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RESUMO: Este trabalho aborda a relacdo entre a patologizacdo dos(as) estudantes
oriundos(as) da classe trabalhadora, de imigrantes e de minorias étnico-raciais nos
Estados Unidos e a cooptacdo da agéncia dessa populacado historicamente explorada
e submetida a opressoes sociais e educacionais. Para isso, utilizamos a concepgéo de
agéncia desde o Posicionamento Ativista Transformador (Transformative Activist
Stance — TAS), desenvolvido por Stetsenko (2017), a filosofia da praxis em Marx
(1989), a teoria histérico-cultural de Vygotsky (2002) e a perspectiva anticolonialista de
Freire (2019) e Quijano (2019). Primeiramente, apresentamos as condi¢des de vida e
de trabalho de estudantes vulneraveis e latinos(as) em Nova York e nos Estados
Unidos, depois tratamos um conjunto de discussdes tedricas oriundas de pesquisas
sobre 0 contexto da patologizacdo da pobreza, do déficit, da diferenca e da
desigualdade social. Em seguida, apresentamos as histérias de vida e de
escolarizacdo de estudantes do Community College da City University of New York
(CUNY) diagnosticados(as) como deficientes de aprendizagem e a sua luta dentro do
sistema educacional americano. O processo de patologizacdo daqueles(as) que ndo
se enquadram no padrdo branco e supremacista norte-americano culmina numa nova
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forma de colonialismo (o Sul dentro do Norte Global), resultante na cooptacdo da
agéncia critica e transformadora daqueles(as) que, a priori, poderiam ser o motor da
transformacgédo do sistema escolar que os(as) oprime.

Palavras-chave : Neocolonialismo. Deficiéncia. Agéncia. Educacao.

ABSTRACT: This work addresses the relationship between the pathologization of
students from the working class, immigrants and ethnic-racial minorities in the United
States and the co-optation of the agency of this historically exploited population and
subjected to social and educational oppression. For this, we used the concept of
agency from the Transformative Activist Stance (TAS), developed by Stetsenko (2017),
the philosophy of praxis in Marx (1989), the historical-cultural theory of Vygotsky (2002)
and the anti-colonialist perspective of Freire (2019) and Quijano (2019). First, we
present the living and working conditions of vulnerable students, especially Latinos, in
New York and the United States, then we discuss a set of theoretical issues arising
from research on the context of the pathologization of poverty, deficit, difference and
social inequality. Next, we present the life and schooling histories 2 ? of students from
a Community College at City University of New York (CUNY) diagnosed as learning
disabled and their struggle within the American educational system. Our aim is to
reveal how how the pathologization process produces students who come to “not fit in”
the North American White supremacist sociocultural standard, which amounts to a new
form of colonialism (the South within the Global North), resulting in the co-optation of
the critical and transformative agency of precisely of the marginalized who, potentially,
are uniquely positioned to be the engine of the transformation of the school system that
oppresses them.

Keywords: Neocolonialism. Deficiency. Agency. Education.

APRESENTACAO

O objetivo deste texto é refletir sobre a relacdo entre a patologizacdo de
estudantes oriundos(as) da classe trabalhadora, de imigrantes e de minorias
étnico-raciais nos Estados Unidos e a cooptacdo da agéncia dessa populacéo
historicamente explorada e submetida a opressfes sociais e educacionais.
Para isso, utilizamos a concepcéo de agéncia desde o Posicionamento Ativista
Transformador (Transformative Activist Stance — TAS), desenvolvido por
Stetsenko (2017), a filosofia da préxis em Marx (1989), a teoria historico-
cultural de Vygotsky (2002) e a perspectiva anticolonialista de Freire (2019) e
Quijano (2019).

Recorrendo aos dados sobre a situacdo de vida de alunos(as) sécio e
economicamente vulneraveis, oriundos(as) da classe trabalhadora americana,

de imigrantes e de minorias étnico-raciais — a populacao tipica dos Community



Colleges —, bem como aos relatos de estudantes imigrantes do Community
College La Guardia, de Nova York, coletados durante 2020, ao longo dos
nossos estagios como professores visitantes, no Brasil e nos Estados Unidos,
percebemos como dificuldades de sobrevivéncia e diversidades de
aprendizagem séo tratadas como patologias individuais a serem combatidas,
adaptadas e medicalizadas. Assim, a agéncia estudantil critica, ativista e
transformadora é cooptada e tratada como desvio a ser combatido, a fim de
fazer com que tais estudantes possam se adaptar as praticas institucionais
vigentes, em nome de uma escola e de uma sociedade ‘harménicas’. Essa
abordagem posiciona cada estudante como o foco individual do problema a ser
remediado, reduzindo-o a uma patologia (de cunho psicobioldgico) e evitando
abordar dificuldades de aprendizagem de forma mais ampla, relacional e
situada em praticas de ensino-aprendizagem e institucionais. Em tal recorte,
o(a) estudante é entendido(a) fora do contexto social de sua existéncia e, como
condicao de sobrevivéncia, incorpora valores e discursos favoraveis a propria
opressao. Conforme estudado previamente pelo segundo autor e seu grupo de
pesquisa, ao receberem diagnosticos de desordens psiquicas ou deficiéncias
(p. ex., deficiéncia de aprendizagem) e ao serem encaminhados(as) a servicos
especiais ou de salude mental, tais estudantes passam a se ver e se posicionar
como inferiores aos(as) alunos(as) supostamente normais, julgando seu
potencial como intrinsicamente limitado por suas patologias ou deficiéncias.
Esse tipo de pratica, amplamente difundida nas instituicdes de ensino dos EUA,
encontra-se ancorada em abordagens teoricas psicoldgicas tradicionais, que
idealizam o individuo como sujeito dotado de processos cognitivos inerentes a
sua mente, cujo funcionamento é independente de relacbes e contextos, e
reduzida a processos biolégicos como o0 processamento neuronal. Ou seja,
esse arcabouco conceitual, proveniente de teorias psicologicas de origem
europeia e sustentado por nog¢fes de funcionamento psiquico universal e de
superioridade eurocéntrica, leva ao estabelecimento de relagbes assimétricas
de poder e a construgcdo de hierarquias, que levam a desigualdades e a
subalternidades de povos e ideias tipicas de processos coloniais.

Como descreve Quijano (2019, p. 151):



La colonialidad es uno de los elementos constituivos y
especificos del padron mundial de poder capitalista. Se funda
en la imposicion de una clasificacion racial/étnica de la
poblacion del mundo como piedra angular de dicho patrén de
poder, y opera en cada uno de los planos, &mbitos y
dimensiones, materiales y subjetivas, de la existencia cotidiana
y a escala social.

A discussdo que Boaventura de Sousa Santos (2019) faz sobre a
socialidade metropolitana e a colonial, oferece uma boa lente para
entendermos a complexa e contraditéria dindmica de identificacdo (ou
apropriacao/internalizacdo) e resisténcia da patologizacdo de alunos(as) que
enfrentam desafios em sua educacdo. Seguindo essa discussao, podemos ver
com a marginalizacdo dos(as) alunos(as) de Community Colleges
diagnosticados(as) com disturbios psicoldgicos ou deficiéncia estira o limite
entre exclusédo abissal e ndo abissal, pois ameaca cruzar a zona de ndo ser a
que se refere Fanon (1968). De um lado, pode-se argumentar que alunos(as)
de uma faculdade comunitaria, em uma metropole global como Nova York,
ocupam uma sociabilidade metropolitana inerente & sua posi¢cdo de classe
enquanto estudantes que chegaram a ter acesso a educacgédo pdés-secundaria,
participam de uma comunidade estudantil e, em principio, tém acesso a
recursos e mecanismos para lutar contra a exclusao.

No sentido oposto a opresséo colonialista, abissal e individualista citada
por Quijano (2019) e Boaventura (2019), encontra-se a abordagem de agéncia
humana desde o TAS, de Stetsenko (2017). Nessa perspectiva, teoria e
pratica, natureza e cultura, acdo e pensamento, individuo e coletivo constituem
um todo estruturado, pelo qual o mundo vem sendo constantemente criado e

transformado:

[...] the world constantly created and recreated, invented and
reinvented, changed and transformed and, thus — realized by
and through human agency which is a this worldly process of
contributing to social changes that bring forth world [...] the
stream of social collaborative practices through agentive
contribution does not imply that individuals find this practices as
a preformed and static realm “out there [...]. (STETSENKO,
2017, p. 206).



Conforme Stetsenko (2017), o ser humano age, cria e transforma
constantemente o mundo, ao mesmo tempo em que € constituido por praticas
sociais compartilhadas na vida cotidiana, em meio a qual ocorrem relagées,
trocas, interagbes, Ilutas e buscas individuais-coletivas. Em nosso
entendimento, essas praticas ndo sao fixas ou inertes, nem dadas a priori pela
biologia ou pela iluminacdo humana, mas estdo em constante movimento, de
acordo com 0s engajamentos praticos e buscas diarias de cada um(a).

Stetsenko (2017) recorda que a ideia passiva de ser humano adaptado e
hierarquizado € incorporada por meio de afirmacdes corriqueiras como, por
exemplo, “eu estou no transito”. Tal sentenca, presente em nossas praticas
cotidianas, expressa uma compreensdo fragmentada e determinada da
natureza humana e fundamenta o pensamento educacional conservador e
colonialista, interessado em diminuir nosso potencial ativo e transformador.
Nesse sentido, “eu estou no transito” necessita ser trocado por “eu sou o
transito” e, assim, reposicionar o ativismo humano nos contextos sociais
(STETSENKO, 2017, grifos nossos).

Ao recuperar a compreensdao do trabalho para fundamentar sua
explicacdo de agéncia e o posicionamento ativista transformador, a autora
destaca que, a0 mudarmos as circunstancias, modificamos nossa propria
natureza, num movimento incessante, dialético e continuo. Assim, cada pessoa
modifica simultaneamente a si mesma e ao mundo num processo unico,
indissociavel e inigualavel. Os seres humanos ndo estdo no mundo, mas séo o
proprio mundo, modificado segundo suas préprias acdes e intencdes: “Agency
is about changing how the world is changing us” (STETSENKO, 2017, p. 225).

Este texto € produto de pesquisas, estudos e intercambios
desenvolvidos no ambito do projeto CAPES-PRINT — UFSC ‘Repositorios de
Praticas interculturais: proposi¢cdes para pedagogia decolonial’, durante o ano
de 2020, quando os(as) autores(as) atuaram como visitantes do exterior na
Universidade Federal de Santa Catarina e na City University of New York
(CUNY). Ele esta estruturado da seguinte forma: na primeira parte,
apresentamos as condicbes de vida e de trabalho dos(as) estudantes

vulneraveis e latinos(as) em Nova York e nos Estados Unidos, dados estes que



foram coletados durante a Pandemia de Covid-19, que afetou duramente esse
grupo social, em razéo das suas condi¢des de vida e da exploracao no trabalho
a gque estao cotidianamente submetidos(as). Na segunda parte, tratamos de um
conjunto de discussfes tedricas, oriundas de pesquisas sobre o contexto da
patologizacdo da pobreza, do déficit, da diferenca e da desigualdade social. Em
seguida, apresentamos as histérias de vida e de escolarizacdo de estudantes
do Community College da CUNY diagnosticados(as) como deficientes de
aprendizagem e a sua luta dentro do sistema educacional americano. Nesse
sentido, refletimos sobre como o processo de patologizacdo daqueles que néo
se enquadram no padrdo branco e supremacista norte-americano culmina
numa nova forma de colonialismo (o Sul dentro do Norte Global), resultando na
cooptacdo da agéncia critica e transformadora daqueles(as) que, a priori,
poderiam ser o motor da transformacéo do sistema escolar que os(as) oprime.
Por ultimo, evidenciamos o encontro dos(as) estudantes com a Peer Activist
Learning Community (PALC), na qual, a partir do suporte coletivo e do espirito
de solidariedade e camaradagem, os(as) estudantes participam de um
processo de aprendizagem compartilhada em que a opresséo historicamente
vivida é gradativamente inserida dentro do contexto de lutas historicas.

A medida que os(as) alunos vdo tendo acesso a conceitos critico-
tedricos enquanto ferramentas culturais, por meio de discussdes e da
construgdo colaborativa de curriculo, sua resisténcia a praticas institucionais
coalesce no nexo da agéncia collectividual (STETSENKO, 2013) e deixa de ser
cooptada pela patologizacdo e medicalizacdo, transformando-se numa critica
ativista contra o sistema e voltada a um projeto de futuro sem os sistemas de

opressao de classe, etnia, raca, sexo, género, sexualidade e deficiéncia.

O SUL NO NORTE GLOBAL E A SITUACAO DO COMMUNITY COL LEGE
DA CUNY

Os Estados Unidos da América sdo considerados o pais mais rico do
mundo, sendo responsavel por 25% da riqueza produzida no globo terrestre e
por grandes investimentos nas areas da ciéncia e da tecnologia, que resultam

numa potente e aterrorizante industria bélica e em arrojadas pesquisas



espaciais. Nao obstante, o pais também ostenta taxas altissimas de pobreza,
com a maior desigualdade social entre os paises que compdem o G7,!
figurando em quinto lugar mundial no tocante a mortalidade infantil.? Estima-se
que cerca de 40 milhdes de pessoas vivem abaixo da linha da pobreza no pais,
fato agravado pela crise da Covid-19, quando a taxa de desemprego pulou de
3,5% para mais de 8%, ultrapassando o periodo de 1930, conhecido como a
Grande Depressédo. Obviamente, a crise, assim como 0 acesso aos recursos
para supera-la, afeta de forma desigual a populacdo, da qual fazem parte os
(as) trabalhadores(as) mais vulneraveis, sem direito a quarentena, embora
sejam considerados(as) essenciais na agricultura, no comeércio e no setor de
servi¢os. Cotidianamente, vivem a angustia de ter que decidir entre trabalhar e
correr o risco da contaminagao ou ficar em casa sem recursos suficientes para
a sobrevivéncia (CONDE; VENDRAMINI; 2020).

No geral, prevalece entre a populacdo norte-americana branca,
detentora dos grandes meios de comunicacéo e de producao da ideologia e da
hegemonia, a ideia da responsabilizacdo individual da pobreza. E como se, por
alguma motivacdo desconhecida e dada a priori, uma certa elite laboriosa
tenha acordado cedo para trabalhar e, por isso, prosperou e enriqueceu,
enquanto outra parcela da populacdo, preguicosa, fanfarrona, vagabunda e
desprovida de razdo, padece na miséria dos guetos, onde predominam as
festas, as mausicas, a transgressdo, a preguica e a alegria. Conforme Marx
(1988), a histéria do esforco individual no trabalho como origem da riqueza,
bem como da preguica como fonte da pobreza funciona para a economia
politica como uma espécie de teoria criacionista e dos sete pecados capitais,
presentes nas escrituras sagradas.

Como compete a ciéncia ir além da aparéncia, desvelamos que nédo é o
trabalho a origem da rigueza, mas a exploracdo do trabalho (ou seja, a
producdo da mais-valia). Esse segredo, velado por todos os economistas
burgueses que antecederam o velho barbudo, prestou um grande favor a

1 Grupo dos paises mais industrializados do mundo: Estados Unidos, Alemanha, Franca, Italia,
Canada, Reino Unido e Japao. Excluem-se desse grupo Russia e China, por razdes historicas,
que envolvem a luta entre Socialismo e Capitalismo e a disputa pela hegemonia mundial.

2 Nos Estados Unidos, a mortalidade infantil entre criancas negras € duas vezes maior do que
entre brancas.



burguesia white supremacist na Europa e perdura até a atualidade nas
Ameéricas. Para compreender a origem da riqueza, é necessario compreender a
acumulacdo primitiva do capitalismo, coincidente com o0 advento da
propriedade privada individual; do modelo de familia burguesa, monogamica e
controladora dos corpos femininos e da descendéncia; do racismo, que
escravizou negros e indios nas colonias; e da ideologia do amor ao trabalho,
presente na educacdo, na legislagdo e na religido da classe trabalhadora
europeia que migrara, entre os séculos XVIII e XIX, para as Américas (CONDE,
2016).

O mesmo raciocinio pode ser feito em relacdo as vitimas da Covid-19.
Conforme dados divulgados semanalmente pela prefeitura de Nova York
(2020), o numero de atingidos é duas vezes maior entre negros(as) e
latinos(as) do que entre brancos(as) americanos(as), evidenciando o que
Wilhians (2020) chama de racismo estrutural e institucional no namero de
contaminados(as) (em virtude de a populagcdo negra e latina ter menos
condi¢cOes de realizar quarentena, por viver nas piores condi¢cdes de trabalho,
renda e moradia); no namero dos(as) que conseguem atendimento e
tratamento (num pais sem sistema publico universal de saude, negros(as) e
imigrantes sdo impedidos(as) de acessar os servicos de tratamento); no
namero de curados(as) e mortos(as) (apds acessarem o servico dos hospitais
quando ocorre uma segregac¢do oriunda do fato de os médicos e enfermeiros
serem formados para atender brancos(as) e ricos(as), critério que pesa na hora
de escolherem quem devera ser tratado primeiro). Também sdo comuns 0S
casos de médicos que acreditam gue negros(as) possuem mais resisténcia a
dor do que os(as) brancos(as) e, por isso, utilizam dozes menores de
anestésicos e equipamentos durante procedimentos cirlrgicos ou tratamentos
(CONDE; CASSINI; 2021).

Wilhians (2020), advogado e ativista do movimento negro nova-iorquino,
destaca que os dados sobre os(as) contaminados(as) devem ser interpretados
cuidadosamente, pois o problema racial é errbnea e comumente atribuido pela
supremacia branca a origem bioldgica e hereditaria — ou seja, uma nova

eugenia operante —, quando, na realidade, ele é produto de uma estrutura



social desigual, racista e xendfoba, que condena pobres, negros(as) e
latinos(as) as piores condicbes de vida e de acesso a saude, alimentacéo,
moradia e direitos.

A desigual realidade norte-americana, acompanhada de uma
culpabilizac&o individual do fracasso, é parte cotidiana da vida de milhares de
estudantes néo brancos(as) (negros(as), latinos(as) e demais minorias étnicas
nao pertencentes a white supremacist), entre os(as) quais se encontram a
maior parte dos(as) alunos(as) matriculados no Community College da CUNY,
participantes dos dados que compdem este texto. O processo que intitulamos
de neocolonialismo revela a persisténcia das opressdes coloniais, nas quais a
exploracdo e a expropriacdo de negros(as), indigenas e ndo brancos(as) se
reproduz ndo mais apenas no interior das coldnias latinas, asiéticas e africanas
tal o que conhecemos por periodo das “grandes navegacdes”, mas também no
interior dos paises ricos capitalistas. E como se houvesse um muro interno e
invisivel segregando o Sul dos colonizados no interior do Norte Global
colonizador. E neste real e desigual que entendemos ser possivel falar de um
colonialismo no contexto dos EUA.

E neste que se encontra o Community College da CUNY, composto,
principalmente, de alunos(as) de baixa renda, muitos(as) dos(as) quais
filhos(as) de imigrantes de primeira geragdo, que enfrentam uma miriade de
desafios relacionados a sobrevivéncia e a escolarizagdo num pais fortemente
marcado pela desigualdade, pelo individualismo e pela meritocracia (ENGLE;
TINTO, 2008). Conforme dados coletados pela propria La Guardia Community
College, 81% dos(as) alunos(as) relatam renda familiar inferior a US$ 25 mil, e
mais de 50% s&o nascidos(as) no exterior, com mais de cem linguas nativas
diferentes. Essas faculdades comunitarias, que abrangem o que no Brasil
constitui o ciclo basico dos curriculos de graduacao, e, portanto, deveriam levar
dois anos para serem completadas, atraem alunos(as) que ndo podem se
matricular diretamente em faculdades de quatro anos, porque ndo cumpriram
0s requisitos de admissdo. Além disso, como os Community Colleges séo
menos caros do que o0s cursos de quatro anos, eles parecem oferecer aos(as)

alunos(as) da classe trabalhadora a oportunidade de pagar mensalidades



baixas enquanto trabalham (SOLORZANO; VILLALPANDO; OSEGUERA,
2005).

Consequentemente, as faculdades  comunitarias matriculam
predominantemente alunos(as) de baixa renda, que s&o os(as) mais
diversos(as) em termos de idade, raca e etnia, capacidade e aspiracdes de
carreira. As barreiras enfrentadas por eles(as) vdo desde a necessidade de
aulas de reforco até problemas financeiros e de moradia. Enquanto 70%
dos(as) novos alunos(as) de Community Colleges expressam a intencéao de se
transferirem para uma faculdade de quatro anos, a fim de buscarem um
diploma de bacharelado, apenas 15-25% acabam realmente se transferindo ao
longo de um periodo de quatro anos (NCES, 2001, p. 197). Além disso, 45%
dos(as) alunos(as) de Faculdades Comunitarias costumam deixar a instituicdo
sem se graduarem apoés trés anos (NCES 2009, p. 152). Isso confirma uma
tendéncia a taxas de evasado continuamente altas, motivadas pelo fato de
os(as) estudantes universitarios(as) oriundos de diferentes setores da classe
trabalhadora empreenderem uma luta desproporcional, na qual o tempo, 0s
recursos e a dedicagcao aos estudos competem com o tempo de trabalho e de
manutenc¢ao da vida, transformando-os(as) em estudantes pela metade.

Dada a origem socioecon6mica dos(as) alunos(as) e as preocupacdes
imediatas relacionadas a saida da pobreza, o discurso da estabilidade
financeira e da mobilidade ascendente molda poderosamente — e em muitos
casos domina — as praticas institucionais, promovendo objetivos de
aprendizagem pragmaticos e noc¢des instrumentais de sucesso. Tal orientacéo,
destinada a estudantes de baixa renda, estritamente instrumental e com énfase
em habilidades técnicas, contrasta com a agenda educacional liberal-
construtivista destinada aos(as) filhos(as) das elites, com objetivos mais
amplos e de longo prazo, como aprendizagem ao longo da vida e
competéncias integrativas, engajamento civico e assim por diante. Muitos(as)
alunos(as), apanhados(as) em meio a essas agendas conflitantes, vacilam
entre essas duas posi¢cOes opostas e lutam para assumir um posicionamento
coerente em relacdo ao aprendizado. Essa realidade, € vivenciada como um

esvaziamento da agéncia estudantil, acarretando um alto grau de alienacéo e



opressdo a educacdo universitaria. Encaradas pelos(as) alunos(as),
respectivamente, como ampla demais ou demasiadamente restritiva, as
agendas educacionais liberal e instrumental passam a ter um sentido quase
irrelevante para suas respectivas agendas de vida estudantis (VIANNA;
HOUGAARD; STETSENSKOO, 2014).

CONTEXTO HISTORICO DA PATOLOGIZACAO DA POBREZA

O contexto histérico de patologizacdo da pobreza, da diferenca, da
diversidade e das desigualdades néo € recente na historia dos Estados Unidos.
O pais, ancorado num padréao branco colonialista, atendendo as demandas do
sistema capitalista de producdo, relativas a concentracéo da rigueza nas maos
de poucos e a exploracdo de muitos, desenvolveu uma série de pesquisas e
teorias sociologicas, psicologicas e educacionais que serviram para consolidar
um padréo cultural escolar extremamente excludente e elitista.

Keeanga-Yamabhtta Taylor (2020), destaca como a concepcéo de cultura
contribuiu para uma ideologia racista sobre a pobreza nos Estados Unidos da
América. Segundo a autora, o sonho do American way of life e toda a ideologia
construida apos a Segunda Guerra Mundial, que apregoava que a América do
Norte seria o lugar em que tudo seria possivel e que todo sonho, a depender
do esforco individual de cada um, poderia ser realizado, serviu para disseminar
uma ideologia racista da pobreza (culture of poverty), localizando-a em padrbes
de comportamento imputados a populacdo negra. Entendendo a cultura como
uma caracteristica humana natural e dada a priori, retira-se a discussao sobre
como as condi¢cdes materiais de vida e toda subjetividade sdo socialmente
produzidas. Assim, aquilo que pode e é constantemente transformado pelo
movimento dialético e contraditério da vida social aparece como natural e
imutavel.

Essa noc¢ao de cultura da pobreza entrou em voga nos Estados Unidos a
partir da politica do presidente Lyndon Johnson, nos anos 1960, que declarou
‘guerra a pobreza no pais’. Tal ideia passou entdo a constar como frequente

explicacdo para o fracasso escolar, que historicamente atinge de maneira



desproporcional alunos(as) de minorias étnicas e imigrantes, os(as) quais
vivem abaixo da linha da pobreza. Ou seja, 0 baixo rendimento escolar de
alunos(as) minoritarios(as) era atribuido a suposta pobreza cultural de suas
familias e comunidades, que, segundo esse tipo de argumento estereotipado,
nao recebiam suficiente estimulacdo, ndo tinham acesso a léxico amplo e
gramatica estruturada, ndo liam em casa, etc. Essas teorias de déficits culturais
tém uma longa histéria no pais e remetem a escraviddo e ao racismo. Elas
permaneceram nas politicas culturais durante os anos 1970 e continuam ainda
hoje, embora de forma mais velada, em argumentos sobre o porqué de as
criancas que vivem em condi¢des de pobreza, em sua maioria negras e latinas,

nao aprenderem em casa 0 que € necessario para 0 sucesso escolar.

DEFICIENCIA DE APRENDIZAGEM: A PATOLOGIZACAO DOS DE SAFIOS
DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Ray McDermott (1993), ao estudar a rotina intensa de aulas e testes de
Adam, uma crian¢ca diagnosticada com deficiéncia de aprendizagem pelo
sistema educacional norte-americano, afirma que n&o existe aprendizagem
sem ensino ou fora de contexto. Assim, o autor defende que faz mais sentido
falar em como o conhecimento (ou o contexto) afeta ou adquire a pessoa do
gue em como a pessoa adquire o conhecimento. A categoria deficiéncia de
aprendizagem existe culturalmente na sociedade e corresponde a padrdes de
praticas, tarefas e habilidades aos quais as criancas devem corresponder
desde pequenas. Nas observacdes realizadas por McDermott (1993) sobre a
rotina de Adam, relatadas em seu classico artigo, intitulado A aquisicdo de uma
crianca por uma deficiéncia de aprendizagem, ele argumenta que a crianca é,
muitas vezes, adquirida pela deficiéncia presente no contexto. Assim, o autor
percebe como o grupo de colegas e professores em sala prestam mais atencao
no que Adam ndo consegue fazer, ou no que se espera que ele consiga, do
gue no que ele de fato consegue fazer. McDermott (1993) observa uma série
de tarefas que Adam executa cotidianamente com sucesso, mas que né&o
correspondem as expectativas institucionais e sociais. Os colegas presentes

nas atividades compartilhadas também enfatizam os seus erros, seja através



de previsbes sobre o que ele vai fazer, seja destacando seus erros
posteriormente. Quando o foco do pesquisador € alterado para o que Adam
consegue fazer, € possivel observar o silenciamento social sobre suas
atividades de sucesso.

Talvez nada disso importasse tanto se ndo existisse toda uma rede
discursiva imbricada com uma cadeia de praticas sociais, entrelacando varios
sistemas institucionais, como a educacdo, a saude mental e a assisténcia
social, que vém progressivamente adotando uma forte visdo biomédica no que
diz respeito aos desafios dos jovens na escola e nas demais instituicdes
sociais. O préprio fato de professores e colegas prestarem mais atencédo ao
gue Adam nao da conta de desempenhar com eficacia do que no que de fato
ele consegue executar bem ja é resultado, segundo McDermott (1993), da
propria estruturacdo das expectativas e percepc¢des, nas instituicdes de ensino,
em torno de déficits e patologias. Isso decorre da crescente tendéncia a
encarar desafios educacionais, e o sofrimento humano de modo geral, como
entidades biomédicas que precisam ser diagnosticadas e tratadas com
psicofarmacos, conforme a visdo amplamente difundida pela globalizacdo ou
americanizacdo da abordagem psiquiatrica, que, ainda por cima, € altamente
financiada com recursos da industria farmacéutica (SUMMERFIELD, 2012).

Em vista disso, McDermott (1993) argumenta que é esse arcaboucgo
pratico-discursivo que se apropria das (ou adquire) as criangas que, pelas mais
diversas razdes, nao se conformam ao padrao de comportamento esperado por
profissionais de ensino, incluida ai toda a gama de profissionais de saude
mental a quem tais alunos(as) sdo encaminhados(as).

E facil compreender como tais diagnosticos de déficits de aprendizagem,
desordem de hiperatividade e déficit de atencdo, entre outros disturbios,
funcionam como rétulos em torno dos quais a identidade do(a) educando(a) vai
sendo relacionalmente moldada por discursos e praticas institucionais, que séao
entdo adotados pelas familias e pelos(as) préprios(as) jovens assim
diagnosticados(as). E dessa forma que se pode dizer que a vitima acaba sendo
culpabilizada por sua propria condicdo, que se torna assim uma profecia

autorrealizante (Vianna, 2009).



Com énfase no contexto de ensino-aprendizagem e problematizando os
padrées excludentes do sistema norte-americano, Goessling (2019) relata a
participacéo de jovens traumatizados(as) pela violéncia colonial, sexista e racial
e mostra caminhos de superagdo por meio de grupos juvenis de arte e de
pesquisa-acdo. A autora destaca o aumento da violéncia racial, colonial e
sexista apos as eleicbes de Donald Trump, em 2016, e os efeitos dessa toxina
social a saude juvenil. Ainda nesse sentido, ilustra a importancia de
compreender os caminhos que os(as) préprios(as) jovens usam para resistir e
responder ao que lhes acontece. Crescer num ambiente de pobreza é um
grande desafio para a juventude, pois 0 acesso as oportunidades e aos
recursos sao vitais para a aprendizagem e o desenvolvimento. Para a autora,
0S espacos juvenis de arte e pesquisa contribuem para a humanizacao dos(as)
jovens, na medida em que eles(as) entendem melhor a si mesmos(as) e ao
mundo num clima de liberdade, sem padroes e avaliacdes relativas ao
desempenho e ao resultado final. Assim, exercitam a imaginacdo politica
comprometida com a transformagéo social num mundo melhor e de acordo
com seus proéprios anseios e buscas (STETSENKO, 2017).

Ao perceberem que suas proprias historias individuais nao estao
isoladas, mas recebem influéncia do que ocorre no mundo e na histéria, os(as)
jovens passam a perceber melhor a indissociabilidade entre o Eu e o Outro,
entre individuo e coletivo, como uma unidade de contrarios em que a
consciéncia se desenvolve na atividade social pratica e cotidiana.

Para Goessling (2019), o sucesso da participacao de jovens na pesquisa
ativa é calcado em trés pilares: 1) comprometimento dos(as) jovens com
problemas sociais (que a partir do pensamento critico se percebem como seres
de agéncia, que analisam o contexto e se engajam coletivamente para muda-
lo); 2) énfase na relacéo pessoal-social, na qual percebem as contradicbes ai
envolvidas; 3) a propria voz como elemento central para identificar e solucionar
problemas. Com isso, ndo se espera desenvolver jovens especialistas em
pesquisa, mas sim permitir que eles(as) se percebam como parte ativa de um
processo em transformacdo, no qual a relacdo entre individuo-coletivo e

sociedade é fundamental para a humanizagéo e a emancipagao.



Na medida em que o(a) jovem conhece mais sobre o mundo e sobre o
Outro, ele(a) amplia seus referenciais, compreende a si mesmo(a) e faz
escolhas mais conscientes sobre o que pretende mudar ou continuar. Entende
que as violéncias cotidianas sofridas ndo sao demérito individual, mas produtos
sociais que afetam outras pessoas em propor¢cdes maiores, menores ou iguais.
Com isso, é possivel criar uma nova identidade individual-coletiva, na qual o
gue se deseja para o préprio futuro individual se conecta com o que se deseja
para o mundo. Se, historicamente, os(as) jovens sempre criaram seus proprios
espacos de resisténcia, por meio de protestos, ocupacdes de escolas, grafites,
dancas e musicas, nos espacos coletivos de pesquisa, em meio a um espirito
libertario, ético e comprometido socialmente, podem vislumbrar e lutar por um
novo mundo possivel.

E exatamente nesse sentido que Stetsenko (2017), ao tratar do TAS na
historia da psicologia, critica como a area tem contribuido para insuflar vises
elitistas, racistas e sexistas, com abordagens falsas sobre questdes sociais e
de injustica. Assim, defende que o conhecimento ocorre de forma colaborativa
e compartiihada, em préaticas realizadas por individuos. Essa inseparavel
mistura faz com que cada um(a) contribua de forma unica para a sociedade e
seja, a0 mesmo tempo, produzido(a) por ela. Assim como é falsa a oposicéo
entre natureza e cultura, o mesmo ocorre com relagdo ao individuo, a
sociedade e a producdo do conhecimento. O conhecimento ndo é produto de
uma iluminagéo interna dos sujeitos, dada a priori; pois assim como a mente
esta no cérebro, o cérebro esta no corpo, e 0 corpo esta na sociedade.

Os testes padronizados de aprendizagem, ao contrario do espirito de
camaradagem anticolonial, antirracista, antissexista e anticapitalista dos
autores abordados neste artigo, desconsideram o0s contextos de vida das
criancas e dos(as) estudantes e, sob uma falsa e pretensa abordagem neutra,
acabam por privilegiar criancas da classe média branca, cujas familias ja
possuem acesso historicamente a escola e ao tipo de conhecimento por ela
ensinado. Parafraseando Stetsenko (2017), o conhecimento ndo diz respeito a
ideias soltas no espaco, mas sim ao drama da vida humana. Ele € um processo

socioindividual, interativo, compartilhado, historicamente situado na



materialidade da vida e das nossas lutas e buscas. Ele sempre parte de nossos
contexto e praticas e situa-se num fluido Unico e interminavel, que envolve
passado, presente e futuro; ou seja, € movimento e, portanto, esta em
constante transformacgéo e distante de dogmas, verdades absolutas e padrdes

de aprendizagem.

DESPATOLOGIZANDO A DIFERENCA E A POBREZA PELA APREN DI-
ZAGEM COLETIVA E COMPARTILHADA

No ano de 2020, durante o estagio como professora visitante na CUNY,
a primeira autora deste paper participou de reunibes semanais no PALC,
coordenado pelo segundo autor, que acolhe estudantes matriculados nos
primeiros anos das Faculdades Comunitarias, com o objetivo de romper com a
l6gica de individualizagdo, rotulagédo e patologizacdo daqueles(as) que diferem
dos padrdes de aprendizagem normatizados pelo sistema educacional norte-
americano. Entre os(as) estudantes com que trabalhamos durante 2020 no
PALC, chamou-nos a atencdo o caso de duas jovens, que foram por nés
entrevistadas. A primeira delas, parte das fracdes mais empobrecidas da
classe trabalhadora, fora diagnosticada com deficiéncia de aprendizagem
desde a Educacéo Infantil, durante a qual foi submetida a testes padronizados
de aprendizagem e a avaliacbes fora de contexto. Esse tipo de avaliacéo,
predominante no sistema educacional norte-americano, desconsidera tudo o
que a crianca sabe fazer em seu contexto pratico e no cotidiano de sua vida
(assim como no caso de Adam, descrito por McDermott no item anterior) e
exige conhecimentos que favorecem a classe média branca americana. Mais
tarde, no Ensino Médio, essa estudante recebeu diagndsticos de ansiedade e
depresséao e passou a ser medicada.

Na entrevista que concedeu aos autores deste artigo, no dia 7 de
novembro de 2020, a estudante contou que, quando comecou a frequentar as
aulas no Community College, costumava entrar em desespero e chorar, pois se
sentia sozinha, perdida e sendo prejudicada por um sistema que
desconsiderava sua especificidade, suas dificuldades e facilidades, bem como

seu contexto de vida:



Acho que o sistema esta me ferrando! O problema comecou
guando eu era crianga, quando eu tinha 4 anos, em 1989, no
jardim de infancia, em Connecticut, quando fiz um teste com o
pessoal de la. Nao me lembro muito bem, mas me lembro dos
blocos que normalmente usava. Fiz um teste com blocos no
jardim de infancia [...] os blocos sobre as quantidades que eu
precisava jogar com meus amigos. Essa é a primeira coisa que
me lembro da escola, ha mesa das criancas com trés ou quatro
adultos na minha frente. E tive que fazer alguns testes com os
blocos que eles me mostravam. Senti pressdo, porque tinha
gue fazer isso na frente deles. Eu era tdo criancga, e ia para o
jardim de infancia da manha [...], fazia xixi nas calcas e era
mais lenta todos os dias com o pessoal de |4, porque eu ndo
tinha meus pais perto de mim para ajudar nas tarefas todas as
noites, como as outras criancgas tinham. Eu lia muito devagar e
tinha dificuldade com numeros. Lembro-me de uma coisa
especifica com a professora, porque fiz meu nimero 8 com
dois circulos, e a professora me disse: “Vocé sabe que pode
fazer isso de uma maneira diferente, tipo, melhor?”. E eu era
uma crianca pequena! Fui levada para uma sala de aula
diferente, para a hora de leitura e a hora de matemética e a
aula regular. E eu fiz minha leitura e aula de matematica em
uma sala separada, com algumas outras criancas. Eu me senti
meio estranha, meio extraordinarial E meu irmdo era uma
crianca no Programa de superdotados e talentosos. Eu era
mais lenta e sempre estava atras dele na minha familia. E
entdo, quando eu tinha 9-10, quando os testes padronizados
comecaram e eu fiquei apavorada, tinha ataques de panico
com os testes [...], com medo de n&do ser boa o suficiente para
fazer o teste [...]. Achei que isso estivesse acontecendo porque
meus pais eram divorciados [...], e a administracdo da escola
disse a minha mée para me medicar por causa dos meus
ataques de panico durante os testes [...]. E, nas escolas, as
pessoas diziam a ela: “Sua filha tem ataques de péanico e tem
alguma coisa errada, e vocé precisa dar esse tipo de remédio
para ela’”. E minha mé&e respondia: “N&o!”. Ela resistia
constantemente e dizia: “Minha filha precisa de outra sala de
aula e de um novo professor [...]". Nos testes, sempre me
sentia sob ameaca, com medo e, tipo, nua, certo? Ndo me
lembro de experiéncias boas nas escolas [...], ndo tinha muitos
amigos [...]. Ir para a escola era uma experiéncia terrivel,
porgque, se vocé €& uma criangca com problemas, vocé é
estigmatizada e fica separada, eu me sentia nua [...].

Além de sentir nua, sozinha, separada e extraordinaria, a estudante
ressalta o quanto sua familia tentou resistir aos medicamentos, até que ir a
escola e continuar estudando se tornou algo impossivel para ela. Ir a escola
significava exposicao, humilhacéo e vergonha. A escola, ao mesmo tempo em

que tem seus limites dados pela infraestrutura e pelas condi¢cbes de vida e de



trabalho dos(as) docentes e alunos(as), € cumplice ao seguir 0 caminho mais
pratico e rapido, retirando as criancas da sala e medicalizando quem néao se
encaixa dentro dos padrbes esperados. O sonho de formar-se na faculdade,
somado as dificuldades encontradas num sistema padronizado, que insiste em
rotular e diagnosticar situacfes diferentes, foi fundamental para o inicio dos

medicamentos:

Minha mée resistiu com a medicacdo, mas depois come  cei
[a usar] [...], quando a escola era péssima para mim e era
impossivel continuar a frequenta-la. Minha mée lutou muito
contra o diagnostico, mas os relatérios condenavam minha
opinido sobre mim. E minha mée me levou para a escola muito
cedo, porque ela precisava trabalhar. Ela precisava das
escolas, porque ela precisava trabalhar para ganhar dinheiro. A
escola, para mim, foi uma experiéncia vergonhosa . Acho
gue vergonha é a palavra perfeita para descrever isso [...].
Lembro-me da primeira vez que senti isso, eu era bem mais
jovem [...]. A escola precisa entender as criangas, porque a
escola é cumplice do sistema, e ndo quero culpar 0s
professores, eles estdo jogando o jogo do sistema. Eu sei que
todo mundo [como os professores] esta apenas tentando
sobreviver, pagar as contas, conseguir um emprego. As
pessoas e 0 professor estdo apenas tentando sobreviver em
um sistema de merda, real [...]. Aos 14 anos, eu estava indo
bem na escola e morando com meu pai. Depois, mudei de
escola novamente, porque minha mae decidiu que eu
precisava ir para aquela outra escola, me mudei novamente e
comecei a me sentir muito mal. [...] Quando eu era uma
crianca, eu estava em uma escola muito pequena, durante o
primario, com familias muito ricas, uma escola muito influente,
e eu era diferente naquele contexto, pois eu nao estava
naquele padrédo [...], mas depois eu estava em uma escola
muito grande, com tanto mais situacGes de diversidade e com
amigos diferentes e de diferentes contextos e situacdes. No
ltimo ano do colégio, quando mudei de colégio, voltei para um
colégio pequeno, em uma regido rica e branca, ai comecei a
faltar as aulas, e ai acho que, naguele ano, comecei a tomar o
remédio. E decidi experimentar o remédio, porque as pessoas
diziam isso para mim h& tanto tempo [...], quando decidi [que]
estava deprimida! Recebi o diagnostico de depressdo e
ansiedade. Meu pai me apoiou muito [...], € ele me perguntou o
gue eu queria fazer [...], e eu decidi tentar isso, porque eu
estava me sentindo disléxica, talvez, e uma pessoa diferente e
entristecida [pausa]. E meu pai hunca se formou no Ensino

Médio, e eu estou na faculdade. Eu pensei que preci sava
tomar o remédio para terminar Ensino Médio, porque isso é
importante para mim e meu pai [...]. Alguns dias antes das
aulas comecarem no College, eu me senti empolgada [...], mas,



depois do inicio, na primeira semana, senti vergonha, me senti
sozinha e pensei: “Ai, meu Deus, ndo! [pausa]. Ai, meu Deus,
de novo nao! Estou sentindo as mesmas coisas de novo”.
(grifos Nnossos).

Como detalha a pesquisadora de estudos criticos das deficiéncias
DuSana Podlucka (2020), a ideologia institucional dominante materializada em
praticas de Disability Student Services Office (DSSO), perpetua a deficiéncia e
as praticas educacionais opressivas. Os administradores e educadores do
DSSO normalmente operam a partir de perspectivas que resultam de uma
compreensao individualista, estatica, descontextualizada do processo de
aprendizagem, como evidenciado nas praticas de provisdo de acomodacdes
individualizadas e no conceito de estilos de aprendizagem, notoriamente
reconhecido por suas limitagbes conceituais, ja ultrapassadas, mas ainda
fortemente influentes.

Conforme a autora, o papel principal do DSSO é garantir que as
faculdades ponham em prética a lei e as politicas legislativas destinadas a
fornecer acesso a educacdo para alunos(as) com diagndstico de deficiéncia.
No entanto, para que os(as) alunos(as) recebam os servi¢os e a assisténcia do
DSSO, que supostamente permitem ‘acesso igual’ & educacgdo, devem fornecer
a documentacdo de uma deficiéncia diagnosticada. Segundo argumenta
Podlucka (2019, p. 72), que estudou o caso de uma aluna com diagnostico de

autismo em uma Faculdade Comunitaria de Nova York,

[...] uma implicagc&o desta legislacdo, ou a prépria base dela, é
a afirmacdo de uma identidade de deficiente, que é
reestabelecida e confirmada a cada semestre, a fim de manter
0 acesso aos servicos e acomodacdes, fornecendo-se a
necessaria documentacdo. Pode-se argumentar que um aluno
tem que se posicionar como marginalizado para obter acesso
aos recursos, as ferramentas e aos espagos necessarios para
ser incluido na aprendizagem, que estdo prontamente
disponiveis para outros alunos. Ironicamente, os alunos tém
gue praticar uma forma de autoexclusdo ao terem que se
identificar como alunos ndo normativos, a fim de acessar
recursos de inclusdo. Embora o papel do DSSO seja
possibilitar a igualdade, o discurso oficial do DSSO e suas
praticas institucionais localizam a deficiéncia dentro dos alunos
individuais, posicionando-os, assim, como 0s “proprietérios” da
deficiéncia. Indiscutivelmente, isso limita sua participacdo na



aprendizagem e outras praticas institucionais, estabelecendo
uma posicao desigual e marginalizada do aluno com deficiéncia
desde o inicio. Reivindicar a identidade de *“aluno com
deficiéncia” € uma posicdo inicial de que esses alunos se
envolvem em atividades de aprendizagem que, em seguida,
sdo incorporadas em sua construcdo de identidade como
alunos — um “aluno com deficiéncia” que enfraquece e, em
Ultima andlise, incapacita a aprendizagem.

Com o tempo, essa identidade de portador(a) de deficiéncia ou
transtorno psicoldgico vai se cristalizando, a medida que passa a mediar de
forma cada vez mais ampla as relagcbes dos(as) alunos(as) com
professores(as), colegas e demais profissionais que Ihes provém servigos na
universidade. Como a deficiéncia e a patologia sdo vistas como estéticas, ja
que seriam biologicamente determinadas, ndo se tenta aborda-las de forma a
serem enfrentadas a partir da transformacdo das proprias praticas de ensino-
aprendizagem. Para agravar a situacao, se o(a) aluno(a) supera a deficiéncia
ou patologia, ele(a) perde o acesso aos recursos e acomodacdes especiais a
que tem acesso. Ou seja, esse sistema torna o(a) aluno(a) presa da propria
assisténcia que tem a seu dispor, o que chamamos de cooptacdo neocolonial
da agéncia desse(a) estudante.

Voltando ao caso da estudante por nés entrevistada, ela reconhece o
erro do sistema em encaminha-la a medicalizacdo, da qual se tornou
dependente. No entanto, ela resiste e encontra na possibilidade de concluir o
curso de Psicologia, bem como no suporte dado pelos colegas do PALC, um
meio para tracar uma trajetéria diferente, que contribua para a construcéo de

uma nova escola e uma nova psicologia escolar:

Eu tenho esse plano agora [...] e quero trabalhar com criancas
e quero ser professora, porque quero mudar o sistema [...],
para fazer melhor, porque foi o sistema que me fez isso. E o
curso de Psicologia vai me dar uma boa base para ensinar. Eu
guero trabalhar com criangcas pequenas, porque hao quero
para elas a experiéncia que eu tive. Quero ter uma atitude
critica em meu trabalho nas escolas, e minha experiéncia
pessoal pode me ajudar mais. Quando eu estava no jardim de
infancia, todos os problemas comecaram com meu 8, por
causa dos dois circulos [...], mas esse mesmo 8 [...] — aprendi
gue dois circulos sdo 0 8 . Se a crianca fez um 8 com dois

circulos [...], ok! Parabéns! Este é um 8! Estou falando



sobre aceitar formas diferentes, pessoas diferentes ,
maneiras diferentes de aprender [...] sem padrdes rigidos
Junto com o PALC, estou aprendendo que o sistema que
tentou me transformar em uma coisa/um problema individual
[...]. Quando comecei no PALC, me senti mais confortavel
para fazer perguntas idiotas, que vocé ndo pode fazer na sala
de aula. Apbés a experiéncia com o PALC, senti-me livre e
capaz de pedir explicacbes sobre algo que algumas pessoas
consideram um conceito béasico. Porque, quando perguntava
algo basico, me sentia mal. Eu me sentia sozinha na sala de
aula. Depois do PALC, me sinto mais conectada, e néo
sozinha, alunos estranhos que estdo sozinhos nesta cidade
podem estar na mesa juntos, aprendendo, conversando sobre
a aula, a pergunta, a resposta, desacelerando as coisas [...]. E
me sinto mais a vontade no pequeno grupo de alunos em
perguntar sobre o béasico que preciso/devo saber. E na aula
normal ndo me sinto confortavel, entdo me sinto pequena.

Como é possivel perceber pelo depoimento, depois de sua participacao
num grupo de estudos e pesquisa compartilhados, a aluna tem clareza de que
foi avaliada, desde a Educacéo Infantil, com testes prontos e distantes de seu
contexto de vida. Reconhece as falhas das padronizacdes, como no caso da
escrita do numero 8 com dois circulos, da vergonha e da exposicdo a que
estava submetida em frente dos(as) colegas de turma e dos(as)
professores(as) avaliadores(as). Percebe, nos trabalhos com criangas que
desempenha na atualidade, que a atividade cotidiana de cada individuo é o
determinante do desempenho escolar. Exemplo disso esta na percepcéo de
que cada assunto novo introduzido para as criancas com quem trabalha
atualmente requer delas um esfor¢o grandioso de compreensao. Esse esforgo
requer acolhimento, paciéncia, afeto e cuidado por parte do adulto mediador ou
do(a) professor(a).

A histéria descrita acima é apenas mais uma dentre tantas outras dos
estudantes que frequentam os Community Colleges nos Estados Unidos e se
encontram semanalmente na PALC. A PALC se baseia nos avancos da
tradicdo vygotskyana, em particular no TAS (STETSENKO, 2008, 2017), que
define aprendizagem e desenvolvimento como realizagbes colaborativas, com
pessoas que executam agendas ativistas baseadas em uma visdao de mundo
transformadora da realidade. Conforme esta visdo, o processo de ensino-

aprendizagem diz respeito a conectar-se socialmente, engajar-se e, de forma



critica, estimular identidades agentivas, ao fornecer as ferramentas necessarias
para a tomada de uma posi¢cado sobre o conhecimento, as praticas sociais e 0
mundo.

Nesse sentido, diferentemente dos relatos da estudante entrevistada, a
aprendizagem ocorre apenas quando o conhecimento faz sentido e esta
inserido no contexto de vida dos(as) estudantes, de acordo com seus
engajamentos praticos e projetos de vida. O conhecimento, entdo, é entendido
como imerso em praticas sociais, contingente a propria agenda de cada aluno
e realizado de forma Unica e socialmente posicionada (Vianna & Stetsenko,
2019)

Durante as reunides semanais, os(as) participantes da PALC se
engajam em: (a) criticar as praticas sociais e o0s discursos dentro das
instituicbes de educacdo e examinar as suposicOes pessoais que levam a
desigualdade, a pobreza, ao racismo, ao sexismo e a outras formas de
discriminagao; (b) facilitar o posicionamento de cada um(a) (tomada de
posicdo) sobre essas questdes e aquelas relacionadas ao processo de ensino-
aprendizagem; e (c) desenvolver agendas ativistas que incluam contribuicdes
para praticas sociais passiveis de fazer a transformacao social.

Incentivados por leituras tedrico-criticas selecionadas para conectar,
contextualizar e transformar seus conceitos de praticas educacionais, 0s
membros da PALC investigam suas préprias experiéncias como estudantes da
Faculdade Comunitaria. Eles discutem os desafios e objetivos académicos que
se relacionam com suas vidas pessoais e com o mundo em geral e,
inevitavelmente, compartilham as dificuldades com os cursos e com a conexao
entre a aprendizagem universitaria e suas aspiracées de participacdo na vida
comunitaria. Testemunhamos uma série de posicionamentos entre 0s membros
da PALC, que variavam da passividade cooptada, em razdo do acesso aos
recursos possibilitado pelo diagnéstico de deficiente, até a rebeldia. Quase
todos(as) participantes compartilhavam de um sentimento geral de
desconexao, incerteza e contradicdo em relacdo aos seus cursos e a
experiéncia geral na instituicdo. E todos(as) compartiihavam de um senso

restrito de agéncia em seus cursos, caracterizado pela falta de engajamento e



por sentimentos de resignacdo, geralmente acompanhados de ressentimento
para com seus(suas) instrutores(as), cujas raizes remetiam as suas

experiéncias na Educacdo Infantil ou no Ensino Fundamental e Médio.

CONSIPERAQC)ES FINAIS: SUPERANDO A COOPTACAO NEOCOLO NIAL
DA AGENCIA

Ao limitar as lutas politicas a transformacdo quase que exclusivamente
identitaria e ndo fazer uma critica radical de como esse paradigma, centrado
numa visdo ainda essencialmente individualista, que compreende o
desenvolvimento humano e o0s processos mentais (cogni¢cdo, motivacao,
memoria, etc.) como intrinsicamente condicionados por mecanismos
programados no cérebro e geneticamente determinados, a educacgdo liberal
acaba servindo de instrumento para a cooptacao da agéncia de alunos(as) e
professores(as). Ou seja, a educacao liberal, que vem se tornando o modelo
dominante de reforma educacional do ensino pos-secundario nos Estados
Unidos, ndo rompe com discursos e praticas de cunho biomédico e cientificista.

Sem compreender a aprendizagem como parte integral da expansao da
agéncia humana, cuja finalidade é fornecer instrumentos (ferramentas culturais)
para que cada individuo possa contribuir para a incessante transformacao de
praticas comunitarias e sociais guiadas por uma visdo de futuro (veja-se
Stetsenko, 2017, sobre o papel do sought after future nos processos de
desenvolvimento e aprendizagem), a educacdo liberal evita e até mesmo
impede a abordagem de questdes mais amplas sobre como a educacéao se
insere nas histéricas lutas politicas mundiais, como o capitalismo, o
colonialismo e o patriarcado.

Por parte de professores e profissionais que oferecem servigcos
psicolégicos e sociais a alunos, este tipo de pesquisa-acédo, de cunho ativista
transformador, portanto abertamente guiado por um ethos politico-ideoldgico de
combate a desigualdade e a opressédo, implica o risco e a tentacdo de se
posicionarem diante de alunos desfavorecidos e de minorias nas Faculdades
Comunitarias como se fossem ‘salvadores brancos’. Tal lugar de superioridade

por parte de quem da ajuda e apoio frequentemente inibe e limita a



possibilidade de critica institucional (e autocritica), posicionando somente o0s
alunos como o foco da transformacao. Nosso trabalho como pesquisadores-
educadores, seguindo um tipo de pesquisa-acdo com agenda abertamente
transformadora, visa constituir tal alianga, ao nos juntarmos a luta docente
contra a exclusdo (neo)colonialista.

Nesse sentido, os discursos e as praticas educacionais nas
universidades norte-americanas funcionam como ferramentas culturais
distorcidas ou pervertidas, que ndo potencializam a luta e a agéncia ativista,
mas, ao criarem hierarquias, mascaradas como naturais, funcionam como uma
forma sofisticada de (neo)colonizacéo, que oprime de acordo com a classe, a

raca/etnia, o género e a capacidade/deficiéncia.
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