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RESUMO

O presente artigo discute as contribuigdes da psicopedagogia para a compreensao dos processos de
aprendizagem a luz das novas epistemologias, considerando a relacéo entre sujeito, conhecimento,
cognicdo, afetividade e contexto sociocultural. Parte-se do entendimento de que aprender nao
corresponde apenas a assimilacdo de conteddos escolares, mas envolve dimensfes simbdlicas,
histdricas, sociais, emocionais e institucionais que atravessam a experiéncia do estudante. O objetivo
do texto é analisar de que modo a psicopedagogia amplia a leitura sobre as dificuldades de
aprendizagem e desloca o olhar reducionista que responsabiliza exclusivamente o aluno pelo fracasso
escolar. A discussdo articula estudos recentes sobre préatica pedagogica, subjetividade, queixa escolar,
intervencdo psicopedagdgica, cultura do fracasso escolar e direitos de aprendizagem. Argumenta-se
que as novas epistemologias favorecem uma concep¢do menos fragmentada do conhecimento e
exigem da escola préaticas pedagdgicas sensiveis a singularidade do sujeito, sem perder de vista as
condicBes sociais e institucionais que interferem no aprender. Conclui-se que a psicopedagogia
contribui para a educacdo contemporanea ao propor uma escuta mais ampla do estudante, uma leitura
critica das préticas escolares e uma intervencgdo voltada ndo apenas a correcao de dificuldades, mas a
reconstrucdo das possibilidades de aprender.

Palavras-chave: aprendizagem; psicopedagogia; subjetividade; epistemologia; fracasso escolar.



125 Rev. Cientifica Sistematica, Maceid, v. 14, n.20, p. 124-140, fev, 2026

INTRODUCAO

Aprender ndo é apenas receber uma
explicagdo, memorizar um conteGdo e
reproduzi-lo em uma avaliacdo. Essa ideia,
embora ainda permaneca em muitas praticas
escolares, tornou-se insuficiente diante das
discussdes contemporaneas sobre
conhecimento, sujeito e formacdo. Franco
(2016) observa que a pratica pedagogica nao
pode ser compreendida como simples
aplicacdo de métodos, pois envolve escolhas,
concepcbes de mundo e modos de
compreender a relacdo entre ensino e
aprendizagem. Nessa mesma direcdo, Becker
(2023) ajuda a pensar que a inteligéncia e a
aprendizagem ndo se desenvolvem fora do
meio social, mas em permanente relagdo com
as experiéncias, as interacdes e as condi¢cdes
concretas que atravessam o sujeito.

A escola, no entanto, nem sempre
acompanha essa complexidade. Quando um
estudante ndo aprende no tempo esperado, é
comum que a dificuldade seja explicada pela
falta: falta de atencdo, falta de interesse, falta
de disciplina, falta de base. Lopes e Rossato
(2018), ao analisarem a dimens&o subjetiva da
queixa escolar, mostram que essa forma de
nomear o0 aluno ndo € neutra, pois produz
sentidos sobre quem ele é e sobre aquilo que se
espera dele. A dificuldade de aprendizagem,
nesse caso, deixa de ser investigada como
processo e passa a ser tratada como traco

individual, o que pode reforcar trajetdrias de

fracasso e enfraquecer as possibilidades de
intervencdo pedagdgica.

A psicopedagogia ganha relevancia
justamente porque desloca esse olhar. Em vez
de tomar o ndo aprender como sinal imediato
de incapacidade, ela procura compreender
como o sujeito se relaciona com o saber, com
a escola, com os professores, com sua propria
historia e com os modos pelos quais foi
reconhecido ou desqualificado em sua
trajetoria escolar. Smerdel e Murgo (2018)
indicam que o campo psicopedagdgico amplia
a andlise da aprendizagem ao considerar
diferentes contextos de vida e formacéo,
enquanto Monteiro et al. (2025) reforcam que
a queixa escolar precisa ser compreendida
como construcdo atravessada por discursos
institucionais, familiares e pedagdgicos.
Assim, a psicopedagogia ndo se limita a
corrigir  dificuldades, mas interroga as
condicdes em que elas se constituem.

Também ndo se pode separar
aprendizagem e subjetividade. Rossato, Matos
e Paula (2018) mostram que as relagdes
pedagdgicas sdo atravessadas pela
subjetividade do professor, por suas
expectativas, concep¢oes e modos de significar
0 aluno. Essa observacédo é importante porque
impede uma leitura unilateral do processo
educativo: 0 estudante € sujeito da
aprendizagem, mas o professor também é
sujeito da mediacdo. Quando essa relacdo é
reduzida a técnica, perde-se de vista que

ensinar envolve presenca, interpretacéo, escuta
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e responsabilidade diante das singularidades
que aparecem na sala de aula.

As discussOes internacionais mais
recentes sobre educacdo apontam para
movimento semelhante. A UNESCO (2022),
ao propor um novo contrato social para a
educagdo, defende que aprender envolve
cooperacdo, responsabilidade coletiva e
construcdo de futuros comuns. A OECD
(2018), ainda que situada em uma matriz mais
voltada as competéncias e as demandas do
século XXI, também reconhece que a
formacdo escolar ndo pode se restringir a
acumulacéo de informacoes. Esses
documentos ajudam a situar o debate em um
campo mais amplo: a aprendizagem
contemporanea exige sujeitos capazes de
interpretar, relacionar, decidir e produzir
sentidos diante de problemas complexos.

No Brasil, essa discussdo assume
urgéncia prépria. O UNICEF e o CENPEC
Educacdo (2021) analisam a cultura do
fracasso escolar como fenémeno que envolve
reprovacao, abandono, distorcdo idade-série e
naturalizacdo das desigualdades educacionais.
Quando esses processos sao tratados apenas
como consequéncia da incapacidade individual
dos estudantes, a escola deixa de examinar
suas praticas, suas formas de avaliacdo e suas
maneiras de incluir ou excluir. Os resultados
educacionais  sistematizados pelo INEP
(2025), especialmente no ambito do Saeb,
reforcam que os desafios de aprendizagem
permanecem vinculados a desigualdades

histéricas, territoriais e institucionais.

O problema que orienta este artigo
nasce dessa tensdo entre o0 modo como a
aprendizagem € muitas vezes reduzida a
desempenho e a necessidade de compreendé-la
como processo complexo. A questdo pode ser
formulada da seguinte maneira: de que modo a
psicopedagogia, em didlogo com novas
epistemologias da aprendizagem, contribui
para compreender o sujeito aprendente para
além das explicacbes centradas no déficit
individual e no fracasso escolar? Terra-
Candido e Cruz (2024), ao problematizarem os
transtornos especificos da aprendizagem a luz
da Teoria Historico-Cultural, ajudam a
sustentar essa pergunta, pois indicam a
necessidade de cuidado critico diante de
leituras medicalizantes que desconsideram a
dimensdo social, pedagdgica e histérica do
aprender.

O objetivo deste artigo é analisar as
contribuicbes da psicopedagogia para a
compreensdo da aprendizagem como processo
subjetivo, socialmente mediado e
epistemologicamente situado. Para isso, 0
texto articula estudos sobre préatica
pedagdgica, subjetividade, queixa escolar,
dificuldades de aprendizagem e fracasso
escolar. A hipoOtese assumida € que a
psicopedagogia, quando aproximada das novas
epistemologias, amplia a leitura sobre o sujeito
que aprende e contribui para uma escola menos
presa ao diagndstico da falta e mais
comprometida com a reconstrucdo das

possibilidades de aprender.
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DESENVOLVIMENTO

2.1 FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS
DA APRENDIZAGEM

A aprendizagem precisa ser pensada,
antes de tudo, como uma relacdo viva entre
sujeito, conhecimento e mundo. Quando
Franco (2016) afirma que a pratica pedagdgica
ndo pode ser reduzida a um procedimento
técnico, a autora chama atencédo para um ponto
decisivo: toda forma de ensinar carrega uma
concepcao de conhecimento. Se o professor
entende o saber como algo pronto, sua préatica
tende a transmissdo; se compreende o0
conhecimento como construgdo, sua acgao
passa a envolver mediacdo, escuta,
problematizacdo e  reorganizacdo  das
experiéncias do estudante.

Essa diferenca ndo € apenas
metodoldgica. Becker (2023), ao discutir
aprendizagem, inteligéncia e meio social,
ajuda a compreender que o sujeito ndo aprende
separado das condi¢cbes em que vive. A
inteligéncia, nessa perspectiva, ndo pode ser
tomada como uma propriedade fixa, medida
apenas por resultados escolares imediatos. Ela
se desenvolve nas relacbes que o sujeito
estabelece com o ambiente, com 0s outros,
com os desafios cognitivos e com as formas
culturais de significar a realidade.

A escola, muitas vezes, ainda opera em
sentido contrario. Trata o contetdo como
centro absoluto da aula e espera que o
estudante se ajuste ao modelo de transmisséo

previsto. Franco (2016) permite problematizar
essa logica ao defender que a docéncia possui
dimensdo praxica, isto é, envolve reflexdo,
intencionalidade e compromisso formativo.
Ensinar, portanto, ndo é apenas organizar
conteudos em sequéncia; é construir situacdes
nas quais o estudante possa participar
ativamente do processo de conhecer.

Corréa (2017) contribui para esse
debate ao aproximar desenvolvimento humano
e aprendizagem. A autora mostra que esses
processos ndo devem ser compreendidos como
etapas rigidamente separadas, pois a
aprendizagem interfere no desenvolvimento e
0 desenvolvimento reorganiza as
possibilidades de aprender. Essa relacao exige
da escola uma postura menos apressada diante
das diferencas entre os estudantes, ja que nem
todo percurso de aprendizagem se realiza no
mesmo ritmo, pela mesma via ou com 0s
MEsSMOS recursos.

Pensar epistemologicamente a
aprendizagem também significa rever o lugar
do erro. Em praticas escolares mais
tradicionais, 0 erro aparece quase sempre como
prova de insuficiéncia: o aluno errou porque
ndo estudou, ndo prestou atencdo ou néo
compreendeu. Bianchini e Vasconcelos
(2017), porém, trabalham o erro como parte do
processo de significagdo e construcdo do
conhecimento. Sob essa Gtica, 0 erro deixa de
ser apenas algo a eliminar e passa a ser uma
pista sobre 0 modo como o estudante esta

organizando o pensamento.
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Essa mudanca altera profundamente o
trabalho pedagdgico. Quando o erro é lido
como fracasso, a intervencgéo tende a correcao
imediata e a classificacdo do desempenho.
Bianchini e Vasconcelos (2017) permitem
compreender que, quando o erro é tratado
como expressdo de uma hipdtese em
construcdo, a mediacdo docente pode
investigar o caminho percorrido pelo aluno,
identificar obstaculos e propor novas situacdes
de aprendizagem. Sentir, significar e conhecer
aparecem, assim, como dimensdes articuladas
da experiéncia de aprender.

Outro aspecto importante estd na
relagdo entre cognicdo e emocdo. Costa
(2023), ao discutir contribuicbes da
neurociéncia para a aprendizagem, permite
reforcar que atencdo, memoria, emocdo e
experiéncia ndo atuam de maneira dissociada.
Essa contribuicdo precisa ser usada com
cautela, para ndo reduzir a educacdo ao
funcionamento cerebral, mas ela ¢é relevante
porque confirma, por outra via, que o estudante
aprende com o corpo, com a historia, com 0s
vinculos e com as condicbes afetivas que
sustentam sua presenca no processo educativo.

A perspectiva epistemologica adotada
neste artigo, portanto, afasta-se de uma
concepcao linear de aprendizagem. Becker
(2023) contribui para essa inflexdo ao
relacionar inteligéncia e meio social, enquanto
Franco (2016) permite compreender a pratica
pedagdgica como acdo teoricamente orientada.
A aprendizagem aparece, assim, como

construgédo situada: depende da atividade do

sujeito, mas também das mediacbes que
encontra, dos sentidos que atribui ao saber e
das condicOes sociais e institucionais que

atravessam sua formacéo.

2.2 SUJEITO, SUBJETIVIDADE E
APRENDIZAGEM

Falar do sujeito que aprende exige
abandonar a ideia de que o estudante se
apresenta a escola apenas como alguém que
possui, ou ndo possui, determinadas
habilidades cognitivas. Lopes e Rossato (2018)
mostram que a dificuldade de aprendizagem
precisa ser compreendida em sua dimensdo
subjetiva, porque o0 modo como o aluno se
percebe, € percebido e é nomeado pela escola
interfere diretamente em sua relacdo com o
conhecimento. O estudante ndo chega diante
do conteddo de maneira neutra; ele carrega
uma histéria de vinculos, expectativas,
frustracdes, reconhecimentos e silenciamentos
que participa da constituicdo de sua posicéo
frente ao aprender.

Nem toda dificuldade nasce no mesmo
lugar. H& estudantes que enfrentam lacunas
conceituais, outros que ndo encontraram
mediacdes adequadas, outros que carregam
experiéncias  escolares  marcadas  por
humilhacdo, medo ou repetidas situagdes de
fracasso. Ao analisarem a queixa escolar,
Lopes e Rossato (2018) indicam que o
problema ndo esta apenas na dificuldade em si,
mas também no modo como essa dificuldade e

interpretada. Quando a escola transforma uma
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situacdo de aprendizagem em identidade fixa,
0 aluno deixa de ser visto como alguém em
processo e passa a ser reconhecido pelo que
ndo consegue realizar.

Em muitas salas de aula, a expectativa
antecede a escuta. O aluno considerado fraco,
lento ou problemaético passa a ser lido por uma
lente que confirma, quase sempre, aquilo que
ja se espera dele. Monteiro et al. (2025), ao
discutirem o conceito de queixa escolar,
ajudam a perceber que a queixa ndo é apenas o
relato de uma dificuldade objetiva, mas uma
construcdo que circula entre professores,
familia, escola e servicos de apoio. Essa
circulacdo produz efeitos, porque define quais
estudantes serao acompanhados,
encaminhados, responsabilizados ou
silenciados.

Paulino e Rossato (2020) ampliam essa
anadlise ao relacionarem aprendizagem,
subjetividade e vulnerabilidade social. As
autoras mostram que trajetérias marcadas por
exclusdo social ndo afetam apenas 0 acesso
material a escola, mas também os modos pelos
quais o sujeito se reconhece, ou ndo, como
alguém capaz de aprender. Quando a
experiéncia escolar é atravessada por
precariedades, interrupcdes e baixa expectativa
institucional, o vinculo com o conhecimento
pode se fragilizar antes mesmo que o estudante
tenha a chance de experimentar processos
consistentes de mediacao.

Convém ter cuidado, entretanto, para
néo transformar a subjetividade em explicacéo

vaga para tudo. Terra-Candido e Cruz (2024),

ao analisarem criticamente 0s transtornos
especificos da aprendizagem a luz da Teoria
Histdrico-Cultural, alertam para os riscos de
leituras que individualizam problemas
escolares sem considerar as condigdes
concretas de desenvolvimento e escolarizagéo.
Essa critica é relevante porque impede tanto a
medicalizagdo apressada quanto a
romantizacéo da dificuldade. O aluno pode, de
fato, precisar de apoio especializado, mas esse
apoio ndo deve servir para retirar da escola a
responsabilidade sobre suas préaticas de ensino,
avaliacdo e acompanhamento.

O desejo de aprender também se forma
em uma rede de relagfes. Lopes e Rossato
(2018) permitem compreender que a
dificuldade escolar pode expressar formas de
sofrimento, bloqueio ou afastamento subjetivo
diante do saber. Um estudante que fracassa
repetidamente tende a proteger-se da
exposicdo, evitando participar, perguntar ou
tentar novamente. A recusa, a apatia ou o
siléncio, muitas vezes interpretados como
desinteresse, podem revelar uma relacao ferida
com 0 conhecimento e com a imagem que 0
sujeito construiu de si como aprendiz.

A escola costuma registrar 0
desempenho com mais facilidade do que
compreende 0 percurso. Notas, faltas,
atividades incompletas e resultados de prova
aparecem como evidéncias visiveis, mas nem
sempre revelam o que ocorre na relacdo do
sujeito com a aprendizagem. Monteiro et al.
(2025) contribuem para essa critica ao

mostrarem que a queixa escolar precisa ser
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analisada em sua complexidade, pois ela
envolve expectativas institucionais, padrdes de
normalidade e formas de classificacdo que
podem produzir exclusdo. A psicopedagogia,
a0 escutar 0 percurso e ndo apenas o sintoma,
ajuda a transformar a queixa em campo de
investigacao.

A ideia de vulnerabilidade também
precisa ser compreendida sem determinismo.
Paulino e Rossato (2020) ndo tratam a
condi¢do social como sentenga, mas como
dimensdo que interfere na constituigdo
subjetiva da aprendizagem. Esse ponto é
importante  porque  permite  reconhecer
desigualdades sem negar a poténcia do sujeito.
A questdo central ndo € afirmar que
determinados estudantes aprendem menos por
pertencerem a contextos vulnerdveis, mas
compreender que a escola precisa oferecer
mediagdes mais consistentes quando as
trajetérias foram marcadas por negacdo de
direitos, instabilidade e exclusé&o.

Por essa razéo, a psicopedagogia nédo
pode trabalhar apenas com o que aparece na
superficie da dificuldade. Terra-Candido e
Cruz (2024) indicam que uma analise critica da
aprendizagem precisa considerar a histdria
social do sujeito, as condicGes de ensino e 0s
processos de desenvolvimento culturalmente
mediados. Quando essa leitura orienta a
pratica, o encaminhamento psicopedagdgico
deixa de funcionar como tentativa de consertar
o0 aluno e passa a operar como investigacao das
relagdes que sustentam ou bloqueiam sua

aproximacdo com o conhecimento.

2.3 CONTRIBUICOES DA
PSICOPEDAGOGIA PARA
COMPREENDER AS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM

A psicopedagogia se fortalece como
campo de analise justamente quando recusa a
dificuldade de

aprendizagem como falha localizada apenas no

leitura  apressada da

aluno. Smerdel e Murgo (2018) ajudam a
compreender essa ampliacdo ao mostrarem que
o olhar psicopedagdgico nao se restringe a sala
de aula regular, pois acompanha o aprender em
contextos variados, inclusive naqueles em que
a escolarizacdo é atravessada por adoecimento,
afastamento, ruptura de rotina e fragilidade
emocional. Essa perspectiva revela que a
aprendizagem nédo existe fora das condigdes
concretas de vida do sujeito.

O ponto  decisivo, para a
psicopedagogia, ndo € perguntar apenas 0 que
0 aluno ndo sabe. A questdo mais fecunda é
compreender como esse aluno se relaciona
com o saber, que experiéncias marcaram sua
trajetoria e quais mediacdes Ihe foram ou néo
oferecidas. Monteiro et al. (2025), ao
discutirem a queixa escolar, mostram que a
dificuldade ndo chega a escola como dado
puro; ela é nomeada, interpretada e
encaminhada a partir de expectativas
institucionais. Desse modo, a queixa precisa
ser lida como producdo social e pedagogica,
ndo como simples fotografia da incapacidade

do estudante.
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Mallmann, Souza e Becker (2021)
oferecem uma contribuicdo importante ao
discutirem a psicopedagogia na reinsercdo
escolar de criancas e adolescentes com
leucemia. Embora o estudo trate de um
contexto especifico, sua relevancia ultrapassa
a situacdo clinica, porque evidencia que
aprender também depende de vinculos,
continuidade, pertencimento e reconstrucédo de
confianca. Quando o estudante retorna a escola
ap6s experiéncias de interrupcdo ou
sofrimento, a mediacgdo psicopedagogica pode
favorecer ndo apenas a retomada de conteldos,
mas a reconstrucdo simbdlica de seu lugar
como sujeito capaz de aprender.

Ha dificuldades que se apresentam
como problema de leitura, escrita, atencédo ou
raciocinio, mas carregam uma histéria mais
ampla do que o sintoma permite enxergar.
Lopes e Rossato (2018) ja haviam indicado que
a dimensao subjetiva da dificuldade precisa ser
considerada para que o estudante ndo seja
reduzido ao desempenho. Nessa mesma linha,
a psicopedagogia contribui ao investigar 0s
sentidos que o aluno atribui ao aprender, ao
erro, a escola e a propria capacidade
intelectual. Essa investigacdo impede que a
intervencdo se transforme em repeticdo
mecanica de exercicios.

Em situagdes de desenvolvimento
atipico, a atuacdo psicopedagdgica exige ainda
mais cuidado para ndo confundir diferenca
com impossibilidade. Lumertz e Oliveira-
Menegotto  (2025), ao analisarem uma
intervencdo psicopedagodgica com crianga com

desenvolvimento atipico, destacam o papel do
brincar simbolico, do letramento e da
introducdo ao sistema alfabético como
caminhos de mediacdo. A aprendizagem, nesse
caso, ndo é pensada como simples treino de
habilidades, mas como processo que envolve
simbolizacdo, linguagem, interacdo e
organizagdo progressiva de sentidos.

Essa compreensdo altera o modo de
planejar a intervencdo. Quando a dificuldade é
tomada apenas como déficit, a préatica tende a
buscar uma correcao direta e imediata. Quando
a psicopedagogia considera o percurso do
sujeito, como propdem Smerdel e Murgo
(2018), a intervencdo passa a observar o
contexto, os vinculos, os recursos disponiveis
e as formas pelas quais o estudante responde as
situacOes de aprendizagem. O foco se desloca
da pressa em normalizar o desempenho para a
construcdo de condigdes reais de apropriacdo
do conhecimento.

Terra-Candido e Cruz (2024) oferecem
uma  critica  necessaria as leituras
medicalizantes dos transtornos especificos da
aprendizagem. As autoras ndo negam a
existéncia de necessidades especificas, mas
questionam abordagens que se apressam em
transformar  dificuldades escolares em
diagnosticos individuais, sem examinar 0
ensino, a mediagéo, as condigdes sociais e a
historia de  escolarizagdo. Para a
psicopedagogia, essa cautela é indispensavel:
nomear uma dificuldade pode ajudar, mas
também pode aprisionar quando o diagndstico

substitui a escuta do sujeito.
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O estudo de Monteiro et al. (2025)
reforca esse cuidado ao mostrar que a queixa
escolar ndo é neutra. Uma crianga
encaminhada porque ndo aprende ja chega ao
atendimento carregando discursos sobre si. A
psicopedagogia precisa, entdo, escutar também
aquilo que a queixa silencia: quais
oportunidades esse estudante teve, como foi
ensinado, que expectativas foram depositadas
sobre ele, de que modo o erro foi tratado e que
lugar Ihe foi oferecido na sala de aula. Sem
essa escuta, a intervencdo corre o risco de
apenas confirmar a classificacéo inicial.

A psicopedagogia, portanto, ndo deve
ser confundida com uma pratica complementar
destinada apenas aos alunos que néo
acompanham a turma. Smerdel e Murgo
(2018) ajudam a compreender que seu campo
de atuacao é mais amplo, pois envolve o estudo
das condicbes do aprender em diferentes
contextos. Ja Terra-Candido e Cruz (2024)
lembram que tais condigOes precisam ser
analisadas historicamente, para que a
dificuldade ndo seja separada das relacbes
sociais e pedagdgicas que participam de sua
produgcéo.

Quando bem orientada, a intervengéo
psicopedagdgica transforma a queixa em
pergunta. Monteiro et al. (2025) mostram que
a queixa escolar tende a organizar um discurso
sobre o aluno, mas cabe a psicopedagogia
reabrir esse discurso, interrogando suas
origens, seus efeitos e suas lacunas. Em vez de
aceitar que o estudante ndo aprende como

conclusdo, a pratica psicopedagdgica pergunta

0 que foi possivel aprender, em quais
condicdes, com quais mediacdes e sob quais
bloqueios.

Essa mudanca é sutil, mas decisiva.
Rossato  (2018)
dificuldade de

aprendizagem possui dimensdo subjetiva,

Lopes e permitem

compreender que a

enquanto Lumertz e Oliveira-Menegotto
(2025) evidenciam que a intervencdo precisa
criar experiéncias concretas de simbolizacdo e
apropriagdo do saber. A psicopedagogia opera,
assim, entre a escuta e a agao: escuta 0 percurso
do sujeito, mas também propde situacdes que
podem reorganizar sua relacgdo com o

conhecimento.

2.4 FRACASSO ESCOLAR, PRATICA
DOCENTE E MEDIACAO
PEDAGOGICA

O fracasso escolar ndo nasce apenas
quando 0 estudante apresenta baixo
rendimento. Ele comeca a se formar antes, nas
formas como a escola interpreta a diferenca,
organiza suas expectativas e responde aos
percursos que escapam ao ritmo considerado
normal. O UNICEF e o CENPEC Educacéo
(2021) analisam essa questdo ao tratar da
cultura do fracasso escolar, mostrando que
reprovacdo, abandono e distor¢do idade-série
ndo podem ser compreendidos como
ocorréncias isoladas, pois expressam modos
historicos de funcionamento da escola
brasileira. Quando esses fendmenos séo

naturalizados, a instituicdo deixa de perguntar
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pelas condigdes que produziram 0 néo
aprender e passa a registrar o fracasso como se
ele pertencesse ao aluno.

Essa logica se torna especialmente
problematica porque transforma desigualdades
educacionais em supostas incapacidades
individuais. O relatério do INEP (2025), ao
apresentar dados de proficiéncia do Saeb,
evidencia a permanéncia de desafios
significativos na aprendizagem dos estudantes
brasileiros, sobretudo quando se observam
desigualdades entre redes, territorios e grupos
sociais. Esses dados ndo dizem apenas que
muitos estudantes aprendem menos do que o
esperado; eles também revelam que as
oportunidades de aprender continuam
distribuidas de maneira desigual. Por isso, a
leitura psicopedagdgica precisa considerar que
0 baixo desempenho pode ser efeito de
trajetdrias  escolares frageis, mediacOes
insuficientes e experiéncias reiteradas de
exclusao.

A BNCC, ao estabelecer direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, oferece um
parametro normativo importante para essa
discusséo. Brasil (2018) afirma que a educacéo
bésica deve assegurar  aprendizagens
essenciais a todos os estudantes, o que desloca
a responsabilidade da esfera puramente
individual para o campo das garantias
institucionais. Se aprender ¢é direito, a
dificuldade ndo pode ser tratada apenas como
falha pessoal; ela também exige que a escola

examine sua organizagdo curricular, suas

praticas de acompanhamento e suas estratégias
de mediacéo.

Ha uma distancia, contudo, entre
reconhecer direitos e produzir condigdes
concretas para que eles se realizem. Franco
(2016) ajuda a compreender essa tensdo ao
defender que a pratica pedagogica precisa ser
pensada como praxis, isto é, como acdo
intencional,  reflexiva e  socialmente
comprometida. O professor ndo atua apenas
aplicando conteldos ou cumprindo prescri¢des
curriculares. Sua pratica envolve decisdes
sobre o que priorizar, como intervir, quando
retomar, de que modo avaliar e que lugar
oferecer ao estudante no processo de
construcdo do conhecimento.

A mediacdo docente, nesse cenario,
ndo pode ser confundida com facilitagdo
superficial. Schipper e Vestena (2021), ao
discutirem intervencdo pedagdgica voltada ao
desenvolvimento cognitivo e moral de
adolescentes com deficiéncia intelectual,
mostram que reconhecer diferengas nao
significa reduzir expectativas formativas. Pelo
contrério, a intervencdo qualificada exige
planejamento, intencionalidade e compreensao
do percurso do estudante. Esse ponto é
relevante porque permite afastar duas posigdes
igualmente frageis: a cobranca homogénea,
que ignora singularidades, e a flexibilizacdo
vazia, que abandona o aluno a prépria
dificuldade.

Muitas préaticas escolares ainda se
organizam em torno de uma avaliacdo que

identifica o erro, mas pouco interpreta 0
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processo que 0 produziu. Bianchini e
Vasconcelos (2017) indicam que o erro pode
revelar modos de significar e construir
conhecimento, ndo apenas auséncia de
aprendizagem. Quando a avaliacdo serve
apenas para classificar, ela contribui para
consolidar o fracasso. Quando passa a
investigar hipdteses, lacunas e estratégias do
estudante, torna-se instrumento de mediacéo e
ndo apenas de selecao.

No cotidiano da sala de aula, essa
corresponsabilidade se traduz em decisdes
muito concretas. Franco (2016) permite
afirmar que a pratica pedagdgica ganha
densidade quando o professor observa o
percurso dos estudantes, revé estratégias e
transforma os dados da avaliagdo em
intervencdo. Isso significa que uma atividade
mal resolvida, uma prova com muitos erros ou
uma producdo escrita fragil ndo devem
funcionar apenas como confirmacdo da
dificuldade. Esses registros precisam orientar
retomadas, agrupamentos produtivos,
explicacOes alternativas e novas situacdes de
aprendizagem.

A psicopedagogia contribui de modo
decisivo para essa mudanca de olhar. Monteiro
et al. (2025), ao analisarem a queixa escolar,
mostram gue aquilo que a escola nomeia como
problema do aluno pode estar atravessado por
discursos, expectativas e praticas
institucionais. Quando a psicopedagogia entra
nesse debate, ela ajuda a deslocar a pergunta.
Em vez de apenas indagar por que o estudante

ndo acompanha a turma, passa-se a investigar

que condicdes de acompanhamento foram
oferecidas, que sentidos o aluno construiu
sobre sua aprendizagem e que formas de
mediagdo podem reabrir o vinculo com o
saber.

Esse deslocamento exige cuidado para
ndo transformar a escola em espaco de
encaminhamento permanente. Terra-Candido
e Cruz (2024) alertam que a medicalizacdo das
dificuldades de aprendizagem pode retirar da
pratica pedag6gica sua responsabilidade
formativa, especialmente  quando o
diagnostico passa a explicar tudo. Ha situagdes
em que o acompanhamento especializado é
necessario, mas ele ndo substitui o trabalho
pedagdgico. A sala de aula permanece como
espaco decisivo de aprendizagem,
convivéncia, linguagem e participacdo
cultural.

A intervencdo pedagodgica planejada
também precisa reconhecer que os estudantes
aprendem de modos diferentes, sem que isso
autorize expectativas menores. Schipper e
Vestena (2021) mostram que a intervencéo,
quando organizada com intencionalidade, pode
favorecer desenvolvimento e participagdo
mesmo em contextos de maior complexidade.
Essa  contribuicdo  dialoga com a
psicopedagogia porque reforca a necessidade
de observar possibilidades, ndo apenas
limitagdes. O aluno em dificuldade n&o deve
ser definido pelo que ainda ndo realiza
sozinho, mas pelo percurso que pode construir

com mediagdes adequadas.
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A escola que combate o fracasso
escolar ndo abandona o rigor. Ao contrério, ela
0 redefine. Brasil (2018), ao tratar das
aprendizagens essenciais, pressupde
compromisso com a formacédo de todos, e ndo
apenas daqueles que ja se adaptam ao modelo
escolar dominante. O rigor, nesse sentido, ndo
estd em reprovar mais, excluir mais ou
selecionar precocemente quem acompanha o
ritmo esperado. Esta em construir praticas
capazes de ensinar de fato, acompanhar
percursos, intervir sobre dificuldades e garantir
gue o conhecimento escolar ndo seja privilégio
de poucos.

Essa compreensdo também modifica a
ideia de inclusdo. A UNESCO (2022) associa
a educacdo a um projeto comum, baseado em
cooperacao, justica e responsabilidade publica.
No campo psicopedagdgico, essa perspectiva
impede que a inclusdo seja reduzida a presenca
fisica do estudante na escola. Estar matriculado
ndo basta. E preciso participar, compreender,
produzir, perguntar, errar com Seguranca,
receber mediacgéo e reconhecer-se como sujeito

legitimo no espaco do conhecimento.

METODOLOGIA

Este artigo caracteriza-se como uma
pesquisa qualitativa, desenvolvida por meio de
revisdo bibliogréfica narrativa, de carater
teorico-reflexivo. A escolha dessa abordagem
justifica-se pelo objetivo de analisar as
contribuicdes da psicopedagogia para a

compreensdo da aprendizagem a luz das novas

epistemologias, articulando estudos sobre
subjetividade, préatica pedagogica, dificuldades
de aprendizagem e fracasso escolar.

O levantamento bibliografico foi
realizado em livros, artigos cientificos e
documentos institucionais publicados em
bases como Google Scholar, Scielo e CAPES
Periddicos, além de materiais de organismos
internacionais relacionados a educacdo. Foram
selecionadas producdes relevantes para a
tematica, priorizando estudos recentes e
autores de referéncia no campo da
psicopedagogia e da aprendizagem.

A andlise do material ocorreu de
forma interpretativa e critica, buscando
identificar ~ contribuicbes  tedricas  que
possibilitassem compreender a aprendizagem
como processo  subjetivo, socialmente

mediado e historicamente situado.

CONSIDERACOES FINAIS

A questdo norteadora deste artigo pode
ser respondida de forma direta: a
psicopedagogia contribui para compreender o
sujeito aprendente porque desloca a
aprendizagem do campo estreito do
desempenho e a reinscreve em uma rede mais
ampla de relagOes cognitivas, afetivas, sociais,
pedagOgicas e institucionais.  Quando
articulada as novas epistemologias, ela deixa
de operar como pratica voltada apenas a
identificacdo de dificuldades e passa a
funcionar como campo de leitura critica do

modo como o conhecimento € produzido,
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mediado, recusado, desejado ou bloqueado na
experiéncia escolar.

O percurso realizado neste artigo
permite afirmar que a dificuldade de
aprendizagem nao pode ser tratada como uma
evidéncia simples. Ela ndo fala sozinha. Antes
de ser convertida em  diagnostico,
encaminhamento ou roétulo, precisa ser
interrogada. O que a escola chama de
dificuldade pode revelar um impasse
cognitivo, mas também pode expressar uma
histéria de fracassos acumulados, uma
mediacdo insuficiente, uma avaliacdo pouco
formativa, uma expectativa baixa sobre o
estudante ou uma relagdo fragilizada com o
saber. Reduzir tudo isso ao aluno é uma forma
de empobrecer a analise e, em muitos casos, de
preservar intactas as praticas que participam da
producéo do problema.

A principal contribuicdo desta revisao
estd em mostrar que aprender ndo € um ato
isolado da inteligéncia. O sujeito aprende com
sua histdria, com seu corpo, com seus vinculos,
com sua linguagem, com as oportunidades que
recebeu e também com as auséncias que
marcaram seu percurso. Por isso, uma escola
que insiste em medir a aprendizagem apenas
pelo resultado final corre o risco de ignorar 0s
processos mais decisivos da formacgdo. O
desempenho importa, mas ele ndo esgota a
experiéncia de aprender. Ha percursos
silenciosos, avancos discretos e reorganizacdes
subjetivas que ndo aparecem imediatamente

nas avaliagbes, mas que sustentam a

possibilidade de o estudante voltar a se
reconhecer como alguém capaz de conhecer.

A literatura analisada também
evidencia uma contradicdo importante. Ao
mesmo tempo em que o0s discursos
defendem

educacionais  contemporaneos

inclusdo,  direitos de  aprendizagem,
desenvolvimento integral e valorizacdo das
diferencas, muitas praticas escolares ainda
funcionam sob uma ldgica seletiva,
classificatdria e pouco sensivel aos percursos
singulares. A escola afirma que todos podem
aprender, mas nem sempre organiza tempos,
mediacOes, avaliacOes e intervencgdes capazes
de sustentar essa afirmacdo. Essa distancia
entre o0 principio e a pratica € uma das
urgéncias mais fortes reveladas pelo debate.

No campo psicopedagdgico, a
implicacédo prética é clara: ndo basta escutar a
queixa escolar como se ela fosse uma verdade
acabada sobre o estudante. E preciso
reconstruir a  histéria dessa  queixa,
compreender quem a formula, em que contexto
ela aparece, que expectativas carrega e que
efeitos produz sobre o sujeito. Uma
intervencdo psicopedagdgica consistente nao
comeca pela pressa em corrigir. Comeca pela
escuta rigorosa, pela analise das condicbes de
aprendizagem e pela construcdo de mediacgdes
capazes de devolver ao estudante a
possibilidade de experimentar éxito, autoria e
pertencimento diante do conhecimento.

O debate realizado neste artigo conduz
a uma posicdo: a escola precisa deixar de

perguntar apenas por que alguns alunos néo
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aprendem e comecar a perguntar, com mais
coragem, que formas de escolarizacdo tém
impedido certos sujeitos de aprender. Essa
mudanca de pergunta nao é apenas teorica. Ela
modifica praticas, desloca responsabilidades e
impede que o fracasso continue sendo
administrado como destino individual.

A psicopedagogia, a luz das novas
epistemologias, aponta para uma tarefa
urgente: reconstruir a aprendizagem como
experiéncia de sentido, autoria e participacao.
O futuro da area dependera de sua capacidade
de manter essa postura critica, sem se reduzir a
técnica de adaptacdo nem a discurso abstrato
sobre complexidade. O estudante que
apresenta dificuldade ndo precisa apenas ser
avaliado.  Precisa  ser  compreendido,
acompanhado e recolocado diante do
conhecimento como sujeito possivel. Essa
talvez seja a exigéncia mais decisiva para uma
educacdo que ndo se contente em registrar
fracassos, mas se comprometa efetivamente

em interrompé-los.
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