizou ao longo da histéria, identificando quais foram seus

determinantes e quais sdo 0s mitos que foram e ainda séo utilizados para explica-lo.

2.2.1 As diferentes explicacGes para o fracasso escolar

Nesta secdo apresentaremos as principais teorias explicativas para o fracasso escolar que
surgiram ao longo da historia, a saber: ideologia do dom, teoria da caréncia cultural e ideologia
das diferencas culturais. Para tal utilizaremos referéncias consagradas na literatura cientifica e
gue seguem uma perspectiva critica mais proxima dos pressupostos do materialismo histérico-
dialético, ou seja, que analisam as pesquisas e as teorias sobre o fracasso escolar a partir de uma
leitura que considera os determinantes politicos, historicos, sociais no processo de producédo do
conhecimento.

Collares (1996) agrupa os fatores que levam ao fracasso escolar em duas categorias:
fatores extraescolares e fatores intraescolares. Os extraescolares fazem aluséo ao cenario fora do
contexto escolar que o aluno esta inserido, ou seja, faz referéncia ao cenario socioecondémico e

familiar. J& os fatores intraescolares dizem respeito as condigdes internas da instituicao escolar, o
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que pode incluir a metodologia docente, problemas de infraestrutura, dentre outras condigdes.
Segundo a autora, as interpretacdes mais recorrentes no discurso dos profissionais que atuam nas
redes de ensino s&o as que imputam fatores extraescolares como as principais causas do fracasso
escolar das criancas das classes populares.

Asbahr e Lopes (2006), por sua vez, ao analisarem a influéncia das concepcdes
tradicionais da psicologia nas falas de educadores e alunos sobre o fracasso escolar organizaram
as hipoteses explicativas para o fracasso escolar presentes no imaginario escolar manifestadas por
meio da fala de professoras durante entrevistas em quatro grandes grupos representativos das
concepcdes tradicionais acerca do fracasso escolar: a) Causas bioldgicas; b) Causas familiares; c)
Causas culturais; d) Causas emocionais; evidenciando que o fator comum a todas estas hipoteses
era o foco no aluno e seu entorno.

Por mais que os estudos sobre o fracasso escolar tenha avancado percebemos gque tanto na
literatura cientifica como nos corredores escolares ainda seguem em voga alguns mitos sobre as
possiveis explicacbes para a ndo-aprendizagem de um contingente significativos de criangas.
Como exemplo, Collares (1996) comenta como a desnutricdo ainda seguia sendo apontada por
diferentes autores e educadores como uma explicacdo para o fracasso escolar de criangas pobres,
mesmo apos ja ter sido contestada cientificamente. Cagliari (1985), por sua vez, chama a atencao
para o fato de que a atribuicdo aos alunos carentes de déficits cognitivos, falta de discriminacdo
auditiva, visual, falta de coordenagdo motora €, na verdade, uma falsa interpretacdo. Segundo o
autor, a producdo oral e escrita das criangas ditas com “dificuldades de aprendizagem” revela
questdes de natureza linguisticas e metodoldgicas e ndo bioldgica.

Assim, conforme sintetiza Patto (2015, p. 146): “No periodo de quase um século,
portanto, mudam as palavras, permanece uma explicacdo: as criancas pobres ndo conseguem
aprender na escola por conta de suas deficiéncias, sejam elas de natureza bioldgica, psiquica ou
cultural”. Veremos, a seguir, como este discurso se constituiu no cenario educacional brasileiro,
seguindo a tendéncia dos paises europeus e dos Estados Unidos, e como perpetuou uma visao que
naturaliza o fracasso escolar aos olhos de todos o0s envolvidos nesse processo.

Na primeira parte da obra “A producdo do fracasso escolar: historias de submissdo e
rebeldia”, Patto (2015) demonstra a partir de uma revisdo critica da literatura as raizes sociais e

historicas das concepcdes dominantes sobre o fracasso escolar que se disseminaram nos meios
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educacionais, evidenciando sua vinculagdo com os principios liberais e positivistas que, em suas
explicaces, legitimam o fracasso escolar das classes trabalhadoras.

Como vimos na se¢do anterior o campo educacional no final do século XIX e inicio do
século XX sofreu forte influéncia da medicina e da psicologia, visto que estas foram as principais
ciéncias que se debrucaram na busca por possiveis explicagdes para o fracasso escolar, centradas
nesta época em uma Vvisdo organicista das aptidées humanas — o que veio a ficar conhecido como
“ideologia do dom” — o que levou a uma incessante busca por instrumentos de medida das
diferencas individuais que serviriam para separar e classificar os sujeitos sob a justificativa torpe
de oferecer-lhes as melhores condicGes de ensino em classes especiais, separadas dos ditos
“normais”. A funcdo da escola, segundo a ideologia do dom, seria, pois, a de adaptar, ajustar os
alunos a sociedade, segundo suas aptiddes e caracteristicas individuais.

Tal influéncia também ocorreu no cendrio brasileiro que no inicio do século XX iniciava
seu processo de construcdo de uma politica educacional nacional. Nesta época, estava em
vigéncia no pais o periodo politico identificado como Primeira Republica (1889-1930), no qual,
embora os ideais liberais europeus de liberdade de trabalho e igualdade perante a lei transitassem
nos meios politicos e intelectuais brasileiros, a realidade social de uma republica oligarquica
marcada pelo autoritarismo e elitismo mostrava-se descolada destes ideais. Isso também se
refletia no cenério educacional brasileiro quando o acesso a educacdo era um privilégio para
poucos. Segundo Patto (2015), na época da Proclamacdo da Republica (1889), 90% da populacéo
adulta do Brasil era analfabeta e menos de 3% da populacdo frequentava a escola. E mesmo para
estes poucos privilegiados a educacdo ja era considerada deficitaria, no sentido de ser artificial,
arcaica, atrasada em relacdo aos novos conhecimentos cientificos, além de ser baseada na
memorizagdo e no uso de castigos fisicos (GONDRA, 2004 apud VILELA, 2012).

Por volta da década de 1920 ganha forgas os movimentos por reformas educacionais, 0s
quais prepararam o terreno para, mais tarde, na década de 30, tornar realidade a expanséo de uma
rede publica de ensino no Brasil. Uma parte mais progressista da elite politica e intelectual do
pais, dissidente do jogo politico em vigor, passa a defender mais veementemente o0s principios

liberais e o discurso da “escola para todos” — inspirados nos principios no movimento
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educacional que ficou conhecido como Escola Nova?’ — casando com os interesses das classes
subalternas que viviam nos centros industriais e também reivindicavam o direito a educagao.
Embora para esta parcela da elite o interesse estivesse mais relacionado a canalizar a vontade
popular para uma reestruturacdo politica no pais, rompendo com a manipulagdo eleitoral em
busca de uma sociedade mais democratica que avancgasse pelos caminhos da producéo industrial
capitalista, tal como aconteceu na Europa e na América do Norte, embora no Brasil esta producgéo
adquirisse o carater de uma economia dependente (PATTO, 2015).

Interessante pontuar que, assim como na historia europeia, a medicina e a psicologia
também sempre estiveram fortemente vinculadas ao desenvolvimento da educacdo no Brasil,
exercendo forte influéncia sobre as politicas e préaticas educacionais. Segundo Vilela (2012), em
1890 foi fundado no Rio de Janeiro o Pedagogium, uma espécie de museu pedagdgico (como 0s
existentes em diversos paises europeus), que tinha por finalidade promover reformas e
melhoramentos na educacdo nacional por meio de eventos e cursos de formacao profissional. Nao
por um acaso, em 1906, o diretor da instituicdo, Manoel Bonfim (que era médico e psicélogo,
inclusive tendo estudado com Alfred Binet), instalou junto ao Pedagogium o primeiro laboratorio
de psicologia experimental do pais. Outro exemplo desta vinculacdo entre psicologia-educacédo
foi a instalacdo de uma divisdo de psicologia aplicada na estrutura inicial do Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (INEP)?! por influéncia do educador escolanovista e psicélogo Lourenco
Filho, que foi um dos diretores desse instituto.

Outro ponto a se considerar é que os ideais escolanovistas, muito vigentes nesta época, se
apoiavam em concepcdes oriundas do campo da psicologia e da biologia, visto que para seus
precursores, interessados em desenvolver ao maximo as potencialidades humanas rumo a uma
sociedade democrética, compreender como se davam os processos individuais de aprendizagem e

o desenvolvimento infantil facilitaria o trabalho pedagdgico do professor. Porém, esta boa

200 movimento da Escola Nova foi um movimento de educadores europeus e norte-americanos pela renovacgéo do
ensino, que surgiu no fim do século X1X e ganhou forga na primeira metade do século XX. Um dos grandes nomes
do movimento escolanovista na América foi o filésofo e pedagogo norte-americano John Dewey (1859-1952), que
acreditava que a educacdo poderia ser o instrumento para igualar as oportunidades das pessoas e forméa-las para uma
sociedade democratica. No Brasil, 0 movimento escolanovista ganhou maior destaque a partir da década de 30 com a
publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, em 1932, documento que apresentava as principais diretrizes
politicas, sociais, filosoficas e educacionais do escolanovismo, tendo norteado a politica educacional brasileira até o
inicio dos anos 60 (PATTO, 1987, 2015).

2L O INEP foi criado em 1938, tendo como um dos seus principais objetivos orientar a politica educacional no pais.
Em 2001, o érgdo passou a chamar-se Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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intencionalidade acabou sendo desvirtuada a partir da concep¢do de que “os individuos diferem e
sua educacdo deveria ser adaptada a estas diferengas” (PATTO, 2015, p. 84), 0 que endossou a
busca por avaliagcdes destas diferencas e pela mensuragéo das potencialidades intelectuais dos
educandos, promovidas pela psicologia diferencial e a psicometria.

Segundo Tiballi (1998, p. 45), “o pensamento pedagogico brasileiro, na primeira metade
do século, foi marcado pela publicacdo de dezenas de obras sobre medidas objetivas do ensino e
sobre testes mentais”. Inclusive, um dos instrumentos mais utilizados nesta época foi o teste
ABC, elaborado por Lourenco Filho em 1928, que visava promover a classificacdo dos discentes
segundo o desempenho intelectual apresentado, o que permitiria agrupar as criangas em
diferentes turmas de acordo com suas potencialidades individuais (SILVA; SCHELBAUER,
2007 apud AIACHE, 2015).

Outro exemplo da relacdo medicina-psicologia-pedagogia é a forte presenca de médicos
tanto na constituicdo da psicologia brasileira, visto que os primeiros cursos de psicologia
surgiram nas faculdades de medicina e foram ministrados por médicos, quanto na presenca destes
profissionais na formagdo do corpo docente das escolas normais. Um nome marcante neste
cenario foi o de Arthur Ramos, médico que viria a contribuir decisivamente para o
desenvolvimento da psicologia educacional no pais e para a formacédo de educadores, ja que suas
obras estavam entre as leituras obrigatorias dos cursos de pedagogia da época (PATTO, 2015).
Ramaos, além de criar clinicas de higiene mental escolar

(...) produziu o primeiro livro sobre problemas de aprendizagem escolar: A crianca
problema (1939), dando relevo a questdo das criangas que “néo aprendiam” que vinha

sendo tratada desde a década de 20 pela classe médica, na perspectiva da patologizacdo
(ZUCOLOTO, 2007, p. 143).

Esta obra, que se tornou referéncia na decada de 40 nos estudos sobre o fracasso escolar e
na formacgdo de futuros professores, reunia a experiéncia acumulada pela equipe de Ramos no
Servigo de Higiene Mental da Se¢do de Ortofrenia e Higiene Mental do Instituto de Pesquisas
Educacionais do Distrito Federal (PATTO, 2015).

Segundo Patto (2015), as clinicas de higiene mental disseminam-se no mundo a partir da
década de 1920 e no Brasil tornaram-se mais presentes a partir da década de 30, sobretudo nos
estados de S&o Paulo e no Rio de Janeiro. O movimento higienista fomentou a criagcdo de uma

rede de clinicas de higiene mental e de clinicas psicoldgicas escolares que se propunham a
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diagnosticar e tratar criancas que apresentavam problemas de aprendizagem e desajustamento
escolar. Segundo a autora, os médicos-psicélogos foram decisivos para 0s rumos que a explicagdo
do insucesso escolar veio a tomar no pais nas décadas seguintes: “Hoje sabemos que desse
expressivo movimento das décadas de 1920 e 30 restou a pratica de submeter a diagnosticos
médico-psicoldgicos as criangas que nao respondem as exigéncias das escolas” (PATTO, 2015, p.
68).

Conforme apontam Zucoloto (2007) e Patto (2015), nesta época também era latente no
discurso dos intelectuais brasileiros as interferéncias das teorias raciais e sociais que procuravam
explicar as desigualdades sociais como desigualdades naturais, decorrentes de diferencas
bioldgicas, lidas a partir de um sincronismo das ideias liberais e racistas. Assim, disseminava-se a
ideia de regeneracdo do povo brasileiro por meio da educacdo, ja que éramos tidos como um
povo culturalmente inferior e atrasado quando comparado aos ideais europeus e norte-
americanos.

Apesar de ainda hoje termos presente na educacdo justificativas para a “ndo-
aprendizagem” baseadas no discurso das diferencas individuais e inatas, tipicas da “ideologia do
dom”, embora “repaginadas” por novos discursos cientificos, tais como as disfungdes do sistema
nervoso central que ocorrem nos quadros de “Transtornos de Aprendizagem”, Seus pressupostos
foram perdendo espaco a partir da ampliacdo do acesso das camadas populares a escola, quando
se observou que as diferencas entre o desempenho escolar ndo ocorriam apenas entre individuos,
mas, sobretudo, entre diferentes grupos sociais. Assim, as explicacfes para o fracasso escolar
passam a focalizar a origem das dificuldades nos fatores ambientais, de acordo com o meio do
qual os alunos provinham, dando espago para uma nova ideologia: a da deficiéncia cultural,
baseada na ideia de que as desigualdades sociais € que seriam responsaveis pelas diferencgas de
rendimento dos alunos na escola.

J& no final da década de 1930, a incorporagdo de alguns conceitos psicanaliticos que
passam a considerar a influéncia ambiental aliada & dimensdo afetiva-emocional sobre o
desenvolvimento da personalidade nos primeiros anos de vida, atrelada as discussdes
provenientes da antropologia cultural, contribuiu para o progressivo abandono do conceito de
“crianga anormal”, alterando-0 para “crianga problema” pelos intelectuais da época. Arthur
Ramos, novamente, é uma referéncia desta alteracao explicativa. Segundo Tiballi (1998), Ramos,
em seu livro “A crianga problema” (RAMOS, 1939 apud TIBALLI, 1998):
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(...) substitui o termo crianca anormal pelo termo crianca problema e com que inaugura
uma série de publicagcBes que, nos anos quarenta analisaram o desempenho escolar
infantil sob o ponto de vista de alguma patologia psicologica. Termos como anormal,
retardado, deficiente mental, irregular, inadaptado, dificil, desajustado tornaram-se
categorias explicativas para o fracasso na escola e indicavam uma vertente de
interpretacdo responsavel pela medicalizacdo do processo de aprendizagem (TIBALLI,
1998, p. 44).

Assim, desde as décadas de 20 e 30 inicia-se no Brasil a tendéncia de psicologizacdo? das
“dificuldades de aprendizagem” escolar. Entretanto, as intervencdes psicoldgicas restringiam-se
ao nivel do diagndstico e classificacdo, ndo sendo realizado, como era esperado, nenhum trabalho
de orientagdo com pais e professores.

Mesmo que seja positiva a ideia de considerar a influéncia ambiental no desenvolvimento
da crianca, considerado um avanco significativo para uma época em que a hereditariedade tinha
forca de lei, esta andlise, da forma que foi feita, favoreceu que o fracasso escolar fosse explicado
a partir de preconceitos sociais e raciais, criando outras expressdes simplificadoras e fatalistas
sobre o fracasso escolar que guardam a similaridade com as explicagdes anteriores de cunho
inatista de supor que “as dificuldades de aprendizagem que as criangas pobres costumam exibir
na escola decorrem de distdrbios contraidos fora dela” (PATTO, 2015, p. 107). Sobre as
mudangas na concepcao das causas do fracasso escolar, Patto (2015) alega que:

Se antes elas sdo decifradas com os instrumentos de uma medicina e de uma psicologia
que falam em anormalidades genéticas e organicas, agora 0 sdo com 0s instrumentos
conceituais da psicologia clinica de inspiragdo psicanalitica, que buscam no ambiente
sociofamiliar as causas dos desajustes infantis. Amplia-se, assim, o espectro de possiveis
problemas presentes no aprendiz, que supostamente explicam seu insucesso escolar: as

causas agora vao desde as fisicas até as emocionais e de personalidade, passando pelas
intelectuais (PATTO, 2015, p. 68).

Essa nogédo que explica o fracasso escolar dos alunos provenientes das camadas populares
por supor que estes apresentariam desvantagens, ou “déficits”, resultantes de ‘“deficiéncia
cultural”, “caréncia cultural” ou “privagdo cultural” atingem seu apice a partir da elaboracdo do

que ficou conhecido como “Teoria da Caréncia Cultural”, gerada nos anos 60 nos Estados Unidos

220 termo psicologizacdo, assim como medicaliza¢do ou biologizago, é utilizado em diversos estudos (MEIRA,
2009; PATTO, 2015; entre outros) ao se referirem a busca de causas e solucdes para o fendmeno do fracasso escolar
e das “dificuldades de aprendizagem” nas areas da satde, neste caso, dando énfase as explicacBes de natureza
psicoldgica, desviando, assim, o olhar das questfes sociais, tidas como a origem de tais fendbmenos na visdo das
concepgdes criticas da educacéo.
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como uma resposta dos meios académicos e educacionais aos movimentos reivindicatorios das
minorias raciais norte-americanas, que disseminou-se nos meios educacionais e intelectuais
brasileiros um pouco mais tarde, em meados dos anos 70.
Nesta perspectiva, 0 meio das criangas de classes sociais mais baixas seria considerado
pobre ndo s6 do ponto de vista econdmico — do qual provém, por exemplo, a ideia de que a
subnutricdo afetaria a capacidade de aprendizagem — mas também do ponto de vista cultural, pois
as familias de origem popular ndo ofereceriam oportunidades adequadas para o contato das
criangas com objetos culturais, apresentando uma baixa ou insuficiente estimulacdo perceptivo-
sensorial e de interacdes sociais e comunicativas. Como consequéncia, a crianga proveniente
desse meio apresentaria deficiéncias afetivas, cognitivas e linguisticas, responsaveis por sua
incapacidade de aprender e por seu fracasso escolar. Portanto, as causas desse fracasso estariam
no contexto cultural de que o aluno provém, em seu meio social e familiar, que fariam dele um
“carente”, um “deficiente”.
De acordo com Patto (2015) este deslocamento do eixo explicativo do insucesso escolar
do “individuo inferior” para “culturas inferiores” foi possivel:
Pelo recurso a versdes ambientalistas do desenvolvimento humano, reservando-se ao
termo “ambiente” uma concepgdo acritica, compativel ao mesmo tempo com uma visdo
biologizada da vida social e com uma definicdo etnocéntrica de cultura: de um lado o
ambiente é praticamente reduzido a estimulagdo sensorial proveniente do meio fisico; de
outro, valores, crengas, normas, habitos e habilidades tidos como tipicos das classes

dominantes sdo considerados como o0s mais adequados & promocdo de um
desenvolvimento psicolégico sadio (PATTO, 2015, p. 72).

Desta forma, as condi¢cbes de vida de que gozam as classes privilegiadas e, em
consequéncia, as formas de socializacdo das criancas no contexto dessas condi¢fes, eram
consideradas as que permitiriam o desenvolvimento, desde a primeira infancia, de caracteristicas
— habitos, atitudes, conhecimentos, habilidades, interesses — que dariam &s criangas a
possibilidade de obter sucesso na escola. Em contrapartida, as condi¢des de vida das camadas
populares e as formas de socializagdo das criancas no contexto dessas condi¢fes néo
favoreceriam o desenvolvimento dessas caracteristicas, e assim seriam responsaveis pelas
“dificuldades de aprendizagem” dos alunos delas provenientes.

Vale frisar que as ciéncias sociais e antropologicas ja demonstraram que as nogdes que

atribuem valoracdo as diferencas culturais em termos de haver culturas superiores e outras



74

inferiores sdo cientificamente infundadas. O que levou, entdo, ha uma nova via explicativa para
os diferentes desempenhos escolares das criangas de origem popular, o que ficou conhecido como
“Teoria das diferengas culturais”.

De acordo com Patto (2015), entre as décadas de 70 e 80 ja comeca a se esbocar no Brasil
uma transicdo entre o discurso da “deficiéncia cultural” para o discurso da “diferenga cultural”.
Essa mudanca foi motivada, sobretudo, pela influéncia que a teoria dos sociologos franceses
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron? passou a desempenhar entre os pesquisadores
brasileiros, além de outros tedricos critico-reprodutivistas®*, como Althusser (1974 apud PATTO,
2015) e Estabelet e Baudelot (1971 apud PATTO, 2015). Segundo Patto (2015), estes autores se
constituiram como marcos tedricos por introduzirem a reflexdo sobre o papel exercido pela escola
em uma sociedade de classes, pensada a partir de uma visdo critica de sociedade. Segundo Tiballi
(1998), estas teorias “forneceram as ferramentas conceituais para o exame das instituicdes sociais
enquanto lugares nos quais se exerce a dominacdo cultural, a ideologizacdo a servico da
reprodugdo das relagdes de producdo” (TIBALLI, 1998, p.147). Com isso, as escolas passam a
ser analisadas como instituicdes sociais que por meio de processos de ideologizagdo e dominagéo
cultural servem aos propoésitos de manutencdo das relacbes de producdo de uma sociedade
capitalista:

(...) na escola, 0 embacamento da visdo da exploracdo seria produzido, segundo essa
teoria, principalmente pela veiculagdo de conteldos ideologicamente viesados e do
privilegiamento de estilos de pensamento e de linguagem caracteristicos dos integrantes
das classes dominantes, o que faria do sistema de ensino instrumento a servigo da

manutencdo dos privilégios educacionais e profissionais dos que dettm o poder
econdmico e o capital cultural (PATTO, 2015, p. 137).

Para Patto (2015), apesar destas teorias, sobretudo as ideias de Bourdieu e Passeron (1975
apud PATTO, 2015), ter aberto espaco para discussdes fundamentais como a dominagdo e
discriminacdo social no ensino, a falsa nogédo de neutralidade no processo educativo e a discusséo

sobre a relacdo professor-aluno, elas sofreram distor¢des conceituais, sendo reduzidas a versoes

23 Aqui Patto (2015) se refere as obras “A economia das trocas simb6licas”, de Bourdieu (1974 apud PATTO, 2015),
e “A reprodugdo”, escrita por Bourdieu e Passeron (1975 apud PATTO, 2015).

24 As teorias critico-reprodutivistas de maior repercussdo no meio educacional foram: a “teoria do sistema de ensino
enquanto violéncia simbdlica”, proposta por Bourdieu e Passeron; a “teoria da escola como aparelho ideoldgico de
Estado”, proposta por Althusser; e a “teoria da escola dualista”, proposta por Estabelet e Baudelot, todos sociélogos
franceses (SAVIANI, 2009).
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a-historicas alinhadas a uma concepc¢éo positivista de ciéncia que desconsidera os determinantes
sociais estruturais de uma sociedade de classes. Assim, conforme aponta Patto (2015):
(...) a dominacdo passou a ser entendida como um desencontro entre dois segmentos
culturais distintos que resultava na segregacdo dos grupos e classes mais pobres,
supostamente portadores de padrdes culturais completamente diferentes dos padrdes da
classe média. (...)
Em outras palavras, de arma ideoldgica dos dominantes na luta de classes, de condicdo
de sua hegemonia, a dominacdo cultural ficou reduzida a um processo de socializagéo,
em principio positivo, porém mal executado em virtude de uma insensibilidade das

professoras — dada sua condicdo de membros da classe média (PATTO, 2015, p.137-
138).

A tese da “diferenca cultural” — produzida a partir das distor¢Bes conceituais citadas
anteriormente — partia do principio que a escola, enquanto uma instituicdo a servi¢o da sociedade
capitalista, reproduziria e valorizaria a cultura das classes dominantes. Assim, a crianca oriunda
das classes populares se depararia com padrdes culturais apresentados como “ideais”, tidos como
0S mais “corretos” e o modelo a ser seguido, enquanto os seus proprios padrdes culturais seriam
ignorados ou, inadvertidamente, considerados “errados”. Este aluno, entdo, sofreria um processo
de marginalizacdo cultural por ser diferente e, por isso, fracassaria, visto que muito dos conteddos
e provas a que seria submetido partiriam de pressupostos etnocéntricos com 0s quais nao estaria
familiarizado ou, ainda, por ndo compreender adequadamente a linguagem utilizada pelos
professores.

No entanto, conforme denuncia Patto (2015), este processo acabou sendo reduzido as
praticas docentes e “uma suposta dificuldade de comunicacdo entre o professor e o aluno,
causada por diferencas culturais entre eles, foi colocada no centro das explicacbes das
dificuldades de escolarizacdo das criangas pobres” (PATTO, 2015, p. 140), esvaziando-a do seu
sentido original. Posteriormente, aqueles que adotavam a tese da “diferenca cultural” também
acabavam revelando uma visdo estereotipada e negativa atribuida aos alunos das classes
populares que eram considerados rebeldes, malcriados, indisciplinados, carentes de afeto, pouco
inteligentes, sujos, etc., ao passo que suas familias eram tidas como desestruturadas, ignorantes e
desinteressadas. Assim, segundo a autora, a tese da diferenca continha sutilmente a tese da
deficiéncia e, mais uma vez, a causa principal do fracasso encontrava-se no aluno e seu entorno,
cabendo a escola uma parcela infima de responsabilidade por ndo se adequar ao perfil de tais

estudantes.
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Mas, apesar do referencial tedrico introduzido por Bourdieu nos anos 70 néo ter sido bem
compreendido em seus conceitos fundamentais pela maioria dos intelectuais e pesquisadores
educacionais daquela época, sua obra serviu de influéncia para outros tedricos que também
passaram a tecer criticas a relacdo escola-sociedade. Com isso, ainda nesta década comecaram a
surgir estudos interessados em investigar como os fatores intraescolares se relacionavam com o
problema do fracasso escolar. Patto (2015) aponta que um marco nesta mudanca de enfoque nas
pesquisas sobre o fracasso escolar se deu na passagem dos anos 70 para os anos 80, quando um
grupo de pesquisadores da Fundacdo Carlos Chagas (e, posteriormente, grupos de outras
instituicBes/universidades) passou a desenvolver diversos projetos de pesquisa voltados para a
investigacdo de como o sistema escolar (incluindo aspectos estruturais, funcionais e da sua
dindmica interna de funcionamento) influenciaria no baixo rendimento obtido pelas criancas de
classes sociais mais baixas.

Tais pesquisas, que podem ser consideradas teorias criticas sobre o fracasso escolar,
apesar de terem crescido consideravelmente entre as décadas de 80 e 90 — momento em que 0s
referenciais tedricos que apresentam uma visdo materialista-historica de sociedade se
disseminavam pelo Brasil — também dividiam espaco com as pesquisas marcadas pela
psicologizacdo dos problemas de aprendizagem que ndo foram extintas.

Pesquisas como as de Cagliari (1985), Costa (1987), Patto (1987, 1997, 2015), Collares
(1996), Campos (1997), Maia (1997), Souza (1997), Collares e Moysés (1994, 1996) sdo alguns
exemplos de estudos que discutem a influéncia das institui¢fes escolares na producdo do fracasso
escolar e, ao discutirem tal influéncia, mostram, partindo das reais condi¢des das escolas publicas
brasileiras, como muitas das dificuldades atribuidas as criancas sdo, na verdade, produto do
sistema de ensino, conforme exemplifica Collares (1996, p. 25): “E nas tramas do fazer e do viver
0 pedagogico quotidianamente nas escolas, que se pode perceber as reais razdes do fracasso
escolar das criancas advindas de meios socioculturais mais pobres”.

Contudo, no final da primeira parte de seu livro, Patto (2015) afirma que embora haja uma
tendéncia das pesquisas em superar a atribuicdo das causas a clientela escolar, ha trés afirmagdes
que ainda persistem no bojo das pesquisas e no discurso dos diversos atores educacionais, que
sdo: 1) A ideia de que “as dificuldades da crianca pobre decorrem de sua condic¢do de vida” (p.
144); 2) A ideia de que “a escola publica € uma escola adequada as criancas de classe média e o

professor tende a agir, em sala de aula, tendo em mente um aluno ideal” (p. 146); e 3) A ideia de
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que “os professores ndo entendem ou discriminam seus alunos de classe baixa por terem pouca
sensibilidade e grande falta de conhecimento dos padrées culturais dos alunos pobres, em fungéo
de sua condicdo de classe média” (p. 148). Vemos, portanto, que tais afirmagdes representam a
continuidade das explicacdes baseadas nas diferencas individuais ou culturais dos educandos.
Embora ndo haja uma demarcagédo exata que separe os diferentes discursos que buscam
explicar o fracasso escolar ao longo do tempo e considerando que em muitos momentos estes
discursos se sobrepuseram, organizamos aqui um quadro esquematico (Quadro 1) que sintetiza as
principais teorias que foram formuladas para explicar o fracasso escolar, conforme apresentadas

ao longo desta secdo, com a indicacdo dos periodos que tais teorias tiveram maior destaque na

historia educacional brasileira.

Quadro 1 - Principais teorias explicativas sobre o fracasso escolar na historia educacional

brasileira

Principais teorias

Descricdo

Principais influéncias

Ideologia do Dom
(1989-1930)

As causas do fracasso escolar sdo buscadas nas diferencas
individuais dos alunos. Considera que a escola oferece as mesmas
oportunidades a todos, cabendo a cada um aproveita-las, o que
dependeria do “dom” (aptiddo, inteligéncia, talento, fatores
pautados em uma nocdo de aptiddes naturais, hereditarias e
biologicamente determinadas) de cada um.

Darwinismo social,
psicologia diferencial,
psicometria, praticas
médico-higienistas,
teorias raciais.

Teoria da Caréncia
Cultural (1930-1970)

O fracasso escolar é justificado pelo meio ambiente cultural e
familiar das criangas de classes mais baixas, que é considerado
pobre e deficiente e, assim, ndo favoravel a um desenvolvimento
psicologico saudavel e adequado.

Teoria psicanalitica;
antropologia cultural.

Teoria da Diferenga
Cultural (1970-1980)

Associa o fracasso escolar as diferengas entre a cultura escolar e a
cultura dos alunos. Considera que o aluno da classe baixa sofre
um processo de marginalizacdo cultural e fracassa por ser
diferente dos padrdes culturais da classe dominante.

Teorias critico-
reprodutivistas,
distor¢des das ideias de
Bourdieu e Passeron

Teorias criticas
(1980-2000)

Criticam as teorias que apontam as caracteristicas do individuo ou
de sua familia como causadoras do fracasso escolar. Consideram a
instituicdo escolar e o Estado, a partir de uma perspectiva de
classe, como produtores do fracasso escolar por meio de suas
diversas praticas cotidianas, ineficientes e preconceituosas.

Teorias com enfoque
sociologico, marxismo,
materialismo historico-
dialético.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da obra de Patto (2015).

A partir deste levantamento histdrico acreditamos que as pesquisas produzidas na década

de 1990 merecem um destaque especial por terem trazido outras percepcbes e ampliado as
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analises até entdo realizadas sobre o fendmeno do fracasso escolar, sendo a pesquisa de Patto
(2015), apresentada na segunda parte do seu livro “A produc¢do do fracasso escolar: historias de
submissao e rebeldia”, um dos exemplos mais marcantes desta época.

Na segunda parte da obra, Patto (2015) apresenta sua pesquisa de campo realizada durante
0s anos de 1983 e 1984 em uma escola da periferia cidade de Sao Paulo, na qual, por meio de
entrevistas e observacdes do cotidiano escolar e guiada pelo seu referencial teérico, baseado no
materialismo historico e nas ideias de Agnes Heller®® (1982a, 1982b, 1972, 1975 apud PATTO,
2015), a autora explicita as praticas e posturas preconceituosas presentes na escola, demonstrando
que existe um complexo universo de questdes institucionais, politicas, individuais, estruturais e
de funcionamento presentes na vida diaria escolar que conduzem as criangas e jovens das
camadas mais baixas ao fracasso.

Em seu estudo, Patto (2015) acompanhou e analisou o cotidiano escolar e as relacfes
sociais no entorno (incluindo os espacos extraescolares) de quatro criancas repetentes. A partir
desta vivéncia e da coleta de dados, a autora conseguiu identificar como os discursos ideoldgicos
presentes na literatura se operacionalizavam na realidade, afetando os processos de ensino e
aprendizagem destas criancas, previamente ja sentenciadas ao fracasso escolar devido as suas
historias de vida e origem social.

Dentre as conclusdes que Patto (2015) chegou com sua pesquisa a autora destaca quatro
aspectos principais:

1. As explicagBes do fracasso escolar baseadas nas teorias do déficit e da diferenga
cultural precisam ser revistas a partir do conhecimento dos mecanismos escolares
produtores de dificuldades de aprendizagem.

()

2. O fracasso da escola publica elementar é o resultado inevitdvel de um sistema
educacional congenitamente gerador de obstaculos a realizagdo de seus objetivos.

()

3. O fracasso da escola elementar é administrado por um discurso cientifico que,
escudado em sua competéncia, naturaliza esse fracasso aos olhos de todos o0s
envolvidos no processo.

()

25 Agnes Heller (1929-2019) foi uma filésofa hingara considerada uma critica do marxismo tradicional. Discipula de
Luckacs, Heller buscou com sua analise tedrica avancar o pensamento marxista no sentido de dar conta das questdes
politicas, sociais e econdmicas que emergiram a partir do século XX, fazendo uso, para tal, do conceito sociolégico
de vida cotidiana (PATTO, 2015).
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4. A convivéncia de mecanismos de neutralizacdo dos conflitos com manifestacdes de
insatisfacdo e rebeldia faz da escola um lugar propicio a passagem ao compromisso
humano-genérico. (PATTO, 2015, p.355-363).

No primeiro aspecto, decorre a constatacdo de que a inadequacdo da escola estd muito
mais associada a sua ma qualidade que é permeada por um preconceito e desvalorizacdo social
em relacdo aos usuarios mais empobrecidos da escola, do que a suposi¢do de que estes alunos néo
apresentam as condicGes necessarias a aprendizagem. Segundo a autora, este preconceito se
mostra como um fator estruturante da instituicdo escolar que se reproduz desde o nivel das
politicas publicas educacionais até as praticas diarias que se ddo na relacdo professor-aluno.

Segundo Patto (2015), muitas das suposi¢cdes sobre as “dificuldades de aprendizagem”,
alicercadas pelas teorias do déficit ou da diferenca precisam ser revistas, tendo em vista a
realizacdo de diversos estudos que contestam tais suposicdes, evidenciando que muitas vezes
estas falsas nogdes sobre o0 aluno que “ndo-aprende” partem muito mais de um viés ideolégico do
que cientifico de fato.

Relatos de pesquisas e de experiéncias educacionais nas quais o preconceito foi
superado, e se pOde perceber a face das criancas pobres inacessivel a determinadas

formas de pesquisar e de ensinar, revelam-nas capazes de reflexdo, avaliacéo, critica,
abstracdo e uso adequado da linguagem (PATTO, 2015, p. 357).

Em relacdo a segunda conclusédo destacada por Patto (2015), temos o fato de que a escola
€ uma instancia reprodutora das condi¢bes de producdo dominantes na sociedade, o que se
constitui como algo inerente & uma sociedade de classes. Neste sentido, as praticas intraescolares
tampouco podem ser reduzidas a a¢fes dos educadores, como caracteristicas intrinsecas destes
sujeitos, como se estes fossem um novo “bode expiatorio” para culpabilizar, sem se considerar
como o sistema capitalista interfere na relacdo dos seres humanos com seus respectivos trabalhos,
favorecendo, neste caso, com o processo de alienagéo das praticas docentes.

Dessa perspectiva, € um equivoco de graves repercussdes tentar fazer crer que a causa da
ineficiéncia da escola se encontra num perfil do educador tracado a partir de

consideracBes moralistas, comuns entre 0s tecnocratas: “s@o incompetentes”, “ndo
querem saber de nada” (PATTO, 2015, p. 359).

Na terceira conclusdo em destaque, a autora ressalta o aspecto de que o discurso cientifico

construido nos moldes positivistas e atrelado aos interesses hegeménicos, “embaca a percepc¢ao
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da natureza politica do fracasso escolar ao transforma-lo numa questdo de incapacidade pessoal
ou grupal anterior & escola” (PATTO, 2015, p 361). Com isso, tais discursos pseudocientificos
seguem legitimando a visdo arraigada no meio educacional que justifica a ineficicia do trabalho
pedagdgico atribuindo a responsabilidade pelo “ndo-aprender” aos estudantes e suas familias,
tidos como portadores de déficits, sejam eles biologicos, psicolégicos, morais, sociais ou
culturais. Neste sentido, Patto (2015) reafirma a necessidade de se examinar criticamente as
explicagdes produzidas sobre as causas do fracasso escolar ao longo da histéria educacional no
pais, inclusive se atentando a como estas concepg¢des seguem sendo disseminadas nos cursos de
formacédo docente.

Por fim, na quarta conclusdo enfatizada por Patto (2015), a autora argumenta que apesar
da escola se constituir enquanto um espago burocratizado e hierarquizado que dificulta a
manifestacdo dos conflitos inerentes a esta instituicdo, ainda assim estes mecanismos ndo sao
suficientes para anular os sujeitos e, por isso, a escola se constitui em um palco de contradi¢des
na qual a “rebeldia pulsa” e, assim, tais contradi¢des se constituem como “a matéria-prima da
transformacdo possivel do estado de coisas vigente” (PATTO, 2015, p. 364). Para tal, a autora
aposta na constituicdo de espacos coletivos de discussdo em que possam ser criadas as
“condicBes para que a revolta e a insatisfacdo latentes sejam nomeadas, compreendidas em sua
dimensdo histdrica e, desta forma, possam redimensionar as relacdes de forca ai existentes”
(PATTO, 2015, p. 367).

No que concerne a continuidade dos estudos sobre o fracasso escolar, as pesquisas
realizadas nas duas primeiras décadas do século XXI nos permitem identificar que quase nada
mudou no que se refere ao entendimento sobre as causas deste fendmeno controverso.

Como exemplo de referéncias temos os trabalhos de Angelucci et al (2004), Faria (2008),
Leonardo et al (2011), Pinheiro e Weber (2012), Leonardo, Leal e Rossato (2015), Pezzi e Marin
(2017), Pinheiro et al (2020), os quais irdo demonstrar que ainda é bastante frequente os trabalhos
cientificos que concebem o fracasso escolar como um fenémeno individual e centrado nas
criangas que “ndo aprendem” e em suas familias, assim como permanece o discurso hegemonico
dos educadores acerca desta problematica pautados por um viés biologizante, psicologizante e

patologizante.

2.3 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM: revisando a historia de um conceito incerto
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Apesar das nogOes de “fracasso escolar” e “dificuldades de aprendizagem” estarem
intrinsicamente relacionadas é raro encontrar trabalhos que discutam conceitualmente as relagdes
entre estes termos.

Ao realizarmos a revisdo da literatura sobre o fracasso escolar vemos que desde 0s
primérdios do debate deste fendmeno a ideia de criancas que apresentam “dificuldades de
aprendizagem” esta presente como uma das vias explicativas para esta problematica, ao mesmo
tempo em que se busca no contexto social destas criancas e suas familias as justificativas para
tais dificuldades. O préprio termo em si parece semanticamente impregnado desta dubiedade
etiologica: o “fracasso escolar”, afinal, seria o fracasso de quem? Do sistema escolar que deixa de
cumprir com seus objetivos ou do aluno que ndo consegue atingir o esperado nas diferentes
etapas do ensino? O intuito de trazer tal questionamento nao é o de apontar culpados ou trazer
uma explicacdo simplista para um fendmeno multifacetado e complexo, mas, sim, demonstrar
que mesmo quando possiveis causas maiores sdo consideradas na analise deste fendbmeno, ainda,
assim, o fantasma da culpabilizacdo pairard sobre os sujeitos, sobretudo para aqueles
historicamente excluidos da sociedade.

Foi possivel observar também por meio da revisdo bibliografica que quando se discute 0s
determinantes historico-sociais dos problemas do sistema educacional, o termo “fracasso escolar”
é privilegiado em detrimento de outras expressdes, tais como as mencionadas por Tiballi (1998),
talvez pelo fato deste termo ser mais abrangente, englobando as demais problematicas
relacionadas. No entanto, o que chama atencdo é que, embora haja a compreensdo pelo meio
cientifico da multideterminacao das “dificuldades de aprendizagem”, muitos trabalhos, tais como
Zucoloto e Sisto (2002), Martins (2006), Fonseca (2007, 2009), que discutem esta tematica e
enfatizam esta terminologia, reiteradamente, trazem o aluno como foco central da andlise, o que
corrobora para o incremento de explicagdes individualizantes e biologizantes deste fenémeno e,
assim, as “dificuldades de aprendizagem” passam a ser naturalizadas, isto é, concebidas como um
fendmeno natural, algo dado, que esta posto na realidade e ndo ha como mudar.

Neste sentido, tais pesquisadores partem do pressuposto de que ha criangas que por razdes
diversas ndo conseguem aprender ou apresentam dificuldades nesse processo (embora a énfase
em supostas alteracdes neurobioldgicas que afetam o processamento de informac6es seja a linha

explicativa priorizada) e ao acatar essa premissa eles ndo questionam as concepcdes teorico
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conceituais subjacentes ao termo “dificuldades de aprendizagem” e, tampouco, 0s determinantes
historicos e sociais a ele relacionados.

Interessante notar como a questdo da nomenclatura parece colaborar para esta
indeterminacdo do fendmeno. Diante da impreciséo e pulverizacao terminoldgica para se referir a
um grupo expressivo de criangas que apresentam baixo desempenho escolar, fica mais dificil
sistematizar o conhecimento na area, sobretudo os trabalhos que apresentam um olhar mais
critico sobre o processo de producédo das dificuldades escolares.

E por isso que neste trabalho estamos considerando os termos “fracasso escolar” e
“dificuldades de aprendizagem” como indissociaveis, visto que ambos tratam de uma mesma
probleméatica, embora com algumas diferencas de énfase. Mas, quando analisamos 0s
determinantes envolvidos em ambos os fenbmenos, vemos que se trata dos mesmos €, por isso,
ndo ha como separa-los.

O objetivo desta subsecdo € apresentar os aspectos histéricos relacionadas a constituicao
da terminologia “dificuldade de aprendizagem”, evidenciando as controvérsias e problemas
tedrico-metodoldgicos na definicdo de um conceito que muitas vezes é tomado pela literatura
cientifica como algo de menor importancia, ou seja, embora muitos autores reconhecam a
polissemia do termo dificilmente ha a preocupacdo em se discutir os aspectos relacionados a
constituicdo deste fenbmeno e, assim, ele é tomado como algo natural e ndo como algo

historicamente construido.

2.3.1 Breve historico sobre o campo de estudos das “dificuldades de aprendizagem”

Por muitos anos as chamadas “dificuldades de aprendizagem” foram estudadas de forma
fragmentada, sem que houvesse um campo consolidado de pesquisas sobre o assunto. Mesmo
apos seu reconhecimento como campo de estudos em 1963, ano no qual o psicélogo americano
Samuel A. Kirk prop6s a terminologia Learning Disabilities (Dificuldades de Aprendizagem),
podemos dizer que ainda hoje este segue sendo um campo de multiplas interpretagdes, o que
inclui diferentes concepcOes teodricas e metodologicas subjacentes a esta problemética, mas que
poucas vezes sdo explicitadas.

A evolucdo histérica do campo das “dificuldades de aprendizagem” foi abordada por

diferentes autores, tais como o espanhol Jesus Nicasio Garcia (1998) e o portugués Vitor Cruz



83

(1999), que sdo bastante referenciados nas producdes brasileiras. O Quadro 2 apresenta a

comparacédo da divisdo proposta por estes diferentes autores.

Quadro 2 — Divisao historica da evolucéo do campo de estudos das “dificuldades de
aprendizagem” proposta por diferentes autores

o FEtapa de Fundacdo (1800 a 1963)
Garcia (1998) e Etapa dos Primeiros Anos (1963 a 1990)
o Etapa Atual (1990 a atualidade)

e Fase da Fundacédo (1800 a 1930)

e Fase da Transicdo (1930 a 1963)

e Fase de Integracdo (1963 a 1980)

e Fase Contemporanea (1980 a atualidade)

Cruz (1999)

e Periodo da fundacéo europeia (1800-1920)

e Periodo da fundacao norte-americana (1920-1960)
Hallahan e Mercer (2002) e Periodo da emergéncia (1960-1975)

e Periodo da solidificacdo (1975-1985)

e Periodo da turbuléncia (1985-2000)

Fonte: Elaborado pela autora a partir das referéncias consultadas (GARCIA, 1998; CRUZ, 1999; HALLAHAN;
MERCER, 2002).

Apesar de haver algumas diferencas em relacdo ao periodo e definicdo de cada fase/etapa
proposta pelos autores, em termos gerais, elas acabam possuindo certa similaridade, sobretudo
em relacdo aos fatos mais marcantes. Entretanto, para trazermos um pouco do historico dos
estudos que deram origem a este campo de pesquisa nos basearemos no trabalho dos americanos
Hallahan e Mercer (2002), por apresentarem informac¢fes mais recentes e detalhadas sobre a
evolucdo do campo de estudos das dificuldades de aprendizagem, embora, também, tecamos
consideragdes complementares a partir de outros trabalhos.

A divisdo em periodos historicos da evolucdo do campo das dificuldades de aprendizagem
proposta por Hallahan e Mercer (2002) e centralizada nos Estados Unidos, pais que foi o
principal precursor deste campo para o resto do mundo, sendo dividida em cinco periodos, que
vao de 1800 a 2000, a saber: 1) Periodo da fundacdo europeia (1800-1920); Il) Periodo da



84

fundacao norte-americana (1920-1960); I11) Periodo da emergéncia (1960-1975); IV) Periodo da
solidificacdo (1975-1985); e V) Periodo da turbuléncia (1985-2000). Com exce¢do do primeiro
periodo que tem como berco a Europa, todos os demais estdo centrados em fatos que ocorreram
nos Estados Unidos. Uma sintese geral destes periodos historicos, incluindo alguns fatos
marcantes que caracterizam o periodo e 0s pesquisadores mais proeminentes da época, é

apresentada no Quadro 3.

Quadro 3 — Periodos historicos do campo das “dificuldades de aprendizagem” sugeridos
por Hallahan e Mercer (2002)

Caracterizacdo: investigacfes focadas nas lesbes cerebrais
e pela procura da localizacdo cerebral das funcdes

I) Periodo da Fundagao sensoriais, perceptivo-motoras e linguisticas.

Europeia (1800 a 1920
peia ( ) Principais representantes: Franz J. Gall, Pierre-Paul Broca,

Carl Wernicke, James Hinshelwood.

Caracterizacéo: investigadores ~ empenham-se  na
elaboracdo de programas de intervencao para criangas com

I1) Periodo da Fundaggo possiveis lesGes cerebrais (disfuncéo cerebral minima).

Norte-Americana L .
(1920 a 1960) Principais representantes: Samuel Orton, Heinz Werner,

Alfred Strauss, Laura Lehtinen, William Cruickshank,
Marianne Frostig, Newell Kephart.

Caracterizagdo: génese da terminologia “dificuldades de
aprendizagem” e das primeiras defini¢es; aumento do
interesse e da atencdo da sociedade civil e do governo;
formacdo de associagdes de pais e profissionais; expansédo
de programas de intervencdo educacionais.

I11) Periodo da Emergéncia
(1960 a 1975)

Principais representantes: Samuel Kirk; Barbara Bateman;
Howard S. Adelman.

Caracterizacgéo: o campo das dificuldades de aprendizagem
se solidifica como uma &rea especifica e avanga para um
IV) Periodo da Solidificagdo | consenso de sua definicdo; ha o reconhecimento legislativo
(1975 a 1980) das “dificuldades de aprendizagem” enquanto categoria
elegivel para o apoio da educacdo especial; sdo financiados
estudos em varias universidades.
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Principais representantes: A. O. Ross; F. R. Vellutino;
Joseph K. Torgesen.

Caracterizagcdo: crescimento da  prevaléncia das
“dificuldades de aprendizagem”; aumento do nimero de
estudos sobre a consciéncia fonoldgica e sobre as causas
bioldgicas das “dificuldades de aprendizagem”; criticas aos
procedimentos de identificacio de criangcas com
“dificuldades de aprendizagem”; discussdes sobre como a
Educacdo Especial deveria atender as criancas com
“dificuldades de aprendizagem”; surgimento de correntes
tedricas contrérias.

V) Periodo da Turbuléncia
(1985 a 2000)

Alguns representantes: G. Reid Lyon; J. M. Fletcher; D. D.
Hammill; D. P. Hallahan; C. D. Mercer; A. M. Galaburda.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das referéncias consultadas (GARCIA, 1998; CRUZ, 1999; HALLAHAN;
MERCER, 2002).

Nos dois primeiros periodos temos uma forte &nfase nas “dificuldades de aprendizagem”
como um conceito organicista, posto que as explicacBes tedricas se pautavam em analises
médicas centradas no funcionamento e na anatomia cerebral. Essa visdo perdurou por muito
tempo e, de certa forma, continua presente no imaginario popular, como também, no meio
cientifico quando se discute o conceito de “Transtornos de Aprendizagem”?, o qual sera
abordado mais a frente. J& os demais periodos podem ser caracterizados, em linhas gerais, pela
emergéncia e solidificacdo das “dificuldades de aprendizagem” como um campo de estudos
cientificos, pelos debates em torno de uma definicdo unificada sobre o termo e por uma proposta
de intervencdo em tais problemas, sob uma perspectiva mais clinica e educacional, embora o viés
biologicista nunca tenha deixado de fazer parte do historico do campo. A seguir faremos uma
reconstituicdo historica sobre os marcos de cada periodo, tomando por base o trabalho de
Hallahan e Mercer (2002), com adendos de outros trabalhos consultados.

2 Importante esclarecer que no Brasil existe uma distingio entre as nomenclaturas “dificuldades de aprendizagem” e
“transtornos (ou distlrbios) de aprendizagem”, sendo a questdo de uma origem organica relacionada a uma falha no
funcionamento do sistema nervoso central o grande diferencial para a distingao entre uma dificuldade genérica de um
transtorno intrinseco ao individuo. Assim, quando se fala da historia do campo das “dificuldades de aprendizagem” —
termo que foi cunhado nos Estados Unidos — na realidade esta histéria se refere ao que chamamos aqui de
“transtornos de aprendizagem”, pois o debate no campo se pauta justamente nesta busca por uma explicacao
neurobiolégica e centrada no individuo.
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E a partir de estudos da medicina, mais especificamente da neurologia, que estdo os
primordios das pesquisas sobre o que convencionou-se chamar de “dificuldades de
aprendizagem”. Inicialmente os estudos versavam sobre as alteragdes nas habilidades de
linguagem e aprendizagem de adultos que haviam sofrido algum tipo de lesdo cerebral
(adquiridas por algum incidente como acidentes cerebrais vasculares, doencas, sequelas de
guerra, dentre outros). Por meio da observagdo do comportamento destas pessoas e a anélise do
cérebro de alguns individuos post mortem, os pesquisadores buscavam relacionar a area lesionada
com as funcgdes perdidas, assim, inicia-se a crenca de que as dificuldades estavam diretamente
relacionadas com disfungdes neurologicas (CRUZ, 1999; HALLAHAN; MERCER, 2002;
MARTINS, 2006).

Nesta primeira fase, definida como “Periodo da fundagdo europeia”, que vai de 1800 a
1920, temos como marcos os estudos do médico e anatomista alemao Franz Joseph Gall, em
1809; do médico, anatomista e antropdélogo francés Pierre-Paul Broca, em 1865; do médico
anatomista, psiquiatra e neuropatologista alemdo Carl Wernicke, em 1874; e do oftalmologista
escocés James Hinshelwood, em 1917 (HALLAHAN; MERCER, 2002).

Gall (1809 apud PINHEIRO, 2005)?" ficou conhecido devido aos seus estudos com

adultos que apresentavam afasia 2

apos incidentes que causaram danos neuroldgicos,
relacionando as perdas de fungdes mentais especificas com as partes do cérebro lesionadas,
dando origem a sua teoria — a qual mais tarde foi denominada “Frenologia” — de que as
faculdades mentais estariam diretamente relacionadas a regiGes especificas do cérebro. Mais
tarde, Broca (1865 apud PINHEIRO, 2005), dando prosseguimento aos estudos de Gall (1809
apud PINHEIRO, 2005), ao estudar pacientes que perderam a capacidade de falar (afasia motora
ou expressiva), descobre a area do cérebro responsavel pela linguagem, a qual ficou conhecida

como “Area de Broca”, localizada na regido do lobo frontal, além de ter sido um dos precursores

27 As referéncias consultadas néo trazem a referéncia completa da obra de Gall. No entanto, a partir de pesquisa pela
internet, identificamos que a principal obra deste autor, em conjunto com seu parceiro de pesquisa, Johann
Spurzheim, foi publicada em 1809, sob o titulo “A Anatomia e Fisiologia do Sistema Nervoso em Geral e do Cérebro
em Particular” (Untersuchungen lber die Anatomie des Nervensystems tberhaupt und des Gehirns insbesondere, no
original alem@o).

28 A afasia é uma condicdo na qual uma pessoa apresenta alteracdes ou perdas na sua capacidade de linguagem,
normalmente como consequéncia de lesdes no cérebro provocadas por traumas ou acidentes vasculares cerebrais
(AVC). Neste quadro a pessoa afetada apresenta dificuldade de compreender ou de se expressar por meio da
linguagem escrita ou falada.


https://en.wikipedia.org/wiki/Johann_Spurzheim
https://en.wikipedia.org/wiki/Johann_Spurzheim
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na descoberta das diferencas entre os hemisférios cerebrais, sendo, inclusive, considerado um dos
fundadores da neuropsicologia. Wernicke (1874 apud PINHEIRO, 2005), por sua vez, deu
prosseguimento aos achados de seus antecessores e identificou uma outra area relacionada a
linguagem, a partir do estudo com pacientes que tinham capacidade de falar, porém eram
incapazes de compreender o que falavam (afasia sensorial ou compreensiva). A area responsavel
pela compreenséo verbal identifica por Wernicke (1874 apud PINHEIRO, 2005), posteriormente
foi batizada com seu nome. E também a este pesquisador que se deve o primeiro modelo
explicativo sobre a organizacdo cerebral para a linguagem. Por fim, Hinshelwood (1895, 1917
apud HALLAHAN; MERCER, 2002) postulou a existéncia de uma “cegueira verbal congénita”
ao estudar individuos que haviam perdido a habilidade de leitura devido a lesdes no girus angular
do hemisfério esquerdo, o que mais tarde viria subsidiar o conceito de dislexia (CRUZ, 1999;
PINHEIRO, 2005; MARTINS, 2006).

Segundo Wiederholt (1974 apud MARTINS, 2006) é ainda neste periodo da fundagéo
europeia que se levanta, pela primeira vez, a hipotese de que criancas com dificuldades escolares
pudessem apresentar lesdes cerebrais, ja que seus comportamentos eram bastante semelhantes aos
dos adultos com alteragbes de comportamento e perda de habilidades pds-lesbes, que eram 0s
sujeitos foco dos estudos na época. E, de acordo com Moysés e Collares (1992), é justamente a
partir dai que se inicia a longa histéria de equivocos e mitos entorno dos “distlrbios” ou
“dificuldades de aprendizagem”. Como exemplo, as autoras argumentam que os relatos de casos
apresentados por Hinshelwood (1895 apud MOYSES; COLLARES, 1992) sobre a existéncia de
uma suposta “cegueira verbal congénita” nao apresentavam qualquer comprovacao tedrica que
indicasse a existéncia de uma doenga ou defeito genético e, pelo contrario, muitos relatos
acabavam reforcando a ideia de que os problemas no processo de aprendizagem seriam, na
realidade, de ordem pedagdgica.

Durante o segundo periodo proposto por Hallahan e Mercer (2002) na historia do campo
das dificuldades de aprendizagem — identificado como “Periodo da fundagdo norte-americana”,
que vai de 1920 a 1960 — os Estados Unidos passam a protagonizar as pesquisas envolvendo a
temética e temos uma transi¢cdo do foco dos estudos de adultos lesionados para criangas com
problemas escolares. Assim, diversos investigadores (Samuel T. Orton, Heinz Werner, Alfred
Strauss, Laura Lehtinen, William Cruickshank, Marianne Frostig, Newell Kephart) passam a

focar seus estudos nos ambientes educacionais e em programas de intervencdo (HALLAHAN;
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MERCER, 2002; MARTINS, 2006), lembrando que neste periodo historico o “fracasso escolar”
ja havia se expandido como campo de interesse para diferentes areas do saber, tal como a
sociologia e a psicologia. E, embora houvesse uma certa transi¢do do carater medico/neuroldgico
dos estudos para uma énfase mais voltada ao campo educacional, ainda assim predominava as
interpretacdes biologicistas e individualizantes para os problemas no processo de aprendizagem
dos alunos, pois acreditava-se que apesar da inteligéncia destas criangas estar preservada as
dificuldades estariam relacionadas a problemas neuroldgicos ocasionados por algum tipo de lesdo
cerebral, o que acabou ficando popularmente conhecido mais tarde (em 1962) como “disfun¢éo
cerebral minima” (DCM)?°, que englobava quadros de deficiéncias perceptivas, afasias e outros
problemas de aprendizagem sem uma causa bem definida (WIEDERHOLT, 1974 apud
MARTINS, 2006).

Samuel T. Orton (1925, 1937, 1939 apud HALLAHAN; MERCER, 2002), médico e
neurologista americano, se baseou nos estudos de Hinshelwood (1895 apud MOYSES;
COLLARES, 1992), também sendo considerado uma referéncia nos estudos sobre a dislexia. Por
volta de 1925, Orton (1925 apud HALLAHAN; MERCER, 2002) desenvolveu a hipotese de que
os individuos possuem um hemisfério cerebral dominante e acreditava que a falta de uma
dominéncia cerebral levava aos problemas de leitura, o qual ele chamou de “estrefossimbolia”,
que significa “simbolos torcidos”, fazendo referéncia a troca de letras que era comum em seus
pacientes (como a inversdao das letras p/q ou b/d). Também neste ano Orton (1925 apud
HALLAHAN; MERCER, 2002) desenvolveu um estudo clinico com criangas que apresentavam
dificuldade de leitura e analisando os resultados dos testes de QI destes alunos observou que
muitos deles apresentavam coeficiente de inteligéncia na média ou acima da média, o que levou
Orton (1925 apud HALLAHAN; MERCER, 2002) a inferir com maior grau de objetividade que
outros fatores, que ndo a deficiéncia intelectual, seriam responsaveis pelas dificuldades destas
criancas. Mais tarde, em 1949, Orton viria a fundar a primeira organizagdo profissional voltada

aos problemas de leitura, a Orton Dyslexia Society (Sociedade Orton de Dislexia), que atualmente

29 A historia por tras do surgimento da disfuncéo cerebral minima (DCM), que por muito tempo serviu como base
explicativa para as “dificuldades de aprendizagem”, também é marcada por muitas questdes controversas, sobretudo
pela impossibilidade de se comprovar sua existéncia organica. Vale destacar ainda, que a DCM foi a base para a
definicdo posterior do conhecido Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). Assim, para se
aprofundar neste debate sugerimos a leitura do artigo “A histéria ndo contada dos distrbios de aprendizagem”, das
autoras Moysés e Collares (1992).
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é denominada International Dyslexia Association (IDA, Associacdo Internacional de Dislexia)
(HALLAHAN; MERCER, 2002; MARTINS, 2006).

Em 1942, os alemdes radicados nos Estados Unidos, Alfred Adolph Strauss
(neuropsiquiatra) e Heinz Werner (psicologo) (STRAUSS; WERNER, 1942 apud HALLAHAN;
MERCER, 2002), depois de alguns anos pesquisando e comparando o comportamento de
criancas que apresentavam “lesdes cerebrais” e deficiéncia intelectual, publicaram um trabalho
descrevendo caracteristicas das criangas que apresentavam “dificuldades de aprendizagem”,
observando que muitas delas apresentavam problemas perceptivos, de atencdo e hiperatividade.
Mas, a grande contribuicdo destes autores foi defender a ideia de que as criangas com “disfuncao
cerebral minima” ou com “dificuldades de aprendizagem”, necessitavam de uma intervencéo
educativa especial, a fim de ultrapassar as dificuldades identificadas. Assim, eles passaram a
defender que as especificidades de tais criancas fossem levadas em consideracdo e que houvesse
intervencdes educativas que minimizassem o impacto dos processos de aprendizagem
deficitarios, por exemplo, para criancas que apresentavam dificuldades perceptivas poderiam ser
recomendados ajustes escolares a fim de se eliminar estimulos distratores na sala de aula
(GARCIA, 1998; CRUZ, 1999; BOSSOLAN, 2011).

O “Periodo da emergéncia” (1960-1975) — o terceiro proposto por Hallahan e Mercer
(2002) — é marcado pela constituicdo do campo das dificuldades de aprendizagem propriamente
dito, sobretudo pelo surgimento de uma nova terminologia e definigcdo que representariam melhor
a condicdo de alunos que apresentavam dificuldades em seu processo de escolarizacdo que, até
entdo, ja& tinham recebido diversas nomenclaturas ou “diagnésticos”, como: dificuldades
especificas da leitura, cegueira verbal congénita, dislexia, aprendizagem lenta, hiperatividade,
disfuncéo cerebral minima, dentre outros. A grande figura de destaque deste periodo, considerado
o “pai” do termo, foi o psicologo americano Samuel A. Kirk, que estudava habilidades
psicolinguisticas e acreditava que atrasos evolutivos nestes processos seriam um dos cernes das
dificuldades de aprendizagem (CRUZ, 1999).

Em 1961, Kirk (KIRK; MCCARTHY; KIRK, 1961 apud HALLAHAN; MERCER, 2002),
junto de seus colaboradores, produziu um importante teste para area e bastante utilizado ao longo
daquela década, que foi o Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA), um teste que avalia as
habilidades psicolinguisticas e cujos resultados poderiam servir de base para tracar um perfil dos

estudantes e para a elaboragdo de programas individualizados de educacdo (CRUZ, 1999;
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HALLAHAN; MERCER, 2002). Em 1962, Kirk (1962 apud HALLAHAN; MERCER, 2002),
que ja se dedicava a area da Educacdo Especial h& alguns anos, introduziu o termo Learning
Disability (Dificuldades de Aprendizagem) pela primeira vez em seu livro Educating Exceptional
Children para designar um conjunto de alunos que ndo se enquadravam nas categorias de
“excepcionalidade” existentes nos Estados Unidos (EUA), mas que ainda sim necessitavam de
algum tipo de apoio da Educacdo Especial. Nesta primeira definicdo proposta por Kirk (1962
apud HALLAHAN; MERCER, 2002), as dificuldades de aprendizagem referem-se:

(...) a um atraso, a uma desordem ou a uma imaturidade no desenvolvimento de um ou
mais processos da fala, da linguagem, da leitura, do soletrar, da escrita ou da aritmética,
resultantes de uma possivel disfuncdo cerebral efou distarbio emocional ou
comportamental, e ndo resultantes de deficiéncia mental, de privagdo sensorial ou de
fatores culturais ou pedagégicos (KIRK, 1962, p. 263 apud MARTINS, 2006).

Posteriormente, naquele mesmo ano, Samuel Kirk e sua aluna Barbara Bateman (KIRK;
BATEMAN, 1962 apud MARTINS, 2006) publicaram um artigo na revista Exceptional Children,
utilizando novamente o termo Learning Disability e sua definicdo com algumas pequenas
alteracdes. Mas 0 momento em que o termo ganhou grande repercussdo, se constituindo como
marco oficial de inauguracdo do campo das dificuldades de aprendizagem, foi em 1963, durante a
conferéncia Exploration Into the Problems of the Perceptually Handicapped Child, organizada
por um grupo de pais de criangas que apresentavam dificuldades escolares e reivindicavam
programas educacionais mais especificos para seus filhos. Dentre os diversos participantes da
conferéncia estava Kirk (1963 apud HALLAHAN; MERCER, 2002), que realizou uma
apresentacdo que se destacou, ao discursar sobre a necessidade de um termo e de uma definigcéo
que englobassem estas criancas e auxiliasse na busca por servigos e que também servisse como
denominacdo para a associagdo nacional que os pais pretendiam fundar, a qual mais tarde foi
denominada Association for Children with Learning Disabilities (ACLD — “Associa¢do para
Criangas com Dificuldades de Aprendizagem”)®® (KIRK, 1963, 1970 apud MARTINS, 2006;
CRUZ, 1999).

30 Posteriormente, em 1989, a ACLD alterou seu nome para Learning Disabilities Association of America (LDA —
“Associacdo de Dificuldades de Aprendizagem da Ameérica"). Um dos principais objetivos desta Associagdo, assim
como outros que vieram a se formar, era obter o reconhecimento por parte do governo e das escolas dos problemas e
necessidades das criancas, fomentando a criacdo de servicos de intervencdo e mais estudos na area (CRUZ, 1999;
MARTINS, 2006).
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Segundo Cruz (1999), o novo termo proposto por Kirk (1963 apud HALLAHAN;
MERCER, 2002) foi fundamental para propor uma mudanca na concep¢do medica/clinica que
assolava o campo de estudos sobre as criangas que apresentavam dificuldades escolares para uma
concepcao mais psicoeducacional. O proprio Kirk (1963, 1970 apud MARTINS, 2006) defendia
que os rotulos médicos, como “lesdo cerebral” ou “disfuncdo cerebral minima” ndo eram
adequados para descrever os problemas académicos enfrentados por estas criangas e que pouco
colaboravam com a intervencdo. Assim, para o psicologo o termo “dificuldades de
aprendizagem” seria mais adequado por chamar atencdo para a questdo académica e a forma
como as criangas eram ensinadas.

Apesar de Kirk (1970 apud MARTINS, 2006) fazer um alerta sobre o uso compulsivo de
rotulos, o termo por ele cunhado acabou, ironicamente, servindo ao mesmo propdésito, embora
sob uma roupagem um pouco mais amena. O proprio pesquisador reconheceu posteriormente que
sua defesa em relacdo a terminologia das “dificuldades de aprendizagem” havia provocado tantos
beneficios como prejuizos, algo que discutiremos melhor no préximo tépico (KIRK, 1970 apud
MARTINS, 2006).

Segundo Moysés e Collares (1992) foi em 1962, durante um simposio internacional em
Oxford, que foi proposta a alteragio da nomenclatura do conceito de “lesdo cerebral minima”3! —
que havia sido proposto por Strauss em 1918 — para “disfuncéo cerebral minima” (DCM), visto
que os pesquisadores entraram em um consenso de que dada a impossibilidade de se identificar
uma lesdo fisica que justificasse a manifestacdo clinica desta suposta “doenga” — cuja as
dificuldades de aprendizagem eram consideradas uma destas possiveis manifestacbes —
assumiram que se trataria de uma disfuncdo, isto é, uma alteracdo no funcionamento cerebral
embora sem correspondéncia anatdmica.

Apesar da caréncia de comprovagdo empirica, da imprecisdo conceitual e falta de critérios
claros e objetivos para a identificacdo de criangas com DCM ou “dificuldades de aprendizagem”,
as autoras argumentam que estas teorias conseguem se legitimar neste momento historico, devido
ao contexto politico, econdmico e social do mundo na decada de 60, marcado pelo intenso

reducionismo bioldgico que buscava explicar as diferencas dos individuos e grupos, e as questdes

310 nome “lesdo cerebral minima” advém da ideia de existir uma lesdo cerebral pequena demais para acometer
outras fungdes neurolégicas, mas suficiente para comprometer exclusivamente o comportamento e/ou a
aprendizagem.
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sociais de uma forma geral, a partir das caracteristicas individuais. Importante lembrar que neste
momento histérico ainda estavam em voga teorias racistas e biologicistas. Assim, era possivel
explicar o fracasso escolar de negros e outras minorias, no entanto, com o aumento do nimero de
casos de alunos da classe média branca dos EUA, que apresentavam um inesperado e
inexplicavel fracasso escolar, surgiu a necessidade da busca por uma nova explicacdo para esta

problematica.

Esta complexa conjuncéo de fatores — momento histdrico, forma de divulgacéo cientifica
e mesmo a mudanca de nome (embora incorreto, para os leigos uma disfuncdo aparenta
um problema menos grave, menos irremediavel que uma lesdo), aliada a existéncia de
tratamento medicamentoso, além de muitos outros ndo identificados — permite que essa
linha tedrica seja facilmente assimilada, reconhecida como “correta”, como cientifica,
status que até entéo lhe era negado (MOYSES; COLLARES, 1992, p. 40).

Ainda neste “periodo de emergéncia” tivemos um crescente interesse tanto por parte da
sociedade civil organizada (representada pelos pais das criancas que apresentavam dificuldades
escolares e profissionais que atuavam com estes casos) quanto por parte do governo dos Estados
Unidos que passou a financiar projetos e grupos de trabalho que estudassem esta problematica.
Neste sentido, a organizacdo social foi bastante importante para pressionar 0 governo e as
instituicGes escolares a fornecerem o devido suporte a estes alunos, jA que a legislacdo da
educacdo especial norte-americana ndo os incluia como publico-alvo elegivel. Dentre as
iniciativas governamentais foram criados grupos de trabalho com profissionais que deveriam
desenvolver estudos e propostas para identificar sintomas apresentados pelas criancas, elaborar
critérios diagnosticos, sugerir terminologia, estudar as causas das dificuldades e sua relagdo com
outras condigdes de incapacidade, além de desenvolver programas de intervengdo escolar e
formacgé@o de professores (HARING; BATEMAN, 1969 apud MARTIN, 2006; HALLAHAN;
MERCER, 2002).

Neste periodo temos ainda a fundagdo, em 1968, do National Advisory Committee on
Handicapped Children (NACHC) pelo United States Office of Education (USOE)*?. O NACHC

(que pode ser traduzido como “Comité Consultivo Nacional para Criangas com Deficiéncia”) era

32 0 United States Office of Education (USOE ou “Escritorio de Educagdo dos Estados Unidos”, também conhecido
como “Departamento de Educagdo™) era uma pequena unidade do governo federal norte-americano dentro do
Departamento do Interior dos EUA. Sua fungdo primordial era reunir informacdes e estatisticas educacionais que
subsidiassem o governo.
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formado por profissionais e cidaddos interessados no campo das dificuldades de aprendizagem.
Este comité, que foi presidido por Samuel Kirk, tinha como propdsito elaborar recomendagdes
gerais sobre o campo das “dificuldades de aprendizagem”, além de aprimorar uma defini¢do que
pudesse subsidiar uma nova legislacdo que incluisse estes alunos como beneficiarios de
intervencdes educativas especiais. No primeiro relatorio publicado pelo comité em 1968 foi
apresentada uma definicdo de “dificuldades de aprendizagem” que era bastante semelhante a que
Kirk (1962 apud HALLAHAN; MERCER, 2002) ja havia apresentado em 1962, além de uma
série de recomendacdes sobre as necessidades das criancas e da area, que ainda precisava ser
melhor investigada. Apesar da definicdo proposta pelo comité ter sido alvo de algumas criticas,
ela se tornou a mais utilizada pelos departamentos de educagdo estatais e serviu de base para
defini¢des futuras (NACHC, 1968 apud MARTINS, 2006; HALLAHAN; MERCER, 2002).

O quarto periodo proposto por Hallahan e Mercer (2002), identificado como “Periodo da
solidifica¢ao”, que vai de 1975 a 1985, é marcado por certa estabilidade e consenso em relacéo a
definicdo e as intervengdes entorno das “dificuldades de aprendizagem”. Neste periodo também
foi aprovada pelo congresso norte-americano a legislacdo (Public Law 94-142) que garantia o
direito de elegibilidade de criancas com “dificuldades de aprendizagem” para servicos de
Educacdo Especial®, por se tratar de um grupo de criancas que apresentavam uma inexplicavel
“incapacidade” para aprendizagens académicas especificas, apesar de apresentarem inteligéncia
normal, 0 que as colocavam como um grupo com caracteristicas e necessidades Unicas.

Para se convencer 0 congresso norte-americano destas necessidades e caracteristicas
unicas, foram utilizados alguns trabalhos de pesquisadores antigos como fontes de argumentacéo.
Assim, os trabalhos de James Hinshelwood (1895, 1917 apud HALLAHAN; MERCER, 2002) e
seu colaborador W. Pringle Morgan (1896 apud HALLAHAN; MERCER, 2002), publicados na
década de 1890, e de Samuel Orton (1925, 1928 apud HALLAHAN; MERCER, 2002),
publicados entre 1920-1930, foram retomados e apresentados como evidéncias cientificas. Por
estas criancas apresentarem uma inteligéncia normal, a hipdtese principal em voga era de que a
especificidade do insucesso na aprendizagem sugeriria uma disfuncdo neuroldgica associada com

déficits no processamento da informacdo, o que ainda hoje se configura como pensamento

3 Em 1997, esta legislacio, conhecida como Individuals with Disabilities Education Act (IDEA — “Lei de Educagio
de Individuos com Deficiéncias”) sofreu algumas alterac6es pela P.L. 105-17, mas a definicdo de individuos com
“dificuldades de aprendizagem” permaneceu praticamente a mesma.
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hegeménico que justifica a existéncia de “dificuldades de aprendizagem”. Moysés e Collares
(1992) apontaram a contradicdo neste reconhecimento tardio das producdes de Hinshelwood
(1895, 1917 apud HALLAHAN; MERCER, 2002) e Orton (1925 apud HALLAHAN; MERCER,
2002) que, embora ndo tenham sido considerados relevantes para o meio cientifico durante
décadas, neste momento histérico passaram, repentinamente, a ter uma importancia que jamais
tiveram.

Inicialmente a definicdo conceitual de “dificuldades de aprendizagem” proposta pelo
NACHC em 1968 foi incluida na Public Law 94-142 quase da mesma forma, sendo publicada sua
primeira versao em 1976, se tornando a primeira definicdo legislativa oficial dos Estados Unidos

e uma das mais retomadas ao longo da historia:

O termo “Dificuldade de aprendizagem especifica” significa uma perturba¢do num ou
mais dos processos psicolégicos envolvidos na compreensdo ou na utilizagcdo da
linguagem falada ou escrita, que pode manifestar-se por uma aptiddo imperfeita de
escutar, de falar, de ler, de escrever, de soletrar ou de fazer calculos matematicos. O
termo inclui condi¢Bes como desvantagens (handicaps) perceptivos, lesdes cerebrais,
disfuncdo cerebral minima, dislexia e afasia de desenvolvimento. O termo n&o inclui as
criangas que tém problemas de aprendizagem resultantes primariamente de deficiéncias
visuais, auditivas ou motoras, de deficiéncia mental, de distarbio emocional ou de
desvantagem ambiental, cultural ou econémica (USOE, 1977, p. 65083 apud MARTINS,
2006).

Posteriormente houve diversos debates em torno desta definicdo, com uma expressiva
reacdo de grupos de pais e profissionais e por meio do National Joint Committee on Learning
Disabilities (NJCLD)34 — um comité que reunia oito organizagdes implicadas no tema das
“dificuldades de aprendizagem” — foi proposta uma definicdo tedrica alternativa para as
“dificuldades de aprendizagem”, tomando o cuidado com o uso de alguns conceitos que poderiam
causar diferentes interpretacdes. Assim, excluiu-se da definicdo o uso do termo “processos
psicoldgicos béasicos”, substituindo-0 pela expressdo “intrinseco ao individuo”. Outra alteragdo
significativa defendida pelo comité era que as “dificuldades de aprendizagem” poderiam se

manifestar ao longo de toda a vida, ao contrério da definicdo anterior presente na lei americana

3 0O National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD), o qual pode ser traduzido como “Comité Nacional
Conjunto de Dificuldades de Aprendizagem”, foi fundado em 1975 e relne representantes de organizagdes norte-
americanas comprometidas com a educacdo e o bem-estar de individuos com “dificuldades de aprendizagem”.
Atualmente o NJCLD é formado por 12 organizacdes. Para maiores informacBes vide https://njcld.org/ e
http://www.ldonline.org/about/partners/njcld.


https://njcld.org/
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que se restringia as criangas. Entdo, em 1981 o NJCLD prop6s essa nova definicdo, mas
encontrou resisténcia interna da ACLD, uma das associagfes que o compunha. Esta divergéncia e
os debates se estenderam por alguns anos e no periodo seguinte — “Periodo da turbuléncia”
(1985-2000) — em 1986, a ACLD chegou a fazer uma proposta de definicdo autdbnoma. Por fim,
em 1988 o NJCLD reviu a definicdo que havia produzido em 1981, tentando responder as criticas
que havia sofrido® (MARTINS, 2006).

Outro aspecto marcante deste “Periodo da solidificagao” foi a ampliagéo de financiamento
por parte do governo federal de institutos de investigacdo sediados nas universidades americanas
para desenvolver estudos diversificados no campo. Assim, foram desenvolvidos estudos sobre
dificuldades no processamento da informacéo; sobre a competéncia dos alunos em habilidades de
comunicacéo, leitura, soletracdo, etc.; sobre as crencas dos alunos em relagdo as causas do seu
sucesso e insucesso; sobre o processo de avaliacdo das “dificuldades de aprendizagem”; sobre
intervencdes educativas, dentre outros (HALLAHAN; MERCER, 2002; MARTINS, 2006).

Por fim, o quinto e Gltimo periodo proposto pela divisao histérica de Hallahan e Mercer
(2002), chamado de “Periodo da turbuléncia”, ¢ marcado tanto por acontecimentos que
favoreceram a solidificacdo do campo como acontecimentos que ameacavam dividi-lo. Em
relacdo a solidificacdo do campo os autores citam a consolidacdo da definicdo do termo, a
elaboracdo de critérios para as investigacbes e a ampliacdo de estudos envolvendo o
processamento fonoldgico e sobre as causas bioldgicas das “dificuldades de aprendizagem”. Ja a
“turbuléncia” seria derivada de criticas aos procedimentos de identificacdo de criangas com
“dificuldades de aprendizagem”; da discussao em torno do campo da Educacdo Especial sobre a
permanéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais em tempo integral na sala de
aula regular (versus adocdo de ambientes educativos alternativos); e do surgimento de correntes
tedricas alternativas que passaram a questionar se as “dificuldades de aprendizagem” nédo seriam
um fendmeno construido socialmente.

Em relacdo a consolidacao da defini¢cdo do termo, em 1988, a NJCLD reviu sua definicéo

anterior, de 1981, e, posteriormente, realizou ainda mais alguns ajustes. Mesmo neste momento a

% De fato, houve muitas controvérsias em torno das definigdes do termo “dificuldades de aprendizagem”, sendo
algumas delas apontadas brevemente neste trabalho conforme sua relevancia histérica. Mas para maiores detalhes
sobre a histdria de tais definicbes e a explicitacdo das alteracGes de cada uma delas recomendamos a consulta aos
trabalhos de Garcia (1998) e Martins (2006).



96

definicdo ainda ndo foi consensual e duas das organizacbes que compunham o NJCLD
apresentaram criticas alegando, principalmente, que o conceito era demasiadamente abrangente e
que mantinha os problemas de operacionalizagdo da definicdo anterior. Mas apesar das
controvérsias esta definicio do NJCLD?3®, reproduzida a seguir, passou a ser uma das mais
utilizadas como referéncia pelos profissionais e outras organizacfes, tanto nos EUA como no
mundo (GARCIA, 1998; CRUZ, 1999; HALLAHAN; MERCER, 2002).

Dificuldades de aprendizagem é um termo genérico que diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens, manifestadas por dificuldades significativas na aquisi¢do e no
uso das capacidades de escuta, de fala, de leitura, de escrita, de raciocinio ou de
capacidades matematicas. Estas desordens sdo intrinsecas ao individuo, sdo
presumivelmente devidas a uma disfuncdo do sistema nervoso central e podem ocorrer
ao longo da vida. Problemas nos comportamentos autorreguladores, na percepcéao social
e nas interacOes sociais podem coexistir com as dificuldades de aprendizagem, mas néo
constituem por si s6 uma dificuldade de aprendizagem. Embora as dificuldades de
aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com outras condi¢des de incapacidade
(ex., deficiéncia sensorial, deficiéncia mental, distirbio emocional grave) ou influéncias
extrinsecas (tais como diferencas culturais, ensino insuficiente ou inadequado) elas ndo
s8o devidas a tais condi¢@es ou influéncias (NJCLD, 1988, p. 1, apud NJCLD, 1991, p.
20).

Segundo Hallahan e Mercer (2002), neste momento histérico foi reconhecida a
importancia dos estudos sobre a consciéncia fonoldgica®’ para melhorar as préaticas de avaliagdo e
intervencdo utilizadas no tratamento das “dificuldades de aprendizagem”. Segundo Lane e Pullen
(2004 apud MARTINS, 2006), a consciéncia fonoldgica seria um importante preditor de déficits
na capacidade de leitura futura. Isto €, ao se avaliar precocemente as habilidades de consciéncia
fonoldgica das criancas estes dados indicariam com considerdvel precisdo quais criancas
provavelmente apresentariam dificuldades de leitura no futuro.

Hallahan e Mercer (2002) alegam ainda que foi a partir dos anos 80/90 que o0s

pesquisadores comegaram a acumular evidéncias que apoiam a base bioldgica das “dificuldades

% Esta definicdo do NJCLD, proposta inicialmente em 1988 e publicada em 1991, ainda é a mesma que consta no
site oficial do comité, tendo sido reafirmada pela ultima vez em 2016.

87 A consciéncia fonoldgica refere-se a um conjunto de habilidades relacionadas ao processamento fonol6gico da
linguagem, que envolve tanto a percepcdo de que a fala pode ser segmentada em diferentes unidades (fonemas,
silabas, palavras), quanto a habilidade de conscientemente manipular estes segmentos. Em outros termos, a
consciéncia fonoldgica é a consciéncia da estrutura sonora da linguagem e diversos estudos tém apontado que o
desenvolvimento de tais habilidades favorecem o aprendizado da leitura e da escrita (CAPELLINI, S. A.; CIASCA,
S. M., 2000).



97

de aprendizagem”. Martins (2006) corrobora esta linha de pensamento ao citar como exemplo
autores que realizaram revisdo de estudos que indicam a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas no modo como o cérebro de individuos com e sem dislexia é ativado em tarefas
especificas de audicdo ou de escrita (RICHARDS, 2001 apud MARTINS, 2006). No entanto,
Martins (2006) considera que é preciso ter ressalvas, ndo sendo possivel concluir que as
diferengas cerebrais estdo na origem das disfungdes da aprendizagem.

Neste sentido, poderiamos nos indagar, seguindo as consideragdes que Moysés e Collares
(1992) apresentam, se as pesquisas que se pautam na diferenca do funcionamento cerebral de
individuos com e sem “dificuldades de aprendizagem” ndo representam, na verdade, um dado
“falso positivo”®, As autoras argumentam que tais pesquisas apresentam um viés metodoldgico,
pois ja& seria previsivel esperar que a atividade cerebral evocada por estimulos de linguagem
escrita em pessoas que sabem ler seria diferente quando comparada com a atividade cerebral
evocada de individuos analfabetos ou com “dificuldades de aprendizagem” e, assim, nas palavras

das autoras:

Elabora-se uma hipdtese sem qualquer evidéncia empirica que a suporte; convencidos de
sua perfeicdo, cientistas passam a olhar a realidade sob o viés de sua crenca; na busca de
elementos que confirmem sua hipétese inicial, deformam a prdpria realidade e essa
realidade deformada é, por sua vez, a comprovacdo empirica da hipdtese, conferindo-lhe
0 estatuto de ciéncia. Transformada em verdade, atua ainda mais sobre a realidade,
deformando-a mais e mais. As novas observacdes da realidade assim artificializada
permitem modificacdes, evolugdes da teoria, com explicagdes fisiopatolégicas cada vez
mais sofisticadas, complexas, atraentes. Cria-se uma espiral viciada, com novas
mascaras para a mesma velha ideia, que nunca se comprovou (MOYSES; COLLARES,
1992, p. 40).

Entre os aspectos que mais geraram “turbuléncia” durante 0 quinto periodo historico
proposto por Hallahan e Mercer (2002), estdo as controvérsias acerca dos critérios de
identificacdo para alunos com “dificuldades de aprendizagem”, sendo o uso da discrepancia (e
sua tentativa de quantificacdo) entre o nivel intelectual e o desempenho académico o principal
deles. Inclusive, esta discusséo repercute também sobre o grande aumento do nimero de casos de
criancas identificadas como apresentando “dificuldades de aprendizagem”. Segundo os autores,

em cerca de 20 anos o numero de criangas identificadas nesta categoria ja havia duplicado e

38 “Falso positivo” é um termo comumente utilizado em medicina para se referir ao resultado de um exame fisico ou
clinico em que o resultado indica a presenca de uma doenca quando na realidade ela ndo existe.
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representava, no ano 2000, metade do numero total de alunos com necessidades educativas
especiais dos Estados Unidos, o que para muitos profissionais sugere que tais criancas podem
estar sendo mal diagnosticadas (USOE, 2000 apud HALLAHAN; MERCER, 2002).

Pesquisas diversas, como Costa (1987), Ciasca (1994), Campos (1997), Pacheco (2005),
Feitosa, Del Prette, Matos (2006, 2007), Tuleski, Eidt (2007), Szymanski (2012) mostram que
fatores de diferentes ordens — como baixo desempenho académico, condi¢fes socioecondmicas,
problemas de indisciplina, expectativa dos professores, condi¢fes estruturais das escolas,
avaliac@es inadequadas, dentre inUmeros outros — se misturam e se confundem na hora de compor
o diagnostico ou a identificagdo de criangas com “dificuldades de aprendizagem” (o que no Brasil
é identificado como “transtornos de aprendizagem™). Como consequéncia as diversas alteraces
que podem surgir no processo de aprendizagem das criancas acabam sendo erroneamente
confundidas com um suposto transtorno que afetaria o funcionamento do sistema nervoso central
destes alunos.

Por fim, Hallahan e Mercer (2002) citam que outro fator que gerou turbuléncia no periodo
seriam as divergéncias tedricas em torno da etiologia das “dificuldades de aprendizagem”. Neste
periodo teriam ganhado mais evidéncia autores que defendem que as “dificuldades de
aprendizagem” sdo um fenémeno construido socialmente, estando, inclusive, atrelado a questdo
da luta de classes. Baseados na analise de Kauffman (1999 apud HALLAHAN; MERCER,
2002), afirmam que neste periodo havia uma luta entre pesquisadores de uma perspectiva
modernista e outros pds-modernistas. Segundo eles, a posicdo moderna é aquela que faz uso da
pesquisa experimental, da analise quantitativa e que se apoia no uso do método cientifico —
vemos que numa clara perspectiva positivista de ciéncia e calcada em uma suposta neutralidade
cientifica — enquanto a posi¢do pos-modernista seria uma forma de rejeicéo a ciéncia moderna em
favor de formas alternativas de conhecimento e, assim, assumem que 0s chamados “pos-
modernistas” rejeitariam a ciéncia, fazendo uso de um maneirismo ideoldgico para distorcer
correntes tedricas contrarias as suas.

Neste sentido, Hallahan e Mercer (2002) deixam claro sua posi¢do de que este suposto
radicalismo entre as duas posi¢des seria prejudicial ao avan¢o do campo de conhecimento e para
os individuos com “dificuldades de aprendizagem” e terminam seu texto defendendo que os
educadores se unam para impedir mais uma “guerra educacional”, como se a divergéncia de

ideias por si s6 fosse responsavel por todas as contradi¢fes relacionadas a este fendmeno. No
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entanto, sabemos que este debate, embora frequentemente negligenciado por muitos

pesquisadores, ainda segue em pauta.

2.3.2 O problema da definicdo das dificuldades de aprendizagem: uma questdo ainda néo

superada

Conforme apresenta Garcia (1998), a historia das definicbes das “dificuldades de
aprendizagem” néao foi plenamente tranquila, visto que no periodo de 1962 a 1988 foram feitas ao
menos onze propostas para esta terminologia, evidenciando que mesmo dentro do grupo
especifico de profissionais e organiza¢des que se debrugcavam sobre o tema era dificil se chegar a
um consenso. E, de acordo com Cruz (1999), apesar das divergéncias existem duas definigcdes
que sdo mais amplamente aceitas entre os profissionais, que sdo a definicdo do United States
Office of Education (USOE) de 1977, por se constituir como um marco legal e oficial, e a
definicdo proposta pelo em 1988 pelo National Joint Committee on Learning Disabilities
(NJCLD).

Como ja dito anteriormente, vimos que as defini¢des de “dificuldades de aprendizagem”
na perspectiva norte americana sempre foram pautadas a partir de uma base neurobiolégica, isto
é, um dos critérios primordiais das definicbes propostas era o fato das dificuldades se
constituirem como algo intrinseco ao individuo e, neste sentido, ndo poderiam ser justificadas a
partir de influéncias extrinsecas, tais como condi¢Ges familiares, escolares ou socioculturais. Este
fato, por si sO, jA € um grande promotor de confusdo conceitual, pois os Estados Unidos
disseminaram um termo tdo aberto e genérico que passou a ser utilizado como sindnimo para
dificuldades escolares de qualquer natureza.

Poderiamos questionar ainda se a questdo da traducao do termo Learning Disabilities ndo
pode ter colaborado para isso, ja que a palavra disabilities foi traduzida como “dificuldades”,
embora seu significado original esteja relacionado a deficiéncia e, assim, no inglés o sentido de
algo intrinseco ao individuo estaria preservado enquanto, no portugués, a palavra “dificuldades”
da margem para o entendimento de que multiplos fatores podem estar relacionados aos problemas
escolares, sobretudo aqueles que afetam o desempenho académico dos alunos. Outros termos que
sdo comumente encontrados na lingua inglesa para se referir a mesma problematica seriam:

learning disorders, specific learning disorders e specific learning disability, alem do tradicional
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Learning Disability, mostrando que a questdo da polissemia por tras do termo €é algo ainda em
voga e que assola diferentes paises.

Em Portugal, por exemplo, para amenizar esta dubiedade terminoldgica séo utilizados os
termos “Dificuldade de Aprendizagem” (DA) e “Dificuldade de Aprendizagem Especifica”
(DAE). O primeiro termo apresenta um sentido mais lato e genérico, normalmente mais utilizado
pelos profissionais da educagéo e o pablico leigo, se referindo a dificuldades escolares diversas
que os alunos enfrentam em seu processo de aprendizagem, sem causa determinada, sendo
utilizado como sindnimo de fracasso escolar ou para alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais. Ja 0 segundo termo apresenta um sentido mais restrito, se referindo a
problemas intrinsecos aos sujeitos aprendentes, se aproximando mais da definicdo norte
americana de Learning Disabilities (CRUZ, 2011).

No entanto, a literatura portuguesa também padece da mesma dificuldade terminologica e
em muitos textos os termos DA e DAE acabam sendo utilizados como sinénimos, inclusive por
autores de referéncia no pais, como Vitor da Fonseca (1995, 2007), Vitor Cruz (1999), Luis de
Miranda Correia (2004) e Ana Paula L. Martins (CORREIA; MARTINS, 2005, MARTINS,
2006). Foi Vitor da Fonseca (1995) que introduziu o termo Dificuldade de Aprendizagem (DA)
em Portugal pela primeira vez, em 1984, no seu livro “Uma Introdugdo as Dificuldades de
Aprendizagem”, utilizando o termo como uma traducdo do original em inglés Learning
Disabilities. Vale pontuar que estes autores portugueses sdo constantemente citados nas
producdes brasileiras sobre o tema das “dificuldades de aprendizagem”, inclusive com diversas
obras destes autores sido publicadas por editoras brasileiras.

Alguns anos depois, dada a confusdo de entendimentos das DAs em Portugal, Correia
(2007) propds adicionar o termo “especificas” ao conceito de Dificuldades de Aprendizagem,
surgindo, entdo, o termo “Dificuldades de Aprendizagem Especificas”, concebendo uma
definicdo portuguesa prépria que, na opinido do autor, incluia as caracteristicas comuns presentes
nas definicbes de maior consenso pelos especialistas e associa¢fes envolvidas na defesa dos

direitos dos individuos com dificuldades de aprendizagem, a qual ficou assim definida:

[...] As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito & forma como um
individuo processa a informacdo — a recebe, a integra, a retém e a exprime —, tendo em
conta as suas capacidades e o conjunto das suas realizacbes. As dificuldades de
aprendizagem especificas podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da
escrita, da matematica e/ou da resolucdo de problemas, envolvendo défices que
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implicam problemas de memoria, perceptivos, motores, de linguagem, de pensamento
e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que ndo resultam de privacBes sensoriais,
deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencdo, perturbacfes emocionais ou
sociais, embora exista a possibilidade de estes ocorrerem em concomitancia com elas,
podem, ainda, alterar o modo como o individuo interage com o meio envolvente
(CORREIA, 2005a apud CORREIA, 2007).

\Vemos, portanto, que 0s portugueses carregam bastante a heranca da discussdo norte
americana em relacdo aos problemas na aprendizagem, o que inclui 0 marcante viés biologicista,
visto que a énfase é dada as ditas “Dificuldades Especificas de Aprendizagem”, aquelas
consideradas intrinsecas ao individuo, relacionadas a uma falha no processamento da informagéo,
0 que inculta a hipotese de uma causa neurobioldgica que afetaria o funcionamento do sistema
nervoso central e, consequentemente, 0s processos cognitivos relacionados a aprendizagem.
Embora no discurso académico estes autores defendam uma tese integracionista de fatores
bioldgicos, psicoldgicos e sociais relacionados as causas das “dificuldades de aprendizagem”, tal

como ilustra o excerto a seguir:

Parece claro que as dificuldades de aprendizagem ndo sdo encaradas num modelo
interacionista e dialético. Dum lado, os defensores que vém as dificuldades de
aprendizagem na crianga e nos seus déficits de processamento da informag&o. Do outro,
os defensores que vém as dificuldades no professor e nos seus processos de trabalhos.
Dislexia ou dispedagogia? Problema da(s) crianca(s) ou problema do(s) adulto(s)?
Dificuldade de aprendizagem ou dificuldade de ensino? A falta de uma perspectiva
integrada, a delimitagdo de éareas de conteldo e o divércio interdisciplinar entre
profissionais, fazem perder de vista uma dimensdo global das dificuldades de
aprendizagem (FONSECA, 1995, p. 75-76).

No entanto, chamamos a atencdo para o fato de que mesmo 0s autores que parecem querer
olhar para esta problematica de forma mais ampla e integrada, inadvertidamente, acabam caindo
em contradi¢cdo ao olharem para as questdes sociais, culturais, familiares, pedagdgicas, etc., pelo
viés reducionista individualizante.

Vale mencionar que todos 0s autores portugueses aqui citados utilizam amplamente a
literatura norte americana como referéncia em seus respectivos trabalhos. Martins (2006), por
exemplo, em seu trabalho de doutorado, contou com a orientagdo conjunta do professor doutor
Luis de Miranda Correia, da Universidade do Minho de Portugal e do professor doutor Daniel P.
Hallahan, da Universidade da Virginia (EUA), 0 mesmo autor que utilizamos aqui para apresentar
0 percurso histérico do campo das “dificuldades de aprendizagem” nos Estados Unidos
(HALLAHAN; MERCER, 2002).
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Por fim, outro fato que marca a influéncia norte americana no debate das “dificuldades de
aprendizagem” em Portugal é a defesa de alguns autores, como Correia (2004, 2007), de se
incluir as DAE como uma categoria elegivel para os servi¢os de Educacdo Especial do pais,
seguindo o percurso trilhado pelos norte-americanos de enquadra-las como um subgrupo das
necessidades educacionais especiais, fato este que incentiva a busca por diagnésticos.

Esse € o tipo de discurso que também é muito bem aceito pela sociedade em geral e por
muitos profissionais e cientistas, pois traz um discurso de preocupacdo com o desenvolvimento
destas criancas e seu acesso a educacdo, embora o cuidado recomendado quase sempre se paute
em terceirizacdes, seja dentro do espaco escolar, encaminhando os alunos para classes especiais
ou para o atendimento educacional especializado (AEE), ou para espagos fora da escola, como
quando ocorre o encaminhamento dos alunos para atendimentos com os ditos “especialistas”:
médicos, psicdlogos, psicopedagogos, fonoaudidlogos, etc. Assim, este tipo de preocupacéo, por
mais legitima que possa parecer, ainda sim é calcada em um pensamento excludente. Nas
palavras de Gomes (2012, p. 42): “criar uma politica de atendimento direcionado a um grupo
especifico de pessoas gera uma contradicdo que pode levar ao questionamento sobre se ndo ha
neste processo uma nova forma de excluir, incluindo”.

Assim, consideramos que a concep¢do de que criancas com problemas na escola
necessitam de medidas educativas especiais reforca a ideia de que elas apresentariam algum tipo
de ‘“anormalidade”, de “inaptiddo”, que s6 poderia ser tratada a partir de conhecimentos
especializados, uma ideia bastante antiga, mas que continua plenamente atual, conforme ja

argumentava Costa (1987) ao fazer esta analise para o Brasil:

A medida que vai aumentando a expansio do ensino plblico no Brasil, e, em
consequéncia, o ingresso das criangas proletarias na escola, amplia-se, também, o
nimero de categorias nas quais estas criangas vdo sendo enquadradas como
excepcionais.

Na pratica, contata-se que a pretensa “escola para todos” nao foi feita para estas criangas
proletérias. A inadequacdo € tanta que, mal elas iniciam a escolaridade, j& deparam com
uma série de dificuldades. A solugdo é adotar estratégias utilizadas em outros paises,
como se viu, enquadrando-as em categorias que exijam uma educacdo paralela. Mais
uma vez a escola e o sistema sdo preservados; a culpa do fracasso é colocada no
individuo. Situar a culpa do fracasso no individuo é mascarado sob forma de
atendimento as “diferengas individuais” (COSTA, 1987, p. 54).

Vale ainda lembrar que a associagéo entre problemas e “dificuldades de aprendizagem”

com déficits intelectuais € uma pratica muito comum entre os educadores. Em sua pesquisa de
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mestrado, Mello (1996 apud CAMPOS, 1997) constatou que grande parte dos pedagogos
investigados atribuiam déficit intelectual as criangas com problemas na aprendizagem, quando
ndo, esta crenca é adaptada para um termo mais abrangente e recente, como ‘“disfungdes
neuroldgicas” ou “déficits cognitivos”, fato este também constatado por outras pesquisas, como
em Collares e Moysés (1996) e Golcalvez (2015).

No Brasil, o campo de discussdo das “dificuldades de aprendizagem” é bastante
fragmentado, sofrendo da mesma imprecisdo conceitual de outros paises. E comum que
diferentes autores variem o uso do termo empregado, utilizando-os como sinénimos e sem
distinguir seus significados (GIMENEZ, 2005). Na visdo de Campos (1997), que ja fazia esse
debate nos anos 90, a forma como estes rétulos vém sendo utilizados “nada mais sdo do que
justificativas para explicar as diferengas no rendimento escolar ou o insucesso ‘desses alunos’”
(p. 125). E, na visdo de Moreira (2014, p. 18), “a literatura existente é tendenciosa a nos fazer
pensar que a dificuldade de aprendizagem é um fendmeno que produz alteracdo no
comportamento e prejudica o curso da aprendizagem, estabelecendo a cultura do fracasso
escolar”, como se esta fosse uma constatacdo natural e fosse possivel falar sobre uma
“dificuldade de aprendizagem” sem contextualiza-la. Além disso, podemos apontar ainda que a
literatura hegemonica sobre as “dificuldades de aprendizagem” e o “fracasso escolar” nos fazem
assimilar erroneamente que existe um ideal de aprendizagem, em que este processo seria isento
de dificuldades.

Como ja mencionado em alguns momentos desta dissertacdo, o conceito de Learning
Disabilities, tal como proposto pelos norte-americanos e definido como “Dificuldades de
Aprendizagem Especificas” pelos portugueses, acabou sendo identificado no Brasil como
“Transtornos (ou Disturbios) de Aprendizagem”.

Atualmente, a descricdo dos Transtornos de Aprendizagem é encontrada em manuais
internacionais de diagndstico, como na décima edicdo da Classificagdo Internacional de Doengas
(CID-10)%*, elaborada pela Organizagdo Mundial de Saide em 1992 (OMS, 1993), e na quinta
edicdo do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), organizado pela

39 0 nome completo deste documento designado pela sigla CID é “Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas
e Problemas Relacionados com a Saude” (International Statistical Classification of Diseases and Related Health
Problems — ICD, em inglés). Em 2018 a OMS anunciou oficialmente o lancamento da nova versdao do manual, a
CID-11, que entrard em vigor a partir de 2022.
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Associacdo Americana de Psiquiatria (APA, 2014). Ambos os manuais reconhecem a falta de
exatiddo do termo "transtorno”, justificando seu emprego para “evitar problemas ainda maiores,
inerentes ao uso das expressdes "doenga"” ou "enfermidade™” (OMS, 1993, p. 5).

Na CID-10, os Transtornos de Aprendizagem sao identificados sob a nomenclatura de
“Transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades escolares”, enquanto no DSM-5
recebe a classificagdo de “Transtorno especifico da aprendizagem”. Tanto o CID-10, como o
DSM-V apresentam basicamente trés tipos de transtornos especificos de aprendizagem: o
Transtorno com prejuizo na leitura (Dislexia), o Transtorno com prejuizo na matematica
(Discalculia), e o Transtorno com prejuizo na expressao escrita (Disgrafia ou Disortografia). A
caracterizacé@o geral destes transtornos ndo difere muito entre os dois manuais e tem em comum
uma base genética, sdo associados a uma disfuncdo do sistema nervoso central, ocorrendo em
individuos que apresentam inteligéncia normal ou superior e rendimento escolar
significativamente abaixo do esperado para sua idade, escolaridade e capacidade intelectual e ndo
sendo resultantes de deficiéncias ou influéncias ambientais, conforme pode-se observar pela

descricdo que consta no documento da CID-10:

(...) sdo transtornos nos quais os padrdes normais de aquisicdo de habilidades estdo
perturbados desde os estagios iniciais do desenvolvimento. Eles ndo sdo simplesmente
uma consequéncia de uma falta de oportunidade de aprender nem sdo decorrentes de
qualquer forma de traumatismo ou doenga cerebral adquirida. Ao contrario, pensa-se que
os transtornos originam-se de anormalidades no processo cognitivo, que derivam em
grande parte de algum tipo de disfuncéo biol6gica (OMS, 1993, p. 236).

Conforme apontado por Campos (1997), muitas vezes os rétulos de distdrbios/transtornos
de aprendizagem e problemas/dificuldades de aprendizagem séo utilizados como sinénimos para
se referir a condi¢do do aluno que “ndo aprende”, nao sé pelos profissionais da educagdo, mas
também no meio cientifico. Mas se engana quem pensa que bastaria diferenciar bem os dois
termos para resolver o problema. Quando se diferencia os termos a partir de sua suposta etiologia
— 0s “transtornos (ou distarbios) de aprendizagem” se referem a problemas na aprendizagem
decorrentes de disfungdes neuroldgicas e as “dificuldades de aprendizagem” se referem a
problemas na aprendizagem relacionados a fatores psicologicos ou sociais/ambientais — ndo se

estd, de fato, chegando a uma compreensdo sobre o problema, mas apenas o dividindo em duas
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categorias igualmente abstratas e genéricas. Como aponta Machado (1997, p. 86) “ganha forca a
perigosa tendéncia em se ver as coisas como existindo em “si”, fora das relag0es”.

O conceito hegemonico de transtornos de aprendizagem, descendente do termo norte
americano Learning Disabilities, por exemplo, apresenta uma grande problematica metodoldgica
ao adotar o critério de exclusdo de influéncias externas em sua defini¢do. Pois ignora uma série
fatores inter-relacionados — como o nivel educacional dos pais, estressores familiares, acesso a
oportunidades, incentivo que a crianga recebe, etc. — que compde uma rede complexa de
interacdes sociais que podem interferir de inlmeros modos em como uma crianga se apropria do
uso social da linguagem ou mesmo em como processa as informacgdes que recebe de seu meio
(PACHECO, 2005).

Machado (1997), ao discutir o processo avaliativo de criangas encaminhadas com queixa
escolar para servicos de avaliacdo psicoldgica, defende a ideia de que ao invés de se focar na
crianca encaminhada, em suas faltas e excessos comportamentais, € preciso olhar para a rede de

relagdes que estdo presentes na produgdo das queixas. A autora denuncia que:

Muitos trabalhos buscam categorias, explicagdes para o que acontece, desconsiderando
as relagBes e as praticas que engendram aquilo que vemos. Como se fosse possivel
existir alguma explicacdo genérica que pudesse dar conta do funcionamento de uma
crianga, independentemente das relages (MACHADO, 1997, p. 84-85).

Da mesma forma, o problema ndo é resolvido quando se adota um enfoque mais
“psicossocial”, isto ¢, quando leva-se em consideracdo os fatores socioambientais, afetivos e
familiares, além dos fatores relacionados ao proprio sujeito, pois, como vimos no capitulo
anterior, muitas das justificativas utilizadas para explicar o fracasso escolar destes alunos, embora
travestidas de aspectos mais contextuais e sociais, ainda sim reproduzem uma ldgica
individualizante, que, em Uultima instancia, reflete uma visdo organicista do ser humano, se
transformando em uma espécie de releitura do determinismo social.

Entdo, temos um cenario em que ndo importa a terminologia utilizada, as praticas e
crencas dos educadores, também disseminadas no senso comum — embora respaldadas por um
cientificismo acritico — constroem justificativas individualizantes para explicar a néo
aprendizagem escolar. Desta forma, as concepg¢des geradas sob a égide do psicossocial ou do
psicoeducacional que desconsideram como as relac6es historico sociais interferem no processo de

producdo das queixas escolares, acabam por naturalizar as diferencas sociais, interpretando-as
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como incapacidades individuais, seja da crianca ou de sua familia, conforme ja explicitado nos

topicos anteriores. E concordamos com Leonardo, Leal e Rossato (2015), ao dizerem que:

(...) é preciso considerar que o sucesso ou 0 fracasso ndo respondem apenas a
determinacOes de ordem individual, mas que as varias praticas sociais e do cotidiano
escolar sdo fatores que contribuem para o fracasso escolar, perpetuando o preconceito, a
atitude julgadora e os ideais de produtividade. As possibilidades da crianca sdo sempre
engendradas em uma rede de relacbes presentes no contexto social (LEONARDO;
LEAL; ROSSATO, 2015, p. 164).

Sendo assim, consideramos que, mais importante do que discutir qual terminologia
utilizar é discutir as compreensdes de ciéncia, de educacdo, de desenvolvimento e de
aprendizagem por tréas de tais terminologias. E preciso compreender que as razdes para surgirem
dificuldades no processo de escolarizacdo envolvem, necessariamente, uma multiplicidade de
fatores e que a escola, os professores, as relagfes sociais e institucionais sdo elementos
imprescindiveis de serem considerados. Em suma, “é necessario verificar de que forma a
realidade escolar contribui para a construcdo do fracasso escolar” (CARVALHO, 2007, p. 18-19).

Com a exposicao realizada nesta secdo tentamos demonstrar que mesmo apos a unificacdo
terminoldgica do termo “dificuldades de aprendizagem” — representada pela definicdo proposta
pelo National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD) e pelos critérios dos manuais
diagnosticos (CID-10 e DSM-V) — paira ainda um falso consenso sobre o termo. Assim, quando
pesquisadores diversos citam as DAs, parecem que estdo falando sob 0 mesmo ponto de vista,
quando na verdade ndo estdo, conforme aponta também Tuleski (2008, p. 102) ao comentar o
ecletismo presente nas teorias psicoldgicas burguesas: “para 0 ecletismo tudo se aproxima de
tudo, € uma questdo de substituicdo de termos para adequar uma teoria a outra e, assim,
aparentemente, os autores passam a falar a mesma linguagem ou discutir as mesmas coisas”.

Um dos problemas de se utilizar um termo tdo amplo e genérico € que muitos
pesquisadores 0 usam sem explicitar suas raizes epistemoldgicas, assim, ao leitor, parece que
todos falam sobre a mesma coisa, enquanto pode haver diferentes interpretacbes para esta
problemaética, a comegar pela compreensdo teorica de aprendizagem em que cada autor se pauta.
Como € possivel falar de um problema de “nao-aprendizagem”, sem se explicitar qual a
compreensdo de aprendizagem da qual se parte? Além de que, considerando o contexto da

educacao formal, estamos falando de uma aprendizagem que estd, necessariamente, vinculada a
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uma intencionalidade educativa, representada pelo professor exercendo o ato de ensinar, outro
processo de suma importancia que néo pode ser desconsiderado nesta equagéo.

Entendemos, assim, que, ao falarmos de “dificuldades de aprendizagem”, transtornos ou
distarbios de aprendizagem, estamos, na verdade, falando de uma dificuldade que é processual,
isto é, relaciona-se com 0s processos de ensino e de aprendizagem, ndo podendo ser vinculada
aos sujeitos (sejam eles o aluno, seus familiares ou o professor) de forma isolada. Conforme

coloca Gimenez (2005):

Esta compreensdo evidencia que este processo envolve ndo apenas o sujeito aprendente,
mas também aquele que ensina, permitindo ainda afirmar que, apesar das dificuldades
manifestarem-se no individuo, elas ndo sdo dificuldades apenas dele e, portanto, sO
podem ser compreendidas quando se observa o processo (GIMENEZ, 2005, p. 82).

Como forma de superar a logica de interpretacdo vigente sobre o fendbmeno das chamadas
“dificuldades de aprendizagem” — cunhadas em explicacbes que partem de uma viséo
fragmentada de ser humano — acreditamos que a Teoria Historico-Cultural pode trazer grandes
contribuicbes sobre esta problematica, justamente por partir de uma visdo de ser humano
concreto, considerado em seu movimento historico e em toda sua complexidade e totalidade.

Na préxima se¢do apresentaremos, entdo, alguns dos pressupostos fundamentais da Teoria
Historico-Cultural que nos ajudardo a tecer uma nova compreensdo e explicacdo frente as

dificuldades encontradas nos processos de escolarizagéo.
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3 PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Apesar de Vigotsky ter vivido apenas 37 anos, 0 autor deixou, em conjunto com seus
principais colaboradores, Leontiev*® e Luria**, uma vasta e complexa obra que podemos
considerar pouco explorada ainda nos dias de hoje. Podemos citar trés principais fatores
relacionados com a dificuldade de acesso as produgdes dos autores primarios da Teoria Historico-
Cultural. O primeiro deles se deve a barreira do idioma, ja que as obras originais foram escritas
em russo e apresentaram problemas de traducdo quando foram exportadas para outros paises,
além de muitos trabalhos nunca terem sido traduzidos. O segundo e o terceiro fator estdo
relacionados e dizem respeito ao reducionismo da obra de Vigotsky e seus colaboradores quando
considerada fora da sua totalidade teérica e a expropriacdo das bases marxistas que fundamentam
a Teoria Historico-Cultural.

Este processo é muito bem elucidado por Duarte (2001) em seu livro “Vigotski e o
‘aprender a aprender’: critica as apropriacdes neoliberais e pds-modernas da teoria
vigotskiana”, no qual o autor evidencia a expropriacdo do carater marxista da teoria de Vigotsky,
em parte devido a divulgacdo de sua obra no ocidente a partir de traducdes enviesadas*? que
realizaram cortes significativos dos textos originais, numa clara censura ideoldgica.

Neste sentido, Tuleski (2008) argumenta que muitos pesquisadores fazem uso de um
ecletismo tedrico ao citarem as ideias do autor sem considerarem sua obra dentro do contexto
histérico em que foi criada, descaracterizando a base metodoldgica central de sua obra que é o
materialismo historico-dialético. Assim, a compreensao marxista das relacfes sociais € esvaziada

do seu sentido original e transformada em mera interacdo entre individuos e, muitas vezes, a

40 Leontiev foi membro da Academia Soviética de Ciéncias Pedagogicas e fundou a Faculdade de Psicologia da
Universidade de Moscou. Ao longo de sua vida desenvolveu inimeros estudos voltados para duas questdes
principais: a natureza do psiquismo humano e 0s principios que regem seu desenvolvimento.

41 Luria dedicou-se ao estudo das fungdes psicolédgicas relacionadas ao sistema nervoso central e se tornou um dos
neuropsicologos mais conhecidos do mundo. Escreveu varios artigos e livros nos quais apresenta seus estudos sobre
sensacdes, percepcdo, atencdo, meméaria, linguagem e pensamento.

42 Viigotsky permaneceu desconhecido ao ocidente justamente pela sua forte vinculagdo marxista. As suas duas obras
que ficaram mais conhecidas no Brasil, por exemplo, “A Formacdo Social da Mente”, publicada em 1984, e
“Pensamento e Linguagem”, publicada em 1987, foram traduzidas a partir das versfes norte-americanas que, por sua
vez, reduziram consideravelmente os textos originais escritos em russo. Posteriormente, em 2001, tivemos a
publicacdo do livro “A Constru¢cdo do Pensamento e Linguagem”, pela Martins Fontes, em uma versao traduzida
diretamente do texto original em russo e sem cortes como as versfes anteriores desta obra.
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teoria de Vigotsky acaba, equivocadamente, sendo classificada como interacionista,
sociointeracionista ou construtivista, sendo este pensamento também extrapolado para alguns
trabalhos*® que citam o autor ao se abordar a questio das “dificuldades de aprendizagem”, mas
sem considerar a base filoséfica que guia esta teoria.

Devido ao reducionismo e ecletismo tedrico que marcam a apropriacao dos trabalhos de
Vigotsky, Leontiev e Luria no ocidente, consideramos que o resgate dos seus principios basilares
se faz fundamental para qualquer pesquisa que almeje se basear tedrica e metodologicamente na
Teoria Historico-Cultural.

Assim, esta secdo tem por objetivo apresentar alguns dos pressupostos fundamentais da
Teoria Historico-Cultural, cuja compreensdo se faz primordial para a realizacdo deste trabalho.
No entanto, devido a complexidade dos conceitos formulados nesta teoria e a limitacdo de espaco
caracteristico de uma dissertacdo de mestrado, optamos por apresentar 0s conceitos e
pressupostos que julgamos mais fundamentais para a discussdao do nosso objeto de estudo em
questdo: as supostas “dificuldades de aprendizagem” e, também, sinalizamos que alguns

conceitos serdo melhor aprofundados na secao de resultados e anélise.

3.1 ACONCEPCAO DE SER HUMANO COMO UM SER HISTORICO-SOCIAL

Consideramos que o primeiro aspecto a ser destacado em relacdo a Teoria Histdrico-
Cultural é a sua interpretacdo sobre a constituicdo do ser humano e de seu psiquismo que se
configura como uma das principais premissas que diferenciam esta teoria de outras correntes
psicoldgicas existentes até entdo**.

Vigotski (2004a), ao analisar a crise epistemoldgica e metodologica em que se encontrava

a ciéncia psicologica no inicio do século XX, argumentava que as teorias psicoldgicas vigentes

43 podemos citar como exemplo de trabalhos que descaracterizam o pensamento de Vigotsky e seus colaboradores,
expropriando-o de seu carater marxista, Fonseca (2007, 2009, 2018).

4 A teoria de Vigotsky foi construida no periodo p6s Revolugédo Russa (1917), época cujo predominio tedrico girava
e se dividia em torno da psicologia experimental, tendo Wilheim Wundt como um de seus principais representantes;
do pragmatismo americano, representado pelas ideias de William James; das teorias comportamentais baseadas no
paradigma estimulo-resposta, com énfase nos trabalhos de Ivan Pavlov e John B. Watson; da teoria gestaltica,
representada por Wertheimer, Kohler e Koffka; da psicanélise desenvolvida por Freud (COLE, SCRIBNER, 2007);
além da teoria da epistemologia genética de Jean Piaget.
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em sua época analisavam 0s processos naturais e nunca 0s processos culturais e aquelas que
tentavam considerar os aspectos culturais o colocam sempre como segundo plano, priorizando 0s
fatores biologicos. Luria (1979) também j& apontava que a ciéncia psicoldgica vinha
negligenciando a origem sdcio-histdérica de muitos processos mentais.

Tuleski (2000, 2008) discute que a ideia de o comportamento ser determinado
biologicamente é fruto de uma sociedade burguesa, que busca teorias para explicar as diferencas
sociais e individuais, a partir de uma logica individualista, como se 0 ser humano estivesse
descolado de sua realidade material concreta e pudesse ser explicado somente a partir de uma
instancia intrapsiquica individual. Assim, enquanto had para a sociedade capitalista e para as
teorias psicolégicas hegemdnicas uma supremacia da filogénese e da ontogénese na constituicdo
dos sujeitos, estando a cultura relegada a um nivel de menor importancia, para VWgotski (2000, p.
89) “es la sociedad y no la naturaleza la que debe figurar en primer lugar como el factor
determinante de la conducta del hombre”.

Conforme explica Leontiev (2004), a consciéncia dos seres humanos surge a partir das
condigdes concretas de trabalho e dos modos de producéo pelo qual eles transformam a natureza,
fato este responsavel pela distingdo dos humanos para com o0s animais, justamente pela sua
capacidade de modificar e ser modificado pela natureza. No momento que o individuo se
constitui como um ser histérico social é que ocorre o salto qualitativo que o diferencia dos
animais e, assim, o desenvolvimento deixa de ser apenas bioldgico, passando a ser também

determinado pelas relacGes histdrico-sociais. Nas palavras do autor:

Portanto, devemos considerar a consciéncia (0 psiquismo) no seu devir e no seu
desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo de vida, que é determinado
pelas relacdes sociais existentes e pelo lugar que o individuo considerado ocupa nestas
relacBes. Assim, devemos considerar o desenvolvimento do psiquismo humano como
um processo de transformacfes qualitativas. Como efeito, visto que as condi¢des sociais
da existéncia dos homens se desenvolvem por modifica¢es qualitativas e ndo apenas
quantitativas, o psiquismo humano, a consciéncia humana, transforma-se igualmente de
maneira qualitativa no decurso do desenvolvimento historico e social (LEONTIEV,
2004, p. 95).

Assim, para a Teoria Historico-Cultural, a diferenciagdo entre o desenvolvimento do
comportamento do animal e do individuo ocorre por meio de um salto qualitativo do biol6gico ao

historico, o que representa a superacdo das abordagens psicoldgicas que insistiam em explicar o
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desenvolvimento humano a partir do determinismo biolégico. Conforme colocam \Wygotsky e
Luria (1996):
(...) estudar o homem como uma criatura que permaneceu inteiramente com as mesmas
qualidades essenciais que recebeu da natureza — ainda que multiplicadas — significa
cometer um grande erro.
O homem ¢é uma criatura social, e as condi¢bes socioculturais o modificam
profundamente, desenvolvendo toda uma série de novas formas e técnicas em seu

comportamento: um estudo consciencioso dessas caracteristicas constitui a tarefa
especifica da ciéncia da psicologia (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 220).

Na obra “Estudos sobre a histéria do comportamento”, \ygotsky e Luria (1996)
apresentam a linha argumentativa sobre este salto evolutivo, o que inclui a incorporagdo pelo
individuo do uso de signos e instrumentos que lhe permitiram obter controle sobre sua propria
conduta. Assim, baseados na obra inacabada de Engels (1960 apud VYGOTSKY; LURIA, 1996),
“Dialética da natureza”, em que o autor defende o uso e a criacdo de instrumentos de trabalho
como promotor do desenvolvimento cultural do individuo, VWgotsky e Luria (1996) argumentam
que o uso de signos, tal como a linguagem humana, é o principal fator responséavel pelo
desenvolvimento das operac@es intelectuais nos seres humanos gque, consequentemente, permitem
ao individuo se tornar consciente de si mesmo e controlar seu proprio comportamento: “O
trabalho e, ligado a ele, o desenvolvimento da fala humana e outros signos psicoldgicos utilizados
pelo individuo primitivo para obter o controle sobre o comportamento significam o comeco do
comportamento cultural ou historico” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 52).

Segundo Shuare (1990), outro aspecto central da obra de Vigotsky é o conceito de
historicidade, isto é, a no¢do de que o desenvolvimento humano e nosso psiquismo sé pode ser
compreendido historicamente. Nas palavras de VWgotsky e Luria (1996, p. 95) “O comportamento
do individuo moderno, cultural, ndo é sé produto da evolucdo bioldgica, ou resultado do
desenvolvimento infantil, mas também produto do desenvolvimento historico”.

Neste sentido, compreender o desenvolvimento humano perpassa pela compreensédo do
desenvolvimento da sociedade, de como os homens produziram sua existéncia em diferentes
momentos histdricos e de como seguem produzindo atualmente no sistema capitalista, pois, é a
partir das condi¢Ges materiais de producdo da sociedade que construimos a nossa subjetividade,

isto é, nossas formas de pensar, agir, sentir e nos relacionarmos.
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Para Vigotski, el tiempo como forma de existencia de la materia es algo mas que un
postulado filoséfico abstracto. Aplicandolo para crear una psicologia del hombre,
interpreta el tiempo en el sentido del materialismo historico: el tiempo humano es
historia, es decir el proceso de desarrollo de la sociedade; para entenderlo, el concepto
de actividad y, ante todo, de actividad productiva de las personas es fundamental
(SHUARE, 1990, p.60).

E por isso que, para a Teoria Historico-Cultural, “o desenvolvimento do comportamento
do individuo é sempre desenvolvimento condicionado primordialmente ndo pelas leis da
evolucdo bioldgica, mas pelas leis do desenvolvimento historico da sociedade” (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 91). Esta premissa é fundamental para entendermos as relacdes presentes no
desenvolvimento do ser humano ndo como simples dicotomias, mas como elementos de uma
totalidade num eterno devir dialético. Neste sentido, o ser humano e a constituicdo do seu
psiquismo sdo ancorados em uma complexa relacdo entre individuo e sociedade que se
influenciam mutuamente. Os fenémenos psiquicos, portanto, sdo de origem histérico-social: “la
historia de la psiquis humana es la historia social de su constituicion” (SHUARE, 1990, p. 61).

Para desenvolver sua teoria sobre os processos psicoldgicos, articulando a dimensao
biolégica a dimensdo histérica na compreensdo do desenvolvimento humano, WWgotski (1997,
2000) fundamentou-se no materialismo historico-dialético de Marx e Engels*, autores que lhe
forneceram as bases teoricas e metodoldgicas para o desenvolvimento de uma psicologia que
desse conta de compreender o ser humano a partir de uma perspectiva histérico-social (BARROS
et al, 2009; GONZALEZ, 2012, GONZALEZ; MELLO, 2014).

A partir disso, vemos como as concepgdes biologizantes sobre o fendmeno das
“dificuldades de aprendizagem” acabam sendo reducionistas, ja que partem de uma perspectiva
que desconsidera o carater determinante que as relagdes historico-sociais exercem na formacao
dos individuos e na sua aprendizagem. Essa compreensao sobre o desenvolvimento do individuo
como um ser historico-social também é base para a compreensdo do desenvolvimento das

chamadas funcdes psicoldgicas superiores, abordadas no proximo tépico.

4 Nas tradugdes consultadas das obras de Vigotsky (1997, 2000), ndo consta a referéncia completa das obras de
Marx e Engels citadas por Vigotsky, sendo mencionado apenas que se trata de publicaces em russo e uma indicagdo
ao final do livro (Ex: “MARX, K., ENGELS, E: Obras, 2% ed., t. 20, 23, 25 parte I, 46 parte II”). Por isso ndo foi
realizada a citacdo indireta aqui, mas para aprofundar os pressupostos tedricos marxistas que subsidiam a Teoria
Historico-Cultural recomendamos a leitura do trabalho de Gonzéalez (2012).
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3.2 NATUREZA E CONSTITUICAO DAS FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

O ponto central da obra de Wgotski (2000) e de suas pesquisas era explicar a historia do
surgimento e o desenvolvimento das chamadas funcdes psicoldgicas superiores, que seriam 0S
aspectos cognitivos relacionados a nossa capacidade de pensamento que nos diferenciariam dos
animais, se configurando, portanto, como funcdes especificamente humanas e relacionadas com a
nossa consciéncia. Assim, o objetivo de Wygotski (2000) era esclarecer as leis fundamentais do
desenvolvimento psiquico e descobrir as estruturas que fundamentam os fenémenos psicologicos.

De acordo com o autor, nds nasceriamos com fungdes psicoldgicas elementares ou
inferiores (orgénicas), que sdo involuntéarias, e que mantém uma relacdo imediata com a
realidade. Estas funcbes, de origem bioldgica (que se caracterizam como acOes reflexas e
associacOes simples), se apresentam na fase inicial do desenvolvimento infantil e sdo comuns as
demais espécies animais. As funcgBes psiquicas superiores, ao contrario, sdo desenvolvidas
somente pela cultura, nas relacGes sociais, originando formas de comportamento especificamente
humanas, consideradas mais complexas e, por isso, receberam o0 nome de ‘superiores”
(VYGOTSKI, 2000):

Llamaremos primitivas a las primeras estructuras; se trata de un todo psicolégico natural,
determinado fundamentalmente por las peculiaridades bioldgicas de la psique. Las
segundas estructuras que nacen durante el proceso del desarrollo cultural, las
calificaremos como superiores, en cuanto representan una forma de conducta
genéticamente mas compleja y superior (VYGOTSKI, 2000, p. 121).

Assim, as fungbes psicologicas inferiores dizem respeito ao que € bioldgico, inato,
reflexo, tal como a atencdo involuntaria e a memoria imediata (ou involuntéria), enquanto as
funcgdes psicologicas superiores resultam da relagdo do individuo com o mundo e por intermédio
de a¢des intencionais. Essas fungdes psiquicas superiores dividem-se em dois grupos: o primeiro
envolve dominio do meio externo do desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a
escrita, o calculo e o desenho; o segundo sdo processos de desenvolvimento das funcGes
psiquicas superiores especiais: aten¢do voluntéria, a memoria voluntéria, formacéo de conceitos,
dentre outras (VYGOTSKI, 1995).

Importante mencionar que embora as fungbes psicologicas superiores tenham uma base

bioldgica (visto que as funcbes inferiores ndo deixam de existir), sua génese se encontra nas
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relacBes sociais e na utilizacdo de mediadores e, por isso, podemos dizer que as funcdes
psicoldgicas superiores ndo se desenvolvem naturalmente ou somente com a maturacao bioldgica
sem a contribuicdo determinante das relac6es sociais. Por isso, 0 desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores depende da qualidade dos mediadores sociais que irdo estimular o
desenvolvimento humano (VYGOTSKI, 2000).
Conforme Shuare (1990), o psiquismo humano possui um carater mediado por esséncia,
pois:
El salto cualitativo que ella [a psiqué humana] implica en comparacion con la psiquis
animal se explica porque, a diferencia de los fendmenos psiquicos naturales de los
animales, los humanos (las “funciones psiquicas superiores”, como los denominaba

Vigotski) son el producto de la compleja interaccion del individuo con el mundo,
interaccion mediatizada por los objetos creados por el hombre (SHUARE, 1990, p. 61).

Por isso, 0 conceito de mediacao € algo central na obra de VWgotski (2000), pois sabemos
que a relacdo que se estabelece entre o ser humano e o mundo nédo é direta, mas mediada por
varios elementos que se constituem como um sistema simbdlico. Assim, a mediacdo pode ser
entendida como o processo de intervencdo de um elemento intermedidrio numa relacdo, que
deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento. Ao longo do desenvolvimento do
individuo, as relagdes mediadas passam a predominar sobre as relacdes diretas e é este fato que
caracteriza essencialmente o aspecto social e cultural humano.

VWygotski (2000) apresenta a ideia da mediacdo simbolica como fator determinante na
constitui¢do do psiquismo humano fazendo um paralelo com os instrumentos ou ferramentas que
modificam as relacdes de trabalho, conforme concebeu Marx (apud VYGOTSKI, 2000). No
entanto, no campo psicoldgico, estes elementos mediadores recebem o nome de signos, se
constituindo como instrumentos psicologicos.

A analogia basica entre instrumentos e signos esta na funcdo mediadora que caracteriza
ambos, embora tenham diferencas no modo que orientam a atividade humana. Para \Wgotski
(2000) a diferenca essencial entre ambos seria que os instrumentos estariam dirigidos para fora,
influindo sobre objetos, isto €, uma atividade exterior por meio da qual o individuo modifica a
natureza, tal como o uso de um martelo, por exemplo, enquanto o signo se dirige para o proprio

individuo, se configurando como um meio para a atividade psicoldgica interna. Assim, 0s signos
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se constituem em ferramentas auxiliadoras dos processos psicoldgicos do individuo, sendo
diferentes do instrumento por ndo trabalharem nas a¢des concretas.

Neste sentido, o signo se refere a algo criado artificialmente para representar algo
diferente de si mesmo, possibilitando o uso de sistemas simbdlicos pelos homens. S&do exemplos
de signos a linguagem, as técnicas mnemaonicas, os sistemas simbdlicos algébricos, mapas, placas
de transito, gestos, dentre varios outros. Nas palavras de Wygotski “todo estimulo condicional
creado por el hombre artificialmente y que se utiliza como medio para dominar la conducta —
propia o ajena — es un signo” (VYGOTSKI, 2000, p. 83).

Dentre os diversos signos criados e utilizados pela humanidade, Vigotski (2001) destaca a
importancia da linguagem, que se configura como um dos grandes saltos qualitativos na nossa
evolugdo, visto que é por meio deste signo que somos inseridos ao modo simbdlico da cultura,
tendo acesso aos conhecimentos acumulados pelas geracbes passadas, e por meio do qual
podemos desenvolver nossas funcdes psicologicas superiores. Isso acontece, pois, € a partir da
linguagem que constituimos nossa capacidade de pensar.

A linguagem é concebida pelo autor como o principal mediador na formacdo e no
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores. Ela constitui um sistema simbolico,
elaborado no curso da histéria social da humanidade, que organiza 0s signos em estruturas
complexas permitindo, por exemplo, nomear objetos e estabelecer relacdes entre eles, inclusive
quando os objetos ndo estdo presentes. O primeiro grande salto qualitativo do desenvolvimento
da crianca, portanto, é quando ela adquire a linguagem oral.

Segundo Vigotski (2001, 2007), durante a fase que a crianca ainda esta adquirindo a
linguagem ela apresenta uma inteligéncia de cunho pratico, o que pode ser chamado de estagio
pré-linguistico do pensamento, que lhe permite resolver problemas praticos sem precisar recorrer
a linguagem como um sistema simbolico. Entdo, por volta dos 2 anos, a fala, que inicialmente é
social e externa, vai sendo internalizada pela crianga. Nesse processo o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento “se encontram” e, com isso, ambos sofrem uma transformagdo: o
pensamento torna-se verbal e a fala intelectual (VIGOTSKI, 2001).

A partir dai, a linguagem adquire uma dupla fungdo: expressar o pensamento (funcdo de
comunicacdo) e organiza-lo (funcdo de generalizacio). E precisamente esta capacidade que

permite aos seres humanos pensarem de modo qualitativamente diferente dos animais, pois a
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partir deste processo, o funcionamento psicolégico passa a ter o pensamento verbal como fator

predominante. Conforme Vigotski (2007):

A capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as criangas a
providenciar instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas dificeis, a superar a agdo
impulsiva, a planejar uma solucdo para um problema antes de sua execucdo e a controlar
seu préprio comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e
acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As fungdes cognitivas e
comunicativas da linguagem tornam-se entdo, a base de uma forma nova e superior de
atividade nas criancas, distinguindo-as dos animais (VIGOTSKI, 2007, p.17-18).

Valendo-se dos seus estudos sobre os processos de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, Vigotski (2001) destaca que as leis gerais que regem o desenvolvimento histérico do
comportamento humano podem ser generalizadas e aplicadas a compreensdo de todas as nossas
funcdes psicoldgicas superiores: “ao reconhecermos o carater histérico do pensamento verbal,
devemos estender a essa forma de comportamento todas as teses metodoldgicas que o
materialismo histérico estabelece para todos os fendmenos historicos na sociedade humana”
(VIGOTSKI, 2001, p. 149). Mas é importante sinalizar que cada funcédo psicoldgica apresenta seu
proprio processo particular de desenvolvimento. Por exemplo, enquanto a crianga consegue
desenvolver a linguagem oral de modo pouco sistematizado a partir do contato com outros
adultos e criancas, 0 mesmo nao ocorre com o desenvolvimento da linguagem escrita, tendo em
vista que esta necessita de um treinamento artificial para se desenvolver. O que nos faz concluir,
que diferentes fungdes psiquicas necessitam de diferentes formas de mediacdo para se
desenvolverem de modo satisfatorio.

\Vemos, portanto, que o processo de mediacdo, que ocorre durante as relagBes sociais, é 0
gue garante o desenvolvimento do psiquismo humano, pois é o contato com a cultura que
fornecera acesso aos instrumentos e signos que, por sua vez, possibilitardo o desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas tipicamente humanas. Em outras palavras, o sujeito, pela mediacdo do
outro, converte as relagdes sociais em funcdes psicoldgicas, que passam a funcionar como sendo
préprias de sua personalidade (VYGOTSKI, 2000).

Segundo Tukeski (2008), a compreenséo do papel do uso dos signos na evolugdo humana
se constituiu como uma revolugdo para a psicologia, pois demonstrou que as diferencas
comportamentais entre o individuo primitivo e o individuo moderno ndo poderiam ser explicadas

por uma evolucdo bioldgica, visto que ndo houve mudancas significativas neste campo. Em
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contrapartida, as diferencas na organizacdo social e nas relacGes entre os homens foram diversas,
0 que pode ser entendido por meio da historia de desenvolvimento dos signos, “desenvolvidos
sob pressdo de necessidades coletivas, com o objetivo de controlar o comportamento individual e
coletivo” (TULESKI, 2008, p. 133).
Neste sentido, VWgotsky e Luria (1996) postulavam que para se compreender a formacao
do psiquismo do individuo cultural adulto seria necessario compreender que ele se desenvolveu a
partir de uma evolugdo complexa formada a partir de trés trajetérias, a saber:
a da evolucédo bioldgica desde os animais até o ser humano, a da evolugdo histérico-
social, que resultou na transformacdo gradual do homem primitivo no homem cultural
moderno, e a do desenvolvimento individual de uma personalidade especifica
(ontogénese), com 0 que um pequeno recém-nascido atravessa inlmeros estagios,

tornando-se um escolar e a seguir um homem cultural adulto (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p. 151).

Compreender o0s pressupostos basicos inerentes ao desenvolvimento das funcGes
psicolégicas superiores se faz primordial para abordarmos a questdo das “dificuldades de
aprendizagem”, visto que € papel da escola desenvolver parte destas fun¢des, conforme ressalta
Tuleski (2008):

A escola seria uma das principais instituicBes para responder pelo desenvolvimento das
funcBes psicolégicas superiores, pois ajuda a crianga a se apropriar dos

signos/mediadores culturais, que permitem o autodominio ou autocontrole das
capacidades mentais (intelectuais e emocionais) (TULESKI, 2008, p. 143).

Isto pois, 0 processo de constituicdo das funcbes psicoldgicas superiores, a partir das
funcdes elementares, de base bioldgica, é lento e gradual, além de depender das possibilidades
que o meio social e cultural oferece as criancas por meio da qualidade das mediacGes oferecidas.

No entanto, quando os diversos atores educacionais desconhecem o processo pelo qual
tais funcbes sdo desenvolvidas, é comum que tais funcdes sejam reduzidas ao campo do
desenvolvimento biolégico, o que também era feito pelas diferentes correntes psicoldgicas a
época de Vigotsky. Neste quesito, ainda hoje € comum ouvirmos falas de professores se
queixando, por exemplo, que determinada crianga apresenta uma falha de memoria por nao
conseguir “gravar” as letras do alfabeto. Aqui vemos o exemplo de uma funcéo psicoldgica
superior que erroneamente é reduzida a uma habilidade bioldgica/organica. Vygotski (1993,

2000) afirmava que mesmo que a memoria, existente na crianca desde tenra idade, se constitua,
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inicialmente, a partir de uma base fundamentalmente organica, com o desenvolvimento cultural
da crianca esta memoria vai se transformando gradualmente, sobretudo, ao se atrelar ao
pensamento verbal como um instrumento psicoldgico e, assim, a memoria tem sua estrutura
funcional alterada, constituindo-se como um novo tipo de memoria, um tipo “superior” de
memoria. Para o autor:
Las investigaciones teoricas han confirmado la hip6tesis de que histéricamente el
desarrollo de la memoria humana ha seguido en lo fundamental la linea de la
memorizacion mediada, es decir, que el hombre creé nuevos procedimientos, con ayuda
de los cuales logré subordinar la memoria a sus fines, controlar el curso de la
memorizacion, hacerla cada vez més volitiva, convertirla en el reflejo de particularidades
cada vez mas especificas de la conciencia humana. (..) cuando se estudia la
memorizacion mediada, 0 sea, cOmo memorizacién el hombre apoyandose en

determinados signos o procedimientos, se ve que el lugar de la memoria en el sistema de
las funciones psiquicas cambia (VYGOTSKI, 1993, p. 378).

WWagotski (2000) criticava as correntes tradicionais da psicologia de sua época que
tomavam o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores como sendo a somatéria de
partes, elementos isolados do desenvolvimento, tratados de forma mecanicista e, assim, perdendo
0 carater unitéario destas funcdes. Estas concepcdes tradicionais tomavam o desenvolvimento das
funcBes psiquicas superiores como um processo natural, confundindo o natural com o histérico,
com o cultural e com o social. Nas palavras do autor:

Decimos que la concepcion tradicional sobre el desarrollo de las funciones psiquicas
superiores es, sobre todo, errénea y unilateral porque es incapaz de considerar estos
hechos como hechos del desarrollo histérico, porque los enjuicia unilateralmente como
procesos y formaciones naturales, confundiendo lo natural y lo cultural, lo natural y lo
historico, lo bioldgico y lo social en el desarrollo psiquico del nifio; dicho brevemente,

tiene una comprensién radicalmente errénea de la naturaleza de los fenémenos que
estudia (VYGOTSKI, 2000, p. 12).

Neste quesito, VWgotski (2000) criticava veementemente a psicologia infantil daquele
tempo, que abordava o desenvolvimento do comportamento cultural e organico da crianga a partir
de uma unica linha explicativa, considerando-os como fendbmenos da mesma ordem, da mesma
natureza psicoldgica, e com leis que seriam regidas pelo mesmo principio. No trecho a seguir,
VWgotsky e Luria (1996) sintetizam essa ideia de como as funcbes psicoldgicas superiores se
transformam em funcgdes qualitativamente diferentes das funcgBes psicologicas elementares a

partir do contato da crianga com o meio social:
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Desse modo, 0s processos neuropsicolégicos enquanto se desenvolvem e se transformam,
comegam a constituir-se segundo um sistema inteiramente novo. De processos naturais,
transformam-se em processos complexos, constituidos como resultado de uma influéncia
cultural e como efeito de uma série de condices - antes de mais nada, como resultado de
interacdo ativa com o meio ambiente (VYGOTSKY, LURIA, 1996, p. 219).

Importante frisar que as fungdes psicoldgicas superiores ndo encontram sobrepostas sobre
0s processos elementares, como se fossem “um andar superior”. Elas se configuram, na verdade,
como novos sistemas psicolédgicos, sendo constituidas tendo por base o uso de instrumentos e
signos. Luria (2002), também abordou esta questdo ao comentar as implicacdes fisioldgicas desta
perspectiva histérico-social do desenvolvimento das fungées psicoldgicas superiores:

The fact that in the course of history, man has developed new functions does not mean
that each one relies on a new group of nerve cells and that new “centers” of higher
nervous functions appear like those so eagerly sought by neurologists during the last
third of the nineteenth century. The development of new “functional organs” occurs
through the formation of new functional systems, which has never happened in animals
and which is a means for the unlimited development of cerebral activity. The human
cerebral cortex, thanks to this principle, becomes an organ of civilization in which are

hidden boundless possibilities, and does not require new morphological apparatuses
every time history creates the need for a new function (LURIA, 2002, p. 22)*,

Portanto, Wgotski (2000) defende a tese de que as origens das funcBes psicolégicas
superiores, relacionadas aos nossos comportamentos mais complexos, estariam nas relacdes
sociais que o individuo estabelece com o mundo exterior. Desta forma, para o0 autor, 0S processos
psicolégicos tipicamente humanos se ddo inicialmente no meio social, enquanto processos
interpessoais e interpsicoldgicos, e s6 posteriormente sdo internalizados pelo individuo, passando
a se constituir enquanto processos intrapessoais ou intrapsicolégicos. A este processo em que
interiorizamos elementos da cultura que, a principio, sdo externos, transformando-os em

atividades nossas, internas, intrapsicolégicas tendo como base as operagdes com signos, Vigotski

4 O artigo original, escrito em russo, foi publicado em 1967 na revista Soviet Psychology. Segue traducdo da autora a
partir da tradugdo em inglés consultada (LURIA, 2002): O fato de que ao longo da historia os seres humanos tenham
desenvolvido novas fungdes ndo significa que cada uma dessas func¢des depende do surgimento de um novo grupo de
células nervosas ou do aparecimento de novos “centros” de funges nervosas superiores, tal como buscavam téo
avidamente os neurologistas do final do século XIX. O desenvolvimento de novos “Orgdos funcionais” ocorre por
meio da formacdo de novos sistemas funcionais, 0 que nunca aconteceu em animais, e que se configura como um
meio para o desenvolvimento ilimitado da atividade cerebral. O cértex cerebral humano, gracas a esse principio,
torna-se um 6rgéo da civilizacdo, no qual estdo ocultas ilimitadas possibilidades e que ndo requer novos aparelhos
morfolégicos toda vez que a histdria cria a necessidade de uma nova funcéo.
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(2001) deu 0 nome de internalizacéo e o autor destaca a importancia deste achado para a pesquisa
psicoldgica:
A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas
constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto qualitativo da

psicologia animal para a psicologia humana. Até agora, conhece-se um esbogo desse
processo (VIGOTSKI, 2007, p. 58).

Assim, esta se tornou a lei genética geral do desenvolvimento cultural humano, segundo a
qual o verdadeiro curso do processo de desenvolvimento do pensamento “ndo se realiza do
individual para o socializado, mas do social para o individual” (VIGOTSKI, 2001, p. 67). A
enunciacdo desta lei contrapunha-se tanto as teorias psicologicas inatistas quanto as
ambientalistas, justamente por conceber que o processo de desenvolvimento humano nédo se da
naturalmente, mas é construido a partir das condi¢cBes materiais concretas de vida, que ndo estdo
pré-determinadas no sujeito ou em sua familia, mas que se constroem nas relacdes sociais.

Ao defender que o desenvolvimento intelectual ndo pode ser concebido como fruto de um
processo de diferenciacdo natural de formas psiquicas elementares/inatas para formas psiquicas
mais complexas, Vvisto que este salto qualitativo depende de mediacfes sociais, VWgotski (2000)
deu inicio a uma discussdo inteiramente nova ndo s6 em relacdo a aprendizagem, mas também no
que se refere ao desenvolvimento e as funcbes do ensino, algo que abordaremos no proximo

topico.

3.3 ARELACAO ENTRE ENSINO, DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

Para Vygotski (2000), assim como para Leontiev (2004), o ser humano torna-se humano
por meio da transmissdo e assimilacdo da cultura e, por isso, tanto o ensino quanto a
aprendizagem apresentam uma posicdo de extrema relevancia nessa dindmica. Ambos se
constituem como processos fundamentais pelos quais as pessoas podem se apropriar da
experiéncia produzida pela humanidade através dos tempos, conhecimento este que permite a
cada individuo a aquisi¢do das capacidades e caracteristicas essencialmente humanas (que néo
sdo naturais, mas historicamente construidas). Para Leontiev (2004, p. 285):

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe da
quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe preciso adquirir o que foi
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alcangado no decurso do desenvolvimento histdrico da sociedade humana (LEONTIEV,
2004, p. 285).

Ainda segundo o autor, por meio desta aprendizagem e apropriacdo dos conhecimentos
humanos historicamente acumulados, os individuos também adquirem a capacidade de criar
novas aptiddes e fungdes psiquicas que, por sua vez, lhes permitem agir sobre o mundo,
colaborando para a constante evolucdo sociocultural da humanidade (LEONTIEV, 2004). Assim,
a aprendizagem (que pode ser escolar ou ndo), teria a funcdo primordial de promover a
internalizacdo da cultura. No entanto, quando nos referimos as formas mais complexas do
pensamento humano, chamadas de conceitos cientificos, temos a necessidade de organizar um
ensino sistematizado, visto que estas formas de pensamento dependem da instrucdo para se
desenvolver. A partir desta analise, Leontiev (2004) destaca, entdo, a importancia da educacéao

nestes processos:

O movimento da historia s6 é, portanto, possivel com a transmissdo, as novas geragoes,
das aquisi¢des da cultura humana, isto €, com educac&o.

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica socio-histérica acumulada por
ela, mais cresce o papel especifico da educacdo e mais complexa é a sua tarefa
(LEONTIEV, 2004, p. 291).

O desenvolvimento, por sua vez, na teoria vigotskiana, ndo é entendido como um
fendmeno universal, isto €, comum a todos os seres humanos (como comumente é quisto pelas
teorias maturacionistas), visto que ele se configura como um conjunto de possibilidades
constituidas em determinadas condicBes sociais concretas. Vale relembrar aqui o aspecto central
da teoria de Vygotski (2000), que foi estudar o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores a partir da compreensdo da unidade dialética representada pelo desenvolvimento
biologico e cultural dos seres humanos. Assim, quando dizemos que o desenvolvimento para
Vygotski (2000) ndo é universal, estamos nos referindo ao desenvolvimento visto de uma
perspectiva totalizante. E mesmo quando tomamos o desenvolvimento mais no sentido biologico,
ainda sim, estamos sujeitos as influéncias do meio. Em suma, ndo ha como desvincularmos nosso
aparato bioldgico da nossa constituigdo enquanto seres historico-sociais.

Enquanto Vygotski (2000) estava interessado em estudar os mecanismos subjacentes a
esta unidade complexa, por meio da qual o ser humano desenvolve seus processos psicologicos

individuais a partir do social, seus contemporaneos limitavam-se a analisar o desenvolvimento
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dos processos psicologicos a partir de um viés naturalista, evolucionista, compreendendo 0s
comportamentos humanos mais complexos como um conjunto formado a partir do
aprimoramento das fun¢des psiquicas mais elementares.

Vigotski (2007), entdo, ao elaborar sua teoria acaba contrariando as concepgdes vigentes
em sua época sobre a relacdo estabelecida entre desenvolvimento e aprendizagem, as quais se
concentravam em trés categorias tedricas principais: 1) Teorias que entendiam 0s processos de
desenvolvimento como independentes do aprendizado (aqui se encontram te6ricos como Piaget e
Binet); 2) Teorias que entendiam que a aprendizagem é desenvolvimento, tal como as teorias que
se baseavam no conceito de reflexo (William James, John B. Watson, Thorndike, sdo alguns
exemplos de tedricos nessa linha); e 3) Teorias que combinavam as duas anteriores (0s tedricos
da Gestalt sdo seus maiores representantes, como Koffka, por exemplo).

Diferentemente de uma visdo maturacional organicista de desenvolvimento — muito
comum nas visdes hegeménicas sobre as “dificuldades de aprendizagem”, que supbe que as
dificuldades surgem a partir de falhas no processo de desenvolvimento — Vigotski (2007) defende
que é a partir da aprendizagem que sao criadas as bases para que o desenvolvimento ocorra:

(...) aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de

desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, 0
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das

funcgdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas (VIGOTSKI,
2007, p.103).

Desta forma, Vigotski (2007) postula que é a aprendizagem que promove O
desenvolvimento, o que resulta em compreender o desenvolvimento como algo dependente de
fatores sociais prioritariamente e ndo somente de caracteristicas individuais (ou a partir de uma
visdo limitada da ideia de influéncias ambientes) como disseminado pelo senso comum e
reafirmado por muitas teorias psicologicas.

Uma das maiores colaboragdes de Vigotski (2007) neste quesito foi a refutacdo de niveis
de desenvolvimento humano, ou seja, para ele, ha somente um nivel: o desenvolvimento real ou
atual e uma zona de desenvolvimento proximal (ZPD). O nivel de desenvolvimento real
corresponde ao que a crianga ja aprendeu no momento. Na prética corresponde a tudo aquilo que
a crianca realiza por si mesma, sem a ajuda de terceiros, a partir de funcdes psiquicas

consolidadas e em desenvolvimento. Na zona de desenvolvimento proximal encontram-se as
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possibilidades de aprendizagens que precisam de mediacbes e colaboracdo para se
desenvolverem. Refere-se a um estado de “poténcia”, isto ¢, envolve a capacidade da criangca em
realizar tarefas com a ajuda de adultos ou colegas mais experientes, indicando que as funcoes
psicoldgicas necessarias para resolver determinado problema ainda estdo em processo de
desenvolvimento. Em outros termos, “o nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente” (VIGOTSKI, 2007, p. 98).
Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, 0 aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianca interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez

internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicBes do desenvolvimento
independente da crianca (VIGOTSKI, 2007, p. 103).

A grande inovacdo que Vigotski (2007) traz com este conceito € sua aplicabilidade, seja
para se discutir os métodos e conclus@es tiradas dos testes diagndsticos do desenvolvimento
intelectual ou para lidar com problemas educacionais, visto que este conceito nos permite obter
um panorama do desenvolvimento da crianga como processo, ao invés de algo estatico.

Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da
crianga e seu estado dinamico de desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao

que ja foi atingido atraveés do desenvolvimento, como também aquilo que estd em
processo de maturacao (VIGOTSKI, 2007, p. 98).

Com tal postulado, Vigotski (2007) questiona um principio basilar da psicologia
tradicional expresso sobremaneira nos testes empregados para avaliar as aptiddes das criangas: a
ideia de que somente a atividade independente da crianca é indicativa de seu nivel de
desenvolvimento intelectual.

Mesmo os pensadores mais sagazes nunca questionaram esse fato; nunca consideraram a
nocdo de que o que a crianca consegue fazer com ajuda dos outros poderia ser, de

alguma maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que o que
consegue fazer sozinha (VIGOTSKI, 2007, p. 96).

A partir da analise proposta por Vigotski (2007) vemos que o desenvolvimento cria
potencialidades, mas s a aprendizagem € capaz de concretiza-las. Por isso, na visdo do autor, o

aprendizado deve se orientar para o futuro, isto é, ele deve se adiantar ao desenvolvimento, o que
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implica em um papel ativo do professor neste processo. Importante frisar que quando Vigotsky
fala em aprendizagem, esta implicita a ideia de ensino, pois para ele estes seriam dois processos
intrinsicamente relacionados. Segundo Oliveira (1997), Vigotski (2001) utiliza o termo russo
obuchenie, que se refere tanto ao processo de ensino como de aprendizagem. Na auséncia de uma
palavra equivalente no portugués (e mesmo em outras linguas como o espanhol), o termo tem
sido traduzido ora como ensino, ora como aprendizagem ou aprendizado. Contudo, nenhuma das
traducdes consegue dar a énfase que Vigotski (2001) pretendia a relevancia da relacdo social
nestes dois processos.

Vygotski (1993) argumenta que quando o ensino é orientado para 0s niveis de
desenvolvimento que j& foram atingidos, o aprendizado acaba sendo ineficaz ao desenvolvimento
global da crianca. Todavia, um processo de aprendizagem adequadamente organizado seria capaz

de ativar processos de desenvolvimento. Em suas palavras:

(...) la zona de desarrollo proximo, que determina el campo de las gradaciones que estan
al alcance del nifio, resulta ser el aspecto mas determinante en lo que se refiere a la
instruccion y el desarrollo.

La investigacion muestra sin lugar a dudas que lo que se halla en la zona de desarrollo
préximo en un estadio determinado que se realiza y pasa en el estadio siguiente al nivel
de desarrollo actual. Con otras palabras, lo que el nifio es capaz de hacer hoy en
colaboracion sera capaz de hacerlo por si mismo mafiana. Por eso, parece verosimil que
la instruccion y el desarrollo en la escuela guarden la misma relacién que la zona de
desarrollo proximo y el nivel de desarrollo actual. En la edad infantil, s6lo es buena la
instruccion que va por delante del desarrollo y arrastra a este Gltimo (VYGOTSKI, 1993,
p. 241-242).

Para Vigotski (2007, p. 95) “aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida da crianca”. Isso implica no fato de que a aprendizagem e o
desenvolvimento se dao a partir da relacdo do sujeito com o seu meio, isto é, por intermédio das
relagBes sociais que sdo mediadas por instrumentos e signos desenvolvidos pelos seres humanos
ao longo da histdria. Desta forma, questfes culturais, sociais e histéricas interferem diretamente
nestes processos gque sao, necessariamente, interdependentes.

Os seres humanos, enquanto seres sociais, se constroem necessariamente na relagdo com
outros individuos e é no ambito destas relagdes que apreendemos o mundo concreto no qual
estamos inseridos. Desta forma, a aprendizagem sé pode se efetivar no interior de processos
grupais por meio das relagfes sociais que neles se estabelecem. E, partindo do pressuposto de que

a aprendizagem nos humaniza, podemos afirmar que ndo ha individuo, nem individualidade
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plenamente desenvolvida sem a apropriacdo do conhecimento, ou seja, sem educacao. Conforme
aponta Meira (1998, p. 69) “a educagdo enguanto um processo a0 mesmo tempo social e
individual, genérico e singular, ¢ uma das condi¢fes fundamentais para que o homem se constitua
de fato como ser humano, humanizado e humanizador”.

Cabe destacar que, embora a aprendizagem se dé a partir das relacdes sociais, sejam elas
no ambiente escolar ou ndo, a educagdo organizada pelas instituices escolares adquire um peso
fundamental no processo de desenvolvimento humano pois, segundo Luria (1991), ela permite a
crianca ter acesso a um conjunto de conhecimentos mediados pelo professor que, em seu
ambiente natural de vida, dificilmente a crianca teria acesso as condi¢Ges necessarias para esta

mediacdo que é bastante complexa. Segundo o autor:

Quando a crianga aprende a ler, na escola, a escrever, a fazer contas, quando aprende 0s
fundamentos das ciéncias, assimila uma experiéncia humano-social, da qual ndo poderia
assimilar nem sequer a milionésima parte se seu desenvolvimento fosse apenas
determinado pela experiéncia que pode alcancar mediante uma interacdo direta do
ambiente (LURIA, 1991, p.79-80).

Por fim, \Wgotski (1997a) defendia a ideia de que o professor deveria ser um organizador
do meio social no processo educativo e para tal ele deveria se valer dos conhecimentos cientificos
desenvolvidos pela psicologia sobre o desenvolvimento infantil, além de compreender o
proposito da educacdo para a sociedade. No entanto, VWgotski (1997a) considerava a “velha”
psicologia incapaz de direcionar 0 processo educativo, justamente por estudar o psiquismo de
forma estética e ndo dinamica.

Defendemos, entdo, que a forma de compreender o0s processos de ensino,
desenvolvimento e aprendizagem como uma unidade de analise dialética, a partir dos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, nos permitira abordar o fenomeno das “dificuldades de
aprendizagem” a partir de uma perspectiva totalizante e concreta €, assim, pensar em formas de

transformar a realidade que produz este fenémeno.
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4 METODOLOGIA

No processo dialético de conhecimento da realidade, o que importa fundamentalmente
ndo é a critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a critica e o
conhecimento critico para uma préatica que altere e transforme a realidade anterior no
plano do conhecimento e no plano histérico-social (FRIGOTTO, 2008, p. 81).

Existem diferentes formas do individuo apreender a realidade e buscar explicacdes para
os diferentes fenémenos da natureza e da sociedade, sendo a ciéncia a forma hegemonica de
busca pelo conhecimento nas sociedades ocidentais capitalistas. A ciéncia se distingue de outras
formas de conhecimento devido ao seu rigor e uso de métodos e instrumentos especificos que
visam compreender os fenbmenos a partir de critérios de objetividade (MINAYO, 2002). No
entanto, como ja abordamos em alguns trechos desta dissertacdo, a perspectiva positivista de
ciéncia disseminada ao longo do século XIX, principalmente por meio das ciéncias naturais,
passou a ser alvo de criticas, sendo a questdo da suposta neutralidade cientifica um dos pontos
chave desta discusséo.

Neste periodo, na ansia de conquistarem o status de cientificidade, as incipientes ciéncias
humanas também buscaram aderir a este modelo. Assim, disseminou-se a ideia de que 0s
fendmenos humanos e sociais, sendo também regidos por leis naturais universais, seriam
passiveis de ser estudados pelos mesmos métodos das ciéncias naturais, baseados na
experimentacao, observacéo, no pragmatismo e empirismo, assumindo o pressuposto de que seria
possivel o pesquisador adotar uma postura neutra e livre de ideologias no seu contato com o

objeto de estudo. Nas palavras de Lowy (1985):

(...) a concepgdo positivista é aquela que afirma a necessidade e a possibilidade de uma
ciéncia social completamente desligada de qualquer vinculo com as classes sociais, com
as posicoes politicas, os valores morais, as ideologias, as utopias, as visdes de mundo.
Todo esse conjunto de elementos ideoldgicos, em seu sentido amplo, deve ser eliminado
da ciéncia social (LOWY, 1985, p. 39).

Esta heranca positivista nas ciéncias modernas se deu de uma forma tdo emblematica que
ainda hoje sentimos seu impacto no pensamento cientifico, sobretudo no ambito das ciéncias
humanas e sociais. Todavia, é preciso destacar o carater inovador que o legado metodoldgico de
Karl Marx (2004, 2008, 2013) exerceu frente aos paradigmas cientificos de sua epoca. Conforme

comenta Florestan Fernandes (2008, p. 32) “mesmo no campo restrito da filosofia das ciéncias, a
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obra metodoldgica de Marx é a primeira reacdo no século XI1X contra os métodos naturalistas, em
particular em sua forma positivista, e contra a ideia de sua aplicagéo pura e simples ao estudo dos
fendmenos sociais”.

Dentre os autores de tradicdo marxista que contrapdem essa visdo de ciéncia positivista
estd Kosik (2002) que, embora reconheca o papel desmistificador que o positivismo exerceu para
0 avanco cientifico ao excluir as visdes metafisicas sobre a realidade, também argumenta que este
paradigma epistemoldgico acabou por reduzir a complexidade dos fendmenos humanos ao isolar
determinadas dimensfes apenas ao empirico, resultando em um conhecimento que se detém na
aparéncia e, portanto, ao nivel das abstraces. Neste sentido, tem-se uma concepc¢do empobrecida
do mundo humano, que oculta a esséncia dos fenbmenos e, por isso, 0 autor defende que este
modelo cientifico produz pseudoconhecimentos. Patto (2015), por sua vez, concorda com o autor
e considera que “a restricdo do conhecimento cientifico ao empirico, preconizada pelo
positivismo, favorece a adesdo as ideias ideoldgicas” (PATTO, 2015, p. 168). E, conforme
explicita Demo (1995):

Nas ciéncias sociais, o fendmeno ideolégico € intrinseco, pois esta no sujeito e no
objeto. A propria realidade social é ideoldgica, porque é produto histérico no contexto da
unidade de contrarios, em parte feita por atores politicos, que ndo poderiam — mesmo
que 0 quisessem — ser neutros. Ndo existe histéria neutra como nédo existe ator social
neutro. E possivel controlar a ideologia, mas n&o suprimi-la (DEMO, 1995, p. 19).

Assumimos, portanto, que toda pesquisa, COmO processo que busca o avango do
conhecimento cientifico, exige uma rigorosa fundamentacdo epistemoldgica, uma explicitacdo
clara do posicionamento tedrico do pesquisador. No entanto, poucos pesquisadores se preocupam
em realizar um debate tedrico sobre o método cientifico adotado em suas investigagcdes, em

conjunto com a critica a pretensa neutralidade cientifica. Como expde Frigotto (2008):

Um primeiro aspecto que se pode observar no campo da pesquisa é que hd uma
tendéncia de tomar 0 “método”, ainda que dialético, como um conjunto de estratégias,
técnicas, instrumentos. Ndo s6 o método aparece isolado, como a questdo da concepgédo
da realidade, de mundo, a questdo ideoldgica, as relagdes de poder e de classe nem
sequer aparecem (FRIGOTTO, 2008, p. 83).
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Assim, no impeto de se alcancar a objetividade, muitos pesquisadores acabam adotando
um delineamento reducionista em suas pesquisas, como se a mera adogdo de instrumentos e
técnicas padronizadas garantissem por si s6 o rigor e confiabilidade cientificos.

Marconi e Lakatos (2003, p. 83) definem o método cientifico como “o conjunto das
atividades sistematicas e racionais que, com maior seguranca e economia, permite alcancar o
objetivo — conhecimentos validos e verdadeiros — tracando o caminho a ser seguido, detectando
erros e auxiliando as decisdes do cientista”. No entanto, é preciso esclarecer que este conjunto de
“atividades sistematicas e racionais” ndo se resume meramente a procedimentos técnicos, mas,
antes disso, deve abarcar determinada concepcao teorica da realidade. Neste quesito, conforme
defende Minayo (2002, p. 16): “a teoria e a metodologia caminham juntas, intrincavelmente
inseparaveis”.

Este pensamento também era defendido por Vygotski (1997a, 2000), para quem o método
de investigacdo se fazia tdo importante quanto o objeto a ser estudado, uma vez que o primeiro
precisa ser adequado ao segundo. E, conforme ja abordamos aqui, este se configura um dos
principais desafios das ciéncias humanas/sociais que apresentam particularidades e
especificidades em seus diferentes objetos de estudos, ndo podendo, simplesmente, reproduzir os
métodos das ciéncias naturais da mesma forma. Nas palavras de Vygotski (2000, p. 47) “La
badsqueda del método se convierte en una de las tareas de mayor importancia de la investigacion.
El método, en este caso, es al mismo tiempo premisa y producto, herramienta y resultado de la
investigacion”.

A partir destas premissas sobre 0 método cientifico brevemente apresentadas, iremos,
nesta secdo, explicitar os aspectos tedrico-metodolégicos que guiaram a presente pesquisa. Para
tal, esta secdo foi dividida em duas partes. Na primeira subsecdo apresentaremos 0s principios
tedricos-metodologicos presentes na Teoria Historico-Cultural que adota o materialismo
historico-dialético como base filoséfica, ou seja, abordaremos as bases teéricas que sustentam e
justificam o método empregado neste estudo. Ja na segunda subsecdo serdo anunciados 0s
procedimentos metodologicos empregados que dizem respeito as etapas da pesquisa € 0S

procedimentos e critérios adotados.

4.1 PRINCIPIOS METODOLOGICOS NATEORIA HISTORICO-CULTURAL
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Esta pesquisa se configura como um estudo teorico, fundamentado nos referenciais
tedricos e metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural que, por sua vez, apresenta suas bases
epistemoldgicas no materialismo historico-dialético. Tais bases de analise partem da premissa
fundamental que compreende o ser humano como um ser historico, social e cultural, cuja
constituicdo psicologica se estabelece a partir da indissociabilidade da relacdo do individuo com
sua realidade social.

Ao retomarmos a andlise que Vigotski (2004a) faz em seu trabalho “O significado
historico da crise da psicologia. Uma investigagdo metodologica” (texto originalmente publicado
em 1927), vemos dois aspectos centrais sobre a crise que assolava a ciéncia psicolégica naquela
época. Na visdo do autor, estes aspectos eram o0s diferentes objetos de estudo e,
consequentemente, o emprego de diferentes métodos de investigagdo, resultando em uma grande
fragmentacdo teorica, epistemoldgica e metodoldgica desta ciéncia.

A tradicional dicotomia filosofica entre mente e corpo era, na visao de Vigotski (2004a),
uma das matrizes deste problema e Tuleski (2000, p. 7) corrobora tal explicagéo reafirmando que
“esta dicotomia foi historicamente o pomo da discdrdia entre as teorias psicoldgicas, justificando
sua classificacdo entre idealistas e materialistas, uma psicologia cientifico-natural e a outra
idealista”. Nesse cenario polarizado, marcado pela disputa entre diferentes pontos de partida
epistemolégicos e entre métodos de investigacdo de base naturalista e idealistas, 0s processos
psicolégicos ora eram tratados como processos biolégicos ou mesmo fisicos, ora como

fendmenos transcendentais e metafisicos, respectivamente.

El dualismo de lo inferior y superior, la division metafisica de la psicologia en dos
niveles alcanza su cota maxima en la idea que divide la psicologia en dos ciencias
separadas e independientes: psicologia fisioldgica, de ciencias naturales, explicativa o
causal, por una parte, y comprensiva, descriptiva, o teleoldgica, psicologia del espiritu*’,
como fundamento de todas las ciencias humanas, por otra (VYGOTSKI, 2000, p. 19).

Vigotski (2004a) assumiu o objetivo de superar esta dicotomia, trazendo para a psicologia
0 método proposto por Marx e Engels e construindo a ponte que eliminaria a cisao entre a matéria

e 0 “espirito”, destacando no materialismo histérico-dialético uma filosofia cientifica e uma viséo

47 «psicologia del espiritu, teoria idealista de la psicologia europea occidental que no relacionnaba lo psiquico con
los procesos fisioldgicos materiales” (VYGOTSKI, 2000, p. 46). Nota conforme consta na referéncia consultada e
gue também consta na edicdo original russa.
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de mundo que poderiam realizar a integracdo metodoldgica que ele achava necessaria a
psicologia. Vygotski (1997a, 2000) defendia que era necessario redefinir seu objeto de estudo,
delineando de modo claro o problema a partir do qual o ser humano poderia ser investigado em
sua totalidade, assim como o método apropriado para tal.

Compreender um objeto ou fendmeno em sua totalidade a partir da perspectiva do
materialismo historico-dialético ndo significa conhecer tudo (se € que isso é possivel), mas sim
apreender a logica determinante dessa totalidade, sabendo que a totalidade representa o grau
méaximo de uma complexidade de diversos elementos, também complexos, que se relacionam e
constituem aquela totalidade (MARTINS; LAVOURA, 2018).

A seguir apresentaremos alguns aspectos centrais sobre o método materialista histérico-
dialético que embasou as investigacGes de Vigotsky e serviu como base para a construcdo dos

pressupostos tedrico-metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural.

4.1.1 O método materialista histoérico-dialético

Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) marcaram época ao
desenvolverem uma nova teoria social sobre a estrutura, dindmica e funcionamento da sociedade
burguesa capitalista. Estes autores iniciam seus trabalhos inspirados por um projeto politico e
ideoldgico de transformacdo desta realidade opressora, marcada pela luta de classes, e para tal
buscaram desenvolver uma critica tedrica efetiva sobre a sociedade capitalista. Segundo Prado
Junior (1973, p. 66), o que “fundamentalmente preocupa Marx ao abordar a analise do sistema
econdmico do capitalismo é sem duvida a compreensdo da maneira pela qual se realiza nesse
sistema a exploracdo do trabalhador”. E, neste longo processo de elaboracéo tedrica, Marx (2004,
2008, 2013) e Engels (MARX; ENGELS, 2001) desenvolveram um novo método de apreensdo
da realidade, o qual ficou conhecido como materialismo histérico-dialético.

Apesar do carater central do método na perspectiva marxista, seus autores nunca
chegaram a sistematiza-lo ou a escrever sobre ele como algo independente da teoria ou do objeto
de investigacdo. De acordo Lukacs (1979 apud NETTO, 2011, p. 27) isso se justifica ao
entendermos que “a orientacdo essencial do pensamento de Marx era de natureza ontoldgica e

ndo epistemoldgica: por isso, 0 seu interesse ndo incidia sobre um abstrato ‘como conhecer’, mas
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sobre ‘como conhecer um objeto real e determinado’”. Conforme comentou Lenin (1989 apud
NETTO, 2011, p. 28) “[...] Marx ndo deixou uma Ldgica, deixou a l6gica d’O Capital”.

Mesmo n&o tendo publicado uma obra especifica sobre seu método de andlise, € possivel
encontrar elementos para a compreensdo do método materialista histérico-dialético em alguns dos
trabalhos de Marx, como na “ldeologia Alema” (2001, escrita em conjunto com Engels)*® e nos
“Manuscritos econdmico-filoséficos” (2004)*. Mas é na mais importante obra deste autor, “O
Capital”™®, que podemos observar o método sendo aplicado na pratica a partir das analises ali
empreendidas. Postumamente, em outras edi¢cbes de “O Capital” foi inserido um texto
introdutorio a esta obra, originalmente escrito por Marx em 1858-1859, intitulado “Contribuicao
a critica da Economia Politica” (2008)°!, que é apontada por alguns autores como o texto que
talvez mais se aproxime de uma sistematizagdo do metodo utilizado por Marx. Isto, pois, na
introdu¢do da “Contribuicédo...” (que na referéncia por nés consultada aparece como anexo) Marx
(2008) apresenta sua concepgdo sobre o desenvolvimento historico, a concep¢do dialética e
materialista sobre a histdria da humanidade. No entanto, € importante frisar que autores diversos
tém empreendido esfor¢os para a identificacdo e analise da metodologia do pensamento marxista,
como Prado Junior (1973); Kopnin (1978); Konder (1981); Kosik (2002); Frigotto (2008); Netto
(2011); entre outros.

Segundo Martins e Lavoura (2018) a premissa central do materialismo histérico-dialético
é compreender e explicar os objetos e fenémenos como eles verdadeiramente sdo. I1sso pressupde
0 reconhecimento da objetividade da realidade, isto €, “os elementos constitutivos da prética

social existem, sdo reais e possuem uma estrutura e dinamica interna de funcionamento efetivo a

“8 Obra originalmente escrita em 1845/1846, mas s6 publicada em 1932. E aqui que surge mais precisamente as
primeiras concepcdes e pressupostos fundamentais de Marx e Engels.

49 Essa obra retine uma série de notas escritas por Karl Marx em 1844 néo tendo sido publicadas durante sua vida. A
primeira publicagdo se deu quase 50 anos ap6s a morte de Marx, em 1932 na Unido Soviética. Nestes escritos Marx
comeca a eshogar sua passagem do idealismo hegeliano ao materialismo dialético ao realizar sua critica a economia
politica tradicional.

% A primeira publicacdo de “O Capital” se deu em 1867 na Alemanha, sendo considerada a mais profunda
investigacdo critica do modo de produgdo capitalista. O Capital, trata-se, na verdade, de um conjunto de livros, tendo
sido apenas o primeiro livro publicado por Marx ainda em vida. O segundo e terceiro livros foram publicados por
Engels apds o falecimento de Marx, em 1885 e 1894, respectivamente. Por fim, o quarto e ultimo livro desta extensa
obra tornou-se publica apenas em 1905, apds a morte de Engels, tendo sido editado e publicado por Karl Kautsky,
filésofo e tedrico marxista.

51 A primeira publicacio deste texto ocorreu em 1859 na Alemanha.
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qual pode ser apreendida pela consciéncia humana por meio, especialmente, da atividade de
investigacdo cientifica” (MARTINS; LAVOURA, 2018, p. 225). Dai vem a ideia de
materialidade do método, partindo de trés pressupostos fundamentais: 1) de que tudo que compde
nossa realidade possui uma existéncia material, concreta; 2) que a materialidade é anterior a
consciéncia, ou seja, € a consciéncia que reflete a matéria; e 3) que esta realidade pode ser

racionalmente conhecida.

Na produgdo social da prdpria existéncia, 0os homens entram em relagdes determinadas,
necessarias, independentes de sua vontade; essas relagdes de produgdo correspondem a
um grau determinado de desenvolvimento de suas forgas produtivas materiais. A
totalidade dessas relagBes de producdo constitui a estrutura econdmica da sociedade, a
base real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de producdo da vida
material condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. Ndo é a consciéncia
dos homens que determina o seu ser; ao contrério, é o seu ser social que determina a sua
consciéncia (MARX, 2008, p. 47).

Sobre esta realidade é importante pontuar que no pensamento marxista ela ndo se da em
um vécuo, mas € determinada pelas condi¢bes concretas de producdo, nas relagBes sociais e,
portanto, dentro de um determinado contexto historico-social, conforme explicita Trivifios
(1987):

O materialismo histérico é a ciéncia filosofica do marxismo que estuda as leis
socioldgicas que caracterizam a vida da sociedade, de sua evolucao historica e da pratica
social dos homens, no desenvolvimento da humanidade. O materialismo histérico
significou uma mudanca fundamental na interpretacdo dos fen6menos sociais que, até o
nascimento do marxismo, se apoiava em concepcdes idealistas da sociedade humana
(TRIVINOS, 1987, p. 51).

A partir da concepcao de Marx e Engels (2001) sobre a realidade concreta, que é cheia de
contradicGes e em constante processo de mudancga sendo, portanto, dialética, 0 método mais
eficaz para compreendé-la, de acordo com o0s autores, seria 0 método dialético, embora Marx

(2013) tenha construido uma dialética materialista, em oposicao a dialética idealista hegeliana:

Meu método dialético, em seus fundamentos, ndao é apenas diferente do método
hegeliano, mas exatamente seu oposto. Para Hegel, o processo de pensamento, que ele,
sob 0 nome de ldeia, chega mesmo a transformar num sujeito autbnomo, é o demiurgo
do processo efetivo, 0 qual constitui apenas a manifestacdo externa do primeiro. Para
mim, ao contrario, o ideal ndo é mais do que o material, transposto e traduzido na cabeca
do homem (MARX, 2013, p.90).
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Assim, Marx (2004, 2008, 2013) faz uma critica radical ao idealismo hegeliano, na qual
afirma que Hegel inverte a relacdo entre o que € determinante — a realidade material — e o que é
determinado — as representacdes e conceitos acerca dessa realidade. Assim, para Mar, a filosofia
idealista estaria equivocada ao entender o0 mundo real, concreto, como uma manifestacdo de uma
razdo absoluta. Para Marx, os homens ndo podem ser pensados de forma abstrata, como na
filosofia de Hegel, nem de forma isolada, como varios outros filésofos de seu tempo fizeram.
Para ele ndo existiria o individuo fora das relacBes sociais, relacGes estas que sdo engendradas
sempre a partir de uma materialidade concreta e historicamente determinada.

Vale relembrar que um dos principais fundamentos da epistemologia é a correlacdo
“sujeito-objeto” no processo de busca pelo conhecimento, na qual o sujeito pode conseguir total
ou parcialmente o conhecimento, sendo que este, por sua vez, pode ser real ou ilusorio. Para 0s
empiristas, a consciéncia cognoscente ndo tira os seus conteidos da razdo, tira-os exclusivamente
da experiéncia e, por isso, hd uma énfase no objeto estudado, enquanto no racionalismo haveria
uma maior énfase no sujeito que conhece. Ja a dialética que aparece no pensamento de Marx e
Engels (2001), surge como uma tentativa de superacao da dicotomia, da separacdo entre o sujeito
e 0 objeto do conhecimento.

Em primeiro lugar, é importante ter em vista que o objeto tem uma existéncia objetiva e
concreta que independe da consciéncia do pesquisador — “Nédo ¢ a consciéncia que determina a
vida, mas sim a vida que determina a consciéncia” (MARX; ENGELS, 2001, p.20) — no entanto,
a partir de uma racionalidade cientifica é possivel que o pesquisador conheca a estrutura e
dindmica do objeto. O objetivo do pesquisador, portanto, é ir além da aparéncia fenoménica (do
imediato e do empirico) e apreender a esséncia do objeto.

Neste sentido, o processo de conhecimento na perspectiva do materialismo histérico-
dialético se d& a partir de trés momentos principais que buscam alcancar a esséncia dos
objetos/fenémenos a partir de sua aparéncia imediata: 1) Apreensdo do objeto/fenémeno concreto
tal como ele se apresenta a primeira vista: momento em que o0 pesquisador tem contato com o
dado empirico, observando o real em sua aparéncia, 0 objeto é assim captado em sua qualidade
geral; 2) Do concreto ao abstrato: neste momento empreende-se a analise do objeto/fenémeno a
partir de abstracfes formadas por meio de reflexdes tedricas que visam encontrar conceitos e

determinacfes mais simples que permitam ascender ao amago daquele objeto/fendmeno; e 3)
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Retorno do abstrato ao concreto: a partir das analises realizadas chega-se aos aspectos essenciais
do objeto/fendmeno, a uma sintese de suas multiplas determinac6es que permitam compreendé-lo
em sua esséncia, o que significa, em Gltima instancia apreender o objeto/fenbmeno no complexo
de relacGes que caracterizam sua existéncia concreta objetiva na realidade (FRIGOTTO, 2008,
NETTO, 2011).

Este movimento dialético no processo de conhecimento entre o concreto e o0 abstrato fica

mais claro nesta passagem em que Davidov (1988) fala sobre o pensamento tedrico:

En el pensamento tedrico lo concreto mismo aparece dos veces: como punto de partida
de la contemplacidon y la representacion, reelaboradas en el concepto, y como resultado
mental de la reunién de las abstracciones. Aqui es importante subrayar que, a fin de
cuentas, el caracter “concreto” o “abstracto” del conocimiento no depende de cuén cerca
esta de las representaciones sensoriales sino de sua proprio contenido objetivo. Si el
fenémeno o el objeto es examinado por el hombre independientemente de certo todo,
como algo externamente aislado y auténomo, se tratara solo de um conocimiento
abstracto, por mas detallado y visual que sea, por mas “concretos” que sean los ejemplos
que lo ilustren. Si, por el contrario, el fendmeno u objeto es tomado en unidad com el
todo, se examina en relacidn com sus otras manifestaciones, com su esencia, com el
origen universal (ley), se tratard de un conocimiento concreto, aunque se expresse com
ayouda de los simbolos y signos mas “abstractos” y “convencionales” (DAVIDOV,
1988, p. 150-151).

Nesta perspectiva, concluimos que a realidade empirica, imediata a nossa percepgao e ao
nosso pensamento é o ponto de partida do processo de conhecimento e, embora apresente apenas
a aparéncia do objeto/fendmeno ndo podemos descartd-la e tampouco nos reduzirmos a ela.

Conforme colocam Martins e Lavoura (2018):

O processo de conhecimento para o materialismo histérico-dialético ndo se da por
intermédio do imediatismo do pensamento. O conhecimento do real ndo pode se limitar
aquilo que é imediatamente dado, pensado ou sentido. (...) Dessa maneira é que se
pressup8e um caminho de investigacéo de superacao do nivel empirico ao nivel concreto
do real, superacdo essa que sO é possivel — para esse método de pesquisa — por meio da
andlise e da abstracdo do pensamento do investigador. (...) deve-se, partindo da
aparéncia, alcancar a esséncia do objeto de estudo, capturar sua légica interna de
funcionamento que corresponde a estrutura e a dindmica essencial (MARTINS;
LAVOURA, 2018, p.226).

E no processo de apreensdo desta realidade imediata a partir do materialismo histérico-
dialético é preciso ter claro que os instrumentos de pesquisa ndo coincidem com o método pois,
para Marx (2013), o método implica, ndo em um conjunto de regras formais que o pesquisador

aplicaria de modo asséptico aos fenémenos sociais, mas antes disso, 0 método implica em uma
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determinada postura do pesquisador na sua relacdo com o objeto. Segundo Frigotto (2008, p. 77)
“o método constitui-se em uma espécie de mediacdo do processo de apreender, revelar e expor a
estruturacdo, o desenvolvimento e a transformacédo dos fendmenos sociais”.

Neste sentido, ao se pesquisar aspectos da sociedade é preciso levar em consideracdo que
0 préprio sujeito pesquisador estd implicado no objeto pesquisado. Assim, a teoria marxista
exclui a possibilidade de neutralidade, porém, conforme argumenta Netto (2011, p. 23) “essa
caracteristica ndo exclui a objetividade do conhecimento tedrico: a teoria tem uma instancia de
verificacdo de sua verdade, instancia que é a pratica social e historica”. Ideia esta que também é

corroborada por Kosik (2002), para quem:

O conhecimento da realidade historica € um processo de apropriagdo tedrica — isto é, de
critica, interpretacéo e avaliacdo dos fatos — processo em que a atividade do homem, do
cientista é condicdo necessaria ao conhecimento objetivo dos fatos. Essa atividade que
revela o contelido objetivo e o significado dos fatos € o método cientifico (KOSIK,
2002, p. 54).

Desta forma, sujeito e objeto estdo imbricados em uma relacdo dialética no processo de
conhecimento, o que Marx e Engels (2001) demonstravam ao pontuar que, assim como a
sociedade em suas condi¢cBes materiais de existéncia € o que faz dos homens seres humanos, 0s

seres humanos também produzem a sociedade ao criarem e transformarem a realidade social:

A producdo das ideias, das representacfes e da consciéncia esta, a principio, direta e
intimamente ligada a atividade material e ao comércio material dos homens; ela é a
linguagem da vida real. As representacdes, 0 pensamento, o comércio intelectual dos
homens aparecem aqui ainda como a emanacéo direta de seu comportamento material.
(...) S8o os homens que produzem as suas representacdes, as suas ideias, etc., mas os
homens reais, atuantes, tais como sdo condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forgas produtivas e das relacdes que a elas correspondem,
inclusive as mais amplas formas que estas podem tomar. A consciéncia nunca pode ser
mais que o ser consciente; e 0 ser dos homens é o seu processo de vida real (MARX;
ENGELS, 2001, p. 18-19).

Outro aspecto importante de se destacar a respeito do materialismo historico-dialético
enquanto metodo de analise é que ele traz em si uma triade conceitual que so pode ser entendida
em seu conjunto, visto que os termos estdo mutuamente imbricados. Em sintese, o materialismo
implica em considerar a matéria, a concretude da vida real como principio explicativo do mundo;
0 historico parte do principio de que a existéncia humana é determinada historicamente; e a

dialética diz respeito ao movimento contraditorio presente nos processos historicos que, por sua
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vez, sO existe a partir de uma materialidade. Assim, “a dialética fornece as bases para uma
interpretacdo dindmica e totalizante da realidade, j& que estabelece que os fatos sociais ndo
podem ser entendidos quando considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias politicas,
econbmicas, culturais, etc.” (GIL, 2008, p. 14).

Desta forma, as pesquisas que adotam a perspectiva materialista historico-dialética devem
considerar a concretude, a totalidade e a dinamica dos fenbmenos sociais, que ndo sédo dados
naturais, mas construidos historicamente e socialmente. Além disso, a producdo de um
conhecimento critico a partir do método materialista historico-dialético deve pautar-se por uma
postura de transformacdo da realidade, tanto no plano tedrico como no plano da prética e, por
isso, demanda que o pesquisador rompa com a ideologia dominante. Segundo Frigotto (2008), a
concepcdo materialista historico-dialética nos oferece a0 mesmo tempo uma forma de conceber e
interpretar a realidade, um método de perquirir esta realidade e apresenta-la em sua esséncia e,

ainda, uma praxis transformadora.

4.1.2 AproximagOes da proposta metodoldgica de Vigotsky com o método materialista historico-

dialético

Para Vygotski (1997a, 2000) a compreensdo da realidade objetiva em sua complexidade
ndo poderia se dar por meio de qualquer método cientifico. Na visdo do autor ndo podemos
separar a realidade histérica da ciéncia e, por isso, 0 método materialista historico-dialético seria
0 mais apropriado para compreender o desenvolvimento do individuo e do seu psiquismo, por ser
um método que permite estudar os objetos e fenémenos da realidade em movimento, numa
perspectiva historica, de processo, alem de apreender a totalidade dos fenémenos analisados.

Estudiar algo histéricamente significa estudiarlo em movimiento. Esta es la exigencia
fundamental del método dialectico. Cuando en una investigacion se abarca el proceso de
desarrollo de algin fendmeno en todas sus fases y cambios, desde que surge hasta que
desaparece, ello implica poner de manifiesto su naturaleza, conocer su esencia, ya que
solo en movimiento demuestra el cuerpo que existe. Asi pues, la investigacion historica

de la conducta no es algo que complementa o ayuda el estudio teérico, sino que
constituye su fundamento (VYGOTSKI, 2000, p. 67-68).

O método materialista historico-dialético foi entendido por Vygotski (1997a, 2000) como

0 método mais coerente com a leitura da realidade em sua totalidade pois, ao inverter o0 modelo
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dialético hegeliano, estabelece como causas do desenvolvimento historico as condi¢cdes materiais
de existéncia e ndo mais as ideias, representando, assim, uma importante ferramenta na tarefa de
estabelecer um modelo cientifico para o estudo dos fenémenos psicoldgicos.

Ao discutirmos as questdes metodologicas na producdo de Vigotsky (1997a, 2000) e da
Teoria Historico-Cultural, é preciso ter claro que para 0 autor a palavra “método” inclui dois
significados distintos, embora complementares e indissociaveis. Vigotski (2004a, p. 283) afirma
que o “método” no processo de construgdo do conhecimento cientifico abarca: 1) os
procedimentos técnicos adotados na pesquisa (metodologia da pesquisa); € 2) o “método de
conhecimento”, que se refere a perspectiva tedrico-filosofica que direciona a pesquisa, ou seja, 0s
principios epistemoldgicos que determinam o carater e a natureza de uma ciéncia, bem como seu
objeto de estudo. E para Vigotski (2004a) o método da ciéncia psicoldgica é necessariamente
subjetivo, mesmo que 0s procedimentos técnicos possam ser parcialmente objetivos, pois é
preciso empreender uma analise critica das evidéncias que obtemos a partir de nossa percepcao
imediata. Desta forma, vemos como 0 autor se aproxima e se apoia da visdo materialista
historico-dialética de se desprender da aparéncia e buscar a esséncia dos fenbmenos: “o
conhecimento cientifico tem de se libertar da percepcao direta” (VIGOTSKI, 2004a, p. 285).

Na visdo de Vigotski (2004a), a superacao da crise que assolava a ciéncia psicolégica de
sua época passava pela necessidade de se criar uma teoria intermediaria, verdadeiramente
cientifica, que se constituisse como psicologia geral, sendo o método dialético o caminho para
tal: “a dialética abarca a natureza, o pensamento, a histéria: é a ciéncia em geral, universal ao
méaximo. Essa teoria do marxismo psicologico ou dialética da psicologia é o que eu considero
psicologia geral” (VIGOTSKI, 2004a, p. 393). No entanto, o autor defendia que seria um
contrassenso epistemologico aplicar diretamente o método materialismo historico-dialético a
psicologia, tal como concebido por Marx e Engels em suas analises, sem se estabelecer principios
metodoldgicos intermediarios proprios da ciéncia em questdo. Conforme esclarece Duarte (2000,
p. 80): “Vigotski entendia ser necessaria uma teoria que realizasse a mediacdo entre o
materialismo dialético, enquanto filosofia de maximo grau de abrangéncia e universalidade, e 0s

estudos sobre os fendmenos psiquicos concretos”. Para Vigotski, (2004, p. 393):

Para criar essas teorias intermediarias - ou metodologias, ou ciéncias gerais - sera
necessario desvendar a esséncia do grupo de fendmenos correspondentes, as leis sobre
suas variagdes, suas caracteristicas quantitativas e qualitativas, sua causalidade, criar as
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categorias e conceitos que lhes sdo proprios, criar seu O capital. (VIGOTSKI, 2004, p.
393).

Assim, Vigotski (2004a) ndo esperava encontrar nos pressupostos marxistas a solugao
para o problema da compreenséo dos objetos de estudo da psicologia, mas almejava encontrar as

bases para a elaboracdo de uma metodologia propria para a ciéncia psicolégica:

O que sim pode ser buscado previamente nos mestres do marxismo ndo é a solucdo da
guestdo, e nem mesmo uma hipétese de trabalho (porque estas sdo obtidas sobre a base da
propria ciéncia), mas o método de construcdo [da hipotese]. Ndo quero receber de lambuja,
pescando aqui e ali algumas citagdes, 0 que é a psique, o que desejo € aprender na
globalidade do método de Marx como se constréi a ciéncia, como enfocar a andlise da
psique (VIGOTSKI, 2004a, p. 395).

Assim como Marx (2013) em “O Capital” estudou dialeticamente algumas categorias
genéricas presentes na economia capitalista (tais como trabalho, mercadoria, valor, etc.) como
forma de compreender o funcionamento da sociedade burguesa, Vygotski (1997a, 2000) também
procurou analisar dialeticamente categorias ou estruturas especificas do ser humano que
pudessem explicar o desenvolvimento dos processos psicoldgicos nos individuos a partir de uma
perspectiva sociocultural. Como exemplo desta influéncia marxista nas categorias de analise na
obra de Vigotsky, podemos citar o processo de mediacdo a partir do uso dos signos que
representou o grande passo evolutivo na génese do psiquismo humano, assim como o trabalho e o
uso das ferramentas criadas pelas sociedades representou, na analise de Marx e Engels (2001), o
salto evolutivo do animal para o individuo enquanto um ser de natureza historico-social capaz de
modificar a natureza e produzir suas condi¢cdes materiais de existéncia.

Neste sentido, Vygotski (1997a, 2000) compartilha das concepcdes de Marx e Engels
(2001) de que a consciéncia humana é determinada pelas condigdes materiais de vida e pelas
relages sociais de producdo. Consequentemente, na visdo destes autores, as alteracdes sociais
decorrentes de alteracbes materiais ao longo da historia (engendradas pela luta de classes)
provocam, inadvertidamente, mudancas na consciéncia e no comportamento dos individuos, ou
seja, na propria natureza humana. Assim, segundo Oliveira (1993 apud MARTINS, 1994), os

principais postulados marxistas incorporados por Vigotsky em suas analises seriam:

a) O modo de producéo da vida material condiciona a vida social, politica e espiritual do
homem; b) o homem é um ser histérico, que se constrdi através de suas relagdes com o
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mundo natural e social. O processo de trabalho (transformacdo da natureza) é o processo
privilegiado nessas relagbes homem/mundo; c) a sociedade humana é uma totalidade em
constante transformacdo. E um sistema dindmico e contraditorio, que precisa ser
compreendido como processo em mudanga, em desenvolvimento; d) as transformacdes
qualitativas ocorrem por meio da chamada ‘sintese dialética’ onde, a partir de elementos
de uma determinada situacdo, fenémenos novos emergem (OLIVEIRA, 1993, p. 28 apud
MARTINS, 1994, p. 288).

A partir destes postulados essenciais € que Vygotski (1997a, 2000) elaborou sua
adaptacdo do método materialista histérico-dialético aos estudos dos fenémenos psicoldgicos, o
qual ficou conhecido por diferentes nomes: método “genético-experimental”, “genético causal”,
“historico-genético”, “microgenético”. Vale frisar que a palavra “genético” é empregada pelo
autor no sentido de génese, pois busca chegar a génese dos problemas investigados. A seguir
faremos uma breve explanacdo sobre os principios basilares presentes na perspectiva

metodoldgica proposta por Vygotski (1997a, 2000).

4.1.3 O método genético de Vigotsky

O método proposto por Vygotski (2000) combina as duas formas de desenvolvimento
humano: o desenvolvimento bioldgico, responsavel pela constituicdo das funcdes psiquicas
elementares e o desenvolvimento histérico-cultural, promotor da constituicdo das funcgdes
psiquicas superiores, numa relacdo dialética, superando os métodos em voga na ciéncia
psicolégica até entdo, a saber: o método analitico préprio das concepcBes materialistas da
psicologia objetiva/empirista e o método fenomenoldgico caracteristico das concepgdes
psicoldgicas idealistas e subjetivistas.

Vigotski (2004a), diferentemente dos tedricos de sua época que buscavam analisar 0s
fendmenos a partir de sua percepcao direta, argumentava que tais fendbmenos nao coincidiam com
sua forma aparente obtida por nossa percepcao imediata. Assim, o autor concordava com Marx
(2013) quando este diz que se esséncia e manifestacdo coincidissem, a ciéncia seria
desnecesséria. Por isso, Vygotski (1997a, 2000) propés um método de investigacdo em que se
buscasse a esséncia de determinado fenémeno a partir da sua reconstrucao, isto €, o investigador
deveria partir da forma mais desenvolvida do fenémeno — forma mediada que se apresenta em
nossa percepcdo direta — e a partir de analises e abstracGes buscar 0s nexos causais que estdo na

origem daquele fendbmeno e, assim, compreender os mecanismos de funcionamento do fendmeno
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que sdo inacessiveis a observacdo direta, obtendo, enfim, a compreensdo do fendbmeno em sua
totalidade e em sua forma concreta. Desta forma, tal método impde ao investigador,
primordialmente, a busca pela esséncia dos fendmenos psicolégicos que ndo correspondem,
necessariamente, as aparéncias, focalizando, assim, na necessidade de se explicar o fenbmeno

como um processo dinamico, ao inves de apenas descrevé-lo de forma estatica (aparéncias).

Toda la dificultad del analisis cientifico radica en que la esencia de los objetos, es decir,
su auténtica y verdadera correlacion no coincide directamente con la forma de sus
manifestaciones externas y por ello es preciso analizar los procesos; es preciso descubrir
por ese medio la verdadera relacion que subyace en dichos procesos tras la forma
exterior de sus manifestaciones (VYGOTSKI, 2000, p. 104).

Vygotski (2000), entdo, definiu trés principios metodolégicos fundamentais em que apoia
sua analise das formas superiores do comportamento humano. O primeiro principio diz respeito a
analise do processo ao invés do objeto/produto. Vygotski (2000) argumenta que as teorias
psicolégicas de sua época analisavam 0s objetos/fendmenos psicolégicos como algo estavel e
suas andlises se reduziam a decomposi¢do do objeto em partes isoladas. Em contrapartida, a
analise dos objetos/fendmenos como processo implica na reconstituicdo genética do
objeto/fenbmeno que se pretende investigar, levando em conta a dindmica do seu

desenvolvimento historico. Nas palavras do autor:

Si en lugar de analizar el objeto analizaramos el proceso, nuestra mision principal seria,
como es natural, la de restablecer genéticamente todos los momentos del desarrollo de
dicho proceso. En ese caso la tarea fundamental del analisis seria la de volver el proceso
a su etapa inicial o, dicho de otro, modo, convertir el objeto en processo (VYGOTSKI,
2000, p. 101).

A partir desse principio, Vygotski (2000) compreende as fungdes psicologicas superiores
com base no estudo do seu processo de desenvolvimento, o que implica no resgate da historia da
constituicdo destas funcdes superiores nos seres humanos, nas perspectivas filogenética e
ontogenética®.

O segundo principio da abordagem metodoldgica vigotskiana &€ que a analise do
objeto/fenémeno deve ser explicativa e ndo meramente descritiva. Embora Vygotski (2000)

52 \Wgotski (2000) chama o desenvolvimento histérico da humanidade de filogénese e o desenvolvimento do
individuo, inserido no meio histérico-cultural, de ontogénese.
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reconhecesse a importancia da descricdo para qualquer investigacdo, para ele o verdadeiro
proposito da ciéncia seria ir além e evidenciar as relagdes e 0s nexos dindmico-causais que
constituem a base de todo fendmeno e para tal seria necessario apreender os fendmenos em sua
esséncia. Para o autor, este seria 0 caminho a ser transcorrido pelas diversas ciéncias em seu
processo de maturacao, tal como ocorreu com a biologia a partir da teoria de Darwin, por
exemplo: “Antes de Darwin, la biologia fue una ciencia puramente descriptiva, basada en el
andlisis descriptivo de los rasgos o propiedades del organismo ya que, al no conocer su origen, no
podia explicar su aparicion.” (VYGOTSKI, 2000, p. 102). Na viséo do autor, explicar implica em
estabelecer conexdes entre todos os fatos que compdem o fenémeno estudado, incluindo a analise
de como o fendmeno/objeto de estudo opera dialeticamente com seu contexto histérico-social.

Mas, de acordo com Vygotski (1997a, 2000) a chamada “velha psicologia” de sua época
ainda ndo havia atingido este patamar, ja que se limitava apenas a descri¢cdo dos fenémenos em
sua aparéncia, seja a partir do método empirico ou do método subjetivista, o que poderia
confundir a anélise do fendmeno em questdo: “El analisis fenomenoldgico o descriptivo toma el
fendmeno tal como es externamente y supone con toda ingenuidad que el aspecto exterior o la
apariencia del objeto coincide con el nexo real, dinamico-causal que constituye su base”
(VYGOTSKI, 2000, p. 103). E por isso que VWgotski (1997a, 1997b, 2000) defende, mais uma
vez, a busca pela origem dos fenbmenos e suas bases dindmico-causais por meio do que ele
chama de “analise genética”, distinguindo-a da “analise fenotipica” vigente na psicologia até
entdo, que partia dos indicios diretamente disponiveis e das manifestacdes externas do objeto.

Por fim, o terceiro principio metodoldgico de \Wygotski (2000), complementando e
reforcando os anteriores, propde a analise dos comportamentos aparentemente “fossilizados”
por meio da reconstituicdo da sua génese, em outras palavras, realizar uma analise genotipica ao
invés de fenotipica.

Um comportamento “fossilizado” corresponderia a um processo psicologico, ou outro
objeto de estudo, que no decorrer do seu desenvolvimento histérico, por ter sido repetido
inimeras vezes, acabou por ganhar a aparéncia de algo mecénico, automatizado, ao perder todos
os indicios de sua origem e sua aparéncia externa ndo revelar sua real natureza interior. 1sso
significa que a aparéncia fenotipica deste objeto/fendmeno que se apresenta como “fossilizada” é
resultado de um processo em que se constituiu a partir de determinadas condicdes, histdricas e

sociais que se encontram ocultas. Este tipo de pensamento também € corroborado por outros
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autores que se fundamentam no materialismo historico-dialético, por exemplo, quando Kosik
(2002, p. 19) afirma que ““a representacdo da coisa ndo constitui uma qualidade natural da coisa e
da realidade: é a projecdo, na consciéncia do sujeito, de determinadas condigdes historicas
petrificadas” (grifo do autor).

Como exemplo deste tipo de processo “fossilizado”, Vygotski (2000) cita o exemplo da
distincdo entre a atencdo voluntéria e involuntaria. Embora tais processos sejam parecidos
fenotipicamente (isto €, em sua aparéncia externa), trata-se de processos distintos em sua origem
e, segundo o autor (2000, p. 105) “cuando el proceso se aborda desde el angulo fenotipico se
pierde la posibilidad de distinguir la forma superior de la inferior”.

Por associagdo, podemos atribuir este padrdo de comportamentos fossilizados as ditas
“dificuldades de aprendizagem”, visto que problemas no processo de escolarizagdo séo
interpretados, na grande maioria dos casos, como problemas especificos das criangas. Quando
uma crianga ndo atinge o que a instituicdo escolar espera dela, automaticamente, de acordo com o
pensamento hegemonico (que parte da aparéncia dos fendmenos), presume-se que a dificuldade
esta internalizada na crianca, que é ela que apresenta alguma limitacdo que a esta impedindo de
aprender.

Neste sentido, Wygotski (2000) defende que para superar esta forma “fossilizada” do

objeto/fendbmeno é preciso converté-lo em processo para que se possa chegar a sua origem:

(...) el investigador debe transformar frecuentemente la indole automatica, mecanizada y
fosilizada de la forma superior, retrayendo su desarrollo histérico, haciéndola volver
experimentalmente a la forma que nos interesa, a sus momentos iniciales para tener la
posibilidad de observar el proceso de su nacimiento. (VYGOTSKI, 2000, p. 105)

Aqui, VWygotski (2000) propde que se busque a emergéncia historica e social do fendmeno,
sua origem genética, por meio da analise do seu desenvolvimento historico, reconstituindo o
caminho pelo qual dado fenébmeno chegou a se apresentar do modo como se apresenta
atualmente. SO assim € possivel desnaturalizar os fendmenos e identificar a complexidade das
relagcGes que o instituiram historicamente.

Por fim, na visdo de Wgotski (1997a, 1997b, 2000), a questdo do método se faz essencial
para as analises dos fendmenos psicoldgicos, pois, segundo o autor, a depender do enfoque geral
que cada teoria psicoldgica atribui aos problemas psicologicos, modifica-se a interpretacdo do

fenbmeno.
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Tras una u otra aplicacién del andlisis se oculta una determinada concepcion del hecho
analizado. Por esta razén, al mismo tiempo que se modifica la base del enfoque
metodologico de la investigacion psicologica, se modifica inevitablemente también el
propio caracter del analisis psicologico (VYGOTSKI, 2000, p. 100).

E por isso que defendemos que ndo ha como se discutir a questdo das “dificuldades de
aprendizagem” sem evidenciar 0s aspectos tedrico-metodologicos que fundamentam as anélises
dos autores que se apoiam nesta terminologia. Todavia, 0 mais comum, tanto no meio académico
hegeménico quanto no meio profissional que atua com as queixas escolares, € tratar o fenémeno
da “dificuldade de aprendizagem” como algo existente em si mesmo, isolando-o das relagdes
materiais e histéricas que o produziram e seguem reproduzindo. Conforme aponta Kosik (2002),
0 modo e a possibilidade de se conhecer a realidade dependem de uma determinada concepg¢éo da
realidade, esteja ela explicita ou implicita. Neste sentido, o pesquisador, ao utilizar o método
dialético e se questionar como, quando e por que determinadas ideias e conceitos emergem na
consciéncia dos homens como representacdes da realidade, estara preparando “o terreno para
proceder a destruicdo da pseudoconcreticidade tanto das ideias quanto das condicdes, e s6 depois
disso pode procurar uma explicacdo racional para a intima conexao entre o tempo e a ideia”
(KOSIK, 2002, p. 22).

Por isso, defendemos que o problema das “dificuldades de aprendizagem” seja analisado a
partir de uma perspectiva materialista histérico-dialética da realidade e dos principios
metodoldgicos estruturados por Wgotski (2000), pois compreendemos que, tanto o método
materialista historico-dialético quanto o método genético, buscam chegar a esséncia dos
objetos/fenbmenos a partir de uma revisdo e reflex@o critica e totalizante sobre os conceitos e
interpretagdes pré-existentes sobre o objeto de estudo. Ao revisar e refletir criticamente sobre o
conhecimento tedrico acumulado acerca de um dado objeto/fendmeno o pesquisador visa
identificar e questionar as relagcdes, 0s processos e as representacfes ideologicas construidas
sobre o0 objeto/fenébmeno em questdo, a fim de que os conceitos e interpretacfes existentes sejam
incorporados ou superados criticamente pelo pesquisador.

Assim, ao tomarmos a perspectiva da Teoria Historico-Cultural para analisarmos 0s
problemas de escolarizagdo, particularmente aquele que se convencionou chamar de

“dificuldades de aprendizagem”, acreditamos ser possivel compreender as circunstancias que
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produzem esta situacdo de forma contextualizada, bem como propor intervencdes pedagogicas

que favoregam e colaborem para sua superacao.

4.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Para respondermos a questdo de pesquisa apresentada na introducdo deste trabalho —
“Quais sdo o0s conceitos centrais da Teoria Historico-Cultural que permitem desmistificar a viséo
que culpabiliza os alunos e suas familias pelas dificuldades escolares e como estes conceitos
podem colaborar com as praticas pedagdgicas no sentido de minimizar e superar esta
problematica?” — propusemos a elaboracdo de uma pesquisa teérico-conceitual que seria um tipo
de pesquisa que busca discutir e formar “quadros tedricos de referéncia” (DEMO, 1985, p. 23), 0s
quais dao suporte a analise dos diferentes fenbmenos da realidade. Trata-se da pesquisa que é
dedicada a reconstruir teorias, revisar conceitos, ideias, ideologias, polémicas e discussdes
pertinentes, visando colaborar com o aprimoramento de fundamentos tedricos (DEMO, 2000).

Em relacdo a natureza das fontes de dados utilizadas para a abordagem do objeto de
estudo, esta pesquisa se configura como uma pesquisa bibliografica que, de acordo com a

definicdo proposta por Severino (2007):

(...) é aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas
anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses, etc. Utiliza-se de
dados ou categorias tedricas ja trabalhados por outros pesquisadores e devidamente
registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados (SEVERINO,
2007, p. 122).

Importante destacar que a pesquisa bibliografica ndo corresponde, embora guarde
similaridades, ao procedimento de levantamento bibliografico e revisdo da literatura, que séo
etapas iniciais e essenciais a realizacdo de qualquer pesquisa. Segundo Lima e Mioto (2007), a
diferenga substancial entre o levantamento bibliografico e a pesquisa bibliografica € que,
enquanto o primeiro consiste em um levantamento geral sobre a producéo cientifica existente
sobre determinado tema, visando situar o pesquisador sobre 0 momento em que se encontra o
conhecimento cientifico sobre aguele assunto e as possiveis lacunas existentes a fim de se

delimitar melhor o problema a ser investigado, a segunda implica em uma postura mais ativa do
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pesquisador que ira, a partir do levantamento bibliografico preliminar, definir critérios para se

aprofundar nos conceitos tedricos que abarcam seu objeto de estudo. Para as autoras:

Ao tratar da pesquisa bibliogréafica, é importante destacar que ela é sempre realizada para
fundamentar teoricamente o objeto de estudo, contribuindo com elementos que
subsidiam a anélise futura dos dados obtidos. Portanto, difere da revisdo bibliografica
uma vez que vai além da simples observacdo de dados contidos nas fontes pesquisadas,
pois imprime sobre eles a teoria, a compreensao critica do significado neles existente
(LIMA; MIOTO, 2007, p. 44).

Neste sentido, as autoras afirmam que na pesquisa bibliografica a busca pelas referéncias
ndo se da de modo aleatério, mas deve partir de um “conjunto ordenado de procedimentos de
busca por solucdes, atento ao objeto de estudo” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 38). No entanto, isso
ndo significa que os procedimentos a serem seguidos sdo imutaveis, sobretudo quando estamos
partindo de uma perspectiva dialética de metodologia cientifica. O pesquisador, nas palavras de
Lima e Mioto (2007, p. 40), “sempre podera voltar ao objeto de estudo a medida que forem
obtidos os dados, de modo a defini-lo mais claramente ou reformulé-lo. Consequentemente, esse
movimento acarretard novas alteracdes, ou escolhas quanto aos procedimentos metodoldgicos”.

Em relacdo aos procedimentos técnicos adotados nesta pesquisa nos baseamos em
Salvador (1986), que divide a pesquisa bibliografica em quatro fases, a saber: 1) Elaboracao do
projeto de pesquisa: conforme o préprio nome ja diz, consiste na formulacdo do problema de
pesquisa e no planejamento metodoldgico inicial que visa buscar as respostas para as questdes
formuladas; 2) Investigacdo das solucbes: fase que envolve a coleta de informacgdes a partir do
levantamento bibliografico; 3) Analise explicativa das solucdes: consiste na analise critica do
conteddo encontrado a partir do referencial tedrico adotado pelo pesquisador; e 4) Sintese
integradora: é a fase de elaboracéo do produto final do processo de investigacdo que apresenta as
solugdes encontradas.

Diante do objetivo tracado para a pesquisa, que foi: explicitar e analisar as bases
conceituais da Teoria Historico-Cultural que permitam apresentar uma explicacdo materialista
historico-dialética para o que se disseminou no contexto educacional como “dificuldades de
aprendizagem”, contrapondo as concepc¢des hegemonicas calcadas por um viés biologizante e
individualizante, consideramos que seria necessario dividir a pesquisa bibliografica em dois eixos

principais, que podem ser resumidos a: 1) Reconstrucao histérica da génese do fracasso escolar e
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das “dificuldades de aprendizagem” enquanto fendémenos sociais; e 2) Apresentacdo dos
conceitos e pressupostos da Teoria Historico-Cultural que permitem formular uma explicacdo
totalizante e concreta para o fenémeno das “dificuldades de aprendizagem”, rompendo com o
viés reducionista biologizante que caracteriza o fendbmeno em sua aparéncia imediata.

Assim, no primeiro eixo empreendemos um resgate historico sobre os aspectos
relacionados ao surgimento das terminologias do fracasso escolar e das “dificuldades de
aprendizagem”, com o objetivo de explicitar as controvérsias conceituais ideoldgicas por tras
destes fendmenos que continuam sendo contemplados apenas em sua aparéncia por muitos
pesquisadores. Como vimos na segunda secdo deste trabalho, as “dificuldades de aprendizagem”
ndo existem enquanto uma categoria unitéria de analise, isto é, ndo ha um entendimento comum
no meio cientifico sobre este fendmeno. E, além do pluralismo tedrico por tras deste termo,
demonstrado por meio do levantamento bibliogréafico realizado, vimos que as concepgdes
hegeménicas sobre este fendmeno se pautam em noc¢des fragmentadas do sujeito aprendente, do
processo de desenvolvimento humano e da prépria concep¢do de individuo e de ciéncia,
desvinculando estes conceitos da realidade material e das relagdes histérico-sociais que 0s
constituem.

No segundo eixo de andlise da presente pesquisa pretendemos, entdo, identificar os
principais conceitos da Teoria Historico-Cultural que nos ajudam a tecer outra explicacdo para o
problema das “dificuldades de aprendizagem”, analisando este fenomeno a partir de uma
perspectiva psicoldgica pautada no materialismo histdrico-dialético, tal como concebida por
Vigotsky e seus colaboradores.

Para responder a questdo de pesquisa formulada optamos por priorizar obras de Vigotsky,
que ¢ o principal representante da Teoria Histdrico-Cultural. Esta escolha deveu-se ao fato de que
a THC é uma teoria bastante densa e complexa e, ndo havendo condicBes de aprofundarmos
devidamente a obra de outros autores, decidimos priorizar os trabalhos de Vigotsky, os quais
consideramos suficientes para empreender a analise proposta pela presente pesquisa. Assim, as
fontes bibliograficas selecionadas e consultadas para responder a questdo de pesquisa formulada
foram as “Obras Escolhidas” (Sobranie sotchnenii) de Vygotski (1993, 1997a, 1997b, 2000,
2006), com destaque para o Tomo Ill, “Historia del desarrollo de las funciones psiquicas
superiores” (VYGOTSKI, 2000) e o Tomo V, “Fundamentos da Defectologia” (VYGOTSKI,
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1997Db), selecionadas devido a sua pertinéncia para com 0 nosso objeto de estudo, as chamadas
“dificuldades de aprendizagem”.

As “Obras Escolhidas” sdo compostas por seis volumes (tomos) publicados inicialmente
na Russia entre 1982 e 1984 (embora os manuscritos originais tenham sido escritos por Vigotsky
entre 1924 e 1934). No final da década de 80 e durante a década de 90, as “Obras Escolhidas”
foram traduzidas para o inglés e o espanhol. No entanto, conforme ja descrito neste trabalho e
conforme ressalta Duarte (2001), as traducOes americanas realizaram cortes massivos dos textos
originais de Vigotsky com o intuito de torna-lo “mais soft, menos marxista e mais facilmente
adaptavel ao pragmatismo norte-americano” (DUARTE, 2001, p. 168). Por isso as edicdes
espanholas sdo consideradas mais fidedignas aos textos originais, tendo sido as obras utilizadas
como referéncia nesta pesquisa.

No Quadro 4 abaixo apresentamos o titulo das “Obras Escolhidas” e os diferentes anos de
publicacdo das obras, considerando a publicacdo das edi¢des russas, das edi¢cGes espanholas e das

edi¢des consultadas neste trabalho.

Quadro 4 — “Obras Escolhidas” de Vygotski e anos de publicacéo

Obra/Titulo traduzido para o portugués D1 D2 D3
Tomo |: Problemas tedricos e metodoldgicos da psicologia 1982 | 1991 | 1997a(2ed.)
Tomo II: Problemas de psicologia geral 1982 | 1993 1993 (1 ed.)

Tomo I11: Histéria do desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas superiores 1983 | 1995 2000 (2 ed.)

Tomo IV: Psicologia infantil 1983 | 1996 2006 (2 ed.)
Tomo V: Fundamentos da defectologia 1983 | 1997 | 1997b (1ed.)
Tomo VI: Heranga cientifica 1984 | 2002 | Ndo consultada

Fonte: Elaborado pela autora a partir das obras consultadas.

D1: Data da publicacdo da edicdo russa
D2: Data da primeira edi¢do da publicacdo espanhola
D3: Data da publicacéo da edicdo consultada para a pesquisa e que consta nas referéncias
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A ordem da publicacdo dos tomos na edi¢do espanhola é a mesma que a da edigéo russa.
O mesmo n&o acontece com a edigdo norte-americana que alterou a sequéncia®®. Ja no Brasil, ndo
h& uma edigdo completa das “Obras Escolhidas”, tendo sido apenas publicados alguns textos dos
tomos | e 1l reunidos em diferentes publica¢Ges nacionais (VIGOTSKI, 2001, 2003a, 2004b).

Além das “Obras Escolhidas”, que se constituiram como as principais fontes
bibliograficas de analise, em alguns momentos da construcdo do texto de apresentacdo dos
resultados recorremos a alguns interlocutores da Teoria Historico-Cultural para ajudar a ampliar e
aprofundar a discussdo dos conceitos desenvolvidos por Vigotsky nas “Obras Escolhidas”. Em
outros momentos utilizamos versdes em portugués das obras de Vigotski (2007, 2019) para
consulta e citagédo, desde que preservado o sentido original das ideias apresentadas.

Dentro do processo da pesquisa bibliografica a leitura apresenta-se como o principal
procedimento técnico utilizado, pois é por meio dela “que se pode identificar as informacdes e 0s
dados contidos no material selecionado, bem como verificar as relacfes existentes entre eles de
modo a analisar a sua consisténcia” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 41). E, conforme indica Salvador
(1986), no processo de elaboracdo da pesquisa bibliografica o investigador realizarad leituras
sucessivas do material selecionado a fim de se obter as informacdes necessarias em cada
momento da pesquisa. Neste quesito o autor identifica cinco etapas que devem ser realizadas pelo
pesquisador ao realizar esta leitura informativa das fontes bibliograficas, sdo elas:

1) Leitura de reconhecimento do material bibliogréafico: consiste no primeiro contato com os
materiais bibliograficos. A partir de uma rapida leitura o pesquisador deve verificar se o
material em questdo pode apresentar informacdes e/ou dados relevantes ao tema de interesse.
No caso de obras mais extensas como livros, dissertaches e teses é feita a consulta,

principalmente, ao titulo das obras, aos resumos e sumarios.

2) Leitura exploratoria: neste momento é preciso localizar as informacgdes que sejam (teis,
obtendo um panorama sobre o0 assunto abordado no trabalho. Nessa etapa € preciso verificar

se as obras correspondem aquilo que aparentam ser.

%3 As “Obras Escolhidas” foram publicadas em inglés pela primeira vez em 1987 com o titulo de “The Collected
Works of L. S. Wgotsky” e apresentam a seguinte ordenacdo dos volumes: 1) “Problems of General Psychology”; 2)
“The Fundamentals of Defectology”; 3) “Problems of the Theory and History of Psychology”; 4) “The History of the
Development of the Higher Mental Functions”; 5) “Child Psychology”; 6) “Scientific Legacy”.
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Leitura seletiva: aqui sdo realizadas as escolhas dos materiais levantados anteriormente,
buscando seleciona-los de acordo com as tematicas e conceitos que serdo discutidos e

analisados no trabalho.

Leitura reflexiva ou critica: nesta etapa o material selecionado é estudado criticamente,
buscando elencar as informacGes que serdo utilizadas tanto para andlise, para

aprofundamento conceitual, como também, para a elaboragdo de possiveis criticas.

Leitura interpretativa: nesse momento, busca-se relacionar as elaboragdes das obras
selecionadas com o problema e objetivos da pesquisa. Trata-se da etapa mais complexa, pois

envolve a comparacdo, associacdo de ideias e a capacidade de teorizacdo do pesquisador.

Para facilitar a elaboracdo das sinteses tedricas que compdem os resultados da pesquisa

foram definidas trés diretrizes de analise (que encontram-se resumidas no Quadro 5), a partir da

questdo de pesquisa, dos objetivos e dos dados coletados no aprofundamento teorico.

Quadro 5 — Diretrizes de analise utilizadas na pesquisa para construcdo da sintese
integradora

1) Aprofundar pressupostos teéricos que fornecam subsidios para analisar as

“dificuldades de aprendizagem” a partir de um viés sociocultural totalizante ao invés
de um viés bioldgico reducionista;

2) Construir uma proposta de analise para o fenomeno das “dificuldades de

aprendizagem” a partir da perspectiva da Teoria Historico Cultural:
= Apresentar sintese sobre 0s principais aspectos tedrico-conceituais da THC;

= Argumentar sobre como a THC é capaz de desmistificar as explicagdes
hegemonicas sobre as “dificuldades de aprendizagem” (viés da culpabilizacdo);

3) Sintetizar as implicacdes para as praticas pedagogicas que decorrem desta inversdo

de analise sobre as “dificuldades de aprendizagem”

Fonte: Elaborado pela autora.

Como primeira diretriz de anélise buscamos encontrar nas fontes bibliograficas discussoes

tedrico-conceituais da Teoria Historico-Cultural que, em consonancia com 0S pressupostos

tedricos apresentados na secdo 3 desta dissertagdo, nos permitissem encontrar subsidios para
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inverter a légica de analise sobre o fendmeno das “dificuldades de aprendizagem?, isto €, analisa-
las a partir de um viés sociocultural totalizante ao invés de um viés bioldgico reducionista.

Como segunda diretriz buscamos construir uma proposta de anélise para o fendmeno das
“dificuldades de aprendizagem” a partir da perspectiva da Teoria Histérico-Cultural. Para tal,
subdividimos esta diretriz em duas partes: na primeira realizamos uma sintese sobre quais séo os
principais aspectos tedrico-conceituais da THC que consideramos serem a base para a construgdo
de uma analise alternativa sobre o problema das “dificuldades de aprendizagem”. Assim, por
meio desta diretriz visamos apresentar a resposta para a primeira parte da nossa pergunta de
pesquisa: ‘“quais sdo 0s conceitos centrais da Teoria Historico-Cultural que permitem
desmistificar a visdo que culpabiliza os alunos e suas familias pelas chamadas ‘dificuldades de
aprendizagem’?”. J& na segunda parte desta diretriz apresentamos a linha argumentativa pela qual
a Teoria Historico-Cultural é capaz de desmistificar as explicacbes hegeménicas sobre as
“dificuldades de aprendizagem”, isto €, a visdo que culpabiliza os sujeitos pela sua ‘“ndo-
aprenziagem”.

Na nossa terceira e ultima diretriz de andlise, buscamos sintetizar quais sdo as
implicacbes para as praticas pedagdgicas que decorrem desta inversdo de analise sobre as
“dificuldades de aprendizagem” construida a partir do referencial da Teoria Histérico-Cultural.
Com esta diretriz visamos responder a segunda parte da nossa questdo de pesquisa: “de que forma
tais conceitos podem colaborar com as préaticas pedagdgicas no sentido de superar esta

problematica?”.
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5 RESULTADOS E ANALISE: A Teoria Histérico-Cultural e as “dificuldades de

aprendizagem”

Nesta secdo apresentaremos 0s resultados da pesquisa, isto €, a sintese integradora por
meio da qual realizamos uma analise critica sobre o contetido encontrado a partir da leitura dos
materiais bibliogréaficos selecionados visando responder a questdo de pesquisa que norteou nosso
trabalho: quais sdo os conceitos centrais da Teoria Historico-Cultural que permitem desmistificar
a visdo que culpabiliza os alunos e suas familias pelas chamadas “dificuldades de aprendizagem”
e de que forma tais conceitos podem colaborar com as praticas pedagogicas no sentido de superar
esta problematica?

Desta forma, nos empreendemos a desenvolver um estudo tedrico que teve como objetivo
principal explicitar e analisar as bases conceituais da Teoria Historico-Cultural que permitam
apresentar uma explicacdo materialista histérico-dialética para o que se disseminou no contexto
educacional como “dificuldades de aprendizagem”, contrapondo as concepc¢fes hegemonicas
calcadas por um viés biologizante e individualizante. Esta se¢do encontra-se dividida em trés
partes, de acordo com as diretrizes de analise tracadas para a elaboracdo da sintese integradora
dos resultados da pesquisa.

Na subsecdo 5.1 — “Discussfes tedrico-conceituais da Teoria Historico-Cultural que
subsidiam a inversdo da logica de analise das ‘dificuldades de aprendizagem ™ — é apresentada a
sintese referente a primeira diretriz de analise que visa realizar o aprofundamento tedrico de mais
alguns conceitos da THC que permitem olhar para o problema das “dificuldades de
aprendizagem” sob outra 6tica de analise.

Na subsecdo 5.2 — “Proposta de anélise das ‘dificuldades de aprendizagem’a partir da
Teoria Histérico-Cultural” — € apresentada a sintese referente a segunda diretriz de analise, a
qual visa responder a primeira parte da nossa questdo de pesquisa. Esta secdo encontra-se
dividida em dois subtopicos: 5.2.1 e 5.2.2. No primeiro subtopico visamos destacar 0s principais
pressupostos tedrico-conceituais da THC que nos permitem analisar as DAs sob uma légica de
analise historica, dialética e totalizante. Ja no segundo subtopico apresentamos o encadeamento

de ideias e argumentacdo de como 0s pressupostos tedrico-conceituais da THC (destacados no
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subtopico anterior) nos permitem desmistificar as explicagdes hegemonicas sobre as
“dificuldades de aprendizagem”.

Por fim, na subsecdo 5.3 — “Implicacdes para as praticas pedagogicas” — apresentamos a
sintese integradora referente a terceira diretriz de analise que almeja destacar como 0s
pressupostos teorico-conceituais da THC e as analises anteriormente empreendidas podem se
materializar nas préaticas pedagdgicas de modo que fornecam subsidios para se pensar em formas
de superar o problema das “dificuldades de aprendizagem” por meio de uma ac¢do docente mais

consciente.

5.1 DISCUSSOES TEORI(.:,O-CONCE!TUAIS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL QUE
SUBSIDIAM A INVERSAO DA LOGICA DE ANALISE DAS “DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM”

Conforme abordado na segunda secdo deste trabalho, a nocdo de que a crianga ndo
aprende devido a déficits ou diferencas individuais ainda persiste no cenario educacional, sendo
um dos grandes alicerces das teorias hegemonicas sobre as “dificuldades de aprendizagem”
adotarem concepcdes que encaram a aprendizagem como dependente do desenvolvimento. Para
romper com esta ideia apresentaremos mais a fundo alguns conceitos tratados por Vigotsky e seus
colaboradores que, embora ndo tenham pesquisado diretamente as “dificuldades de
aprendizagem”, apresentam discussfes tedrico-conceituais que nos permitem formular algumas
reflexdes e consideracdes sobre este fenémeno.

Para Vigotski (2007) os problemas encontrados no ensino, analisados a partir de uma
perspectiva psicologica, ndo podem ser sanados sem nos referirmos a relacdo entre o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas em idade escolar. Interessado por essa relagcéo
entre a instrucdo escolar e desenvolvimento, VWgotski (1993, p. 235) percebeu “que siempre hay
divergencias y que nunca se manifesta paralelismo entre el curso de la instruccién escolar y el
desarrollo de las correspondientes funciones”. Isso significa que no cotidiano escolar é
extremamente comum que diversas criangas se encontrem em diferentes “estagios” do
desenvolvimento e que muitas fun¢Bes psiquicas ndo estejam prontas:

(...) la ensefianza de la aritmética, la gramatica, las ciencias naturales, etc. no se inicia en

el momento en que las funciones correspondientes han madurado ya. Por el contrario, la
inmadurez de las funciones en los comienzos de la instruccién constituye la ley general y
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fundamental a que nos llevan de manera unanime las investigaciones em todas las ramas
de la ensefianza escolar (VYGOTSKY, 1993, p. 233).

O problema é que a democratizacdo do acesso ao ensino criou na escola a necessidade de
educar um contingente maior de criancas, o que implica, consequentemente, em uma maior
diversidade de repertorios para lidar. Porém, a escola, constituida a partir de uma mentalidade
capitalista, como vimos anteriormente, se molda a partir de uma noc¢do de padronizacdo dos
sujeitos. Assim, seguindo a l6gica da produtividade capitalista, a escola estabelece que todos
devem aprender as mesmas coisas a0 mesmo tempo e da mesma forma, gerando uma idealizacéo
sob a qual quem ndo se adequa as expectativas escolares, em termos de um padrdo de
aprendizagem estabelecido, passa a ser identificado como inadequado e a este sujeito sdo
atribuidos os mais diversos rétulos.

Wagotsky (1997b) traz uma passagem interessante sobre esta questdo dos rotulos quando
relata uma experiéncia que vivenciou ao acompanhar a consulta psiquiatrica de uma crianga de 8
anos que acabava de ingressar na escola e fora considerada “dificilmente educavel” por
apresentar o que atualmente chamariamos de “transtorno de conduta”. Segundo o relato da mae, o
garoto apresentava irritabilidade, ataques de raiva e agressividade, podendo ser perigoso aos
outros quando estava neste estado. Apds analise do caso eles chamam a méde de volta e lhe
informam o resultado do exame:

“Su hijo” — dijo el psiquiatra — “es epileptoide”. La madre, llena de ansiedade, comenzé
a escuchar atentamente. “Qué significa eso?” — pregunto, “Eso significa — le explico el
psiquiatra — que el pequefio es iracundo, excitable, irascible, que cuando se irrita, él
mismo no comprende que puede ser peligroso para los demas, que puede arrojar una

piedra contra los nifos, etc”. La madre, desilusionada, objeto: “Todo eso se lo acabo de
contar yo” (VYGOTSKI, 1997b, p. 276)

A partir desta anedota Vygotski (1997b) reflete sobre a redundancia diagnostica que pais e
educadores recebem quando encaminham criangas para avaliacdo de especialistas. Comumente, a
devolutiva apresenta as mesmas observacdes e relatos trazidos pelos informantes acrescidas de
algum termo cientifico que Ihes atribui certo ar de credibilidade, tal como aconteceu com o caso
da crianga “epileptoide”. E acrescenta que o infortunio ndo esta no fato da mée pouco ter
compreendido o conceito ou que tal conceito nédo tenha sido suficientemente desenvolvido em

termos de conteudo, mas que esse conceito, por si s0, ndo soluciona os problemas praticos que a
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mée encontra com o filho dificil e que a fazem procurar um especialista (qualquer semelhanca
com a atual realidade ndo é mera coincidéncia).

VWgotski (1997b) prossegue na andlise deste exemplo dizendo que mesmo que a mae
compreendesse perfeitamente o contetdo cientifico deste diagndstico ou suponhamos que a teoria
sobre os “epileptoides” estivesse extraordinariamente desenvolvida, ainda assim, o problema da
inutilidade do diagndstico perduraria, pois ndo ofereceria uma resposta ao problema central que
estava contido na propria situagdo. Entdo, Wgotski (1997b) conclui que a mde ndo queria um
diagndstico médico, mas um “pedologico”™*, ou seja, em termos praticos ela queria saber como
agir com a crianca, como fazer cessar suas manifestacoes raivosas e fazer o possivel para que o
filho conseguisse participar da escola.

Tal situacdo ndo difere muito do que ocorre com 0s diagnosticos de “transtornos ou
dificuldades de aprendizagem”. Professores ou pais procuram especialistas da area da saude
(médicos, neurologistas, psiquiatras, psicologos, fonoaudiologos, etc.) para compreender por que
determinadas criangas “ndo aprendem” apresentando como queixa o fato delas ainda néo
conseguirem ler, escrever, realizar calculos matematicos, etc. Entéo, os profissionais muitas vezes

retornam as avaliagdes constatando o ébvio, porém, possivelmente acrescido de um rétulo.

Si nos limitamos solo a determinar y medir los sintomas del desarrollo, jamas saldremos
de los limites de una constatacién puramente empirica de todo que ya es conocido por
las personas que observan al nifio. En el mejor de los casos podremos s6lo precisar
dichos sintomas y comprobarlos por la medicion, pero no podremos explicar los
fendmenos que observamos en el desarrollo del nifio ni prever el curso ulterior del
desarrollo ni sefialar qué medidas de carécter practico han de aplicarse al nifio. (...) Un
diagnéstico huero no explica nada de los fendmenos observados, nada predice respecto a
su curso ulterior ni proporciona ningun consejo practico al paciente. Un diagnéstico
auténtico debe explicar y pronosticar y dar uma recomendacion practica fundamentada
cientificamente (VYGOTSKI, 2006, p. 272).

Quando Wygotski (1997b) aborda esta questdo discutindo os diagnosticos “pedologicos”,
podemos interpreta-los como envolvendo problemas na esfera das relagbes de ensino e
aprendizagem, algo que no contexto atual poderia se aproximar a um diagndstico

psicopedagogico ou psicoeducacional. Ele alega que um dos problemas da area esta no fato da

% O termo “pedologia” refere-se a um campo dedicado ao estudo cientifico geral e interdisciplinar da crianga, algo
que foi bastante proeminente no contexto russo. Também pode ser entendido como “ciéncia geral do
desenvolvimento das criancas”. Para compreender melhor os aspectos historicos por trds desta terminologia
recomendamos a consulta ao trabalho de Prestes e Tunes (2018).
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pedologia, assim como a psicologia, querer seguir o caminho de outras ciéncias (por exemplo,
trocando o diagndstico pedoldgico pelo diagnéstico médico) e ndo ter conseguido, ainda, se
constituir metodologicamente como uma ciéncia geral. Segundo o autor, o que falta para a
pedologia para passar destes diagnosticos para os diagnosticos verdadeiros € diferenciar o ponto

de vista fenotipico do ponto de vista dindmico-causal dos fendbmenos. E acrescenta:

E a ciéncia, enquanto ndo toma esse caminho, na medida em que esta envolvida
exclusivamente na investigagdo da manifestacdo externa dos fendmenos, permanecera
no nivel do conhecimento empirico e ndo podera ser uma ciéncia no verdadeiro sentido
da palavra. Assim era a medicina quando determinou a enfermidade pelos sintomas e
disse ao homem que tossia que ele tinha tosse (...).

E disso resulta em que a esséncia dos fatos ndo coincide diretamente com sua
manifestagdo. Quem julga os fendmenos somente por suas manifestagdes causais, julga-
os de um modo errdneo e obterd inevitavelmente as representacfes incorretas sobre a
realidade que estuda (VIGOTSKI, 2019, p.370).

Assim, propomos que 0 mesmo pensamento pode ser estendido para o estudo das
“dificuldades de aprendizagem” que sao tomadas a partir de sua aparéncia fenotipica, por meio da
qual os sintomas que se manifestam no sujeito sdo erroneamente atribuidos a causas internas ou a
partir da sua relacdo com um meio ambiente carente de estimulos, sem se desvelar os
mecanismos dindmico-causais por tras de tais manifestacfes. “Lo que sucede es que la ciéncia
estudia los vinculos, las dependencias, las relaciones que se encuentram em la base de la
realidade, que existen entre las cosas” (VYGOTSKI, 1997b, p.282).

Da mesma forma que julgar uma tosse ou uma dor de cabeca apenas a partir de uma
andlise superficial origina uma representacdo distorcida da realidade que impede os meios de
encontrar uma cura para a tosse ou a dor de cabeca. VWgotski (2006) ao estender esta linha de
raciocinio para a psicologia argumenta:

Lo mismo sucede con el diagnéstico sintomético en psicologia. Si se presentan en la
consulta con un nifio quejandose de que va retrasado en su desarrollo intelectual, que
tiene mala memoria y tarda em comprender y el psiclogo, después de la investigacién,
diagnostica: bajo coeficiente de desarrollo intelectual — retraso mental -, tampoco explica

nada, nada predice ni presta ninguna ayuda practica al igual que el médico que
diagnostica que el paciente tose (VYGOTSKI, 2006, p. 272).

Deste modo, podemos generalizar este raciocinio e afirmar que as “dificuldades de

aprendizagem” analisadas sob um ponto de vista genérico, como uma categoria abstrata que



156

apenas reune sintomas descritivos, também serdo erroneamente interpretadas, resultando em um
problema para o qual parece ndo haver solugao.
Embora o problema da avaliacdo, seja no campo da paidologia ou da psicologia, estivesse
longe de ser superado — 0 que ainda vemos atualmente — Vygotski (1997b) apontava que a
superacdo da ineficiéncia diagndstica passava por uma mudanca de perspectiva, trocando a
observacgdo do desenvolvimento a partir de critérios estaticos para critérios que o analisassem em
movimento:
Por tanto, ante la moderna paidologia se yergue el objetivo de crear, en lugar de la
tipologia estatica y construida de modo abstracto, una tipologia dindmica del nifio
dificilmente educable, una tipologia fundada en el estidio de las formas y mecanismos
reales del desarrollo infantil, que se manifestan en determinados complejos sintomas. Si

observamos con este critério la practica del actual diagndstico del desarrollo, veremos
que no corresponde em lo mas minimo a estas exigencias (VYGOTSKI, 1997b, p. 286).

Retomemos agora a questdo sobre como a escola tem lidado com os processos de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento dos educandos. Vigotski (2007) diz que, por muito tempo, 0s
tedricos da psicologia e da pedagogia acreditavam que determinar o nivel de desenvolvimento
intelectual dos aprendizes auxiliaria o processo educacional, pois, indicaria os limites daquilo que
0s estudantes teriam condigdes de assimilar.

Concordamos com Gomes (2012) quando a autora diz que € natural que qualquer
individuo passe por momentos de dificuldade ao tentar se apropriar de conceitos ao longo do seu
processo de desenvolvimento intelectual, afinal, VWygotski (2000) ja afirmava o carater ndo linear
do desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores. Esse tipo de dificuldade pode se dar
tanto na apropriacdo de conhecimentos espontaneos, referentes a realidade imediata do sujeito,
quanto no processo de apropriagdo dos conhecimentos cientificos, tipicos da realidade escolar.
Mas sabemos que nos casos das criancas identificadas como tendo “dificuldades de
aprendizagem” as dificuldades ndo sdo encaradas, na maioria dos casos, como interfinios
temporarios e naturais aos processos de aprendizagem e desenvolvimento. Ao contrario, 0S
esforgos voltam-se & busca por um diagnostico que identifigue no organismo do aluno a
“explicagdo” para o seu “ndo-aprender”.

Vigotski (2007), por sua vez, encara a aprendizagem como uma possibilidade humana e,
neste sentido, apresenta uma leitura diferente sobre criangas que apresentariam algum tipo de

“déficit” organico. Para ele, tais criangas ndo possuem uma incapacidade ou impossibilidade de
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aprender, mas apenas apresentam diferencas nos processos de aquisicdo de conhecimentos. Suas
consideraces acerca desta questdo, apresentam um contra-argumento as explicacfes sobre as
“dificuldades de aprendizagem” calcadas nas “teorias do déficit”. Um dos aspectos da teoria de
Vigotsky (1997b) que nos ajuda a pensar sobre isso envolve os estudos do autor sobre a
defectologia — termo traduzido do russo e utilizado para se referir a ciéncia que estudava as
criangas com deficiéncia™, tais como surdos, cegos, deficientes intectuais e criancas consideradas
“ndo-educaveis”.

Podemos dizer, entdo, que estes eram 0s sujeitos considerados “anormais”, naquela época,
assim como em outros locais do mundo, conforme ja explicitado na secdo dois desta dissertacao.
Mas € interessante reproduzirmos aqui a reflexdo que Vigotski (2003b) faz acerca do
comportamento “anormal” em uma de suas obras:

O conceito de normalidade pertence as nocoes cientificas mais dificeis e indeterminadas.
Na verdade ndo existe norma alguma, mas ha uma quantidade inumeravel de variacfes
diferentes, desvios da norma, e muitas vezes é dificil dizer onde o desvio ultrapassa os
limites além dos quais comeca 0 dmbito do anormal. Esses limites ndo existem em
nenhuma parte e, nesse sentido, a norma representa o conceito meramente abstrato de
certa magnitude média dos casos mais freqlientes de um fendmeno e, nos fatos, ndo se
encontra em forma pura, mas sempre mesclada com algumas formas anormais. Por isso,

ndo existem limites precisos de nenhuma indole entre o comportamento normal e o
anormal (VIGOTSKI, 2003b, p. 257).

A tese defendida por Vygotski (1997b) sobre estes individuos considerados “fora das
normas” partia da constatacdo de que os “defeitos” ou “déficits” afetavam muito mais as relagdes
sociais das criangas do que sua interacdo com o ambiente fisico propriamente, visto que é comum
que pessoas com deficiéncia sejam tratadas de modo diferente do que pessoas ditas “normais”,
além de que todo aparato de instrumentos e signos da cultura humana foi, a principio, concebido
para seres humanos com um funcionamento psicofisiolégico considerado “normal”. Portanto, na
visdo de Wygotski (1997b) era o problema social decorrente da deficiéncia que deveria ser tratado

como o problema principal e ndo a suposta limitagdo organica do individuo.

% E comum encontrar nos textos de Viygotski (1997b) termos como “defeito”, “anormalidade”, “retardo”, entre
outros para se referir as criangas consideradas “atrasadas” em seu nivel de desenvolvimento, termos que poderiam
ser interpretados, atualmente, como algo extremamente pejorativo e discriminatério. No entanto, é preciso
contextualizar o autor com seu tempo historico e com o contexto tedrico em que tais termos foram empregados.
Neste sentido, podemos afirmar que o uso que VWygotski fazia de tais nomenclaturas ndo estava pautado por um viés
negativo ou imbuido de outros juizos de valor, longe disso, VWgotski defendia veementemente a potencialidade
destes sujeitos.
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Sélo es posible el desarrollo de las funciones psiquicas superiores por las vias de su
desarrollo cultural, siendo indiferente que este desarrollo siga el curso del dominio de los
medios exteriores de la cultural (lenguaje, escritura, aritmética) o la linea del
perfeccionamento interior de las propias funciones psiquicas (elaboracion de la atencion
voluntaria, de la memoéria logica, del pensamiento abstracto, de la formacion de
conceptos, del libre arbedrio, etc). Las investigaciones han demonstrado que, por lo
general, el nifio anormal estéa atrasado precisamente en este aspecto. Pero este desarrollo
no depende de la insuficiencia organica (VYGOTSKI, 1997b, p. 187).

Como exemplo deste tipo de limitagdo social, Vigotski (2007) criticou o ensino ofertado

as criancas com deficiéncia intelectual, que se restringia ao uso de métodos concretos. A

pedagogia da escola especial, ao partir da premissa que deficientes intelectuais apresentam

dificuldades em pensar de modo abstrato, acabava por eliminar do ensino tudo que estivesse
associado ao pensamento abstrato e, assim

(...) falha em ajudar as criancas retardadas a superar as suas deficiéncias inatas, além de

reforcar essas deficiéncias, acostumando as criancas exclusivamente ao pensamento

concreto e suprindo, assim, os rudimentos de quaquer pensamento abstrato que essas

criangas ainda possam ter. Precisamente porque as criangas retardadas, quando deixadas

a si mesmas, nunca atingem formas bem elaboradas de pensamento abstrato, € que a

escola deveria fazer todo esfor¢o para empurra-las nessa dire¢do, para desenvolver nelas

0 que esta intrinsecamente faltando no seu préprio desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007,
p. 101-102).

A partir desta assercdo, Wygotski (1997b) defendia que a criangca cujo desenvolvimento
estivesse dificultado devido a algum “defeito” ndo era em si uma crianga menos desenvolvida,
mas sim alguém que teria um modo qualitativamente diferente de se desenvolver. Neste sentido,
podemos afirmar que VWgotski (1997b) foi um precursor do movimento da inclusdo, pois para ele
estes individuos deveriam estar integrados a sociedade e ndo isolados em escolas especiais.
Assim, a inovacdo de Wgotski (1997b) foi demonstrar que as diferencgas entre o desenvolvimento
de criangas tipicas e o desenvolvimento de criangas consideradas atipicas esta relacionado a
mediacdo do contexto social e ndo aos aspectos biologicos, conforme expresso no excerto abaixo:

Para la educacion del nifio mentalmente retrasado es importante conocer cémo se
desarrolla, no es importante la insuficiencia en si, la carencia, el déficit, el defecto en si,
sino la reaccion que nace en la personalidad del nifio, durante el proceso de desarrollo, en
respuesta a la dificuldad con la que tropieza y que deriva de esa insuficiencia. El nifio
mentalmente retrasado no esta constituido solo de defectos y carencias, su organismo se

reestructura como un todo Unico. Su personalidad va siendo equilibrada como un todo, va
siendo compensada por los procesos de desarrollo del nifio (VYGOTSKI, 1997b, p. 134).
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Wyagotski (1997b) diz, ainda, que no desenvolvimento de qualquer criangca acometida por
algum tipo de “defeito” surgem processos compensatorios que ajudam a formar uma série de
fungdes que equilibram, compensam ou suprem as deficiéncias. Esta reconfiguragdo do
desenvolvimento acontece devido ao que Vygotski chama de “compensacdo social”, pois a
compensacdo nao seria fruto de alteracBes organicas, mas sim das oportunidades de acesso a
outros signos culturais, por meio dos quais a crianga encontra as condi¢fes necessérias para
desenvolver suas fungdes psicoldgicas superiores. Ressaltamos que com a ideia de compensagéo,
Wagotski (1997b) ndo quer dizer que a deficiéncia (ou qualquer outra particularidade organica)
deixa de existir, mas que estas limitacGes passam a um segundo plano.

Neste sentido, o autor considera que mais importante do que compreender sobre a
deficiéncia ou “defeito” que determinada crianca apresenta, € conhecer, a partir das leis gerais do
desenvolvimento cultural, o que é peculiar a este sujeito concreto, isto ¢, como se da o seu
desenvolvimento. Conforme destaca \Wygotski (1997b, p. 187) “Es por eso que la historia del
desarrollo cultural del nifio permite proponer una tesis: el desarrollo cultural es la esfera
fundamental donde resulta posible la compensacion de la insuficiencia”. A partir disso, vemos
que a ideia de superacdo de um problema de aprendizagem néo esta em focar no problema em si,
mas sim em investir nos processos compensatérios que sdo socialmente mediados e que nos
permitem promover o desenvolvimento cultural das criancas.

Portanto, na concepcao vigotskiana toda crianca é capaz de aprender, mesmo que esta
crianga possua algum tipo de “déficit” ou “defeito”, argumento este que pode ser generalizado
para os individuos com supostas “dificuldades de aprendizagem” ou “transtornos de
aprendizagem”.

Neste quesito, retomando a nogdo de normalidade e anormalidade que Vigotski (2003b)
propOe consideramos que a tentativa de se categorizar as criangas como apresentando
“transtornos ou dificuldades de aprendizagem” a partir de um suposto padréo de normalidade n&o
se justifica pois, além de gerar uma série de consequéncias negativas (como a andlise do
fendmeno a partir de uma perspectiva fenotipica e reforcar a estigmatizacdo de um grupo),
desconsidera a nocao primordial de que o processo de aprendizagem ndo é linear, nem igual para
todas as criangas, visto que cada sujeito experiencia e da sentido a vida de uma maneira singular.

Por isso, VWgotski (1997b) enfatiza a importancia de proporcionar as criangas com algum

atraso no desenvolvimento um ambiente social bastante “nutritivo”, no sentido de facilitar a
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crianca 0 acesso aos signos mediadores que lhe permitirdo ter seu desenvolvimento cognitivo
impulsionado, o que atribuiu um valor ainda maior & importancia da educacdo e,
consequentemente, nessa perspectiva, o conceito de zona de desenvolvimento proximal torna-se
ainda mais vital.
La perspectiva psicolégica del futuro es precisamente una posibilidad tedrica de
educacion. Por su propia naturaleza, el nifio siempre resulta insuficiente en la sociedad

de los adultos; desde el comienzo, su posicion le da motivo para que se desarrollen en él
los sentimientos de debilidad, inseguridad y dificultad (VYGOTSKI, 1997b, p. 177).

Sabemos que o ensino direcionado para a zona de desenvolvimento proximal promove o
desenvolvimento de qualquer crianca. No entanto, na visdo escolar, os alunos considerados
“adequados” s@o0 aqueles que demonstram independéncia na resolucdo de problemas ou que
avancam em seu aprendizado com o minimo de intervencdo do professor. J& as criangas
consideradas “inadequadas” ou com “dificuldades de aprendizagem” seriam aquelas que nao
conseguem realizar as atividades pedagdgicas de forma autdbnoma, ou de modo mais marcante,
aquelas que apresentam uma grande discrepancia em seu nivel de desenvolvimento quando
comparadas aos seus pares. Neste sentido, as que demonstram “atrasos”, ou melhor, as que estéo
mais distantes das expectativas colocadas pela instituicdo escolar, sdo, justamente, as criancas
que mais precisam do trabalho docente, pois precisardo de ajuda especifica, de um adulto ou
colega mais experiente, para obter desempenho de aprendizagem conforme os objetivos
esperados para o nivel de ensino em que se encontram. Assim, as acfes de intervencdo
promovidas possibilitardo novas oportunidades de aprendizagem para essas criangas, 0 que

resultard no seu desenvolvimento.

5.2 PROPOSTA DE ANALISE DAS “DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM” A PARTIR DA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL

5.2.1 Aspectos tedrico-conceituais da Teoria Histdrico-Cultural que permitem analisar as

“dificuldades de aprendizagem” a partir de outra perspectiva

Ao retomarmos nossa questdo de pesquisa sobre quais seriam 0S conceitos centrais da

Teoria Historico-Cultural que nos permitiriam inverter a logica de analise do problema das
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chamadas “dificuldades de aprendizagem”, passando de uma interpretacdo reducionista
individualizante para uma interpretacdo historico-social deste fenémeno, podemos tecer uma
sintese de quatro aspectos que julgamos agrupar 0s pressupostos tedrico-conceituais mais

essenciais a esta discussdo, os quais estdo destacados no Quadro 6, a seguir:

Quadro 6 — Proposicoes basilares da THC que permitem contrapor a viséo hegemonica
sobre as “dificuldades de aprendizagem”

1) A concepcéo do ser humano como um ser histérico-social;
2) A natureza social do desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores;
3) Arelacdo dialética entre aprendizagem e desenvolvimento;

4) O método de analise dos fenémenos pela Teoria Histérico-Cultural.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados da pesquisa.

Esta sintese tedrica se configura como produto do processo de reflexdo e andlise
empreendido pela pesquisadora a partir das referéncias bibliograficas consultadas, se constituindo
como proposicBes basilares da Teoria Histdrico-Cultural sobre o problema das “dificuldades de
aprendizagem” que, por sua vez, serviram de base para as demais analises tecidas sobre este
fendmeno educacional. A seguir comentaremos um pouco sobre cada um destes quatro aspectos
centrais da THC que nos permitirdo analisar as “dificuldades de aprendizagem” a partir de outra

perspectiva.

1) A concepcao do ser humano como um ser historico-social

Como primeiro aspecto tedrico-conceitual central temos a apresentacdo pela Teoria
Histdrico-Cultural, embasada nos fundamentos epistemolégicos do materialismo historico-
dialético, de uma outra forma de se conceber o ser humano, o qual é compreendido como um ser
historico-social, fato este que reverbera em todos os outros aspectos derivados, isto &, em todas as
analises decorrentes que fazemos dos comportamentos humanos e das questbes sociais que
atravessam a sociedade, incluindo os problemas educacionais. Desta premissa basilar decorrem

todos os demais conceitos da teoria de Vigotsky e seus colaboradores.
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Essa nocdo apresenta-se como algo estruturante, pois a partir dela a Teoria Histérico-
Cultural assevera que o desenvolvimento do psiquismo humano comecga onde termina a evolugéo
bioldgica, conforme destacam Wygotsky e Luria (1996) no trecho a seguir:

O uso e a “invencdo” de ferramentas pelos macacos antropoides é o fim da etapa
organica de desenvolvimento comportamental na sequéncia evolutiva e prepara o
caminho para uma transicdo de todo o desenvolvimento para um novo caminho, criando
assim o principal pré-requisito psicolégico do desenvolvimento histérico do
comportamento. O trabalho e, ligado a ele, o desenvolvimento da fala humana e outros
signos psicoldgicos utilizados pelo homem primitivo para obter o controle sobre o

comportamento significam o comeco do comportamento cultural ou histérico no sentido
proprio da palavra (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 52).

Deste fato decorrem inimeros outros, mas destacamos aqui a seguinte premissa: conceber
o desenvolvimento das condutas humanas como algo histérico-social significa que este processo
deixa de ser naturalizado e, a partir disso, compreendemos que o determinismo bioldgico — téo
presente em diversas teorias sobre 0s comportamentos humanos, dentre eles os processos de
ensino e aprendizagem — é incapaz de abarcar toda complexidade da unidade dialética existente
na relacdo bioldgico-social que explica a constituicdo do individuo como um homo sapiens
(expresséo latina que significa literalmente “homem sabio” ou “homem que sabe™), ou seja, um
ser consciente de sua propria conduta e que a partir desta consciéncia € capaz de agir e

transformar tanto a natureza quanto seu préprio comportamento.

2) A natureza social do desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores

Destacamos como segundo aspecto central desta teoria a analise que VWgotski (2000) faz
sobre a natureza social do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Ao elaborar sua
tese sobre o desenvolvimento do psiquismo humano Vygotski (2000) apresenta conceitos de
suma importancia, tais como o conceito de signo, de mediacdo, de internalizacdo, 0s quais nos
permitem compreender a primazia do aspecto social sobre o aspecto natural-biolégico, sendo,
exatamente este fato que explica o salto qualitativo, em termos evolutivos, que houve dos animais
para 0s seres humanos. Este segundo aspecto teorico-conceitual, portanto, € um desdobramento
direto do primeiro.

Decorre ainda desta tese a compreensdo de que o desenvolvimento humano se da na
forma de processo, na forma de um movimento dialético cheio de contradices, isto €, com idas e

vindas, “el desarrollo del nifio es un proceso dialéctico donde el paso de un estadio a otro no se
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realiza por via evolutiva, sino revolucionaria” (VYGOTSKI, 2006, p. 258). Este aspecto
conceitual também se constitui como algo fundamental para a compreensdo dos problemas de
aprendizagem, pois contrapde a visdo que concebe o desenvolvimento como algo linear, marcado

por etapas bem definidas, conforme ressalta Vygotski (1997b) no trecho a seguir:

Mientras que anteriormente, estando indiferenciados los dos planos del desarrollo — el
natural y el cultural — se podia suponer ingenuamente que el desarrollo cultural del nifio
es una continuacion y una consecuencia directa de su desarrollo natural, ahora esa
concepcion resulta imposible. (...) Los nuevos investigadores demonstraron — y en esto
reside su invalorable mérito — que alli donde antes se veia un camino llano, existe
realmente una ruptura, que alli donde, en apariencia, existe un movimento sereno por un
plano liso, en los hechos tienen lugar saltos. Para decirlo con més sencillez, los nuevos
investigadores esbozaron puntos de viraje en el desarrollo alli donde los investigadores
anteriores creian ver un movimiento en linea recta (VYGOTSKI, 1997b, p. 184).

Para Wgotski (2000) é tarefa da psicologia apreender as reais peculiaridades do
comportamento infantil em toda sua complexidade, mas sem deixar de lado a potencialidade que
este estudo possibilita. Para o autor, uma compreensdo positiva e propositiva sobre 0s

comportamentos das criangas so € possivel:

(...) en el caso de que se modifique de raiz la concepcion sobre el desarrollo infantil y se
comprenda que se trata de un complejo proceso dialéctico que se distingue por una
complicada periodicidad, la desproporcion en el desarrollo de las diversas funciones, las
metamorfosis o transformacion cualitativa de unas formas en otras, un entrelazamiento
complejo de procesos evolutivos e involutivos, el complejo cruce de factores externos e
internos, un complejo proceso de superacion de dificultades y de adaptacién
(VYGOTSKI, 2000, p. 141).

Wygotski (1997b) ndo sé interpreta as dificuldades no processo de aprendizagem e
desenvolvimento como algo proprio destes processos, como também, argumenta que a
dificuldade é, de certa forma, necessaria ao processo. Segundo o autor o desenvolvimento das
formas psiquicas superiores do pensamento se da pela pressdo da necessidade: “si el nifio no tiene
necesidad de pensar, nunca pensara” (VYGOTSKI, 1997b, p. 183). Ainda neste sentido, VWgotski
(1993) alega que quando observamos o curso de desenvolvimento da crianga em idade escolar em
conjunto com o processo de ensino vemos que, de fato, qualquer disciplina exigira mais da
crianga do que aquilo que ela pode realizar por si mesma e, assim, “éste realiza en la escuela una
actividad que le obliga a superarse” (VYGOTSKI, 1993, p. 244).
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Ao entendermos a dimensdo dialética do desenvolvimento e que é natural haver
dificuldades nesse processo sem, contudo, tomar a dificuldade como um fator limitante da
aprendizagem da crianca, entdo, a busca por possiveis “causas” destas dificuldades passa a ndo
fazer tanto sentido, pois o mais importante ndo é o ponto de partida, mas sim compreender o
processo dindmico do desenvolvimento cultural da criangca. Sobre como o carater dialético do

desenvolvimento infantil afeta a teoria educativa, VWgotski (1997b) diz:

(...) junto con esto, desaparece también la vieja concepcion sobre el propio caracter de la
educacion. Donde la antigua teoria podia hablar sobre cooperacion, la nueva habla de
lucha. En el primer caso, la teoria ensefiaba al nifio a dar pasos lentos y calmos, la nueva
debe ensefiarle a saltar (VYGOTSKI, 1997b, p. 184).

Neste sentido, Wgotski (1997b) ressalta a importancia de o ensino criar desafios para 0s
estudantes de modo a atuar em suas zonas de desenvolvimento proximal, pois é a partir dai que o
desenvolvimento sera de fato impulsionado.

Outro aspecto fundamental dos pressupostos conceituais que explicam o processo de
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores refere-se a concepcdo de avaliacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento da crianga, na qual deriva a proposta de WWgotski (2000) de
que para realmente compreendermos como se da tal desenvolvimento devemos analisa-lo em
movimento e ndo de forma estatica como comumente é realizado pela psicologia tradicional que
busca avaliar o desenvolvimento infantil, tomando os testes psicométricos como principais
instrumentos de afericdo da capacidade das criangas.

Segundo Wygotski (1997b, 2000), € preciso ter cautela ao submeter individuos de
diferentes culturas ou contextos sociais a um sistema de testagem cunhado dentro de uma cultura
especifica (normalmente de carater eurocéntrico e erudito) e, a seguir, tirar conclusdes a partir de
seu desempenho possivelmente “insatisfatorio”. Desta forma Wygotski (1997b) critica a avaliacéo
de criancas com base na medida quantitativa de tarefas completadas em testes baseados em
instrumentos culturais que, inadvertidamente, muitas criangas ndo tiveram acesso. Este tipo de
avaliacdo sO serve para “atestar” a “deficiéncia” ou o “déficit”, tendo como consequencia a
rotulacdo da “inferioridade”.

Defendemos, portanto, que na perspectiva Historico-Cultural, a avaliacdo diagnostica da

aprendizagem e do desenvolvimento deve possibilitar uma intervengdo no processo educacional
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do aluno, e ndo somente classificar os individuos ou descrever o que esta acontecendo no

momento da avaliagdo. Segundo Facci e Souza (2014):

Para seguir essas premissas é necessario observar todo o processo de aprendizagem do
estudante, a historia da constituicdo das dificuldades no processo de escolarizacdo, as
relacbes que o estudante estabeleceu e vivencia no seu cotidiano e na escola, as
potencialidades do estudante e as relagBes sociais que produzem este ou aquele tipo de
estudante e de dificuldade; ou seja, com base no Materialismo Historico-Dialético é
necessario compreender a totalidade das queixas escolares (FACCI; SOUZA, 2014, p.
393).

3) A relacéo dialética entre aprendizagem e desenvolvimento

O terceiro pressuposto tedrico-conceitual que julgamos fundamental para contrapormos as
nocdes hegemonicas sobre as “dificuldades de aprendizagem” ¢é a relagdo existente entre
aprendizagem e desenvolvimento na teoria vigotskiana, que é concebida como uma complexa
unidade dialética, onde a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento que ao avancar oferece
um campo de possibilidades para que novas aprendizagens ocorram, se constituindo como um
incessante devir dialético. Dentro desta premissa destacamos alguns conceitos primordiais
elaborados por Vygotski (1993), tais como o nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal.

Ao propor a existéncia de apenas um nivel de desenvolvimento real e a existéncia de uma
zona de desenvolvimento proximal que se encontram em constante processo de mudanca,
Wagotski (1993) incorporou a l6gica dialética a este processo, explicitando que o
desenvolvimento parte de um nivel real, passando pela zona de desenvolvimento proximal e
chegando a um novo nivel de desenvolvimento, o qual corresponde, novamente, ao nivel de
desenvolvimento real que, por sua vez, também faz avancar a zona de desenvolvimento proximal.
Este processo ocorre sucessivas vezes, se constituindo como uma espécie de espiral ascendente,
onde o conhecimento retoma certos processos psiquicos ja adquiridos anteriormente, agregando-
Se a NOVOS processos, enquanto avanga para um nivel superior. Disso também decorre que toda
funcdo psicologica superior se desenvolve primeiro interpessoalmente e, depois,
intrapessoalmente, ou seja, o desenvolvimento se da “de fora para dentro”.

Neste sentido, enxergar o processo de desenvolvimento sob a égide dos pressupostos da
Teoria Historico-Cultural permite desnaturaliza-los, o que possibilita que tanto os profissionais

gue atuam nas escolas como os profissionais que lidam com a queixa das “dificuldades de
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aprendizagem” compreendam que a linha que interpreta o processo de desenvolvimento deve ser
invertida: ndo é o desenvolvimento que possibilita a aprendizagem, mas a aprendizagem que
promove o desenvolvimento. Assim, praticas de ensino construidas em conformidade com estes
principios implicam em aprendizagens efetivas que, por sua vez desencadeiam o0

desenvolvimento da crianca.

Anteriormente os psicdlogos estudiaban en forma unilateral el processo de desarrollo
cultural del nifio y el proceso de su educacion. Asis, todos se preguntaban qué dotes
naturales de la psicologia del nifio condicionaban la posibilidad de su desarrollo cultural,
en qué funciones naturales debe apoyarse el pedagogo, para insertarlo en uma u otra
esfera de la cultura. Estudiaron, por ejemplo, como el desarrollo del lenguaje o su
aprendizaje de la aritmética depende de las funciones naturales del nifio, cdmo se
prepara éste durante el proceso del crecimiento natural del nifio, pero no estudiaron el
proceso inverso: como la asimilacion del lenguaje o de la aritmética van transformando
las funciones naturales del escolar, cdmo estd reestructurada todo el curso del
pensamiento natural, rompiendo y desplazando las viejas lineas y tendencias de su
desarrollo.

Ahora el educador comienza a comprender que, con la incorporacion a la cultura, el nifio
no sélo adquiere algo de la cultura, asimila algo, algo del exterior echa raices en él, sino
que también la propia cultura reelabora toda la conducta natural del nifio y rehace de un
modo nuevo todo el curso del desarrollo (VYGOTSKI, 1997b, p.183-184).

4) O método de analise dos fendmenos pela Teoria Historico-Cultural

Por fim, o quarto aspecto tedrico-conceitual que elencamos como base fundamental para
contrapor a logica individualizante/biologizante das “dificuldades de aprendizagem” advém da
sua proposta de método de andlise dos fenbmenos, 0 método genético-experimental, que serve
tanto do ponto de vista de elaboracdo do conhecimento cientifico quanto para a analise dos
fendmenos psicoldgicos, sobretudo do desenvolvimento cultural e das fungdes psicolégicas
superiores. Aspecto este que foi ja bastante discutido na secdo metodoldgica deste trabalho.

5.2.2 As explicacdes hegemonicas sobre as “dificuldades de aprendizagem” desmistificadas a

partir da Teoria Historico-Cultural

Com base nestes quatro aspectos tedrico-conceituais da Teoria Histdrico-Cultural que
elencamos como mais fundamentais para contrapor a visdo hegemonica sobre as “dificuldades de
aprendizagem”, apresentaremos agora uma sintese argumentativa de como, baseado nestes
pressupostos, podemos contrapor a visdo culpabilizante que ainda reverbera nos meios

educacionais sobre este problema educacional.
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Como primeiro ponto destacamos que as “dificuldades de aprendizagem” (ou o fracasso
escolar), como objeto de estudo demandam uma analise que podemos dividir em dois niveis: um
de carater mais amplo, envolvendo este fendbmeno a partir da sua relagdo com as instituicdes e a
sociedade de uma forma geral; e outro nivel de carater mais estrito, que envolveria a sua
materialidade concreta a partir das relacGes estabelecidas mais diretamente no ambiente escolar.

No primeiro nivel temos o fenémeno das “dificuldades de aprendizagem” apresentado no
nivel macrossocial, isto €, como um conceito polissémico que foi disseminado ao longo da
histéria mais recente da humanidade, mais precisamente ao longo do século XX (embora suas
raizes ja estivessem sendo formadas no século XIX), que carrega em si uma série de discursos
ideoldgicos que, por sua vez, influem nas relacGes sociais, especialmente aquelas que se ddo nos
meios educacionais. Dito de outro modo, este é um fenémeno historico-social.

Com base na analise bibliografica que empreendemos, podemos afirmar que as
“dificuldades de aprendizagem” para a Teoria Histdérico-Cultural, apoiada em sua concepc¢éo de
ser humano e principios metodoldgicos cientificos, s6 pode ser entendida como uma questdo
cultural/social. Podemos assumir, entdo, que a Teoria Historico-Cultural faz eco as teorias criticas
sobre o fracasso escolar, disseminadas no Brasil a partir das décadas de 1980 e 2000 (tal como a
pesquisa de Patto, 2015), que concebem este fendmeno a partir de uma leitura que leva em
consideracdo 0s determinantes historico-sociais engendrados em uma sociedade capitalista
forjada na luta de classes.

Como exemplo desta transposicdo de pressupostos da Teoria Historico-Cultural para
analisar as “dificuldades de aprendizagem” como categoria ampla, podemos argumentar que se
constitui como um erro de analise agrupar as possiveis dificuldades no processo de escolarizacdo
em uma categoria genérica Unica. Por mais que existam outras intencionalidades na questdo da
definicdo terminoldgica, tal como facilitar a identificagdo de um grupo de individuos ou
promover politicas publicas especificas para esta populacdo, do ponto de vista psicolégico ndo
podemos falar em uma dificuldade generalizada para aprender, sobretudo tomando-se o individuo
de forma isolada, fora das suas relac6es sociais.

Conforme evidenciou Vygotski (2000) as relagGes existentes entre 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem das diferentes fungdes psicoldgicas superiores sdo dindmicas e
altamente complexas, ndo podendo ser reduzidas a uma unica formulacéo hipotética imutavel, tal

como ocorreria com o termo genérico “dificuldade de aprendizagem” que, de fato, nada nos diz
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sobre as relagdes concretas da crianca em contato com o conhecimento escolar. Dito de outro

modo, “cada assunto tratado na escola tem a sua propria relacdo especifica com o curso do

desenvolvimento da crianga, relagdo essa que varia @ medida que a crianga vai de um estagio para

outro” (VIGOTSKI, 2007, p. 104).

Nesta mesma direcdo, Mello (2007, p. 207) argumenta que:

Nos processos de ensino e de desenvolvimento humano existem momentos cruciais
proprios de cada um que estéo relacionados a uma série de outros momentos anteriores e
posteriores. Apesar de apresentarem complexas relacdes internas, eles ndo coincidem
necessariamente, da maneira que a Escola € estruturada. Tomemos por exemplo, 0s
problemas relacionados a ndo alfabetizacdo de criangas. O prazo do dominio da
aprendizagem desses conteldos, espitulados pelos curriculos escolares, ndo € o mesmo

que, geralmente, as criangas necessitam para a tomada de consciéncia interna da
linguagem e o dominio da leitura escrita (MELLO, 2007, p. 207).

Mas além de podermos aplicar os fundamentos do materialismo historico-dialético e
mesmo do método genético de Vygotski (1997a, 2000) — que envolve a busca pela esséncia de
um dado fendmeno, indo até suas raizes historicas — para a analise das “dificuldades de
aprendizagem” no nivel macrossocial, a maior contribuicdo desta teoria advém da explicacdo
deste problema a partir do seu nivel microgenético, isto é, a menor unidade dialética em que o
fendmeno acontece, que envolveria analisar as relacfes estabelecidas entre professor e aluno,
embora muitas ciéncias insistam em focar suas analises apenas no aluno que “ndo-aprende”. Este
se configura, entdo, como nosso segundo nivel de analise do fendmeno das “dificuldades de
aprendizagem”: a analise sobre como as ditas “dificuldades” acontecem nas relacdes
estabelecidas no interior escolar, mais precisamente durante os processos de ensino e de
aprendizagem.

Conforme apresentado durante a secdo 2.2.1 desta dissertacdo (“As diferentes explicacdes
para o fracasso escolar”), vimos que as explicacbes hegemodnicas sobre o problema das
“dificuldades de aprendizagem” ainda se pautam majoritariamente nas “teorias do déficit” — que
buscam encontrar explicacfes para a ndo-aprendizagem em déficts organicos ou psicologicos das
criangas — ou nas teorias dos “deficts ou diferencas culturais” — que séo aquelas teorias que irdo
olhar para o contexto sociocultural destes alunos e suas familias apontando as caréncias e
diferencas como justificativas para o ndo-aprender. Agora iremos apresentar como estas duas
principais vias explicativas de carater individualizante podem ser refutadas a partir dos

pressupostos da Teoria Histdrico-Cultural.
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Apesar da busca por causas organicas que justifiquem o fracasso escolar ser discutido ha
mais de um século e ter passado por diferentes termos cientificos e teorias, podemos dizer que
esta ainda se constitui como uma das justificativas mais utilizadas em relagdo ao problema das
“dificuldades de aprendizagem”. Na secdo 2.1 desta dissertacdo abordamos de forma mais
aprofundada a historia deste discurso que busca nas diferentes individuais, ou melhor, nos
“déficits” individuais, de natureza biologica/organica, a razdo do “nédo-aprender”.

A Teoria Historico-Cultural, por sua vez, refuta este tipo de discurso explicativo baseado
no determinismo bioldgico ao oferecer uma compreenséo dialética do desenvolvimento humano,
combinando o desenvolvimento bioldgico ao desenvolvimento histérico-cultural. A partir desta
compreensdo sobre o desenvolvimento psicolégico, Vygotski (1997b) demonstrou, por meio dos
seus estudos defectoldgicos, que déficits organicos ndo impedem os individuos de aprenderem e
se desenvolverem.

Neste sentido, se é possivel que sejam contornados déficits organicos mais impactantes
como 0s que acontecem no caso das deficiéncias fisicas, sensoriais e intelectuais por meio da
mediacdo educativa que passa a oferecer sistemas simbdlicos alternativos e mais adequados a
estes individuos, a mesma ldgica se aplica a diferentes tipos de “déficits”. Assim, supostas
alteracdes organicas de menor ordem, tal como a controversa “disfuncdo cerebral minima”, as
alteragbes no funcionamento do sistema nervoso central caracteristicas dos “transtornos de
aprendizagem”, “déficits cognitivos”, “alteracdes das fungdes executivas”, dentre outros rétulos
formulados tdo pouco poderiam ser utilizadas como justificativa para a “ndo-aprendizagem”.
Conforme ja discutido nesta secdo, a dificuldade na aquisicdo de novas habilidades por estas
criangas é devido a falhas na mediacdo social a que elas tem acesso e ndo simplesmente por uma
limitacdo bioldgica, inata ou adquirida.

Chegamos, entdo, a segunda tese presente nas explicaces hegeménicas sobre as
“dificuldades de aprendizagem” que se pauta na ideia de “déficit cultural”. Quando a literatura
cientifica e 0 senso comum asseveram que uma das "causas™ das “dificuldades de aprendizagem”
estd no fato da crianca provir de um meio ambiente pobre que ndo favoreceu seu
desenvolvimento cultural, esta concepgéo incute, erroneamente, a premissa de que este fato em si
mesmo limitaria (ou provocaria dificuldades) a capacidade da criaga de adquirir novos conceitos,

ou seja, de aprender.
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Este é um erro ldgico no aferimento de relacdes entre os fendmenos. E notério que o
ambiente social da crianca exerce influéncia em seu desenvolvimento, no entanto, o “x” da
questdo ndo e esse. Embora os mecanismos de atividade intelectual possam diferir entre
individuos provenientes de diferentes grupos sociais, visto que o desenvolvimento das funcbes
psicoldgicas superiores depende da aquisicdo de instrumentos culturais, as capacidades primarias
ou inatas subjacentes ndo diferem.

Conforme demonstrou Vygotski (1997b, 2000) em seus estudos e experimentos, qualquer
crianca € capaz de se desenvolver quando Ihe sdo oferecidas as condicGes de aprendizagem
atuantes sobre a sua zona de desenvolvimento proximal. Ou seja, criancas com "dificuldades de
aprendizagem”, ndo apresentam de fato dificuldades, problemas ou incapacidade de aprender. O
que ocorre é que diante da diversidade de repertorios contidos em uma sala de aula, acrecido das
expectativas escolares baseadas em normas arbitrariamente definidas, o ensino ofertado em larga
escala apresenta-se apropriado as zonas de desenvolvimento proximal de um certo contingente de
alunos, mas bastante distante da ZDP de diversos outros, 0 que torna a pratica de ensino inefetiva
para este Ultimo grupo de estudantes.

Com isso, ndo queremos dizer que problemas organicos ou questdes do contexto social da
crianca ndo interferiram em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Apenas queremos
dizer que tais questfes, por mais adversas que sejam, nao sdo limitantes da capacidade da crianca
aprender e se desenvolver. Na realidade, a estagnacdo destes individuos se deve muito mais as
crencas internalizadas pelos adultos que os cercam do que pela sua propria condi¢do. Os adultos,
sejam educadores, psicélogos, médicos ou pais, ao comprarem o discurso da “incapacidade”
acabam por alterar suas relacbes sociais com estas criancas — sejam elas deficientes, com
problemas comportamentais ou, simplesmente, criancas com “dificuldades de aprendizagem” — e
assim, deixam de lhes oferecer as mediacGes necessarias para que novas aprendizagens se
efetivem.

Neste sentido, coadunamos com as colocagdes de Costa (1987) que, ao nosso ver, também
sdo compativeis com as contribuicOes trazidas pela Teoria Historico-Cultural que, ao mesmo
tempo que olha para os aprendizes de forma contextualizada também respeita suas

particularidades no intuito de promover suas potencialidades:
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Trata-se aqui ndo de ignorar as diferencas que essa crianca proveniente da classe
subalterna traz em relagdo a crianga da classe burguesa, mas trabalhar a partir dessas
diferencas, isto &, priorizar a “positividade” e o que ha de especifico nelas, a fim de se
orientar melhor o processo de ensino. Trata-se, enfim, de ndo considerar as “diferencas”
como “déficits” ou “anomalias”, mas é preciso também n&o ignora-las. Priorizar tais
diferencas equivale, ainda, a ndo separar o individuo de sua situacdo real de vida, sua
experiéncia, suas necessidades basicas, enfim a ndo “parcializa-lo”, nem considera-lo
como um ente “isolado”, ndo contextualizado (COSTA, 1987, p. 19).

Por fim, consideramos que nossa hipotese inicial se confirmou, ou seja, de que 0s
pressupostos da Teoria Histdrico-Cultural nos permitiriam afirmar que o problema das
“dificuldades de aprendizagem” ndo se configura como um problema individual, muito menos
genérico e estatico. A partir das analises empreendidas e sintetizadas nesta secdo concluimos que
as ditas “dificuldades de aprendizagem” se configuram como uma categoria arbitréria, baseada
em uma descricdo empirica, aparentemente criada a partir de uma leitura reducionista dos
problemas que podem transcorrer durante os processos de ensino, de aprendizagem e de
desenvolvimento.

Concordamos com Mello (2007, p. 208) ao afirmar que:

(...) se a concepgdo na Escola sobre ensino e aprendizagem considerar os momentos de
assimilacdo da aprendizagem de um determinado conteldo como apenas 0 inicio para o
dominio dele, os progressos das criangas serdo mais evidentes. O foco do ensino e da
avaliacdo passard a ser a crianca, no seu processo de aprender os conteidos e ndo apenas
no contelido e no produto ja estabelecido a priori. (...)

Se a concepc¢do de aprendizagem que estd subjacente ao ensino for aquela de que todo
individuo é capaz de aprender e que cada um tem trajetérias e tempos diferentes, entdo o

problema de dificuldades de aprendizagem deixa de ser um problema (MELLO, 2007, p.
208, grifo da autora).

Desta forma, também concluimos que a desculpabilizacdo dos alunos e suas familias pelo
desempenho escolar insatisfatorio perpassa por olhar para os processos de ensino e aprendizagem
de forma contextualizada, a0 mesmo tempo que compreende as singularidades de tais processos,
pois ndo se trata de um processo Unico, mas sim maltiplos e dindmicos processos de ensino e de

aprendizagem, que se alteram cotidianamente a cada novo objetivo de ensino estabelecido.

5.3 IMPLICACOES PARAAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Apesar de diversos autores ja terem se debrucado na analise materialista histérica de como

o fracasso escolar vem sendo construido no cotidiano escolar e como as ciéncias de cunho
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positivista colaboraram para este cenario, ainda assim nos deparamos com uma questao estrutural
que é o fato de ainda vivermos em uma sociedade constituida a partir da divisdo de classes
desiguais. Ou seja, seria ingenuidade nossa pensar que a manutengdo da existéncia dos problemas
escolares persiste apenas por uma “falta” de acesso dos diversos atores envolvidos com a
educacdo a conhecimentos tedricos mais criticos.

O discurso culpabilizante serve a interesses hegemonicos, mas conforme anunciou Patto
(2015) a escola é também espaco de resisténcia. E por isso, acreditamos que, apesar das amarras
burocraticas/estruturais que engessam o0s sistemas de ensino, ainda assim, é possivel que a acao
dos sujeitos envolvidos com o ato educativo colabore para romper com esta ldgica perversa.

Uma das implicagbes mais proeminentes de encarar o problema das “dificuldades de
aprendizagem” & luz dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural vem do fato de que a teoria de
Vigotsky produz uma sensivel transformacdo em relacdo a compreensdo da funcdo social da
pratica pedagogica, e mais especificamente, do papel do professor, e por isto pode contribuir para
0 rompimento com a perspectiva maturacionista, ainda hegemonica nos meios educacionais, que
coloca a aprendizagem em uma situacao de dependéncia direta em relagcdo ao desenvolvimento.

Davidov (1988), enfatiza como a Teoria Histérico-Cultural, a partir da sua compreenséao
materialista histérico-dialética dos processos de desenvolvimento social dos seres humanos, nao
sO serve de base para as teorias pedagdgicas como ressalta a importancia que a educacédo escolar
e a atividade de ensino, mediada pela figura do professor, apresentam para 0 processo de

desenvolvimento das criangas:

La comprensién materialista dialéctica de los procesos del desarrollo histérico y
ontogenético de la actividad, la psiquis y la personalidade del hombre, formada en la
filosofia y psicologia soviéticas, es la base para la teoria psicopedagégica de la
ensefianza y la educacion desarrollantes de las generaciones en crecimiento. La idea
fundamental de esta teoria, creada en la escuela cientifica de L. Vigotski, es la tesis de
que la ensefianza y la educacion constituyen las formas universales del desarrollo
psiquico de los nifios; en ella se expresa la colaboracion entre los adultos y los nifios,
orientadas a que éstos se apropien de las riquezas de la cultura material y espiritual,
elaboradas por la humanidad. La ensefianza y la educacion son los medios con que los
adultos organizan la actividad de los nifios, gracias a cuya realizacion éstos reproducen
en si las necesidades surgidas histéricamente, indispensable para la solucién exitosa de
las diversas tareas de la vida productiva y civica de las personas (DAVIDOV, 1988, p.
243).

A partir das discuss@es e analises ja realizadas nesta dissertacdo podemos destacar aqui

trés implicacOes principais para as praticas pedagogicas que decorrem da analise do problema das
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“dificuldades de aprendizagem” vista a partir dos pressupostos teodrico-conceituais da Teoria

Historico-Cultural. Estas trés implicacOes estdo sintetizadas no Quadro 7:

Quadro 7 — Principais implicacOes para as praticas pedagogicas ao se analisar as
“dificuldades de aprendizagem” sob a perspectiva da THC

1) O ensino deve se orientar para abarcar a zona de desenvolvimento proximal dos
estudantes;

2) A avaliacdo da aprendizagem e do desenvolvimento sdo primordiais para o planejamento
do processo educativo;

3) Possibilitar a mudanca do olhar docente da limitacdo para a poténcia transformadora.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados da pequisa.

1) O ensino deve se orientar para abarcar a ZDP dos estudantes

A primeira implicacgdo se refere a organizacdo do ensino, que deve se orientar para abarcar
a zona de desenvolvimento proximal dos estudantes. Conforme defendia VWgotski (1993, 19973,
1997b, 2000, 2006), o ensino til € aquele que promove o desenvolvimento da crianca e, para tal,
ele precisa estar adequado as singularidades de cada individuo. Neste quesito Vgotski (1993)
pontuava a necessidade de haver um equilibrio nas condicBes de ensino ofertadas a crianga, de
modo que o ensino ndo fosse nem excessivamente distante do nivel de desenvolvimento real da
crianca ou da sua zona de desenvolvimento proximal e nem excessivamente facil a ponto de ndo

exercer qualquer desafio a crianca.

Un nifio analfabeto entre un grupo de nifios alfabetizados experimentara en su desarrollo
y en el éxito relativo de su actividad mental el mismo retraso que un alfabetizado entre
un grupo de analfabetos, apesar de que para uno de ellos el avance en su desarrollo y
progreso lo dificulta el hecho de que la ensefianza le resulte demasiado dificil y para el
otro sea excesivamente facil. Esas circunstancias contrapuestas conduciran al mismo
resultado: en ambos casos la instruccion se realiza fuera de la zona de desarrollo
préximo. Una vez se halla por debajo de ella y la otra por encima. Ensefarle a un nifio
aquello que es incapaz de aprender es tan inatil como ensefiarle a hacer lo que es capaz
de realizar por si mismo (VYGOTSKI, 1993, p. 245).

Disso também decorre inverter uma premissa comum ao corpo docente que é a ideia de

considerar a crianga imatura para uma determinada aprendizagem. Conforme estabelece VWgotski
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(1993), ¢é fundamental que o professor consiga identificar tanto os limites inferiores do ensino

COMO 0S superiores, pois € apenas neste intervalo que o ensino sera efetivo:

Antes se preguntaba: ¢ha madurado el nifio para aprender a leer, para aprender
aritmética, etc.? La cuestion relativa a las funciones maduras se mantiene vigente.
Debemos determinar siempre el umbral inferior de la instruccién. Pero la cosa no acaba
ahi: debemos saber establecer el umbral superior de la instruccion. S6lo dentro de los
limites existentes entre estos dos umbrales puede resultar fructifera la instruccion. Sélo
entre ellos esta encerrado el periodo 6ptimo de ensefianza de la materia en cuestion. La
ensefianza debe orientarse no al ayer, sino al mafiana del desarrollo infantil. Sélo
entonces podra la instruccion provocar los procesos de desarrollo que se hallan ahora en
la zona de desarrollo proximo (VYGOTSKI, 1993, p. 242).

Ao observarmos as praticas de ensino comumentemente empregadas pelos professores
(algo que vivencio cotidianamente a partir da minha experiéncia empirica atuando como
psicologa educacional), é extremamente comum, principalmente nos casos de criancas
identificadas como tendo “dificuldades de aprendizagem”, nos depararmos com atividades
pedagogicas incondizentes com o nivel de desenvolvimento que a crianca apresenta,
constituindo-se como atividades demasiadamente dificeis para estas criangas, tornando-se,
portanto, inGteis em promover o seu aprendizado e desenvolvimento.

Neste sentido, é fundamental que o professor conheca seus alunos e o nivel de
desenvolvimento em que se encontram, pois s6 assim podera oferecer mediacdes apropriadas ao
aprendizado e desenvolvimento de seus alunos. Disso decorre a segunda implicacdo dos
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural para as praticas pedagogicas em relacdo as criangas
com “dificuldades de aprendizagem” que gostariamos de destacar: a importancia da avaliacdo da

aprendizagem e do desenvolvimento para o processo educativo.

2) A avaliacdo da aprendizagem e do desenvolvimento sdo primordiais para o
planejamento do processo educativo

Aqui, quando falamos em avaliacdo, estamos nos referindo a avaliagdo aos processos de

ensino e de aprendizagem, o que seria algo passivel de ser feito tanto pelo professor quanto por

outros profissionais que lidam com queixas escolares, tal como o0s psicologos. No entanto,

consideramos primordial retomarmos o professor como sujeito protagonista no processo de

avaliacdo dos estudantes, visto que a avaliacdo € uma ferramenta essencial ao planejamento de

ensino. E no caso de alunos identificados como criangas com “dificuldades de aprendizagem”
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consideramos que € urgente resgatar o carater pedagogico das avaliagdes (em detrimento do
carater clinico/diagndstico frequente nas avaliagbes tradicionais, sobretudo de profissGes
relacionadas a area de saude e, portanto, fortemente pautadas pelo modelo biomédico), ja que
numa perspectiva Histdérico-Cultural a avaliacdo deve possibilitar uma intervencdo no processo
educacional do aluno, e ndo somente classificar os individuos ou descrever o que esta
acontecendo no momento da avaliacéo.

Uma avaliacdo sobre “dificuldades de aprendizagem” concebida a partir dos pressupostos
tedrico-conceituais da Teoria Historico-Cultural deve, em primeiro lugar, observar o desempenho
da crianca enquanto processo e ndo como um produto estatico e cristalizado, onde so interessa
saber aquilo que a crianca ja sabe ou internalizou. E, de acordo com Wgotski (2000), uma das
formas de se fazer isso é observando como a crianca utiliza os recursos do ambiente para
responder as tarefas que o examinador Ihe prop@e, pois a partir disso € possivel observar como
ela faz uso dos instrumentos psicoldgicos internos para concretizar uma dada tarefa.

No processo de avaliacdo proposto por Wygotski (2000) os sujeitos da investigacdo séo
colocados em situagdes nas quais precisam operar com signos e instrumentos. A partir dai sdo
feitas analises comparativas sobre como a crianga resolve um problema sozinha e como o faz
com ajuda de outra pessoa. Este tipo de procedimento tem por objetivo compreender o
desenvolvimento da crianca levando em conta a mediagdo — essencial ao desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores — e investigar sua zona de desenvolvimento proximal. Em um
processo de avaliacdo, olhar para a ZDP é absolutamente necessario numa perspectiva de se
aproveitar do processo avaliativo como um instrumento de promocéao da aprendizagem.

Neste sentido, 0 método instrumental, proposto por Vygotski (2000), pode ser utilizado
como referéncia para a construcdo de um modelo de avaliagdo que tome o processo de
desenvolvimento a partir da sua esséncia dialética. Neste método Vigotsky destaca os seguintes
principios: fazer uma andlise do processo, e ndo do objeto; buscar explicagdes ao se analisar um
dado fendbmeno, ao invés de sO descrevé-lo; e realizar uma andlise genética do fendmeno, isto é,
voltar ao ponto de partida e olhar para o processo de desenvolvimento (FACCI et al, 2007;
CHIODI, 2012). E o método instrumental que permitiria, também, se avaliar a zona de
desenvolvimento proximal da crianga e, consequentemente, seu potencial de aprendizagem.

Conforme apontam Facci e Souza (2014):
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(...) a meta é observar, entre outros aspectos, como as funcbes psicologicas superiores
estdo se desenvolvendo vinculadas ao processo pedagdgico, e analisar como o estudante
utiliza os recursos mediadores dispostos no ambiente para resolver as tarefas escolares
(FACCI; SOUZA, 2014, p. 394).

Desta forma, na perspectiva de aprendizagem e desenvolvimento defendidas por Vygotski
(2000), a énfase das avaliacbes deve ser de ordem social, deslocando-se o problema das
“dificuldades de aprendizagem” do nivel individual para o social. Corroborando com o autor,
Facci e Souza (2014) argumentam que para seguir as premissas da Teoria Historico-Cultural o

processo de avaliacdo deve:

(...) observar todo o processo de aprendizagem do estudante, a historia da constituicao
das dificuldades no processo de escolarizagdo, as relacfes que o estudante estabeleceu e
vivencia no seu cotidiano e na escola, as potencialidades do estudante e as relagdes
sociais que produzem este ou aquele tipo de estudante e de dificuldade; ou seja, com
base no Materialismo Histérico-Dialético é necessario compreender a totalidade das
queixas escolares (FACCI; SOUZA, 2014, p. 393).

Nesta mesma linha de andlise, Pottker e Leonardo (2016) defendem que, na realidade, o
que tem dificultado o processo de aprendizagem e de desenvolvimento de um numero cada vez
maior de criancas e adolescentes é a questdo da qualidade das mediacGes que ocorrem na escola e
na sociedade, mediacBes estas que sdo as responsaveis por promover a transicao entre as fungdes
elementares (bioldgicas) para as fungfes psicoldgicas superiores nos alunos.

Portanto, para que o problema das “dificuldades de aprendizagem” encontre intervencées
mais satisfatorias e, quica, deixe de existir, consideramos ser primordial que os professores
recuperem seu protagonismo no ato de ensinar e de lidar com as intercorréncias nos processos de
ensino e de aprendizagem. Para tal, ao empregar avaliagdes dos estudantes, o professor deve
voltar seu olhar para a investigacdo sobre a zona de desenvolvimento proximal das criangas, além

de seu nivel de desenvolvimento real.

3) Possibilitar a mudanca de concepgdo docente da limitacdo do aluno para a poténcia
transformadora da aprendizagem

Por fim, a terceira implicacdo para as praticas pedagogicas que destacamos aqui, a partir

da concepgdo que a Teoria Histdrico-Cultural tem sobre o problema das “dificuldades de

aprendizagem”, diz respeito a possibilidade de colaborar com a mudanca de olhar do docente

para com seu aluno, passando de um olhar estagnado, que vé a crianga como fonte primaria do
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problema por apresentar algum tipo de limitacdo, para um olhar transformador, que toma a
crianga como um ser em constante estado de poténcia para a aprendizagem e o desenvolvimento.
Conforme Wygotski (1997b) postulava para as criangas com deficiéncia, mas que podemos
generalizar para as criancas compreendidas pelo sistema escolar como apresentando
“dificuldades de aprendizagem”, o papel da escola €, justamente, o de superacdo dos possiveis

“defeitos” que a crianga possa vir a apresentar:

El objetivo de la escuela, en fin de cuentas, no consiste en adaptarse al defecto sino en
superarlo. El nifio retrasado necesita mas que el nifio normal que la escuela desarrolle en
él los rudimentos de pensamiento, puesto que abandonado a su propria suerte, no puede
llegar a aduefarse de él. En tal sentido, la tentativa de nuestros programas de blindar al
nifio mentalmente retrasado una concepcion cientifica del mundo, de revelarle los
vinculos existentes entre los fendmenos vitales fundamentales, los nexos de orden no
concreto, de forma en él, dentro de la escuela, una actitud consciente hacia toda la vida
futura es, para la pedagogia terapéutica, una experiencia de importancia histérica
(VYGOTSKI, 1997b, p. 151).

Neste sentido, quando o trabalho pedagdgico pauta-se nos pressupostos defendidos pela
Teoria Histdrico-Cultural acreditamos ser possivel vislumbrar um horizonte de superacéo para o

problema das “dificuldades de aprendizagem”.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da proposta metodoldgica de Vigotsky, inspirada no materialismo histdrico-
dialético, que busca analisar os fendmenos além de sua aparéncia, buscamos demonstrar por meio
do levantamento bibliografico critico apresentado na segunda secdo desta pesquisa — que O
fendmeno das “dificuldades de aprendizagem”, também incluso nas discussdes sobre o fracasso
escolar, tem se apresentado na realidade imediata como um problema quisto como individual.
Vimos que, mesmo que muitos autores tentem contextualizar tal fenémeno, sinalizando que as
“dificuldades de aprendizagem” apresentam causas multideterminadas, ainda assim ha uma
determinada visdo que impera na leitura que educadores e pesquisadores fazem sobre esta
problematica.

Conforme asseveram as pesquisas mais recentes sobre o assunto, permanece enraizado
nos discursos cotidianos e cientificos a crenca nas “dificuldades de aprendizagem” como uma
incompeténcia dos educandos em adquirirem 0s conhecimentos socializados pelo professor
durante sua pratica de ensino, seja porque ndo possuem a maturidade ou habilidades necessérias a
aprendizagem — por condi¢bes inatas ou porque seu ambiente social ndo 0s preparou
suficientemente para a aquisi¢do dos conhecimentos escolares (tese do déficit) — ou porque estes
alunos sdo marginalizados culturais, que ndo encontram na escola eco as suas reais necessidades
(tese das diferencas culturais). Uma das consequéncias deste olhar hegemonico sobre os
problemas de aprendizagem € que ele diminui a poténcia de acdo, tanto dos professores quanto
dos alunos, por se enxergarem constantemente em um “beco sem saida”.

Quando empreendemos a analise deste fenbmeno indo até as suas raizes historicas-
conceituais, percebemos que sua esséncia se vincula a uma determinada visao de ciéncia, sujeito
e sociedade. Ao analisa-lo sob o ponto de vista do processo histérico que o constituiu vemos,
entdo, como as concepgdes individualizantes-culpabilizadoras se fortaleceram com base nos
mecanismos ideolodgicos disseminados em uma sociedade capitalista, sendo a escola e a propria
ciéncia pecas-chave na difusdo, reproducdo e manutencdo destes discursos preconceituosos e
discriminatorios.

Ao analisarmos a trajetdria da constituicdo historica das terminologias “dificuldades de

aprendizagem” e “fracasso escolar”, € possivel averiguar teorias e conceitos subjacentes que,
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embora ndo explicitados, trazem consigo pressupostos, tal como as concepgdes de
desenvolvimento e aprendizagem que sendo analisados a partir de uma perspectiva critica, nos
levam facilmente a incorrer em erros de analise.

Ao empreendermos a busca por uma explicacdo alternativa para este fendmeno, a partir
dos pressupostos tedricos-metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural e do materialismo
historico-dialético, visamos oferecer uma outra perspectiva de andlise para este problema
educacional, ndo o encarando de um ponto de vista fatalista, como se ndo houvesse saida para 0s
educadores além de encaminhar os alunos que ndo correspondem as expectativas escolares em
busca de diagnostico e tratamento para patologias possivelmente inexistentes.

A partir das sinteses analiticas apresentadas nos resultados da pesquisa vimos que a Teoria
Historico-Cultural nos permite tecer outro olhar sobre o problema das “dificuldades de
aprendizagem”, desculpabilizando sujeitos e permitindo esbocar diretrizes para intervencdes
pedagdgicas mais efetivas sobre esta problematica.

Defendemos que, numa perspectiva Histérico-Cultural sobre as “dificuldades de
aprendizagem”, o professor seria a pessoa mais indicada para se avaliar as supostas “dificuldades
de aprendizagem” de seus alunos e intervir sobre elas, visto que este profissional € o principal
responsavel pelo processo educativo e quem acompanha a crianga cotidianamente onde ocorrem
as mediacOes referentes aos processos de ensino e aprendizagem. Ao considerarmos que a
aprendizagem do individuo é algo atrelado a mediacdo social e ndo a fatores organicos e internos
do sujeito, estamos indicando que o foco de intervencdo € de carater pedagdgico e, assim, 0s
encaminhamentos para profissionais externos perderiam o sentido, diminuindo drasticamente.

Em relacdo a continuacdo das pesquisas na area, consideramos que mais estudos na
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural sdo necessarios, de modo que possam fornecer diretrizes
mais praticas sobre a atuacdo docente em relagdo a criancas que apresentam grandes
discrepancias em relacdo a média geral dos seus colegas de turma e que formulem e investiguem
estratégias pedagdgicas para atuar na zona de desenvolvimento proximal dos alunos.

Também sdo interessantes pesquisas que visem aprofundar o processo de avaliacédo
educacional numa perspectiva que ndo produza rotulagdes, mas que permita descolar o eixo de
analise das “dificuldades de aprendizagem” do individuo para o processo de escolarizagéo e o
conjunto de relages histéricas, sociais, institucionais, pedagogicas, dentre outras, que constituem

o0 cotidiano escolar.
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Por fim, esperamos que mais pesquisas constituidas a partir desta mudanca de paradigma,
que compreende o ser humano enquanto um ser histérico-social, aliada a praxis comprometida de
profissionais conscientes, contribuam, a partir de uma visdo mais sistémica sobre o problema das
“dificuldades de aprendizagem”, com as praticas pedagogicas, visando provocar mudancas na
dindmica de ensino das escolas e se constituindo, portanto, como um instrumento de

transformacéo da realidade social enquanto almejamos a superagéo do fracasso escolar.
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