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sta Edicao Especial ¢ uma contribui¢do oportuna para a pesquisa e teorizagao sobre a deficiéncia.

Ela aborda o legado de Vygotsky a respeito desse topico e mapeia novas formas de entender
e aplicar suas ligdes e ideias a varios outros temas. Re-examinar a posi¢do de Vygotsky sobre a
deficiéncia e a educacdo de criangas com diagnostico de deficiéncia € importante porque nao recebeu
a devida ateng¢do nas interpretacdes ocidentais de seu legado (cf. SMAGORINSKY, 2012). Contudo,
sua posicdo (embora ndo sua terminologia, que precisa de sérias atualizagdes) € extremamente
contemporanea e progressiva, se nao radicalmente progressiva, mesmo para os padrdes de hoje.
Nos aprendemos muito se nos voltarmos a engajar com as ideias de Vygotsky enquanto, a0 mesmo
tempo, nos esforcamos para interroga-las e promové-las em suas proprias zonas de desenvolvimento
mais proximo. Comeg¢amos delineando uma visdo da contribuicdo de Vygotsky para o estudo e a
pedagogia da deficiéncia, a fim de fornecer um contexto no qual os artigos incluidos nesta Edigdo
Especial sejam apresentados em uma breve sinopse.

A abordagem de Vygotsky ¢, antes de tudo, contra o que hoje é chamado de uma visdo deficitaria
da deficiéncia (em sua terminologia, o “ponto de vista orientado para o invalido™) para concentrar-se
central e primariamente na diferenga. Esse tema atravessa seus textos como, por exemplo, quando
afirma que “uma crianga cujo desenvolvimento ¢ impedido por um defeito nao é simplesmente uma
crianca menos desenvolvida do que seus pares, mas uma crianga que se desenvolveu de maneira
diferente” (1993, p.30). Ele escreve ainda que ‘“nenhuma teoria € possivel se procede de premissas
exclusivamente negativas” (p.31). Ele amplia a abordagem educacional que pode ajudar as criangas
a superar os obstaculos que encontram e salienta que “¢ extremamente importante descartar as
restricdes que limitam nossa visdo mental. .. E importante que a educagdo tenha o objetivo de realizar
plenamente o potencial social e considere isso um objetivo real ¢ definido. A educacdo nio deve
nutrir o pensamento de que uma crianga comprometida [ou uma crianga entendida como estando

! Note que muitas das citagdes dos trabalhos de Vygotsky foram comparadas com os textos originais (em russo) e as mudangas foram feitas nos casos em
que foi necessario para transmitir melhor o significado e corrigir erros de tradugao.
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em um caminho de desenvolvimento extra normativo em qualquer area] estd fadada a inferioridade
social” (p.63). Essa abordagem era claramente oposta a tradicional que ¢, nas palavras de Vygotsky,
“envenenada pelas implica¢des da enfermidade e da fraqueza” ou alimentada por inten¢des puramente
caridosas de “ajudar os necessitados”, que ele via como “uma inverdade radical” (p. 64). Ele salienta
retoricamente “[qJue horizontes se abrirdo aos pedagogos, quando eles reconhecerem que um defeito
ndo ¢ apenas uma desvantagem, um déficit ou uma fraqueza, mas também uma vantagem, uma fonte
de forca e capacidades, que ele tem significancia positiva!” (p.56).

Em seguida ha uma observagdo surpreendente, inequivoca e presciente de que “a tarefa ndo é
tanto a educagdo de criangas cegas e sim a reeducagdo dos que enxergam. Estes devem mudar sua
atitude em relac@o a cegueira e aos cegos. A reeducacao do vidente representa uma tarefa pedagdgica
social de enorme importancia” (p. 86). Hoje em dia, quantas vezes lemos na literatura convencional
sobre deficiéncia que € a sociedade que precisa mudar suas atitudes em relacdo aqueles que sao
diferentes, em vez de unidirecionalmente mudar essas pessoas em um impulso zeloso pela unificagio
e achatamento da diferenga?

Em segundo lugar, como citado anteriormente, Vygotsky insiste clara e inequivocamente que
o desenvolvimento extranormativo (ou o que ¢ denominado “deficiéncia”) deve ser entendido
como um processo sociocultural e, em particular, um processo imerso em praticas socioculturais
colaborativas como o local principal, e o caminho central através do qual, qualquer desenvolvimento
toma o curso. Portanto, em suas palavras, “o desenvolvimento cultural ¢ a principal area para
compensacao de extranormatividade [deficiéncia] quando o desenvolvimento organico ¢ impossivel;
a este respeito, o caminho do desenvolvimento cultural ¢ ilimitado” (1993, p. 169). O ponto principal
era abrir caminhos, através de reformas educacionais radicais guiadas por ideais de justi¢a social
e igualdade, para todos os cidaddos terem um papel produtivo na sociedade com base em suas
forcas Uinicas, enquanto véem a extranormatividade como precisamente um tipo de tais forgas.
Nesse caminho, a educacgdo “deve lidar “ndo tanto com [qualquer] fator biologico, mas sim com
suas consequéncias sociais” (VYGOTSKY, 1993, p. 66, énfase no original). Socializar e integrar
plenamente todas as pessoas para participar das praticas socioculturais de suas comunidades,
em vez de consertar quaisquer “defeitos” atribuidos a elas, era o principal objetivo da “nova
pedagogia social” delineada por Vygotsky como substituto de “sistemas ultrapassados como os de
Adam” (ibid., p.73) que reforcavam a “psicologia do separatismo” (p.85). Em outras palavras, o
objetivo final é alcangar a “completude social” (ibid., p.75) no sentido de uma plena competéncia
ou capacidade social (“sotsialnaya polnotsennost” — Russ.) relacionada a participagdo social na
sociedade.

Essencialmente, Vygotsky afirma que “todos os problemas que parecem ser absolutamente
insoluveis (...) acabam sendo solucionaveis na medida em que outro ser humano [e a sociedade
como um todo] ¢ levado a vivenciar um cenario” (ibid., p. 85; para mais detalhes, veja ARIEVITCH
e STETSENKO, 2014; STETSENKO, 2012, 2013). O papel da mediacao cultural que se torna
possivel dentro de uma abordagem sociocultural ao desenvolvimento extranormativo, relacionado ao
papel do outro, também deve ser considerado crucial. A mediacao cultural, em particular, possibilita
o desenvolvimento de apoios midiaticos indiretos que ajudam a produzir capacidades para uma
participagdo social plena. Por exemplo, metaforicamente, com a ajuda da mediagao cultural, “o cego
adquire seu microscopio ¢ seu telescopio, que amplia infinitamente sua experiéncia e entrelaga-o
intimamente no tecido geral do mundo” (ibid., p. 85).

Terceiro, e bem expressivamente, Vygotsky esta falando de uma posi¢do em que, na linguagem
contemporanea, retrata o desenvolvimento como um processo dindmico, aberto e sist€émico que
¢ flexivel, situado, distribuido, mediado culturalmente e fortemente dependente da dindmica
contextualizada das atividades cotidianas e praticas no mundo. A nogdo de organizagao sist€émica
das fungdes psicoldgicas tornou-se central para as obras nido apenas do proprio Vygotsky, mas
também de seus muitos colegas de trabalho e seguidores (ver STETSENKO, 2008). Por exemplo,
Alexey Leontiev (1978) também seguiu a noc¢ao de organizacao sistémica das fungdes psicoldgicas
e da consciéncia; Alexander Luria (e.g., 1973) fez dela uma pedra angular de sua abordagem da
neuropsicologia — o que ele chamou de principio da “localizacdo dinamica — sistémica das fungdes
cerebrais” —uma abordagem que tem uma relevancia notavelmente contemporanea. Aqui, suas vozes
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essencialmente se juntam aos didlogos e debates contemporaneos de extremo valor. Em particular,
a abordagem, até hoje, constitui pesquisas inovadoras em neurociéncias, na medida em que postula
que o cérebro serve como um instrumento para a realizacdo de atividades dirigidas, situado no
contexto de intera¢do e colaboragdo com outras pessoas e mediado pelas ferramentas de cultura.
Portanto, as fungdes cerebrais ndo sdo pré-programadas nem inatas, mas, ao contrario, sdo formadas
no desenvolvimento em resposta a demandas especificas da vida no curso de praticas e atividades
socioculturais. As fungdes cerebrais também ndo sdo rigidamente atribuidas a locais especificos, mas
surgem de formas fluidas, contingentes e flexiveis. Sendo assim, esta abordagem foi um precursor
de muitos desenvolvimentos importantes na neurociéncia dos tltimos anos.

De fato, nas décadas passadas e especialmente nos Gltimos anos, a neurociéncia consagrada
tradicional retrata o cérebro como uma colecao de varias areas ou modulos locais funcionalmente e
anatomicamente especificos, cada um dedicado ao processamento de informagdes para um dominio
encapsulado como linguagem, memoria, visao espacial, raciocinio numérico e assim por diante. Uma
opinido especial, por eruditos renomados como Pinker, ¢ que essa especificidade anatomica ¢ inata
e moldada por processos evolutivos (THELEN, 2000). No entanto, ha também outra imagem da
estrutura e fungdo do cérebro que ¢ muito menos rigida e muito mais aberta ao mundo e a dindmica
mundana das atividades nas quais todas as pessoas participam. Esse quadro ¢ consistente com a
insisténcia de Vygotsky e sua escola em ver o cérebro como um sistema dindmico incorporado, situado
e culturalmente mediado. Como tal, os trabalhos de Vygotsky estdo em sincronia com pesquisas
recentes que mostram que, contrariamente aos esteredtipos de longa data, as estruturas cerebrais
ndo sdo, de fato, nem rigidamente pré-formadas (“ligadas”) nem dirigidas unidirecionalmente pela
maturacdo. Em vez disso, estruturas cerebrais e padrdes de ativacao neural sdo construidos dentro
da dinamica do desenvolvimento e em relagdo as experiéncias individuais e a aprendizagem (por
exemplo, GOTTLIEB, 2003, 2006). Em uma linha relacionada, muitos pesquisadores recentemente
alertam que o cérebro ndo ¢ um 6rgao separado, mas ¢ parte e parcela das atividades de organismos
como um todo (por exemplo, FOX, LEVITT e NELSON, 2010). A plasticidade neural, em particular,
¢ usada para se referir a processos que envolvem grandes mudancgas conectivas do sistema nervoso
em resposta a experiéncia (por exemplo, KOLB e GIBB, 2011; LI, 2009). Aqui esta como Esther
Thelen (2000, p.8-9) descreve uma perspectiva que ¢ de fato altamente consistente com as visdes
de Vygotsky:

Defendo uma cogni¢ao distribuida e multiplicada, em que as linhas entre perceber e agir e entre
lembrar e planejar estdo borradas e deslocando-se como gotas de 6leo em uma poga. ... [Esta]
imagem da estrutura e fung@o do cérebro... ¢ perfeitamente consistente com um sistema dindmico
baseado no tempo, acoplado e incorporado. A natureza dessas conexdes complexas [entre
fungdes cerebrais], na terminologia usada por Edelman (1987, 1993), ¢ que elas sdo reentrantes
e degeneradas. Reentrada significa que a corrente de processamento nao ¢ unidirecional, ou
mesmo paralela, mas densamente entrelagada, de tal forma que a saida de um trato é realimentada
em si mesma — a saida também ¢ entrada. Degeneragdo significa que o processamento neural ¢
determinado de forma multipla: ndo existe um caminho dedicado para fazer nada. Qualquer rede
pode participar de varias tarefas a0 mesmo tempo em que uma unica tarefa pode ser realizada por
varias rotas diferentes. Mais importante, ¢ impossivel em tal sistema identificar causalidade serial
ou hierdrquica ou mesmo “primeiros principios” que motivam o comportamento.

Finalmente, a posi¢ao de Vygotsky sobre a deficiéncia claramente soa ndo apenas contemporanea,
mas aparentemente bem a frente de seu tempo, em termos de ter uma visdo sistémica e dialética
do problema da natureza versus criagdo. E nesse ponto que a contribui¢io que Vygotsky e sua
escola foram para o estudo da deficiéncia e do desenvolvimento como um todo particularmente e
profundamente significativo. Nos trabalhos e pesquisas atuais sobre desenvolvimento humano e
campos adjacentes, julga-se que os debates sobre a natureza ¢ a cultura pertencem ao passado porque
a ciéncia presumivelmente chegou a uma resolugdo sobre esse topico — tipicamente descrita como
um amplo consenso amplamente disseminado em veiculos profissionais e discursos populares de
que, de alguma forma, tanto a natureza quanto a cultura desempenham um papel no desenvolvimento
humano. No entanto, assumir essa posi¢ao do que as vezes ¢ chamado de “consenso interacionista”
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¢ prematuro e equivocado, na melhor das hipoteses. De fato, o chamado “consenso interacionista”
na verdade esconde muitas distingdes importantes e especificagdes conceituais que estdo longe de
ser resolvidas, proporcionando assim uma falsa sensa¢do de solucdo e uma ilusdo de clareza. Este ¢
um pseudo-consenso ¢ uma pseudo-resolu¢@o. Susan Oyama (2000, p.22) descreveu precisamente
a situagdo atual quando,

[e]mbora a distingdo entre o inato e adquirido tenha sido atacada por décadas [...], e embora seja
rotineiramente descartada e destruida na literatura cientifica [...], ela continua a aparecer em
novas formas. As mesmas pessoas que consideraram obsoleto, orientam, em seguida, distinguir
entre as caracteristicas que sao uma ‘“propriedade genética” e um que sdao apenas “‘um andalogo
produzido pelo meio ambiente” (grifo nosso).

E necessario muito mais para combater verdadeiramente os esteredtipos prejudiciais e as
falsas proclamagdes que durante séculos serviram para afirmar as desigualdades sociais como,
de algum modo, os resultados da “natureza” que seguem os “ditames” de algumas “regras e leis”
supostamente naturais. Hoje, esta questdo ndo ¢ diminuta, provavelmente é mais urgente do que em
qualquer outro momento da historia recente. Isso porque estamos testemunhando uma promogao
agressiva do determinismo bioldgico, em formas cada vez mais grosseiras, resultando em nada
menos do que um novo aumento da eugenia, muito semelhante a década de 1920 e diante do mesmo
pano de fundo de profunda crise econdmica, amargo sentimento antiimigragdo e agitagdo social
(cf. ALLEN, 2001). Apelar para mecanismos bioldgicos (genéticos) inatos e inalteraveis e determi-
nantes do comportamento e desenvolvimento humanos é agora extremamente comum na forma de um
essencialismo genético bruto (DAR-NIMROD e HEINE, 2011). E altamente problematico que, como
muitos estudiosos observaram, “haja uma tendéncia crescente entre os cientistas comportamentais
[particularmente os psicologos] de ver cada vez mais o comportamento humano como, em grande
medida, atribuivel a nossos genes” (CHARNEY, 2008, p.299). Ainda mais preocupante ¢ que uma
visdo bastante comum e difundida ¢ que as disparidades raciais na educacdo (junto com aquelas
no crime e status econdmico) sdo o resultado de diferengas bioldgicas entre as ragas e ndo das
desigualdades sociais (DONOVAN, 2014; cf. GOULD, 1996).

A posi¢ao de Vygotsky é exemplar em sua capacidade de confrontar e desmascarar todas as
formas de reducionismo bioldgico, inclusive nos estudos sobre deficiéncia. Desde seus primeiros
trabalhos (ver especialmente VYGOTSKY, 1997a, p. 158 1f.), ele insiste que os organismos € o
meio ambiente ndo podem ser entendidos como “coisas” independentemente existentes, fora de
seus trangados vinculos e relacionamentos. Ao postular que o ambiente, especialmente o social, é
uma influéncia sistematica e poderosa no desenvolvimento que ¢ onipresente e universal, Vygotsky
qualifica essa ideia dizendo que o papel da pessoa nao pode ser negligenciado, acrescentando que
a pessoa ¢ parte do ambiente enquanto ela ou ele age no ambiente, para que as estruturas biologicas
do organismo sejam sempre determinadas pelas influéncias ambientais precedentes. Ele conclui que
“tudo isso nos da o direito de falar do organismo [pessoa] apenas em interagdo com o ambiente”
(1997a, p. 159; note que na traducdo do inglés a palavra apenas é omitida e o significado ¢ assim
distorcido). A palavra apenas desempenha aqui um papel critico na transmissdo da ideia central
de que ndo ha organismo ou pessoa em si e nenhum ambiente em si — se estes estdo sendo vistos
como entidades de alguma forma existentes independentemente — porque ambos precisam ser vistos
em sua interacdo dinamica. Dali resulta, ainda mais dramaticamente, que nao ha como separar as
influéncias socioculturais das organicas ou biologicas. Nas palavras de Vygotsky,

O bioldgico e o cultural — tanto em patologia quanto em norma — revelaram-se formas de
desenvolvimento heterogéneas, distintas e especificas, que ndo coexistem proximas umas das
outras ou umas sobre as outras e ndo estdo ligadas mecanicamente umas as outras, mas sim sao
fundidos em uma sintese superior, complexa, embora ainda unificada (1997b, p. 26; grifo nosso).

Vygotsky afirma ainda que essa abordagem finalmente soluciona o argumento entre o nati-

vismo e o empirismo (natureza e cultura) mostrando que “fudo nas personalidades ¢ construido
sobre uma base de espécie genérica, inata e, a0 mesmo tempo, tudo nelas ¢ supra-organico,

Educacao (Porto Alegre), v. 41, n. 3, p. 315-324, set.-dez. 2018



A abordagem de Vygotsky em relacdo a deficiéncia ... 319

contingente [uslovno — Russ.], isto é, social” (VYGOTSKY, 1993, p.154-155; ver também
VYGOTSKY, 1994a). Ao formular esses pontos aparentemente contraditorios (contra-intuitivo),
Vygotsky, de fato, direta e literalmente, prevé as mais recentes nas tltimas tendéncias, como a Teoria
Dindmica dos Sistemas, que de acordo com o desenvolvimento ¢ “inteiramente um produto da
biologia e da cultura” (LICKLITER e HONEYCUTT, 2003, p.469), ¢ o que conta como “biologico”
cai inteiramente dentro do dominio do que conta como “cultural” e vice-versa (cf. INGOLD, 2000;
ver também GOTTLIEB, 2003; GOULD, 1996; LEWONTIN, 1995).

Nessa perspectiva, tanto as caracteristicas individuais quanto as ambientais emergem
continuamente no curso da vida, enquanto co-definem e co-geram umas as outras no proprio
processo das transagdes de desenvolvimento, em vez de elas existirem independentemente. A
énfase na determinacdo conjunta por multiplas causas, sensibilidade contextual, e contingéncia;
e no desenvolvimento como dependente de atividade, co-construcdo emergente de resultados de
desenvolvimento por seres humanos que co-atuam com os outros (dependendo dos recursos culturais
disponiveis). Esta abordagem enfraquece quaisquer reivindicagdes que talentos inerentes, modulos
cognitivos ou mesmo mecanismos esqueléticos congénitos preexistem o desenvolvimento individual
e permanecem adormecidos a espera de ativacdo sob certas condicdes. Uma das conclusdes
impressionantes, ao lado das obras de Vygotsky, é que o potencial de desenvolvimento “nio reside
em engenhos nem em outros recursos de desenvolvimento, mas emerge da interagdo sinérgica”
(ROBERT, 2004, p.397), de modo que os genes ndo preexistem aos processos de desenvolvimento.
Como Lickliter e Honeycutt (2013) argumentam em termos inflexiveis, “as tentativas de identificar
tracos que sdo congénitos versus adquiridos sdo insignificantes e invalidos. A crenga em tragos
congénitos reflete um compromisso com o pré-formacionismo e, em ultima analise, com o
misticismo” (p. 186).

Quando essas visdes sdo combinadas com a énfase de Vygotsky na mediagdo social do
desenvolvimento e sua natureza situada, interacional-relacional e dinamico-sist€émica, pode-se
concluir que a sociedade proporciona condi¢des ou, alternativamente, priva os individuos do acesso
a participagdo social. As praticas e seus recursos (ferramentas culturais de mediagao, espagos sociais,
contatos com outras pessoas, etc.) necessarios para o seu desenvolvimento sdo de importancia
critica. Esta conclusdo ¢ extraordinariamente significativa. Isto €, no clima atual, os pesquisadores
muitas vezes continuam a equivocar-se com o compromisso ¢ a ideia (e o ideal!) de que todos os
seres humanos sao iguais, na verdade igualmente infinitos em seu potencial, versus a tendéncia
de atribuir resultados de desenvolvimento ao funcionamento do cérebro, diferencas em talentos
“naturais” e dotacdes biologicamente definidas. Da posicdo de Vygotsky, entretanto, pode-se
inferir que todos os seres humanos tém um potencial infinito que nao ¢ pré-definido e, portanto,
incalculavel e ndo identificavel em termos de quaisquer “dotagdes” congénitas preconcebidas (ou
de alguma forma ligadas). Além disso, esse potencial s6 € percebido no curso do desenvolvimento,
0 que ndo acontece no vacuo, mas sim, depende criticamente de suportes, ferramentas e mediagdes
socioculturais (ARIEVITCH e STETSENKO, 2014; STETSENKO, 2016a, 2017, 2018a, b). Essa
conjectura implica que as mediagdes e suportes culturais necessarios (amplamente entendidos por
incluir oportunidades educacionais, incentivos, ferramentas culturais, espagos € outros recursos),
adaptados as necessidades de cada aprendiz, devem estar acessiveis e disponiveis a todos os
individuos e comunidades, incluindo o ensino-aprendizagem adaptado as suas necessidades e
exigéncias. Este é um argumento radical com vastas implicagdes politicas e sociais para pesquisa e
politicas educacionais inclusive ao que se refere a deficiéncia.

Concordamos com a avaliagdo de Smagorinsky (2012, p.21) de que “a visdo de Vygotsky
(1993) de uma abordagem humana da diferenga serve mais como um diagrama para uma ampla
acdo social do que um programa educacional especifico”. No entanto, Vygotsky relacionou o
topico aparentemente académico de deficiéncia/diferenca com a agdo social que ¢, de fato, uma
conquista notavel que requer atenc¢ao cuidadosa, pois permite uma mudanga radical das abordagens
anteriores e, assim, traga os proximos passos para aqueles que trabalham nessa area — tanto na
pratica quanto na pesquisa. De fato, a contribui¢do de Vygotsky precisa ser apresentada ndo somente
dentro da discussao sobre o topico da deficiéncia em si, mas também dentro de uma discussdo mais
ampla do proprio tipo de metodologia e teorizando o que a abordagem de Vygotsky representa
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(ver especialmente VYGOTSKY, 1994b). Como Stetsenko (2018c, p.xx) formulou, o projeto de
Vygotsky precisa ser entendido

como (a) simultaneamente um resultado direto e contributivo das praticas revolucionarias do seu
tempo; (b) entrelagados com dimensdes praticas, politicas e carregadas de valores dessas praticas;
(c) incorporagdo dessas praticas e seu etos sociopolitico no proprio tecido de seu conhecimento;
(d) implicagdo direcionada, isto ¢, um compromisso especifico de promover uma visao baseada
na igualdade social ao desenvolvimento humano e a sociedade como um ingrediente essencial e
inevitavel; e (¢) um movimento além dos limites da ciéncia como uma odisseia do pensamento
purista, pelo contrario, buscar uma representagao transformadora de formas radicalmente novas
de vida social (grifo nosso).

Assim, Vygotsky e sua escola nos permitem teorizar as complexas relacdes entre a constitui¢ao
social dos processos psicologicos humanos e a possibilidade de mudanca social — “uma nova teoria
da relag@o entre politica pedagdgica e pedagogia politica” (AMSLER, 2008) inclusive no campo
de estudos sobre deficiéncia. Psicologia e Educago ainda tendem a permanecer dentro das torres
de marfim da academia e longe da politica. No entanto, as realidades atuais tornam a necessidade
de uma mudanga de perspectiva bastante 6bvia e urgente. Nesta mudanga de perspectiva, longe de
abordagens puramente descritivas e, em vez disso, visando a pesquisa com uma pauta potencialmente
transformadora e como uma interven¢do direta no mundo e uma forma de resisténcia (para uma
discussdo mais aprofundada, ver STETSENKO, 2014, 2015, 2016a, b, 2018c; STETSENKO ¢
ARIEVITCH, 2014; VIANNA e STETSENKO, 2014), baseado nas premissas da justi¢a social e
igualdade, Vygotsky ¢ um grande e indispensavel aliado para nos hoje.

A concepgao de deficiéncia de Vygotsky foi constituida, também, com base no que era a [entdo]
defectologia soviética. “Defectologia” é um termo que hoje soa extremamente desatualizado, e é
importante observar que ndo foi criado por Vygotsky, mas ele fez uso (tanto tedrico quanto pratico)
desse termo em uma ressignificagdo original. Levando em consideracdo o termo defectologia, Gindis
(2003, p.200) explica que

[d]efectologia é o termo que reflete a area de pesquisa e pratica de Vygotsky que € relevante para a
educacao especial contemporanea e a psicologia escolar. O termo em si parece bastante degradante.
(...) este termo ndo sobreviveria a uma discusséo cientifica no mundo ocidental hoje porque carrega
muitas conotagdes negativas em relagdo aos individuos com deficiéncia. Ironicamente, o tom
negativo do termo em si ndo esta de forma alguma presente na atitude inspiradora e positiva dos
textos de Vygotsky. A palavra defectologia (ou defectology na transliteragdo em inglés) significa
literalmente o estudo do defeito (énfases do autor).

A maioria dos autores que atualmente trabalham com o referencial vygotskyano sobre
defectologia ainda usam esse mesmo termo (ver, por exemplo, SELAU, 2015, SELAU e DAMIANI,
2016), para preservar a autenticidade das nogdes propostas por Vygotsky e tentar evitar possiveis
erros conceituais (sobre a falta de precisdo nas tentativas de combinar defectologia com termos
atuais, veja GINDIS, 1994).

Para continuar a discussdo desta grande concepg¢do, nas suas interligagdes fundamentais com
a Educagdo, Psicologia, Neurologia, Servigo Social e outras areas, convidamos pesquisadores para
contribuir com esta Edigdo Especial. Esta edicdo comega com o artigo Vygotsky’s Defectology:
A Misleading Term for a Great Conception (Defectologia de Vygotsky: um termo equivocado
para uma grande concepgdo), de Hartmut Giest, que discute a concepgdo da defectologia de L.
S. Vygotsky, seguindo com o possivel desdobramento de seu uso como base tedrica na area de
Educac@o. Essencialmente, ele aborda o conceito de defectologia, a interlocugdo deste conceito ¢ a
aplicabilidade da defectologia no coragdo da constru¢do da psicologia soviética — no meio do que
Vygotsky definiu como uma crise na psicologia— a avaliagdo de Vygotsky sobre testes psicométricos,
a cooperagao para o trabalho, e fortalecendo a hipotese historico-cultural de que fungdes psicologicas
especificamente humanas sao de origem cultural, incluindo exemplos da defectologia para incluséo.
O autor argumenta que, olhando para os problemas das criangas deficientes, Vygotsky descobriu
que as deficiéncias ndo se originam principalmente da biologia ou do sistema nervoso. As criangas
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com deficiéncias impedidas de se integrar a sociedade e a cultura perdem possibilidades que sdo
importantes para todos os seres humanos. Portanto, a defectologia vygotskyana nao se destinava a
compensar desvantagens bioldgicas, mas sociais.

Vygotskian (but only partly Vygotsky’s) understanding of special education (4 compreensdo
vygotskiana (mas so em parte de Vygotsky) da educagdo especial), de Aaro Toomela, discute os
principios gerais da educacdo especial a partir da perspectiva vygotskyana. O autor argumenta que,
quando os estudos baseados na defectologia de Vygotsky vao além do que parece comum ao seu
pensamento (como a ZDP), esses estudos sdo altamente valorizados por contribuir consideravelmente
para o desenvolvimento da educacdo especial. Toomela afirma que “[estou] confiando na teoria de
Vygotsky, mas eu também estou indo além disso”. A tarefa que o autor atribuiu é organizada para
esclarecer e amplificar a teoria da defectologia de Vygotsky.

Interaccion tangible para la Compensacion Social de procesos mediado sen nifios con
diversidad funcional (Interacao tangivel para a Compensagdo Social de processos mediados em
criangas com deficiéncia), escrito por Liliana Passerino, Teresa Coma Rosello e Sandra Baldassarri
discute a concepcao da tecnologia como signo de mediag@o nos processos de compensagao social.
Metodologicamente, trata-se de um estudo de caso, que utiliza interag¢do tangivel com seis criangas
com transtorno do espectro do autismo e sete criangas com problemas de comunicagio. Passerino,
Coma e Baldassarri analisam a interagdo e os processos de mediagdo que surgiram dos grupos
de estudo. As autoras explicam a questdo da deficiéncia primaria e secundaria e a compensagao
social nos processos inclusivos, e a tecnologia como signo mediador para compensagdo social.
Os resultados mostram uma melhoria de interag@o na maioria dos participantes, bem como suas
capacidades de apresentar objetos manipulados, favorecendo a transi¢ao do concreto para o abstrato.

Theories of L. S. Vygotski on Defectology: Contributions to the Special Education of the
21st Century (Teorizagoes de L. S. Vygotski sobre a Defectologia: Contribui¢des a Educagdo
Especial do Século XXI), escrito por Sonia Mari Shima Barroco, apresenta consideragdes tedricas
sobre os textos de Vygotsky em relagdo a defectologia. O artigo analisa as contribui¢cdes do autor
para a educacdo de pessoas com deficiéncia nas primeiras décadas do século XX, quando a educagio
basica ndo era universalizada e, no século XXI no Brasil, quando é reconhecida como direito de
todos, a partir da perspectiva de inclusdo educacional. A autora argumenta que “se usarmos o
trabalho de Vygotsky no Brasil hoje, é essencial identificar tudo o que impede o desenvolvimento,
a humanizagdo”. Barroco entende a defectologia de Vygotsky como “terreno fértil” para comprovar
as principais teses do autor.

Em Counteracting the stigma of homelessness: The Finnish Housing First strategy as
educational work (Contrapondo o estigma da falta de moradia: a estratégia do programa finlandés
Housing First como trabalho educacional), Annalisa Sannino aborda uma das faces mais espurias
das sociedades afluentes do capitalismo: a falta de moradia. O estudo “foca nos principais exemplos
das maneiras pelas quais o programa Housing First desenvolvido e implementado na Finlandia desde
2008 que estd neutralizando o estigma da falta de moradia através da viabilizacdo do aprendizado
coletivo e da formagdo de agentes. Os exemplos sdo analisados com a ajuda de uma perspectiva
vygotskyana sobre o déficit secundario e a aprendizagem mediada, e processos de formagao de
agentes”. A autora argumenta que o estigma da falta de moradia pode ser considerado um “déficit”
que a sociedade impoe aqueles que vivem nessa condi¢ao. Para Sannino, a nogao de “déficit”
imposta pela sociedade e seus fatores agravantes em individuos que vivenciam a falta de moradia
pode ser melhor compreendida pelo que Vygotsky (1993) chamou de “déficit secundario”, um
estigma socialmente produzido que acrescenta um senso de falta de dignidade a satude fisica e
mental e caracteristicas socioecondmicas da diferen¢a. Fundamentalmente, o artigo mostra o papel
da educagdo desempenhado pelos principais atores e instituigdes na estratégia para promover novos
modos de ag@o, ndo apenas entre os clientes, mas também na sociedade em geral. Esse papel é
exercido por meio de negociacdes e acordos sistematicamente implementados, que estabelecem
caminhos efetivos fora da marginalizacdo. O que ¢ o deficiente, o “déficit”, de acordo com a visdo
de Vygotsky, ndo € apenas o resultado do que a biologia impde ao sujeito: a sociedade cria, com seus
prejulgamentos, varias “deficiéncias” e, da mesma forma, pode criar caminhos a partir de tendéncias
estigmatizantes e marginalizadoras.
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Becoming a person through innovative inclusive education (Tornar-se uma pessoa através
de uma educagdo inclusiva inovadora), escrito por M. Serena Veggetti, discute as nogdes de
como a consciéncia da pessoa ¢ constituida, com base nas ideias de Vygotsky, dando atengdo a
constituicdo da personalidade da pessoa com deficiéncia. Sobre os processos de desenvolvimento
da consciéncia, ela lembra que, na perspectiva de Vygotsky, a psique nao é influenciada apenas pela
heranca genética: toda a vida do sujeito ¢ baseada no uso da experiéncia de geragdes anteriores (a
experiéncia histdrica); ¢ combinada com a experiéncia social, referindo-se as inumeras conexdes
que se estabelecem nas experiéncias com outras pessoas. Essas relagdes, que sdo historicamente
constituidas, sdo possibilitadas essencialmente pelo uso da linguagem verbal e escrita [ver, por
exemplo, CASTRO, DAMIANI e SELAU, 2016]. M. Serena Veggetti salienta que Vygotsky, em sua
“defectologia”, considerou que a experiéncia social — como o inevitavel antecedente da consciéncia
humana — enfatiza que o ambiente social dos deficientes ¢ fundamental para a constituicdo da
personalidade. Essas nogdes, segundo Veggetti, fazem da escola [e da atividade do professor] o
elemento fundamental para a formagdo da crianga deficiente, sob a condi¢do de que a educacdo se
baseie na cooperacao, superando a escola “tradicional” preocupada apenas com a mera transmissao
de conhecimento.

On Fundamentos de defectologia and the development of Special Education teachers
in Brazil (Fundamentos de Defectologia e a formagdo de professores de Educa¢do Especial no
Brasil), Fabiane Adela Tonetto Costas e Bento Selau t€ém como objetivo confirmar que os estudos
de Fundamentos de Defectologia (VYGOTSKI, 1997) ndo constituem os documentos oficiais
da SECADI-MEC que incluem a formagdo de professores na Politica de Educac¢do Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008). A apresentacdo deste relatério foi baseada
em uma pesquisa bibliografica (GIL, 2008) que inclui: uma discussao sobre a colecdo de trabalhos
sobre defectologia de Vygotsky — selecionada para compor a obra Fundamentos de Defectologia —;
uma exposi¢ao dos resultados da pesquisa, indicando a auséncia dos Fundamentos de Defectologia
(VYGOTSKI, 1997) nos documentos normativos para a formagdo de professores relacionados a
Educac@o Especial no Brasil. Os autores também discutem os resultados sobre o uso da defectologia
vygotskyana no Brasil, em Programas de Pesquisa e Pos-Graduagdo, nos Grupos de Pesquisan. 15¢
n. 20 da ANPEd e em artigos e capitulos de livros. Costas e Selau entendem que a ndo inclusdo dos
Fundamentos de Defectologia nos referenciais utilizados pelo MEC, como regente para a formagao
docente no Brasil, representa uma lacuna intelectual, dada a importancia deste trabalho para a
Educacdo Especial, Educagao e Psicologia.

Entre os artigos, o leitor notara as diferentes grafias do sobrenome de L. S. Vygotsky, em
decorréncia da translitera¢do do russo para o alfabeto romano — um aspecto explicado por Blanck
(2003), na “Apresentagdo” da Psicologia Pedagogica (VIGOTSKI, 2003). Ao organizar esta Edigdo
Especial, ndo houve preocupagdo em pedir aos autores dos artigos que utilizassem esta ou aquela
grafia, ou mesmo explica-la ao leitor, em cada artigo. A inica orientac@o foi que as citagdes literais
estivessem de acordo com a edigdo do trabalho referenciado no final do texto, considerando as
sugestoes descritas no Blog da Associagdo Americana de Psicologia (APA):

Nao altere 0 nome em um trabalho se um autor tiver publicado sob nomes diferentes; cite o
trabalho usando o nome mostrado na publicagdo que vocé leu. Na maioria dos casos, ndo ¢é
necessario explicar [em nota] para o leitor que dois nomes diferentes se referem a mesma pessoa;
cite cada trabalho normalmente (LEE, 2017).

Finalmente, esperamos que a “Edi¢cdo Especial — A Defectologia de Vygotsky” possa ser ttil
para diferentes leitores, principalmente para académicos de graduacao e pos-graduacdo em Educagéo
e Psicologia, a fim de que se torne um subsidio para a leitura dos Fundamentos de Defectologia
de Vygotsky e para um aumento da compreensao da Psicologia Historico-Cultural; aos professores
que trabalham na pratica com pessoas com necessidades educacionais especiais, como fonte de
novas interpretacdes ¢ de novas praticas; para demais pesquisadores interessados em discutir
este trabalho.
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