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I don't need no arms around me
And I don't need no drugs to calm me
I have seen the writing on the wall

Don't think I need anything at all
No! Don't think I'll need anything at all
All in all it was all just bricks in the wall

All in all you were all just bricks in the wall

(Roger Waters, Pink Floyd, Another Brick in the Wall)



RESUMO

Este trabalho procura trazer para o ambito juridico um aspecto perverso do sistema
educacional brasileiro: a medicalizagao do fracasso escolar. A partir da anélise de artigos e
obras ligadas principalmente a pedagogia, mas também a medicina e a farmacologia,
constatamos que se busca, frequentemente, em distirbios de aprendizagem a causa para mau
rendimento dos alunos nas escolas. Essas criangas, tidas como portadoras de transtornos
psiquidtricos — mais especificamente de Transtorno de Deficit de Aten¢ao e Hiperatividade —
sdo medicalizadas com psicoestimulantes potencialmente perigosos e altamente controlados.
Inicialmente, tragamos as linhas do direito a educagdo e o historico do sistema educacional
brasileiro, apontando a crise no modelo tradicional. Depois de enfrentar a medicalizacao do
fracasso escolar, propomos a perspectiva de que esse fendmeno € a expressao do fracasso do
proprio sistema educacional e temos como imperioso trazer essa discussdo para 0 meio
juridico e chamar a aten¢do para essa condi¢do perversa imposta as nossas criangas, € que o
Direito, a partir de um debate interdisciplinar, possa buscar novos caminhos para a educagdo

brasileira.

Palavras-chave: patologizacao, medicalizagao, TDAH, ritalina, fracasso escolar



ABSTRACT

PATHOLOGIZATION OF SCHOOL CHALLENGES AS A VIOLATION OF THE RIGHT
TO EDUCATION.

This work aims to investigate, from a legal perspective, a perverse aspect of the Brazilian
educational system: the medicalization of school failure. From the analysis of articles and
studies mainly related to education, but also to medicine and pharmacology, we found that
learning disabilities are often considered the cause of poor performance in schools. These
children, considered as having psychiatric disorders — especially Attention Deficit
Hyperactivity Disorder — are medicalized with highly controlled and potentially dangerous
psychostimulants. Initially, we discuss about the right to education and the history of the
Brazilian educational system, exposing the crisis in the traditional school system. After facing
the medicalization of school failure, we propose the view that this phenomenon is the
manifestation of the failure of the educational system itself. Furthermore, it’s urgent to bring
this discussion to the legal context and draw attention to this perverse condition imposed on
children. Therefore, Law, from an interdisciplinary debate, may seek new directions for

Brazilian education.

Keywords: pathologization, medicalization, ADHD, ritalin, school failure
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INTRODUCAO

Alguns dos grandes problemas do ensino basico no Brasil refletem, acima de tudo, o
desrespeito aos arts. 205 e 206 da Constituicao Federal de 1988: é frequente a constatacdao de
que a educacdo, tal como promovida pelo Estado na estrutura do seu sistema de ensino, tem
falhado em promover o pleno desenvolvimento da pessoa, o preparo para o exercicio da
cidadania e at¢é mesmo sua qualificagdo para o trabalho, tal como prega o art. 205; assim
como ¢ constante a assinalacdo de que o ensino nao tem sido ministrado com base em alguns
dos principios elencados no art. 206 da Constituicdo, em especial o pluralismo de ideias e
concepcoes pedagodgicas, do qual trataremos mais especificamente neste trabalho, e que por
isso a educacdo, tal como promovida hoje na estrutura das escolas, ndo tem tido a aspiragdo
democratizadora que os principios do art. 206 assinalam. Nesse ltimo aspecto o desrespeito a
Constitui¢do € muito mais sutil e nebuloso: por funcionamentos burocréticos o sistema de
ensino segue uma estrutura que pouco mudou desde o fim do século XIX e que promove a

massificacdo da trajetdria discente.

A constatagdo do fracasso daqueles que chegam aos bancos escolares é a expressao
desses problemas, mas esse insucesso tem sido atribuido a incapacidade ou falta de esforco do
aluno para aprender o que a escola, pretensamente, lhe ensina, bem como a doencas que
seriam responsaveis por dificuldades no aprendizado, sendo o insucesso do aluno

frequentemente tratado como uma questao médica.

O fracasso escolar — reprovagdes, evasdes, indiferenca as atividades escolares, etc. — é
uma realidade com a qual a educagdo brasileira vem convivendo hd muitos anos e €
evidenciada em todos os niveis de ensino. Nossa percepcao € a de que o insucesso escolar de
cada crianga é o resultado final da interacdo de grande nimero de varidveis que determinam o
aproveitamento escolar; dessa forma, esse fendmeno € resultado de vérios fatores juridicos,
pedagdgicos, sociais, culturais e econdmicos que refletem a politica governamental para esse
setor social. A perspectiva que traremos neste trabalho é a de que o fracasso escolar é a
expressdo mais facilmente percebida do fracasso do proprio sistema educacional.
Apontaremos um quadro amplo do sistema de ensino brasileiro, e o fracasso dos alunos como

um rechago e esse sistema em contraposi¢cdo a noc¢do de que o baixo rendimento escolar é

fruto da incapacidade do aluno ou de disturbios de aprendizagem, bem como algumas das
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solucdes adotadas para enquadrar muitos desses “fracassados” a estrutura inflexivel da sala de
aula, especialmente no que diz respeito ao tratamento do insucesso no aprendizado como

questdo de saude.

A influéncia de problemas de saude sobre o rendimento escolar € tema frequente entre
profissionais de educacgdo e é abundante a literatura médica sobre disttirbios de aprendizagem,
enfocando-os como problemas de origem e solu¢do da medicina. Essa visdo se espalhou
rapidamente pelo Brasil na década de 1980 a partir de livros e artigos publicados em revistas
americanas € da postura da Academia Americana de Pediatria e de associa¢des médicas
brasileiras (SUCUPIRA, 1985). A difusdo desses conceitos e a escassez de uma produgdo
critica sobre as relagdes entre educacdo e satide colaboram com a percep¢cao medicalizada do

fracasso escolar (SUCUPIRA, 1985).

A entrada do Direito no debate para a reversdo dessa situacdo parece-nos imperiosa €
urgente. A discussdo juridica ndo deve parar na simples constatacdo de violagdo a preceitos
constitucionais, mas deve promover, a partir do debate interdisciplinar, meios que busquem
novos caminhos para a educagdo brasileira € minimizem o sofrimento das criancas que sio
vitimas dessa medicalizacio, que é verdadeira afronta a dignidade dos discentes. Este trabalho
pretende ser um instrumento de alerta, um meio para promover essa discussio no meio

juridico.
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1 DIREITO A EDUCACAO

A ligacdo da educacdo ao Estado € um fato caracteristicamente moderno. Decerto, até
a Revolucdo Francesa a educacio era concebida como aperfeicoamento individual. Mesmo o
movimento iluminista, que preceituava a ampliagdo do esclarecimento como estratégia para o
progresso, recusava a natureza publica da educacgdo, talvez em razdo de sua caracterizada
resisténcia ao Estado Absolutista, o que tornava pouco aceitavel a ideia deste Estado admitir a
tarefa de instruir as novas geracdes (ARAUJO, 2011). A Revolugio Francesa, conquanto nio
represente uma quebra com a tradi¢do iluminista, significa, do ponto de vista educacional, um
conteido novo na discussdo a respeito da institucionalizacdo de um ensino publico e
universal. A educagdo, no contexto revoluciondrio, liga-se a esfera publica e ao civismo,
tornando-se ferramenta de regeneragdo social e, destarte, desvincula-se do cardter
eminentemente individualista de emancipacdo caracteristica da utopia iluminista (ARAUJO,

2011).

Dessa forma, de uma perspectiva de dever moral de autoaperfeicoamento sem alusio a
um coletivo, a educacdo comeca a ser compreendida na forma de um dever moral de
aperfeicoamento social, adotando a forma de uma responsabilidade coletiva. Tal episddio €
importante porque marca a conexao entre a ideia de Estado e de educacdo que servird de base
para a sua concep¢ao como direito social e para a sua inscricdo como um dos elementos da

medida de igualdade social (ARAUJO, 2011)

Ernst Wolfgang Bockenforde (2000, p. 105/106) relaciona um sistema educacional

desenvolvido como pressuposto espiritual e da formacao cultural da democracia:

Sob as circunstancias da vida moderna, a democracia exige, em
primeiro lugar, a existéncia de um sistema de ensino desenvolvido. Se os
cidaddos decidem por seu préprio juizo, e através do exercicio do poder
politico, sobre a legitima¢do ou deslegitimacdo uma determinada linha de
direcdo, isto pressupde um certo grau de conhecimento, de saber e
capacidade de juizo desenvolvida. Isso ndo significa que se deva
"intelectualizar" a democracia. [...]

z

O analfabetismo € inimigo de qualquer democracia e qualquer

desenvolvimento da democracia. Se existe é mantida uma situagdo como

essa, os cidaddos ndo tém a possibilidade de exercer de forma autdonoma seus
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direitos politico-democraticos, quer dizer, segundo um juizo proprio e
formado a partir de uma informagdo prévia. Eleicdes e votacdes
permanecerdo aqui no estado da mera aclamacio (emocional) e, com base
nisso, quem exercerd a politica serd um estrato reduzido, e portanto
privilegiado, de pessoas dotadas de formagdo e patrimonio, até certo ponto de

uma forma autdnoma e reduzida a uma legitimacao objetiva.

Bockenforde comenta que democracia e organizacdo de um sistema educacional
desenvolvido estariam unidas de forma estreita, de modo que a Constituicao francesa de 1791
prescrevia a organizagdo de um ensino publico e gratuito nos niveis de ensino obrigatdrio para
todos (Tit. I), e também o movimento social do séc. XIX exp06s como postulado da

democracia a exigéncia de um ensino geral como dever do Estado.

Entretanto, somente em meados século XX € que a nog¢do de educacdo como
propulsora de emancipa¢do econdmica e social pode ser relacionada com a de direito a ser
garantido pelo Estado. Assim, essas referéncias histéricas de andlise da educacdo s6 ganham
materialidade quando a educacdo passa a ser entendida como direito social que deve ser

assegurado por politicas publicas (COMPARATO, 1989, p. 52).

1.1 Educacao na Constituicao de 1988

A educacgdo é tratada em todas as constitui¢des brasileiras, embora nem sempre do
mesmo modo ou com o mesmo enfoque. A Constitui¢do do Império de 1824, outorgada por
D. Pedro I, referiu-se a educacdo em apenas dois incisos do art. 179, sem dedicar-lhe um
capitulo especifico, tendo como disciplina mais significativa a gratuidade da instrucdo

primdria para todos os cidaddos (BULHOES, 2009).

A Constituicdo Republicana de 1891, elaborada por Rui Barbosa, trouxe uma
abordagem indireta da educacdo, prevista no Titulo IV, referente aos Cidaddos Brasileiros, e
inserida na Secao I, que dispde sobre as Declaracdes de Direitos, e sua maior preocupacao foi

com a liberdade e laicidade do ensino (BULHOES, 2009).
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A Constituicdo de 1934 trouxe, pela primeira vez, a educacdo como um direito de

todos, e de forma explicita, em seu art. 149:

Art 149 CREUB/34. A educagdo é direito de todos e deve ser
ministrada pela familia e pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes
proporciond-la a brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pafs, de modo
que possibilite eficientes fatores da vida moral e econdmica da Nacgdo, e

desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.

Essa Carta representou um avanco e refletiu nas constituicdes posteriores,

principalmente no que diz respeito a familia como lugar de educagao.

A Carta de 1937 significou um retrocesso considerdvel em relacdo a Constituicao
anterior no que se refere a educagdo, atribuindo a familia a responsabilidade primeira pela
educacgdo integral, e ao Estado o dever de colaborar para a execugdo dessa responsabilidade.
O ensino primdrio continuou, em principio, obrigatdrio e gratuito, mas o texto constitucional

deu énfase a subsidiariedade do Estado no provimento da educacdo aqueles a quem faltarem

recursos (BULHOES, 2009).

A partir da Constituicdo Federal de 1946 a educacdo passou a ser vista como direito
publico subjetivo, encontrava-se prevista no capitulo II, que dispunha sobre Educacdo e
Cultura, e seus preceitos se assemelhavam aos da Carta de 1934. Os incisos I e II do art. 168,
definem a obrigatoriedade e a gratuidade ao ensino primdrio oficial, e seus desdobramentos
foram o ciclo das leis de diretrizes de bases, sendo a Lei no 4.024/61 (Lei de Diretrizes e

Bases — LDBEN1) a primeira lei geral de educacao (ibidem).

Na Constituicdo de 1967, de inspira¢do militar, o direito a educagio estava previsto no
art. 168, quando trata da Familia, da Educacao e da Cultura. O texto mantém alguns principios
gerais da educacdo, como o direito de todos, a liberdade de ensino, a igualdade de
oportunidades e a limitacdo da gratuidade, mas inaugura o regime de bolsas de estudos

restituiveis, no ensino superior (ibidem).
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A Emenda Constitucional n° 1 de 1969 foi responsdvel pelo esvaziamento dos
principios e mecanismos assegurados nas Cartas de 1934 e 1946. No entanto, reconheceu-se,
pela primeira vez (art. 176), que a educagao € um direito de todos e dever do Estado, devendo
ser ministrada tanto no lar quanto na escola. As bolsas de estudos restituiveis se estenderam

ao ensino médio (ibidem).

Na Constituicdo Federal de 1988, a educacdo estd inserida na Ordem Social,
disciplinada no Titulo VIII e dividida em oito capitulos: disposi¢cdo geral (CF art. 193);
seguridade social (CF arts. 194 a 204); educacao, cultura e desporto (CF 205 a 2017); ciéncia
e tecnologia (CF arts. 218 e 219); comunicacao social (CF arts. 220 a 224); meio ambiente
(CF art. 225); familia, crianga, adolescente e idoso (CF arts. 226 a 230); indios (CF arts. 231 e
232). Ja recebe destaque no art. 6°, segundo o qual sdo direitos sociais a educagio, a saude, a
alimentacdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a

maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados.

Em seu art. 193, a Constitui¢do Federal estabelece que a ordem social tem como base
o primado do trabalho, e como objetivo o bem-estar e a justica sociais, € em seu art. 205
proclama que a educacdo é direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento

da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Tida como direito de natureza social, a educagdo ocupa posi¢do de destaque no
ordenamento juridico, juntamente com os outros direitos fundamentais, e exige politicas
publicas que integrem todos os poderes e esferas governamentais, além da prépria sociedade.
Por outro lado, a constante assinalagdo de politicas falhas ou ndo concretizadas tornam a
efetividade do direito a educagdo, tal como exige sua natureza social estabelecida pela
Constitui¢do, uma realidade aparentemente distante, especialmente para os setores vulnerdveis

da sociedade.

1.2 Principios e finalidades da educacao nacional
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Conforme preceitua o art. 206 da Constituicdo Federal, reforcado pela Lei 9394/96, o
ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; pluralismo de ideias e de concepcdes pedagodgicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino; gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos, aos das redes publicas; gestdo democrdtica do ensino publico, na forma da lei;

garantia de padrao de qualidade.

Tais principios inspiram a educagdo brasileira e atualmente todas as escolas, publicas
ou privadas, devem se submeter a esses postulados, os quais, como ocorre em relacdo a quase
todos os sistemas de ensino contemporaneos, tém uma aspiracdo democratizadora da
educagdo (CERVI, 2005). Além disso, conforme descrito em Lellis (2011, p. 169/170), no

que diz respeito ao seu papel:

Os principios de ensino contribuem para a forca
normativa dos direitos a educacio, na medida em que veiculam
parametros e expressam referenciais que tornam possivel a
avaliacdo do estado de conformidade das acdes e omissdes dos
agentes educativos escolares (Estado, familia, escola, professor,
etc.) e dos alunos a configuracdo constitucional da educagdo
objetivada no Brasil — sobretudo em sua vertente escolar. Ditos
principios servem de bussola e de balanga — explicitamente, no
caso da educacdo escolar e, no que cabivel, implicitamente no
tocante a educacdo sociofamiliar — a verificagdo da adequagdo
das condutas educacionais aos métodos e fins contidos na Lei

Suprema de 1988.

Além do art. 205 da Constituicdo Federal, segundo o qual a educagdo visa ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para
o trabalho, o art. 214 preceitua que é competéncia do Congresso Nacional a edicdo de lei que

estabeleca o plano nacional de educacdo, de duracdo plurianual, visando a articulacdo e o
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desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e as acdes do Poder Publico que
conduzam a: erradicacdo do analfabetismo; universaliza¢do do atendimento escolar; melhoria
da qualidade de ensino; formagdo para o trabalho; promocdo humanistica, cientifica e

tecnoldgica do pais.

Por fim, a doutrina (MORAES, 2006) elenca os preceitos constitucionais de acordo
com os quais o dever do Estado com a educacdo serd efetivado (CF arts. 208, 209, 210):
ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos
os que a ele ndo tiverem acesso na idade prépria; progressiva universaliza¢do do ensino médio
gratuito; atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; atendimento em creche e pré-escola as criangas
de zero a seis anos de idade; acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um; oferta de ensino noturno regular,
adequado as condi¢des do educando; atendimento ao educando, no ensino fundamental,
através de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia a saude; fixacdo de conteidos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais;
previsdo de existéncia de ensino religioso, de matricula facultativa, constituindo disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental. O ensino religioso devera ser
ministrado de acordo com a fé religiosa do aluno; obrigatoriedade de o ensino fundamental
regular ser ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a

utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

1.2.1 O pluralismo de ideias e concepc¢oes pedagogicas

O pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas, tido como principio da educacio
nacional pelo art. 206 da Constituicao Federal, refor¢ado pelo art. 2° da LDB, € traco forte da
aspiracdo democratizadora do ensino trazida pela Constituicdo de 1988, e traduz, no ambito

da educacao, a “sociedade pluralista” proclamada em seu preambulo (CERVI, 2005)
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Considerando que, atualmente, na maioria das escolas brasileiras, ndo ha projetos
pedagégicos debatidos de forma ampla, como exige o principio em questdo, sendo praticados
irrefletidamente métodos de ensino padronizados que nado respeitam a individualidade do
aluno — o que ocorre principalmente por conveniéncia burocriatica (TEDESCO, 2001) —,
frequentemente ha um confronto da crianca com a estrutura inflexivel da sala de aula
(TEDESCO, 2001). O resultado desse choque, comumente, € o fracasso escolar, o qual, por
seu turno, costuma ser encarado como consequéncia de distirbios de aprendizagem
(COLLARES & MOYSES, 1985), o que € tema central deste trabalho. Dessa forma, o
principio do pluralismo de ideias e concepcdes pedagdgicas, dentre os varios citados no item
acima, receberd atencao especial, pois sua efetivagdo no ambito escolar € algo fundamental no

combate a patologizacdo dos desafios educacionais.

Esse principio € amplamente discutido no ambito da educagdo, sob diversos enfoques.

No que diz respeito ao seu significado Demerval Saviani® explica que:

A expressdo “concepcdes pedagédgicas” é correlata de “ideias pedagdgicas”.
A palavra pedagogia e, mais particularmente, o adjetivo pedagdgico tém
marcadamente ressondncia metodolégica denotando o modo de operar, de
realizar o ato educativo. Assim, as ideias pedagdgicas sdo as ideias
educacionais entendidas, porém, ndo em si mesmas, mas na forma como se
encarnam no movimento real da educacdo orientando e, mais do que isso,
constituindo a prépria substincia da pratica educativa. As concepcdes
educacionais, de modo geral, envolvem trés niveis: o nivel da filosofia da
educag@o que, sobre a base de uma reflexdo radical, rigorosa e de conjunto
sobre a problemadtica educativa, busca explicitar as finalidades, os valores que
expressam uma visdo geral de homem, mundo e sociedade, com vistas a
orientar a compreensdo do fendmeno educativo; o nivel da teoria da
educacdo, que procura sistematizar os conhecimentos disponiveis sobre os
varios aspectos envolvidos na questdo educacional que permitam
compreender o lugar e o papel da educagdo na sociedade. Quando a teoria da
educacgdo ¢ identificada com a pedagogia, além de compreender o lugar e o
papel da educagdo na sociedade, a teoria da educacdo se empenha em
sistematizar, também, os métodos, processos e procedimentos, visando a dar

intencionalidade ao ato educativo de modo a garantir sua eficdcia;

! Verbete elaborado para o grupo de estudos e pesquisas “Histéria, Sociedade e Educacio no Brasil” da Unicamp. Disponivel
em: http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c¢_concepcao_pedagogica.htm
Acesso em: 18 jun 2014
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finalmente, o terceiro nivel é o da prética pedagdgica, isto €, o modo como é
organizado e realizado o ato educativo. Portanto, em termos concisos,
podemos entender a expressdo “concepcdes pedagdgicas” como as diferentes

maneiras pelas quais a educacio é compreendida, teorizada e praticada [...].

Outros autores trazem diversos aspectos desse principio, os quais consideramos
pertinentes, a comecar pela percepcao de Lopes (1999, p. 52), segundo o qual a educagdo
pressupde necessariamente a diversidade de pensamentos e de concepgdes, uma vez que €
baseada em interpretacdes da realidade e dos acontecimentos e fendmenos do mundo fisico,
politico e cultural. O preambulo de nossa Constituicdo é expresso ao afirmar a finalidade de
constru¢do de uma sociedade fraterna, pluralista e livre de preconceitos, sendo a educagdo um
meio para concretizd-la. A obediéncia ao referido principio significa conceder abertura
didética para que a escola possa discutir de forma ampla e, posteriormente, optar pelo melhor
método de ensino, colocando-o em confronto com os demais. Nota-se que o constituinte ndo
manifestou predilecao por uma determinada ideia, tese ou concepc¢do. Ao contrdrio, pretendeu
fomentar o debate preliminar no ambito de cada instituicdo até que fosse selecionado o

método ideal de ensino para cada escola.

Dessa forma, o preceito constitucional veda ao Estado a imposicao de modelos, ideias
Unicas e autoritdrias a serem aplicadas no processo de ensino-aprendizagem. As concepcoes
pedagégicas ndo devem ser preconcebidas, e sim construidas no cotidiano das atividades
educativas, para que niao sejam desrespeitadas as peculiaridades de cada localidade, as

diferengas ideoldgicas e regionais e a autonomia das unidades escolares (LOPES, 1999).

Stefano (2011) entende que o ensino com fundamento no pluralismo de ideias e
concepcoes pedagdgicas: permite trilhar o caminho mais adequado para educar o ser humano,
respeitando sua individualidade e, a0 mesmo tempo, incentivando a tolerancia a diversidade, o

que contribui para uma sociedade verdadeiramente democratica.

Além de diversidade, outro adjetivo que comumente se emprega ao conceito de
pluralismo de ideias e concepcdes pedagogicas é heterogeneidade, que significa a pedra de
toque deste principio, determinando que aspectos ideoldgicos de natureza cultural, filoséficos,

profissionais e pedagdgicos sejam observados na organizagdo da institui¢do escolar. Trata-se
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de principio aplicdvel nao apenas a cé€lula (sala de aula), e sim a todo organismo (escola)

(MESSEDER, 2007).

De acordo com o diagnéstico de Brandao (2010, p. 23), € imperioso ressaltar a
importancia de constar o pluralismo de ideias e concep¢des pedagdgicas como principio do
ensino para o proprio fortalecimento do Estado Democrético: o inciso Il do art.3° da LDB € a
transcricao do inciso II do art. 206 da Constituicao Federal, e trata da “liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”. A verdade € que se a

educagdo ndo pudesse ser pautada por essa liberdade, nao seria verdadeiramente Educacao.

O inciso III do art.3° da LDB trata do principio do “pluralismo de ideias e de
concepcoes pedagdgicas.”, e repete o inciso III do art. 206 da Constituicdo Federal. Assim
como o inciso anterior, se 0os processos de ensino e de aprendizagem ndo pudessem ser
pautados por um “pluralismo de ideias e de concep¢Oes pedagdgicas”, ndo haveria a
possibilidade de se pensar em uma concepgio plena de Educagdo Democritica (BRANDAO,

2010).

Golschmidt (2003, p. 58) faz a conexdo entre o pluralismo de ideias e concepgdes
pedagégicas e as finalidades da educacdo (desenvolvimento da pessoa do educando, preparo

para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho):

Por seu turno, o principio do pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagdgicas visa justamente garantir que a educacao realmente seja capaz de
promover o pleno desenvolvimento da pessoa humana e de preparé-la para o
exercicio da cidadania. A convivéncia numa sociedade efetivamente
democratica pressupde que os homens aceitem e respeitem as suas
diferencas, ou seja, admitam que nem todos pensam da mesma forma e que
nem todos veem do mesmo modo as coisas do mundo. E justamente a
aceitacdo e o respeito a esse pluralismo de ideias, calcado no principio da
reciprocidade, que permite o convivio social e o exercicio das liberdades
individuais; o pluralismo de concep¢des pedagdgicas € o coroldrio do
pluralismo de ideias. De fato, nem todos os educadores possuem a mesma
concepcao pedagdgica, e nem poderd ser diferente, pelo simples fato de que

nem todos os educandos sdo iguais e nem todos desafiam o mesmo método

ou estratégia de ensino.
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Nessa linha Paulo Freire j4 advertia que ndo se pode ensinar um campongs,
no ambito de sua comunidade rural, do mesmo modo € com o mesmo método
aplicdvel a uma pessoa que vive no meio urbano. De fato, o educador deve
adequar os seus métodos pedagégicos, levando em consideragdo as

peculiaridades do meio em que se insere o educando.

Também consideramos oportuna a convicg¢do de Silva (2009, p. 105), segundo o qual a
constru¢do do pluralismo passa pela participacdo dos governantes, dos docentes e, também,
dos pais ou responséveis, que devem ser informados do processo pedagdgico e participarem
da definicao das propostas educacionais, bem como de sua execu¢do, como determina o art.

53 do ECA (Lei n. 8.069/90).

Por fim, ressalte-se, sob outro dngulo, a conexao do principio do pluralismo de ideias e
concepcoes pedagdgicas com a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber”. Trindade (2009, p. 29), enfatiza que a educacao deve propiciar
a liberdade da manifestacdo de diversas ideologias. Assim, mais uma vez, a aspiragdo
democratizadora aparece inserida no Direito Educacional. Considerando que a educagdo tem
papel de promover o pleno desenvolvimento da pessoa do educando, devendo ser realizada
pelo confronto de ideias, concepgdes, sistemas de ensino, filosofias pedagdgicas, podendo as
instituicdes ser privadas ou publicas, com metodologias e filosofias diferentes, a intengdo €
vedar a existéncia de um monopoélio de ideias no sistema educacional, seja a instituicdo de
ensino publica ou privada.

Essa liberdade é refletida na legislacdo educacional que indica as instituigdes de
ensino o caminho da autonomia, a comecar pelo proprio projeto-pedagdgico. A
Administracdo Publica de Ensino, em qualquer nivel, tem a possibilidade de esclarecer,
orientar e até mesmo vedar uma concepcao pedagdgica a ser adotada por uma instituicao de
ensino se essa concep¢do represente prejuizo a personalidade do educando, afronte os
principios relativos a educac¢ao ou valores sociais da comunidade, mas nunca de fazer op¢ao

por uma concepg¢ao pedagogica especifica (AZANHA, 2011).
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2 O SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO

Educacgao € responsabilidade da familia e do Estado, neste capitulo veremos como o

Estado a estrutura, centrado na escolarizagdo.

A estrutura do ensino € o recurso formal que faz a mediacdo das trajetérias escolares.
Essas trajetorias t€m, como parametros ou referéncias tedricas, a idade cronoldgica e as
condig¢des psicoldgicas dos alunos e alunas, o papel social de cada grupo etdrio, o papel da

escola e o modelo pedagdgico adotado (CERVI, 2005).

Uma das condicdes facilitadoras/dificultadoras da boa relagdo do aluno com a escola
estd na estrutura de ensino. Esta pode ser mais ou menos seletiva, pode ter mais ou menos

opg¢oes, pode ter mais ou menos barreiras a transpor.

2.1 A estrutura do sistema de ensino

Conquanto ndo seja pertinente tragar aqui um extenso roteiro da histéria da educacao,
€ necessario advertir que — ao menos nas sociedades ocidentais — o sistema educacional que
hoje concebemos como tradicional se iniciou no final do século XIX e respondeu, a0 mesmo
tempo, as reivindicacdes politicas do processo de construcdo da democracia e dos Estados
nacionais e as exigéncias econdmicas de constru¢do do mercado (TEDESCO, 2001). Com
diferencas segundo os paises e as culturas politicas, em fins do século XIX expandiu-se a
ideia de criar um sistema educacional articulado em niveis — primdrio, secunddrio e superior —
que corresponderiam as idades dos individuos e ao lugar que cada setor social ocuparia na
hierarquia social. Sequencialidade e hierarquizacdo foram as duas categorias em torno das
quais se aparelhou a atividade educativa escolar. No modelo tradicional essas categorias
estavam fortemente integradas. A sequéncia estd vinculada a capacidade evolutiva dos
sujeitos, mas também a hierarquia das posi¢des sociais. O sistema educacional estruturou-se

em graus sucessivos associados a determinadas idades. Da mesma forma, a ascensdao nos
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graus e nos niveis implicava o acesso a estigios cada vez mais complexos de compreensdo da

realidade, mas também a posi¢des sociais de maior prestigio e poder (TEDESCO, 2001).

No que diz respeito a estrutura do ensino no Brasil, o sistema integra os seguintes

descritores: estrutura vertical, estrutura horizontal, ingresso, articulacdo e saida (CERV],

2005).

A estrutura vertical promove a sequéncia hierarquizada da trajetéria do aluno. As
etapas pelas quais o discente, na atualidade, passa no interior do sistema escolar estdo
comumente enquadradas em etapas formativas dentro de um modelo pedagégico determinado.
Indaga-se o que uma crianga de seis anos, um adolescente de doze ou um jovem de dezessete,
precisam conhecer e saber fazer em uma determinada sociedade e que experiéncias sao
desejdveis para o seu desenvolvimento naqueles momentos cronoldgicos em razdo de uma

dada cultura (CERVI, 2005)

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, Lei 9394/96), a
estrutura vertical do sistema de ensino brasileiro compde-se dos seguintes niveis: educagdo
basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; e educagdo

superior, formada pela graduagdo, pds-graduagdo, cursos sequenciais e extensao.

A educagdo bdsica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para

progredir no trabalho e em estudos posteriores (Lei 9394/96, art. 22).

A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bdsica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,

psicoldgico, intelectual e social; complementando a agdo da familia e da comunidade (art. 29).

O ensino fundamental recebe criangas dos seis aos 14 anos e tem como objetivos a
formacdo bésica do cidaddo, mediante o desenvolvimento da capacidade de aprender
(dominio pleno da leitura, escrita e cdlculo); a compreensdao do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta uma sociedade;

o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem (aquisicdo de conhecimentos, habilidades
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e formacdo de atitudes e valores) e o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de

solidariedade humana e de tolerancia reciproca (Lei 9394/96, art. 32).

O ensino médio constitui a etapa final da educacdo basica. Com duragdo minima de
trés anos, esse grau recebe alunos dos 15 anos em diante e tem como finalidade a
consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,

possibilitando o prosseguimento dos estudos (art. 35).

As etapas da educacdo basica — educacgdo infantil, ensino fundamental e ensino médio
— desdobram-se em outras gradagdes. O ensino fundamental, por exemplo, com duracido de
nove anos, pode ser desdobrado em ciclos (Lei 9394/96, art. 30). Essa defini¢do poderd ser
feita em cada sistema ou, mesmo, no ambito das escolas, como matéria do seu projeto
pedagégico (CERVI, 2005). H4 uma abertura para as escolas se organizarem de acordo com
seu modelo pedagdgico, podendo organizar a educacdo bdsica em séries anuais — o que ¢
adotado por praticamente todas as escolas —, periodos semestrais, ciclos e alternancia regular
de periodos de estudos. Podem, também, formar grupos de estudos nao seriados, recorrendo a
diversos critérios, como a idade, a competéncia, os interesses ou algum outro (Lei 9394/96,

art. 23).

Ja a estrutura horizontal do nosso sistema de ensino abre campo para a oferta de
modalidades de formacdao em cada nivel. Essas modalidades vao atender as opgdes
institucionais e individuais. Constituem modalidades dentro da estrutura do ensino: a
educagdo de jovens e adultos, a educagdo profissional, a educacdo especial e a educacio a
distancia. Nem todas as escolas oferecem todas as modalidades, pois elas implicam na

diferenciac@o dos programas escolares e na resposta as demandas locais (CERVI, 2005).

No que diz respeito ao conjunto do sistema, o percurso dos alunos segue uma trajetoria
em parte obrigatéria, em parte permitida. Nao h4 exigéncias especiais para o ingresso no
sistema de ensino (educacdo infantil e nivel fundamental), a ndo ser a idade, tal como foi
mencionada anteriormente, muito embora escolas privadas mais concorridas sirvam-se de
mecanismos como os “vestibulinhos” para classificar as criancas aspirantes ao preenchimento
das vagas ofertadas. A partir da entrada no sistema, a progressao se faz por promog¢ao ou, em

situagdes especiais, por classificacdo (CERVI, 2005). A promocao € feita, normalmente, a
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partir de avaliacOes conteudistas, como provas e trabalhos, e conceitos dados pelos

professores (ARAIjJ 0O, 2011).

O fluxo do estudante no sistema de ensino também é promovido pelos recursos de
articulacdo que ele oferece. Na passagem de um nivel inferior para um superior ou de uma
modalidade a outra temos, por exemplo, o SISU, cujos resultados classificam o candidato a
vaga no ensino superior. No que se relaciona a passagem do ensino fundamental para o ensino
médio, ndo se impde outra exigéncia que a da conclusao do primeiro. Percebe-se, dessa
forma, que quando as trajetdrias encontram barreiras, o sistema toma uma fei¢do mais seletiva

(CERVI, 2005).

Com relagdo a continuidade (sequencialidade), entendeu-se que os niveis de ensino se
completam. O nivel anterior tem sempre um componente que embasa o nivel posterior. Esse
“fio da meada” seria proporcionado pelos conteudos de educacdo geral, de modo que o
estudante avanca no sistema a medida que cresce culturalmente e vice-versa (TEDESCO,

2001; CERVI, 2005).

Por fim, a terminalidade é aquele atributo que libera o escolarizado para a certificagao
e/ou para o mundo do trabalho. Ele revela o direcionamento do sistema em sua relagdo com a

politica economica (CERVI, 2005).

2.2 Criticas ao modelo escolar tradicional

O sistema de ensino passa por ajustamentos, mas o modelo de sua estrutura apresenta
uma acepcdo universal e duradoura por trabalhar com as consagradas fases evolutivas
humanas — infancia, adolescéncia, juventude e idade adulta — que correspondem a educagdo
infantil, educacdo bdésica (fundamental e médio) e educacdo superior. Os sistemas variam

somente em termos de ingresso, de progresso, de articulagdo e de finalizagao (CERVI, 2005).

Por outro lado, a pretensa vocac@o para garantir o ensino como direito humano levou

os sistemas a adotarem a escolaridade obrigatéria, mas o sistema pouco se diversificou,
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fazendo com que as trajetorias individuais se conformassem, cada vez mais, a uma orientacao

massiva (TEDESCO, 2001; CERVI, 2005).

A crise do sistema educacional tradicional tem se revelado na impossibilidade de
sustentar a vigéncia da sequencialidade e hierarquizacdo. A sequéncia cldssica de acesso ao
conhecimento € questionada tanto pela necessidade da aprendizagem e da formacdo
permanente como pela difusdo da informagao geral sem discriminagdo de idade que os meios
de comunicacdo em massa realizam; a hierarquizagdo, por sua vez, € questionada pelo acesso
universal a educagdo, pela ruptura dos vinculos de autoridade e pela dissociacdo entre

ascensdo educacional e ascensdo social (TEDESCO, 2001, p 40/41).

Como vimos, os dois conceitos centrais da organizacdo escolar
tradicional foram a sequencialidade no acesso a informacdo e a
hierarquizacdo das posi¢des as quais se pode chegar, se forem superados os
escaldes da hierarquia educacional. A sequencialidade estava associada a
distincdo entre etapas do desenvolvimento da personalidade, e a
hierarquizacdo estava associada as diferentes posi¢des na estrutura social.
Uma das peculiaridades da sociedade atual € justamente a erosdo desses dois
conceitos.

A sequencialidade do acesso ao conhecimento € questionada por
dois fatores principais. Em primeiro lugar, porque a televisdo pde em
circulagdo a mesma informacdo para todo mundo, independentemente da
idade. Em segundo lugar, porque a necessidade de educacdo permanente pela
renovacdo constante do conhecimento provoca a crise tanto da ideia de
sequencialidade como dos préprios conceitos de professor e aluno. Se é
preciso educar-se ao longo de toda a vida, entdo somos todos alunos. Em
periodos de mudancas radicais no modo de producgdo e nas relagdes sociais, o
velho conhecimento ndo ajuda, mas sim atrapalha. No imagindrio popular da
sociedade contemporanea estd muito difundida a ideia de que ndo é preciso
ser adulto para ter acesso aos novos conhecimentos nem para operar com 0s
novos meios. O passado é concebido como um obsticulo, o que nos coloca
diante de um cendrio no qual o manejo dos aparelhos pelas criancas e ndo
pelos adultos cria uma separacdo entre pensamento € conhecimento. As
criancas conhecem e operam, mas ndo podem pensar no sentido do que
fazem. Os adultos, ao contrdrio, podem pensar no sentido, mas ndo sabem
operar com 0s NOvos instrumentos.

A hierarquizacdo, por sua vez, € minada pelas dificuldades

crescentes para manter a coeréncia entre um sistema educacional que se
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expande cada vez mais e um mercado de trabalho que se reduz e tende a
eliminar as posicdes intermedidrias. A distin¢do entre professor e aluno é
mais fraca que no passado e, além disso, a ultrapassagem dos escaldes da
hierarquia educacional garante cada vez menos a superacio dos escaldes das

posigdes sociais.

As demandas de uma educagdo baseada no desenvolvimento pessoal e no respeito as
caracteristicas individuais subestimaram as consequéncias institucionais dessas formulacdes

pedagdgicas.

Juan Carlos Tedesco traca ainda um paralelo entre a familia e a escola tradicionais.
Segundo o autor, no século XX a familia modificou-se muito mais do que a escola. Entre a
familia de hoje e a do final do século XIX ha uma distancia enorme, enquanto entre a escola
de hoje e a escola do final daquele século as mudancas sao muito menos significativas.
Enquanto na familia estabeleceu-se a diferenciacdo, o respeito a diversidade, a amplia¢do dos
espacos de escolha e a personalizagdo, na escola, em vez disso, mantém-se a indiferenciacgdo,

as opg¢oes sao reduzidas, resiste-se a diversidade pessoal.

Tedesco (2001) ressalta, entretanto, que a rigidez da escola ndo significa que ela
continue orientada pelos valores cldssicos com a mesma mistica e entusiasmo que tinham os
educadores do comeco do século passado. Em grande medida, a manutengcdo dos tragos
classicos transformou-se em puro formalismo, baseado em funcionamentos burocraticos, que
debilitam ainda mais a autoridade e a legitimidade da mensagem socializadora da escola.
Segundo Tedesco (2001), os alunos rechacam essa opcdo por meio do fracasso na
aprendizagem (alunos cada vez mais diferentes que nao conseguem aprender os conteddos de
um modelo tnico), ou mediante a violéncia e outras condutas de marginalidade social
(consumo de drogas, etc.), ou entdo pela indiferenca e menor dedicacdo de esforcos ao

trabalho propriamente escolar.

2.3 Desafios educacionais contemporineos
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O direito a educacao apresenta um ideal emancipador e igualitirio que foi mitigado
pelas préprias relacdes que se estabeleceram na dindmica interna da escola, frequentemente
acusadas de reproduzir as desigualdades sociais e os valores e interesses das classes sociais
que detém o poder econdmico e politico. As préticas curriculares, de avaliacao e de gestdo das
escolas brasileiras vém, ao longo da histdria, corroborando um contexto de exclusdo de um
enorme contingente de brasileiros da plenitude de significado do direito a educacgdo

(ARAUJO, 2011).

Inicialmente, quando havia dificuldade de acesso a educacdo para grande parte dos
brasileiros; depois, quando houve a ampliacdo do acesso em meados dos anos 1970, pelos
mecanismos que levavam a reprovagao de grande contingente de alunos que superavam a
barreira do ingresso na etapa obrigatéria de escolarizacdo e; atualmente, com a quase
universalizacdo da oferta da etapa obrigatdria de escolarizacdo, o direito a educacdo vem
sendo mitigado, segundo Araudjo (2011), com a constatacdo de que muitos alunos percorrem
todas as séries do ensino fundamental, mas ndo se apropriam do instrumental minimo para o

exercicio da cidadania ou de condi¢coes minimas para insercdo social. Esses mecanismos

internos de exclusdo forjados no interior das prdticas educativas precisam ser superados.

2.3.1 Escolarizagdo obrigatéria X individualidade do aluno

Nao se pode olvidar que, pelo menos desde 1934, a educagdo foi introduzida no
ordenamento brasileiro como direito e que os progressos dessa inscricdo foram marcantes
tanto no que diz respeito a forma quanto no que diz respeito ao conteido. Igualmente ndo se
pode olvidar que o Brasil seguiu a inclinacdo mundial pela demanda por educagdo a partir da
década de 1940 com um processo expressivo de aumento das oportunidades de escolarizagdo.
Apesar disso, no Brasil, o direito a educacdo correspondeu a obrigatoriedade escolar como

imposicdo ao individuo e ndo como responsabilidade estatal (ARAUJO, 2011).

A educacdo, socialmente, apresenta uma potencialidade emancipadora, e entdo a
escolarizacdo se ergue como pretensa niveladora das desigualdades do ponto de partida. A

partir desse entendimento, em 1917 e nos anos seguintes a escolarizacdo tornou-se
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responsabilidade estatal e social para a maioria dos paises por meio da inscricdo em textos
constitucionais. Quando o Estado generaliza a oferta de escolas de ensino fundamental, surge

o poder de responsabilizar os individuos e/ou seus pais pela frequéncia (SACRISTAN, 2000).

Na visdo de Horta (1998), a extensdo da escolaridade a maior parte da populagdo foi,
em um primeiro momento, um ato politico € uma resposta a consideracdes sociais mais que as
exigéncias do proprio processo produtivo. Em um segundo momento, a ampliacdo das lutas
populares por educacdo faz com que a extensao desta as classes populares seja vista como a
conquista de um direito, mas a necessidade de um minimo de instru¢do para a incorporagao da
forca de trabalho ao processo produtivo transforma essa extensdo em uma necessidade
econOmica, e a escolariza¢do passa a ser uma imposicdo. Anisio Teixeira (apud HORTA) ja
defendia, na década de 1950, que se deveria pensar numa educacdo primdria como
obrigatdria, estendida aos seis anos, o que seria o minimo para uma civilizacdo que comega a

industrializar-se.

Segundo Hubermann (1979) o direito a educacdo estd intimamente associado a
obrigatoriedade escolar. Ao contrdrio de outros servicos que as sociedades tradicionalmente
oferecem a seus membros, os quais os cidaddos podem escolher entre utilizd-los ou prescindir
deles, como assisténcia médica, a educagdo € obrigatdria e as criangas ndo se encontram em

condic¢des de negociar as formas segundo as quais a receberao.

Por fim, a educacgdo € simultaneamente um direito e uma obriga¢do. A nao op¢ao pelos
servicos educacionais, no ensino fundamental, por parte dos pais das criangas ndo € uma
possibilidade, e a perspectiva emancipadora ndo estd colocada como ponto de partida e, sim,
como ponto de chegada. Dafi a relagdo estreita entre direito a educacdo e educagdo obrigatdria

(HORTA, 1998).

Destarte, criangas muito diferentes umas das outras, vindas dos mais diversos
contextos, sdo forcadas a ir a escola para ter o pleno desenvolvimento de sua pessoa, ser
preparadas para o exercicio da cidadania e qualificadas para o trabalho, mas se deparam com
uma trajetéria massificada, que ndao promove nenhum dos trés objetivos da educagdo

preceituados pela Constitui¢ao Federal de 1988.
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3 MEDICALIZACAO DOS DESAFIOS EDUCACIONAIS

Observa-se, nas ultimas décadas, um fendmeno mundial da expansdo de uso de
psicotropicos (ONU, 2008), de maneira cada vez mais alarmante, por meio da medicaliza¢do
da vida, processo pelo qual um problema ndo-médico comeca a ser definido e tratado como
uma questdo médica, normalmente por meio de doengas, transtornos e sindromes, a fim de
cada vez mais tentar enquadrar as subjetividades desviantes nas exigéncias contemporaneas
(SILVA et al., 2012).

E nesse contexto que o metilfenidato, comercialmente conhecido como Ritalina,
desponta como um dos psicofdrmacos mais utilizados na psiquiatria infantil, frequentemente
receitado para o tratamento do Transtorno de Deficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH),
tanto em criangas como, mais recentemente, em adolescentes e adultos (SILVA et al., 2012).
Neste capitulo faremos uma reflexdo a respeito do aumento do uso da Ritalina e do
diagnéstico indiscriminado de TDAH, para, ao final, propor novas perspectivas para superar a

medicalizagdo do mau rendimento nas escolas.

Medicalizagdo € a atualizacdo de um método clinico como producio de uma verdade
médica sobre a doenga, ¢ um processo pelo qual a medicina se apropria do modo de viver da
sociedade, e assim, legisla e normatiza sobre os seus mais diversos comportamentos. A satde
incorpora a educagdo aplicando-lhe seu raciocinio clinico tradicional, privilegiando relagdes
causais lineares e explicagdes fisiopatologicas (FOUCAULT, 2006). O resultado mais gritante
desse fenomeno é a medicalizacdo do fracasso escolar, inserida no bojo de um processo mais
amplo, que tende a considerar problema médico questdes relativas a criminalidade, uso de

drogas, certos comportamentos sexuais, etc (SUCUPIRA, 1985).

Trata-se de fendmeno que consiste na busca de causas e solucdes médicas, a nivel
organicista e individual, para problemas de origem eminentemente social. Este processo
ocorre na educacdo quando, frente as altas taxas de fracasso escolar, tenta-se explicd-lo
através de doencas. Isenta-se, assim, de responsabilidades a institui¢cdo escolar e o sistema
educacional e tenta-se encontrar nesta crianga uma causa médica que justifique seu mau

rendimento (SUCUPIRA, 1985).
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A medicalizacdo é, portanto, uma resposta que atende a demanda da prépria escola e
da familia e é exatamente por isso e por seu cardter simplificador que se difunde tdo
rapidamente. Cada vez mais médicos, sejam pediatras, psiquiatras ou neurologistas, comegam
a receber, em consultério ou ambulatério, criangas em busca de solu¢do médica para o
suposto distirbio de aprendizagem, encaminhadas pela familia ou pela prépria escola (VEGA,

2010).

A crianca, estigmatizada, tem nesse momento seu rendimento escolar determinado de
acordo com as previsdes iniciais da professora, que se sente ainda mais reforcada sobre sua

capacidade de identificar, rapidamente, o potencial de aprendizagem de cada aluno.

Este rétulo € também fortemente assimilado pela prépria crianga, sua familia e seus
colegas, com consequéncias previsiveis sobre seu desenvolvimento emocional, atingindo seu
autoconceito e autoestima. Além disso, a pretensa solucdo médica para o fracasso escolar
impde o uso de psicofarmacos altamente controlados, potencialmente perigosos pelos diversos

efeitos colaterais (VEGA, 2010).

Preocupa-nos, ainda mais, a atitude passiva do Direito diante desse quadro. E sabido
que a doutrina brasileira ha tempos percebeu e incorporou em seu discurso fendmenos

tradicionalmente reconhecidos como pertencentes a outras ciéncias.

Destarte, j4 se popularizaram expressdoes como “sindrome da alienagdo parental” no
Direito de Familia, “sindrome de Estocolmo” no Direito Penal e o “bullyng” que d4 origem ao
assédio moral no Direito do Trabalho. Entretanto, fendmenos ligados a drea da Pedagogia — e,
no caso, também a drea da saide — que se ligam ao direito a educa¢do permanecem
negligenciados. Assim, um direito de indole constitucional continua a ser tratado como mera
norma programdtica, fim a ser alcancado pela sociedade, ndo ganhando os contornos

necessarios a sua efetiva satisfacao.
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3.1 O Transtorno de Deficit de Atencao e Hiperatividade

Segundo a literatura médica, a hiperatividade é o distirbio de comportamento mais
frequentemente diagnosticado na crianca, atingindo a cifra de 5,8% da populacdo escolar
brasileira (JOU et al., 2008). No Brasil, principalmente nos grandes centros, cada vez mais o
Transtorno de Deficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) ganha popularidade, geralmente
associado a questdo do fracasso escolar. Trata-se de um diagndstico feito tanto por
professores e pais como por pediatras, neurologistas, psic6logos e psiquiatras. A

hiperatividade € um termo aplicado a um grupo bastante heterogéneo de criangas e

caracterizado por uma gama muito varidvel de padroes de comportamento (ORTEGA, 2010).

De acordo com a Classificac¢do Internacional de Doengas — Décima Revisao (CID-10),
o Transtorno de Deficit de Atencdo e Hiperatividade compde a rubrica dos Transtornos
Hipercinéticos (F90), caracterizados por “falta de perseveranca nas atividades que exigem
envolvimento cognitivo e tendéncia a passar de uma atividade a outra sem acabar nenhuma,
associadas a uma atividade global desorganizada, incoordenada e excessiva”. Os transtornos
ainda podem se acompanhar de outras anomalias: “as criangas hipercinéticas sao
frequentemente imprudentes e impulsivas (...). Suas relagdes com os adultos sdo
frequentemente marcadas por auséncia de inibi¢do social, com falta de cautela e reserva
normais. S3o impopulares com as outras criangas € podem se tornar isoladas socialmente.
Esses transtornos se acompanham frequentemente de deficit cognitivo e retardo especifico do
desenvolvimento da motricidade e da linguagem. As complicacdes secunddrias incluem

comportamento dissocial e perda de autoestima’.

Dessa forma, classicamente, a crianga hiperativa € aquela que apresenta um conjunto
varidvel de comportamentos inadequados, como movimentacdo fisica excessiva e
despropositada, dificuldade para se concentrar em tarefas propostas, agressividade difusa e
ndo justificada, associados a queixa de mau rendimento escolar. Portanto, a dificuldade de
sustentar a aten¢do € o sintoma mais marcante do TDAH (JOU et al.,, 2008). Estes

comportamentos, juntamente com a incoordenacdo motora, instabilidade de humor, baixa
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tolerancia as frustracdes, ansiedade excessiva e discretas alteragdes em provas que avaliam o
desenvolvimento neuropsicomotor, comporiam a hiperatividade. A longo prazo, estas
criangas, segundo o modelo médico descrito na CID-10, tenderiam a apresentar problemas de
adaptacgdo social, com comportamentos antissociais, dificuldades escolares e abuso de dlcool e

drogas, principalmente na adolescéncia (ROHDE et al., 2000).

Segundo Collares e Moysés (1985), na pedagogia a histéria da crianca hiperativa é
bastante conhecida de todos: trata-se daquela crianca que “ndo para quieta”, perturba a
classe porque se levanta, mexe com os colegas, ndo consegue terminar as tarefas, é distraida
e frequentemente uma crianca agressiva. Por ser uma crianga dificil, que acarreta problemas
para a classe e apresenta dificuldade em aprender, os professores costumam chamar os pais e
apontar que se faz necessario buscar um pediatra, psiquiatra, neurologista ou psicélogo, para
que seja feito um diagndstico que explique os “distirbios” do comportamento, diagndstico
este que chama aten¢do pelo modismo (JOU et al., 2008). Os sintomas sdo suficientes para
justificar o uso de medicamentos, sendo prescritas drogas e rotulando-se a crian¢ca como
portadora de uma doenca psiquidtrica. Esse rétulo, se por um lado permite uma aceitagao
maior da escola, na pritica tem servido para justificar o mau rendimento escolar,
desmotivando o professor para problemas de comportamento. Outro aspecto importante sao as
consequéncias a nivel emocional sobre a crianca, que também incorpora este rétulo

(COLLARES & MOYSES, 1985).

Ha algumas décadas, quando a miséria era fendmeno ainda mais problemaético no pais,
havia a tendéncia de atribuir um retardo mental a crianca pobre com dificuldades de
aprendizado, justificado por defici€ncias nutricionais. Para a crianca pobre, assim, fracasso
escolar era sindbnimo de deficiéncia intelectual, e mudanca na merenda era a solugdo proposta.
Entretanto, essa “doenca” que se introduz no Brasil a partir da literatura médica americana
ndo mais se restringe a esse contexto. Hoje, uma crianga pobre, além do peso do rétulo de
inferioridade intelectual, € classificada como ‘“hiperativa” e encaminhada a um servigo de

saude, onde € diagnosticada com o TDAH (COLLARES & MOYSES, 1985).

Diante desse quadro tragado para a hiperatividade chamam ateng¢do alguns pontos
basicos. Ainda que este trabalho ndo tenha a pretensao de discorrer sobre termos concernentes

a Medicina, é imperioso citar a frequente literatura (médica, da psicologia, pedagogia,
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farmacologia, etc) que critica o diagnoéstico indiscriminado do TDAH e aponta controvérsias
em seus critérios nosoldgicos, embora as publicacdes médicas ressaltem a eficicia do uso do
metilfenidato como terapé€utica para o transtorno. A titulo de exemplo, Ortega (2010, p. 502),

esclarece que:

Em 1998, o “Instituto Nacional de Saide Americano” (National Institutes of
Health - NIH) publicou um documento, intitulado Consensus Development
Statement on Diagnosis and Treatment of Attention Deficit Hyperactivity, no
qual explicita que as teorias sobre as causas do TDAH permanecem
especulativas e ndo hd nada que prove a hipdtese de uma causalidade
organica, e mais especificamente cerebral (NIH, 1998). No que diz respeito
ao processo diagnéstico do transtorno, o documento deixa claro que ndo ha
teste vdlido para o diagndstico e que ndo € possivel estabelecer limites
objetivos entre o TDAH, outras desordens do comportamento e o
comportamento normal. (...) Critica-se o amplo nimero de ‘“‘symptom-
screeners” (escalas de avaliacdo) e “self-assessment screeners” (escalas de
autoavaliag¢@o) usados por pacientes (NIH, 1998). E, por fim, conclui-se que
o diagndstico é ainda coberto por duvidas devido as divergéncias em suas

prevaléncias (Rose, 2006; Singh, 20006).

O diagnéstico do TDAH motiva-se no quadro clinico comportamental, pois ndo existe
um marcador bioldgico especifico que contemple todos os casos desse transtorno. Nao ha,
desse modo, nenhum teste psicométrico, neuroldgico ou laboratorial que permita diagnosticar
o TDAH. O diagnéstico decorre do exame de dados e elementos obtidos de vdarias fontes e em
diversos contextos, abarcando desde a queixa feita no consultério do profissional até as
informacdes obtidas mediante entrevistas com 0s pais ou responsdveis, 0s professores € a

anamnese da crianca (JOU et. al, 2008).

Dessa forma, em se tratando de um diagndéstico baseado em um conjunto de
comportamentos que se destacam do “normal”, isso implica que tal diagndstico estd sujeito as
variacoes dos limites de tolerancia dos observadores. E, ainda, um diagndstico cuja
determinagdo estaria, em ultima andlise, nas regras e limites impostos pelo microssistema

social (COLLARES & MOYSES, 1985).
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O tratamento de criangas com TDAH visa a reorganizacdo dos seus comportamentos,
viabilizando atitudes funcionais no meio familiar, escolar e social. Com tal finalidade, o
tratamento enfatiza a modificacdo do comportamento, ajustamento académico, atendimento
psicoterdpico e terapia farmacolégica. Dentro da terapia farmacologica, a medicacdo mais

utilizada é o metilfenidato (ORTEGA, 2010).

Um segundo ponto refere-se a grande heterogeneidade entre as criangas incluidas sob
o rotulo da hiperatividade. Com frequéncia utilizam-se provas psicoldgicas e neuroldgicas
padronizadas em um determinado meio geogréfico, cultural e social para avaliacdo de

criancas com contextos de vida diferentes (COLLARES & MOYSES, 1985).

3.1.1 Hiperatividade: Disseminacdo do Conceito

A maneira pela qual emerge a concepg¢ao de hiperatividade, a forma através da qual ela
vai sendo modificada e, principalmente, a forma como ela vai ganhando espaco nos meios
académicos e leigos, transformando-se mesmo em um modismo, merece uma breve
exposi¢do. E necessdrio que saiamos do interior do modelo explicativo médico para
entendermos os motivos reais pelos quais um determinado conceito se difunde rapidamente e

€ incorporado pela sociedade.

Segundo alguns autores, nos Estados Unidos, a difusdo e grande aceitacdo do conceito
de hiperatividade no interior da pratica médica e nos meios pedagdgicos parece ter na sua raiz
a necessidade de medicaliza¢do de uma problematica social — o mau rendimento escolar. No
seio da classe média americana, a expectativa de ascensdo social através da escolarizacao na
década de 1960 trouxe aos consultérios médicos o problema do mau rendimento escolar.
Visava-se afastar problemas neuropsiquidtricos, pretensamente a causa das dificuldades no

aprendizado (COLLARES & MOYSES, 1985).

No Brasil, por seu turno, nos grandes centros observou-se, desde a década de 1980,
uma incipiente disseminacao do conceito de hiperatividade, em razao dos motivos ja expostos

aqui e pela forte influéncia da literatura americana na formagdo do pediatra brasileiro.
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Inicialmente, esse conceito € incorporado nos consultdrios particulares para uma clientela
mais diferenciada, que traz o mau rendimento escolar como queixa ao médico e logo vai se
difundir a todos os meios sociais. A medicalizacdo do fracasso escolar descobre aqui uma
justificativa que se adapta a tendéncia de isentar o sistema educacional da responsabilidade
pelo mau rendimento dos alunos. Nos grupos sociais mais diferenciados, a alternativa de uma
“doenca” torna ainda possivel aceitar a decep¢do pelo fracasso escolar. Na escola publica, a
hiperatividade torna-se um excelente rétulo para os comportamentos ‘“desviantes” que
explicitam a inadequagao do modelo escolar aos padrdes de vida da crianca dos grupos sociais

mais pobres (COLLARES & MOYSES, 1985).

Como € observada a melhora do comportamento — tornando-o aceitdvel socialmente —
como efeito terapéutico, tenta-se de todas as formas justificar a prescricdo medicamentosa
como solucdo para um problema de comportamento “travestido” de doenca. Tratamento este
realizado inclusive com drogas toxicas e que podem induzir a dependéncia, sendo sua
comercializa¢do altamente controlada. Acrescente-se ainda que comecam a surgir trabalhos
apontando os efeitos colaterais nos tratamentos a longo prazo, como o retardo do crescimento

(JOU et al., 2008).

Refor¢ando a importancia do contexto historico para a disseminacdo de um conceito,
vejamos o que ocorre na Gra-Bretanha. Enquanto nos Estados Unidos a incidéncia do
diagnéstico de hiperatividade atinge cifras de 5 a 15% entre a populagdo escolar (ORTEGA,
2010), na Gra-Bretanha, este diagndstico se situa em torno de 2% das criancas, e na Francga é
inferior a 0,5% (BARKLEY, 2006). Este fato, além de refletir a subjetividade e auséncia de
critérios uniformes para o diagndstico, expressa fundamentalmente o modo como este
conceito se difundiu na Inglaterra e na Franga, onde predominam correntes diferentes de

pensamento, principalmente na drea da educacio.

No Brasil, dadas as profundas disparidades regionais encontradas no pais, a

abordagem oficial nas pesquisas sobre indicadores educacionais tem sido regionalizada, como
. . . . . L. )

mostra o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira”. De forma

geral, as estatisticas a respeito do TDAH apontam para um indice entre 3 e 6% da populagdo

2 http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
Acesso em: 27 jun 2014
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escolar (ROHDE et al., 2000). Um estudo feito pelos psiquiatras Anténio Carlos Cruz Freire
e Milena Pereira Pondé (2005) na cidade de Salvador, Bahia, informa que o indice de criangas
com TDAH em idade escolar chega a patamares entre 5,5% e 8,5%. O estudo ainda aponta
para divergéncias estatisticas nas pesquisas feitas de acordo com os critérios das diferentes
revisdes do Manual Diagnodstico e Estatistico de Transtornos Mentais (Diagnostic and

Statistical Manual of Mental Disorders — DSM):

Estima-se que 5,5 a 8,5% das criancas em idade escolar tenha TDAH, sendo
6,9% a média entre os diversos estudos. A média desse transtorno em estudos
feitos em comunidade € 10,3%, sendo a prevaléncia geral entre meninos de
9,2% e 3,0% entre meninas. Estudos que usaram o DSM-III como critério
diagndstico estimaram uma prevaléncia de 6,8%, enquanto aqueles que
usaram o DSM-III-R estimaram a prevaléncia de 10,3%. Trabalhos mais
recentes, que utilizaram os critérios diagndsticos do DSM-IV, indicam
prevaléncias maiores. Um estudo realizado no Brasil utilizando o DSM-1V
como critério diagndstico estimou uma prevaléncia de 18% de TDAH entre
estudantes de primeiro grau. Usando o mesmo critério, um estudo americano
estimou a prevaléncia de TDAH entre criancas em escolas elementares (entre
5 e 12 anos) de 15,9%, sendo 3,3% para o subtipo combinado, 2,3% para o
subtipo hiperativo-impulsivo e 10,3% para o subtipo desatento. Outro estudo
realizado no Brasil, usando os 18 critérios do DSM-IV, estimou a prevaléncia

de TDAH em adolescentes (entre 12 e 14 anos) como sendo 5,8%.

3.1.2 A explosdo do consumo de ritalina nas escolas

O metilfenidato, conhecido no Brasil como ritalina, € o estimulante mais consumido
no mundo, mais que todos os outros estimulantes somados. Sua vinculagcdo ao diagndstico de
Transtorno do Deficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) tem sido fator predominante de
justificativa para tal crescimento (ORTEGA, 2010). Além do tratamento do TDAH, o
metilfenidato também € indicado para tratamento da narcolepsia e obesidade, com restricdes

(ibidem).

De acordo com o ultimo relatério da Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) sobre
producdo e consumo de psicotrépicos (ONU, 2008), em que os dados sobre o metilfenidato
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sdo apresentados separadamente dos outros estimulantes, sua producdo mundial no ano de
2006 chegou a quase 38 toneladas. J4 a fabricacdo mundial declarada de outros
psicoestimulantes, todas as anfetaminas e seus derivados somados, com excecdo do
metilfenidato, ndo alcangou 34 toneladas no mesmo ano. A fabricacdo mundial declarada de
metilfenidato passou de 2,8 toneladas, em 1990, para 19,1 toneladas em 1999, o que
representa um aumento de mais de 580%. Este aumento tem sido justificado pelo uso do
metilfenidato para o tratamento de TDAH, divulgado mais amplamente na década de 1990.
No ano 2000, esta produgdo caiu para 16 toneladas. Mesmo com queda em alguns anos, a
tendéncia foi de crescimento, chegando a 33,4 toneladas em 2004, 28,8 toneladas em 2005, e
quase 38 toneladas produzidas em 2006. Destas 38 toneladas, 34,6 foram produzidas pelos
EUA, que sdo ndao somente os maiores fabricantes, mas também os maiores consumidores. A
maior parte do que os EUA produzem € para uso interno. O consumo nos EUA vem
crescendo a cada ano, e hoje representa 82,2% de todo metilfenidato consumido no mundo

(SILVA et al., 2012).

O discurso médico conhecidamente desfruta de forca de verdade, porém advertimos
que tal discurso, nos dias atuais, estd diluido nas relacdes sociais, saindo da esfera
exclusivamente pertinente a medicina, calhando o médico a ocupar, em algumas vezes, o
papel de prescritor de fairmacos, e entdo outras instituicdes, como a escola, apropriaram-se
desse discurso para diagnosticar criangas. Especificamente no caso do TDAH, o diagndstico
do transtorno era um papel restrito a medicina, mas tem sido motivado a ser realizado por
profissionais de outras dreas da sadde (fonoaudidlogos, psicélogos, etc) e de outras
instituicdes, como da educagdo (professores, diretores de escola) (JOU et al., 2008).
Entretanto, quando sao dirigidas criticas a forma de diagn6stico e ao uso exclusivo da Ritalina
no tratamento, a medicalizacdo do TDAH, etc, tenta-se afirmar que € um transtorno
neurobioldgico, portanto, restringindo novamente sua discussdo ao campo médico para que

qualquer critica provinda de outra drea seja invalidada (SILVA et al., 2012).

Como vimos, a partir da patologiza¢do/medicaliza¢do de comportamentos, a Medicina
legisla e normatiza sobre o modo de viver da sociedade. No caso do TDAH, observamos que
a Ritalina frequentemente tem o papel de “camisa de for¢ca quimica”, pois as criancas, numa
tentativa de reinseri-las no na estrutura da sala de aula, sdo contidos quimicamente em si

mesmas, ‘“reprogramadas”’ com terapias de treinamento. Assim, o medicamento tem a
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capacidade de contemplar varias demandas, explicitas e implicitas, pois num primeiro instante
consegue eliminar as queixas canalizadas na crianga, causando a impressao de que o problema
estd resolvido, promovendo certo conforto aos que se mobilizaram para conter a crianca

hiperativa (JOU et. al., 2008).

Ressalte-se, ainda, os estudos sobre o TDAH em adultos e o diagndstico adaptado para
se atender também a essa populacdo. Tais estudos contribuiram para que o medicamento fosse
utilizado por qualquer individuo que quisesse ‘“‘otimiza¢do cognitiva”’, maximizando sua
produtividade, aumentando sua capacidade de concentracdo, diminuindo o cansaco fisico,
entre outros efeitos promovidos pelo medicamento, assim atendendo as exigéncias do mundo

moderno e pés-moderno, de competitividade e produtividade (ORTEGA, 2010).

Considerando os aspectos levantados até aqui, pensamos qual € o progndstico que uma
crianca diagnosticada com TDAH pode ter e questionamos por quanto tempo seria necessario
o uso da medicagdo. O tratamento, incluindo ou ndo medicamentos, deve ser longo o
suficiente para um controle dos sintomas por um periodo maior, contornando ou minimizando
os problemas na vida escolar, familiar e social. O TDAH pode ser cronico e em alguns casos

persistir na vida adulta, conforme Ortega (2010, p. 501):

[...] em certo sentido, o TDAH poderia ser analisado como uma desordem
“sem fronteiras” (Rose, 2006) — um diagndstico psiquidtrico que parece nio
possuir nem limites internos nem externos. Desde sua constitui¢do, na década
de 1970, presenciamos um processo crescente de expansdo da categoria.
Antes considerado uma desordem transitéria e infantil, que raramente
alcangava a adolescéncia, o TDAH € agora descrito como um transtorno
psiquidtrico que pode perdurar por toda a vida do individuo — um quadro
incurdvel. Uma vez visto como a causa para o baixo desempenho escolar, o
transtorno passou a ser uma explicacdo biolégica plausivel para as
dificuldades da vida, sejam elas académicas, profissionais, emocionais,
familiares e, mesmo, sexuais (Joffe, 2005; Mattos, 2005; Weiss, Murray,
2003; Conrad, Poter, 2000). Como consequéncia, para muitas criangas
diagnosticadas com TDAH, o tratamento medicamentoso passou a ser “para

toda a vida”. Para elas, o TDAH se tornou uma condi¢cdo permanente.

41



z

A partir da citagdo acima percebemos que € receitado um uso continuo do
medicamento por um longo periodo de tempo, e ao se chegar a fase adulta torna-se possivel,
mas nao certa, sua retirada. O mesmo artigo aponta divergéncias na literatura sobre o efeito a
longo prazo do metilfenidato, além da dificuldade de se encontrar relatos de individuos que
tomaram a medicagdo desde a infancia até a idade adulta, a isso pode se atribuir o fato de que
o medicamento €, muitas vezes, utilizado de forma esporddica e, também, pelo fato de ter tido

o seu uso popularizado recentemente, hd cerca de 10 anos.

3.1.3 TDAH como sintoma da crise do sistema educacional brasileiro

Pode-se entender a hiperatividade como manifestacdo da inadequagdo do sistema de
ensino as nossas criangas, correspondendo a uma consolidacdo em termos de escola dos
graves problemas sociais vivenciados. Ou, ainda, a consolidacdo em termos de individuo
(micro) das caracteristicas injustas, autoritdrias e inadequadas ao sistema escolar (macro).
Desta forma, o modelo clinico, ao definir o comportamento como sintoma de uma doenca,
neutraliza ou ignora os conflitos no que diz respeito ao sistema educacional. As propostas de

medicalizar o problema constituem uma forma de controle social (VEGA, 2010).

A manifestacdo da hiperatividade como uma sindrome clinica tem o efeito
reducionista de transformar um problema de comportamento em um sintoma medicével,
tornando sua abordagem mais segura. Buscando uma causa orginica ou funcional para
justificar o problema, o médico sente-se mais confiante para discutir com os pais a
hiperatividade, e os pais também se sentem mais confortdveis com a explicacdo médica para o

fracasso escolar do filho (COLLARES & MOYSES, 1985).

Nesse sentido, do ponto de vista psiquidtrico, podemos entender como o sintoma
passou de efeito para ser causa, de modo que adquiriu um fim em si, resultado de um
pensamento circular, em que ao se questionar sobre a razdo da crianga se comportar de
determinada maneira, o TDAH aparece como resposta (consequentemente a Ritalina como
primeira forma de tratamento) e ao se perguntar por qual razdo ela tem TDAH, responde-se

que é em razdo do seu comportamento (SILVA et al., 2012).
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Na perspectiva da sociedade hipercinética, Silva et al. (2012, p. 7), esclarece que:

Segundo alguns autores, a sociedade hipercinética ¢ marcada pelos excessos,
nesse sentido, o TDAH extrapola essa l6gica da acelerac@o, pois essa ressoa
na infincia, adiantando caracteristicas da vida adulta. Tornando-os individuos
extemporaneos, estigmatizados por sua ‘“precocidade”. E por estarem
escapando a regra, € necessdrio reinseri-los no seu suposto/imposto lugar, de
uma maneira rdpida e eficaz, bem usual da contemporaneidade, e a Ritalina
vem suprir tal necessidade.

Muito estd sendo discutido se ndo estaria ocorrendo um desaparecimento da
infancia (POSTMAN, 1999), pois estariamos eliminando a parte lidica —
“Tem dificuldade em brincar ou envolver-se em atividades de lazer de forma
calma.” (SNAPIV) —, profissionalizando-as cada vez mais cedo, a medida
que o conceito de infincia diminui, os indicadores simbdlicos da infincia
diminuem com ele, logo se desaparece a infancia, o brincar perde seu
significado, desaparece.

Mais um indicador de que estaria acontecendo uma supressdo da fase infantil,
€ por meio da supervalorizagdo da juventude, onde esta deixou de ser uma
fase, e se tornou o unico estilo de vida, o que tem dificultado a relacdo
estabelecida entre adultos e essas criangas consideradas hiperativas, onde fica
ainda mais dificil estabelecer regras e limites, pois, numa sociedade jovem
ndo hd quem assuma o referencial de autoridade, para balizar a nossa vida.
Para suprir essa auséncia de referencial estdvel a biologia, a neurologia e a

psiquiatria oferecem as suas explicagdes sobre indisciplina, desatengao.

Consideramos ser necessdrio adotar uma visdo diferente e questionamos se a
hiperatividade ndo poderia ser uma resposta a uma estrutura escolar rigida e opressiva.
Questionamos ainda se criangas tidas como hiperativas ndo podem informar muito mais a
respeito da situacdo que elas vivenciam do que sobre um ‘“distirbio de aprendizagem”
individual. Na verdade, seria o sistema educacional, € ndo a crianca, que precisaria de

“remediacdo”.

Na escola podemos encontrar uma série de situagdes potencialmente responsaveis pela
expressao de um comportamento “hiperativo”. A inadequacdo do método educacional levando
ao desinteresse dos alunos e classes com muitos alunos sio razdes para justificar a desatencdo

e movimentacdo excessiva dos escolares. E comum observar que criangas vindas da periferia,
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sem terem frequentado pré-escola, ao desconhecerem as regras disciplinares escolares, ou
seja, ao enfrentarem uma situagdo onde se espera um comportamento ao qual elas ndo estdo
habituadas, sejam rotuladas como hiperativas. Enfim, sdo inimeras as situa¢des que podem

ser citadas como causa de comportamentos “hiperativos” (SILVA et al., 2012).

3.2 Novas perspectivas

As praticas educativas, ao lidar com o fracasso escolar, devem premiar a tentativa de
recuperacdo da autoestima da crianga e sua valorizagcdo diante da escola. Mas sdo muitas as
situagdes em que pouco conseguimos intervir, em razdo do ja citado funcionamento

burocratico das escolas.

Por outro lado, Candau (2012) aponta que, especialmente a partir dos anos de 1990,
essa tendéncia de padronizacdo/homogeneizagcdo do sistema vem sendo desestabilizada por
vdrias politicas, programas e iniciativas orientadas para o reconhecimento da diversidade, em
geral promovidas em resposta a demandas dos movimentos sociais. Politicas de acdo
afirmativa, escola inclusiva, introducdo da histéria e cultura afro-brasileira, africana e
indigena nos curriculos escolares, educacdo quilombola, educacdo no campo, educagdo
intercultural indigena, elaboragdo de materiais pedagdgicos para o enfrentamento da
homofobia, do sexismo, do racismo no ambiente escolar, entre outros, sao alguns exemplos
do desenvolvimento desta perspectiva. Estas iniciativas vém provocando muitos debates entre
educadores e na sociedade em geral. Politicas de igualdade e de reconhecimento da
diversidade referidas a educacdo escolar parecem, algumas vezes, estar em contraposi¢ao e,

em outras, se desenvolver através de movimentos justapostos, sem a necessdria articulacao.

Entretanto, ndo consideramos suficiente a inclusdo, nas escolas, de programas que
reconhecimento das diferencas. Sem questionar a importancia dessas iniciativas, entendemos

que as politicas publicas devem promover mudancas no préprio sistema.
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3.2.1 A concretizacdo do principio da pluralidade de concepcoes pedagdgicas para a

superacao da medicalizacao do fracasso escolar

Como vimos, é frequente o choque do aluno com os modelos de ensino padronizados
promovidos nas escolas, e o resultado desse confronto, comumente, € o fracasso escolar, e que

o sistema costuma tratd-lo como consequéncia de disturbios de aprendizagem.

Destarte, enquanto o sistema educacional ndo abracar a diversidade de pensamentos e
de concepgdes, ou a escola ndo promover uma abertura didatica para discutir os melhores
métodos de ensino ou a melhor filosofia pedagdgica para determinado contexto, no nosso
entendimento, o fracasso escolar, seguido de sua medicalizacdo, continuard a ocorrer, € 0

direito a educagdo continuard a ser desrespeitado.

Nao se pode confundir a simples existéncia de escolas publicas com o direito a
educagdo. Além da obrigatoriedade de oferecer ensino com iguais possibilidades para todos, o
direito a educacao pressupode o papel ativo e responsavel do Estado na formulagdo de politicas

publicas para a sua efetivacdo (ARAUJO, 2011).

Além da questio das politicas publicas, alguns autores (LIMA JUNIOR, 2012)
apontam que a propria lei?, que ao pretender instituir data de ingresso no ensino fundamental
aos 6 (seis) anos, cria ruptura com modelos pedagdgicos alternativos, como a pedagogia
Waldorf'. As escolas Waldorf puderam manter sua organizacdo a partir de pareceres
favoraveis de vérios Conselhos Estaduais de Educacdo, embora alguns, como o Conselho
Estadual de Santa Catarina, s6 tivessem se manifestado favoravelmente em grau de recurso.
Nas decisdes favordveis, os conselheiros invocaram o pluralismo de ideias e concepcdes

pedagégicas garantido pela Constitui¢io de 1988 (LIMA JUNIOR, 2012).

? Trata-se da alteragdo sofrida na LDB pelas Leis 11.114/05 e 11.247/06, que ampliaram o ensino fundamental para 09 (nove)
anos e tornaram obrigatdria a matricula no Ensino Fundamental aos 6 anos de idade.
4 Segundo a pedagogia Waldorf, as criancgas e 4, 5 e 6 anos de idade formam um grupo
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Para concretizar o principio da pluralidade de concepg¢des pedagdgicas, um papel ativo
e responsdvel do Estado poderia ser o de promover politicas publicas que possibilitassem as
escolas adotar modelos pedagdgicos diferentes dos convencionais, comecando por debates
amplos a respeito desses métodos, para que sejam divulgados nas instituicdes publicas de
ensino e nas comunidades, passando pelo apoio politico e institucional a essas formas de

organizagdo da escola.

Além das escolas Waldorf, outro exemplo de modelo pedagdgico alternativo que tem
recebido atencdo é a Escola da Ponte, idealizada pelo portugués José Pacheco na década de
1970. Surgiu do desejo de criar uma escola que se diferenciasse do modelo tradicional, por
isso, além de ndo possuir séries, testes, turmas ou aulas, também se diferencia pela forma de
aprendizagem: por um lado os professores ndo se prendem a uma tnica turma ou disciplina e,
por outro, os alunos, considerados criancas ou adolescentes problemédticos, desenvolvem tanto
estudos individuais, que sdo mais tarde compartilhados com os demais colegas, quanto
projetos de pesquisa, que sdo feitos em grupos formados de acordo com suas dreas de

interesse (PACHECO, 2008).
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CONCLUSAO

Frente a todo o exposto, consideramos fundamental que os profissionais do Direito
voltem seus olhares para a patologizacdo do fracasso escolar e se unam aos profissionais da
educagdo e da medicina para que, num trabalho conjunto, busquem caminhos para reverter a

percepcao medicalizada do insucesso das criangas na escola.

Como bem observa Zygmunt Bauman (2001), nossa sociedade contemporanea é
dotada de alta instabilidade, e os individuos recorrem a antidepressivos, anabolizantes e
medicamentos de todo género quando instadas a lidar com as dificuldades. Os sujeitos passam
a ter de conviver com maiores e mais intensas pressdes, e quando ndo correspondem as
expectativas, os desajustados acabam sendo rotulados e utilizam toda sorte de recursos para

alcancar as metas que a sociedade lhes impde.

Diante desse nefasto quadro, propomos que as prdticas educativas passem pela
promocao das potencialidades do aluno, de forma que minimizem a necessidade da invengao
de transtornos e da medicalizacdo. E que nesse encontro seja elaborado uma narrativa acerca
de uma existéncia possivel, ainda que esta ndo caminhe de acordo com a norma social

vigente, mas que provoque o desenvolvimento da autonomia desse sujeito.

Nossa Constituicdo, que em muitos pontos € analitica, agiu bem em nao adotar ideias
preconcebidas ou um modelo autoritdrio de ensino. Dela se extrai a base principioldgica para
que, baseada no consenso, cada instituicdo possa adotar a proposta pedagdgica mais adequada
as suas peculiaridades. Somente considerando cada uma das varidveis existentes e
concretizando a efetiva diversificacdo das aprendizagens, promovendo a autonomia e a
solidariedade, serd possivel tornar a educacdo verdadeiramente plena e efetivar tal direito

constitucional.
Por fim, como assinala José Pacheco, ndo passa de um grande equivoco a ideia de que

se poderd construir uma sociedade de individuos personalizados, participantes e democréticos

enquanto a escolaridade for concebida como um mero adestramento cognitivo.
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