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RESUMO

Esta monografia analisa os impasses historicos e os desafios contemporaneos da atuacido do
psicologo escolar na escola publica, especialmente diante das demandas da educacgdo
inclusiva. Fundamentado na Psicologia Escolar em perspectiva historico-cultural, o estudo
parte de uma leitura critico-historica da relagdo entre psicologia e educagdo, evidenciando
como racionalidades liberais, positivistas e individualizantes conformaram praticas
adaptativas que ainda sustentam explicagdes naturalizadas para o fracasso escolar. O objetivo
do trabalho ¢ compreender de que modo a atuagdo politico-critica do psicélogo escolar pode
contribuir para a constru¢do de Planos de Ensino Individualizado (PEI) que reconhegam a
diversidade e a singularidade dos processos de aprendizagem, sem desconsiderar os
condicionantes historicos e estruturais da escola publica. Metodologicamente, trata-se de uma
pesquisa teorico bibliografica de carater qualitativo, fundamentada na analise critica de livros,
artigos cientificos, legislagdes e documentos normativos, incluindo a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI). A andlise evidencia que, embora a inclusdo esteja
amplamente assegurada no plano legal, sua efetivagdo permanece limitada por estruturas
escolares que reproduzem praticas excludentes, pela fragmentagdo entre ensino regular e
Atendimento Educacional Especializado e pela reducao do PEI a um documento burocratico,
esvaziado de sentido pedagdgico. Nesse contexto, discute-se o papel do psicologo escolar
critico como agente capaz de tensionar concepgdes hegemonicas e promover deslocamentos
na racionalidade que orienta o trabalho pedagdgico. Conclui-se que a contribui¢do do
psicélogo escolar depende de um compromisso ético-politico com uma educagdo publica
democratica, capaz de enfrentar a logica neoliberal, questionar a racionalidade hegemonica e

ampliar efetivamente o direito de todos a aprendizagem.

Palavras-chave: Psicologia Escolar. Psicologia da Educacdo. Inclusdo. Psicologia

Historico-cultural. Educacao Publica.



ABSTRACT

School Psychology in Public Schools: Historical Impasses of Inclusion and Its

Institutional Contradictions

This monograph analyzes the historical impasses and contemporary challenges of the school
psychologist’s practice in public schools, especially in the face of the demands of inclusive
education. Grounded in School Psychology from a historical-cultural perspective, the study is
based on a critical-historical reading of the relationship between psychology and education,
highlighting how liberal, positivist, and individualizing rationalities have shaped adaptive
practices that still sustain naturalized explanations for school failure. The objective of this
work is to understand how the political-critical practice of the school psychologist can
contribute to the construction of Individualized Education Plans (IEPs) that recognize the
diversity and singularity of learning processes, without disregarding the historical and
structural conditions of public schools. Methodologically, this is a qualitative
theoretical-bibliographic study, grounded in the critical analysis of books, scientific articles,
legislation, and normative documents, including the Brazilian Law for the Inclusion of
Persons with Disabilities (LBI). The analysis shows that, although inclusion is widely
guaranteed at the legal level, its implementation remains limited by school structures that
reproduce exclusionary practices, by the fragmentation between regular education and
Specialized Educational Services, and by the reduction of the IEP to a bureaucratic document
emptied of pedagogical meaning. In this context, the role of the critical school psychologist is
discussed as an agent capable of challenging hegemonic conceptions and promoting shifts in
the rationality that guides pedagogical work. It is concluded that the contribution of the school
psychologist depends on an ethical-political commitment to a democratic public education,
capable of confronting neoliberal logic, questioning hegemonic rationality, and effectively

expanding the right of all to learning.

Keywords: School Psychology. Educational Psychology. Inclusion. Historical-Cultural
Psychology. Public Education.
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1. INTRODUCAO

A consolidagdo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva no Brasil
permanece atravessada por contradi¢des historicas, politicas e epistemologicas que
desafiam a escola publica contemporanea. Embora o pais disponha de um vasto
conjunto de legislagdes e documentos que afirmam a inclusdo como principio, a
efetivacdo desse direito no cotidiano escolar segue limitada por praticas pedagogicas e
institucionais que, muitas vezes, reproduzem logicas excludentes e naturalizam
desigualdades de um contexto exterior a escola. A mais recente dessas ferramentas
normativas ¢ o Plano de Ensino Individualizado (PEI), criado para orientar o trabalho
pedagogico com estudantes com deficiéncia e necessidades especificas de
aprendizagem. No entanto, ao invés de se constituir como instrumento de
transformagdo, o PEI tem sido frequentemente reduzido a fungdo burocratica de
preenchimento formal, perdendo seu carater pedagogico e politico.

E nesse cenario que se insere a presente pesquisa, orientada pela seguinte
questdo-problema: de que modo a atuagdo politica do psicdlogo escolar pode contribuir
para a elaboracdo de PEIs mais efetivos, diante de um contexto educacional marcado
pela padronizacao, pelo produtivismo neoliberal e pela desconsidera¢do da diversidade
dos processos de aprendizagem? Essa pergunta surge da necessidade de compreender
como a psicologia escolar, historicamente tensionada entre praticas adaptacionistas e
perspectivas criticas, pode ocupar um lugar estratégico na disputa pelos sentidos da
inclusdo escolar.

A escolha do tema ¢ resultado tanto de um percurso tedrico quanto de
experiéncias praticas em instituigdes publicas e privadas, nas quais se observou que a
presenca do psicologo escolar critico produz efeitos significativos nas dindmicas
institucionais, na media¢do com professores e familias, e na elaborag¢ao de instrumentos
como o PEI. De forma mais ampla, ndo se trata apenas da presenga ou auséncia do
psicologo escolar, mas da necessidade de que sua atuagdo seja critica, articulada a
compreensdo dos desafios institucionais e integrada ao trabalho pedagdgico da escola.
Quando essa pratica ndo se sustenta nesses principios, seja por fragilidade,
descontinuidade ou falta de articulacdo com a equipe docente, o PEI tende a ser
elaborado de modo superficial e pouco orientador das praticas inclusivas. Esses

contrastes revelam a centralidade da psicologia escolar na constru¢do de processos
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pedagogicos que rompam com leituras medicalizantes, individualizantes e

descontextualizadas das dificuldades de aprendizagem.

A literatura em psicologia e educacdo mostra que essa dificuldade nao ¢
acidental, mas decorre de uma estrutura historica. A relagdo entre psicologia e escola foi
marcada, desde seu inicio no Brasil, por contradicdes profundas: a psicologia foi
convocada a servir como técnica reguladora do comportamento ¢ do desempenho
escolar, reforcando classificagdes, diagnosticos € normas que beneficiavam apenas parte
da populagdo. Essa racionalidade, fundamentada em ideais liberais, positivistas e
adaptativos, alinhou-se posteriormente aos pressupostos neoliberais que passaram a
orientar as politicas publicas nas ultimas décadas. Como consequéncia, consolidou-se
uma cultura educacional pautada pela mensuracdo, pela eficiéncia e pela
responsabilizacdo individual, cultura que atinge de modo ainda mais severo estudantes
que se afastam dos padrdes hegemonicos de desenvolvimento.

Ao discutir a inclusdo escolar nesse cenario, autores como Mantoan (2023) ¢
Miranda e Resende (2020) mostram que as politicas publicas, apesar dos avancos
discursivos, muitas vezes operam como ‘“‘antirreformas”: buscam resolver tensoes
imediatas sem alterar a estrutura que produz exclusdes. O PEI, inserido nesse contexto,
expressa essa ambiguidade: ao mesmo tempo em que ¢ um direito assegurado em leis
como a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - LBI (Brasil, 2015), sua
implementagdo revela fragilidades epistemologicas, escassez de recursos e praticas
escolares ainda marcadas por concepgdes integracionistas. A elaboragao de um PEI
requer reflexdo pedagdgica, conhecimento sobre desenvolvimento humano,
compreensdo das racionalidades que atravessam a educacdo e capacidade de mediacao
entre diferentes agentes. Tais elementos ndo se sustentam sem a atuacdo ativa do
psicélogo escolar, mas, sobretudo, sem mudanca na estrutura excludente que se ¢
produzida em um contexto neoliberal.

Compreender esse cendrio exige reconhecer que a atuagdo do psicélogo escolar
¢, antes de tudo, politica. Nao se trata de um profissional neutro que executa técnicas,
mas de um sujeito que disputa sentidos, interpreta legislagdes, tensiona praticas
excludentes e articula processos coletivos. A constru¢do do PEI constitui um momento
privilegiado dessa disputa, pois envolve a definicdo de metas, estratégias, avaliagdes e
concepgoes de aprendizagem que podem tanto refor¢ar desigualdades quanto promover
desenvolvimento. A Psicologia Escolar fundamentada de forma critica e politica, ao

romper com a culpabilizagdo individual e compreender a escola como espaco de
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producdo de subjetividades e de conflitos sociais, oferece um rigor tedrico capaz de

sustentar praticas inclusivas que nao se limitem ao cumprimento formal da legislagao.

No contexto do estagio realizado no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagao (CEPAE), instituicdo que se diferencia por contar com uma equipe composta
por trés psicologos escolares e por reconhecer certa autonomia desse servico, foi
possivel observar tanto praticas que caminham na dire¢do da inclusdo quanto
contradigdes que produzem efeitos excludentes. Um dos principais limites identificados
diz respeito a escassez de recursos financeiros para a contratacdo de estagiarios ou
mediadores que acompanhem estudantes com dificuldades de aprendizagem. Diante
dessa limitagdo estrutural, a equipe ¢ levada a adotar critérios de prioridade para o
atendimento psicoldgico, considerando situagdes avaliadas como mais urgentes, como
riscos a propria saude ou a de terceiros e dificuldades de aprendizagem consideradas
mais severas.

Embora essa estratégia se apresente como uma tentativa ética de lidar com a
insuficiéncia de recursos, ela produz efeitos excludentes ao deixar sem
acompanhamento continuo estudantes que também necessitam de suporte, mas que nao
se enquadram nos critérios de maior urgéncia. Assim, a inclusdo passa a operar sob uma
logica seletiva, na qual o acesso ao cuidado e a mediagdo pedagodgica depende de
hierarquizagdes de sofrimento e de desempenho. Tal dinamica evidencia que praticas
excludentes ndo se expressam apenas por meio da negacao explicita de direitos, mas
também pela forma como a escola, mesmo comprometida com a inclusao, ¢ obrigada a
administrar a escassez e a transformar direitos em concessdes condicionadas.

Por outro lado, foram observadas praticas inclusivas importantes, como a
possibilidade de didlogo entre psicologos, professores e coordenagdao pedagogica, a
preocupacdo em pensar estratégias coletivas e a tentativa de evitar explicagdes
exclusivamente individualizantes para as dificuldades dos estudantes. No entanto, essas
iniciativas esbarram nos limites institucionais e estruturais que atravessam a escola
publica, o que revela que a inclusdo ndo depende apenas da presenca de profissionais
qualificados ou de dispositivos legais, mas da transformacgdo das condigdes materiais e
da racionalidade que organiza o trabalho pedagdgico.

A construgdo do PEI constitui um momento privilegiado dessa disputa, pois
envolve a defini¢do de metas, estratégias, avaliagdes e concepcdes de aprendizagem que
podem tanto reforcar desigualdades quanto promover desenvolvimento. Embora a

elaboracdo do PEI esteja, em geral, sob a responsabilidade do professor, por ser quem
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acompanha diretamente o processo de ensino e aprendizagem, trata-se de um

documento que nio pode ser concebido de forma individual ou isolada. Sua construcao
requer a participacao articulada de todos os agentes envolvidos no processo educativo,
incluindo a coordenacao pedagodgica, os profissionais de apoio e mediacdo que
acompanham o estudante no cotidiano escolar, o Atendimento Educacional
Especializado, o psicologo escolar, a familia e, se possivel, o proprio estudante. A
psicologia escolar critica, ao romper com a culpabilizacdo individual e ao compreender
a escola como espaco de producao de subjetividades e de conflitos sociais, oferece um
horizonte tedrico capaz de sustentar praticas inclusivas que nao se limitem ao
cumprimento da legislagao.

Este trabalho se justifica, portanto, pela necessidade de analisar a inclusdo
escolar para além dos marcos legais, investigando as condigdes historicas,
epistemologicas e institucionais que determinam sua efetividade. Busca-se contribuir
para o debate contempordneo ao evidenciar que somente uma psicologia escolar
comprometida com a transformacdo da realidade, ¢ ndo com sua mera gestdo, pode
intervir de maneira significativa na constru¢cao de PEIs que respeitem a singularidade
dos sujeitos € ampliem as possibilidades de aprendizagem.

Para cumprir com tal justificativa, esta monografia se pauta na perspectiva da
Psicologia Historico-Social, vertente tedrica fundamentada no Materialismo
Historico-Dialético e desenvolvida por autores russos da primeira metade do século XX,
entre eles Vigotski, Luria e Leontiev (apud Schwede, 2016). Essa abordagem
compreende a Psicologia como uma ciéncia que deve ser analisada a partir de seus
fundamentos metodologicos, considerando as contradigdes historicas e sociais que
atravessam a constituigdo do psiquismo humano. Para essa perspectiva, o
desenvolvimento psicologico nao pode ser explicado por mecanismos causais €
individualizantes, nem por concepgdes idealistas, mas sim por meio da andlise dialética
da realidade, que articula natureza, pensamento e historia (Schwede, 2016). Assim, o ser
humano ¢ entendido como um sujeito historicamente constituido, cuja subjetividade se
forma nas relagdes sociais e nas condi¢des concretas de existéncia.

Ao instrumentalizar-se com esse método, a Psicologia Historico-Social propde a
superacdo tanto do subjetivismo quanto do mecanicismo presentes nas teorias
psicoldgicas tradicionais. Conforme Vigotski, a dialética permite compreender o
psiquismo humano como um processo em constante transformagdo, marcado pelas

mediagdes sociais e pela processualidade histérica. Nesse sentido, a Psicologia ¢
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concebida como uma ciéncia geral, capaz de abarcar a complexidade da constituicdo

subjetiva humana, articulando os aspectos sociais, histéricos e culturais que
fundamentam o desenvolvimento psicolégico. Dessa forma, esta monografia adota esse
referencial tedrico para analisar os fenomenos educacionais a partir de uma
compreensao critica e historicamente situada (Schwede, 2016).

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa tedrico-bibliografica de carater
qualitativo, fundamentada na analise critica de livros, artigos cientificos, legislagdes e
documentos normativos. Essa combinagdo permite compreender como a historia da
psicologia e da educacdo se articula as praticas atuais e como as politicas inclusivas sdo
interpretadas e operacionalizadas nas escolas. Reconhece-se, desde ja, que ndo se
buscara respostas totalizantes, mas interpretagdes que considerem as determinagdes
sociais e historicas do fendmeno estudado.

A organizacdo do trabalho reflete esse percurso de investigagdo. No Capitulo 1,
intitulado Psicologia e educacdo: tensdes historicas e desafios contemporaneos,
analisa-se no primeiro momento: as contradi¢des presentes na relagdo entre psicologia e
educagdo ao longo da histéria, destacando os desafios que ainda atravessam a escola
publica e no segundo momento: a distingdo e articulacdo entre psicologia escolar e
psicologia da educacdo, evidenciando conflitos epistemoldgicos, limites e possibilidades
dessas areas na construcdo de praticas inclusivas.

Ja no segundo capitulo, intitulado: Incorporacao da inclusdao na escola publica
brasileira: entre avangos e impasses, aprofunda a analise da politica de inclusdao e do
PEI por meio de trés eixos: os paradigmas da educagdo frente a inclusdo escolar e as
disputas tedricas que moldam as praticas pedagodgicas; os impasses histéricos da
inclusdo escolar no Brasil, evidenciando avancos legislativos, contradigdes e efeitos
praticos na rotina escolar e o papel do psicélogo escolar na efetivagao da inclusao, com
foco na construcdo, mediagdo e implementagcdo do PEI como instrumento
politico-pedagdgico.

Por meio desses capitulos, pretende-se demonstrar que a inclusdo escolar, e
particularmente o PEI, revela ndo apenas tensdes pedagogicas, mas disputas éticas,
politicas e epistemoldgicas que constituem a propria historia da escola publica
brasileira. Acredita-se que, ao compreender essas contradigdes, ¢ possivel vislumbrar
caminhos para que o psicologo escolar atue como sujeito de transformacdo, e nao
apenas de gestdo, contribuindo para que a escola se torne, de fato, um espaco

comprometido com o direito a educagdo de todos.
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1.2 AS CONTRADICOES PRESENTES NA RELACAO ENTRE PSICOLOGIA E
EDUCACAO E OS DESAFIOS DA FORMACAO

A histéria da Psicologia Escolar no Brasil e a historia da educag@o publica, sdo
permeadas por contradicdes que refletem uma racionalidade marcada pelo avanco da
logica neoliberal. Essa logica reduziu a fungdo social da escola, restringindo-a, muitas
vezes, a preparagdo para o mercado de trabalho, processo que também encontra-se
presente em suas contradigdes ndo s6 no campo da Educagdo, mas também na
emergéncia da Psicologia como ciéncia e produ¢ao do conhecimento, o que produz
desdobramentos na forma como a psicologia se inseriu no espaco escolar e educativo de
forma ampla. Ao privilegiar o aspecto cognitivo do individuo e a naturalizag@o de suas
propriedades e caracteristicas em detrimento das dimensdes sociais, histdricas e afetivas
do mesmo, esse modelo pautado na racionalidade mercadoldgica, contribuiu para
reforcar uma concep¢ao individualizante e linear de desenvolvimento humano,
afastando-se ainda da no¢do de educagdo como praxis social e politica. Este capitulo se
destinard a discutir os impasses historicos da psicologia escolar na educagao.

A psicologia da educacao deve ser pensada em duas dimensdes: a psicologia
como ciéncia e como campo inserido em um contexto educacional que, por sua vez, esta
situado em um contexto histdrico, social e politico. Seu surgimento na educagdo ocorreu
a partir da modernizacdo social e politica, que possibilitou a critica e a elaboracao de
novas formas de promover a universalizagdo da educacdo. No entanto, embora essa
logica moderna tenha aberto caminhos para novas formas de pensar, ela estava inserida
em um contexto liberal que influenciou tanto a atuacdo da psicologia na educacdo
quanto a propria estrutura educacional.

Logo, pensar a Psicologia enquanto ciéncia implica reconhecer que sua
constituicdo se deu em meio a tensdes historicas, politicas e sociais que marcaram o
proprio desenvolvimento do pensamento moderno. No Brasil, o campo ndo surgiu de
modo particular as questdes sociais do pais, mas foi sendo formado a partir da
transposicdo de ideias estrangeiras, especialmente europeias, que nem sempre
correspondiam a realidade nacional. As teorias psicoldgicas que no Brasil se
estabeleceram foram, muitas vezes, importadas sem a devida aten¢do as particularidades

da sociedade brasileira, o que fez com que o processo de consolidacdo da Psicologia
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carregasse contradi¢des entre a busca por cientificidade e a reprodugdo de modelos

alheios ao contexto social e cultural do pais. De acordo com Patto:

Trata-se de uma época que Cruz Costa (1950, ef. Moreira Leite, 1976, p.306)
caracteriza nos seguintes termos: “marcada pela europeizagdo, a inteligéncia
brasileira voltava-se para os diferentes mercados da Europa, onde se supria”
ou na qual, para Moreira Leite, “a realidade era esquecida e os intelectuais
procuravam os moldes literarios, artisticos e filosoficos da Europa”. O
resultado ndo podia ser outro: a imensa disparidade “entre a sociedade
brasileira, escravista, ¢ as ideias do liberalismo europeu” e o desenrolar de
uma “comédia ideoldgica’, diferente da europeia”, pois na Europa a liberdade
de trabalho, igualdade perante lei e de modo geral o universalismo, embora
ideologia, correspondiam as aparéncias, ao passo que no Brasil ndo. (Patto,
2022, p.110)

Em seu principio, antes de ser institucionalizada, a Psicologia encontrava-se
diluida em campos como a Filosofia, a Medicina e a Pedagogia, assumindo um carater
moral, religioso e politico. Esses saberes iniciais, que tratavam da alma e da conduta
humana, contribuiam para a organizagdo da sociedade, especialmente no sentido de
disciplinar corpos € comportamentos. De acordo com Massimi (1985 apud Schwede,
2016), as ideias que circulavam nesse periodo estavam fortemente influenciadas pelos
ideais liberais e pela concep¢do de um homem racional e livre, heranca do pensamento
europeu que via na razdo a esséncia universal da humanidade. Essa racionalidade
sustentou a tentativa de conferir cientificidade ao estudo do comportamento humano, ao
mesmo tempo em que legitimava praticas de controle e hierarquizagao dos sujeitos.

Com o avango das concepgdes positivistas e o fortalecimento da ciéncia
moderna, a Psicologia passou a reivindicar um lugar proprio entre as ciéncias empiricas.
A consolidagdo de seus métodos experimentais e a criagdo dos primeiros laboratorios
marcaram o esforco de dar objetividade as investigagdes sobre o psiquismo. No entanto,
como aponta Bock (1999 apud Schwede, 2016), esse processo ndo se deu de maneira
neutra: o discurso cientifico que se instaurava mantinha vinculos com uma moral
higienista e com a intencdo de ajustar os individuos as normas sociais. O ideal de
progresso, sustentado pelo positivismo, serviu de base para a compreensdao do
comportamento como algo observavel, mensuravel e corrigivel, reforcando a dimensao
adaptativa da ciéncia psicologica.

A partir das primeiras décadas do século XX, a Psicologia foi se
institucionalizando nas universidades brasileiras, inicialmente como disciplina
complementar de cursos de Filosofia e Pedagogia, e, mais tarde, como campo autdnomo

de formagdo. O contato com a producdo cientifica europeia impulsionou a criacao de
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laboratorios e pesquisas, mas também consolidou uma pratica voltada a observagdo e a

experimentacdo, descolada das contradigdes historicas do pais. Gomes (2003 apud
Schwede, 2016) observa que esse movimento coincidiu com a expansdo das ideias
positivistas e com a tentativa de legitimar a Psicologia como ciéncia moderna, ainda que
isso significasse reproduzir um modelo distante das condi¢des concretas da realidade
social brasileira. (Schwede, 2016)

Essa busca por reconhecimento cientifico acabou por refor¢car um papel
funcional da Psicologia, especialmente em sua relagdo com a Educacao. Desde cedo, o
campo foi convocado a atuar na compreensao e no controle do comportamento infantil,
sustentando praticas que visavam moldar a crianga e ajustar seu desenvolvimento aos
padroes esperados. Conforme Bock (1999 apud Schwede, 2016), acreditava-se que a
educagdo tinha o papel de domar tendéncias inatas e produzir sujeitos adaptados a vida
social, o que mostra como o discurso psicologico foi incorporado as politicas de
normaliza¢do. A Psicologia cientifica, a0 mesmo tempo em que avangava em termos
técnicos e tedricos, servia também como instrumento de regulagdo social, expressando a
contradi¢cdo entre o ideal emancipador do conhecimento e a fungao disciplinadora que o
campo assumiu historicamente.

Desse modo, a Psicologia enquanto ciéncia ¢ compreendida por um campo que
se constroi a partir da busca por legitimidade, pautadas nas condigdes historicas que a
determinam. Desde sua origem, a Psicologia brasileira se constituiu entre a reprodugdo
de paradigmas cientificos hegemonicos e o esfor¢o de responder as demandas de uma
sociedade desigual. A sua trajetdria revela que o desenvolvimento cientifico nunca foi
isento de implicagdes ideologicas, pois, a0 mesmo tempo em que produziu saberes
sobre o ser humano, também participou da produ¢do de modos de subjetivacdo

adequados a ordem vigente. Segundo Guattari:

Essa cultura de massa produz, exatamente, individuos: individuos
normalizados, articulados uns aos outros segundo sistemas hierarquicos,
sistemas de valores, sistemas de submissdo — ndo sistemas de submissdo
visiveis e explicitos, como na etologia animal, ou como nas sociedades
arcaicas ou pré-capitalistas, mas sistemas de submissdo muito mais
dissimulados [...] O que ha ¢ simplesmente uma produgdo de subjetividade.
Nao somente uma producgdo de subjetividade individuada — subjetividade de
individuos — mas uma producdo de subjetividade social, uma producdo de
subjetividade que se pode encontrar em todos os niveis da producdo e do
consumo. E mais ainda: uma produc@o de subjetividade inconsciente. A meu
ver, essa grande fabrica, essa grande maquina capitalistica produz inclusive
aquilo que acontece quando sonhamos, quando devaneamos, quando
fantasiamos, quando nos apaixonamos ¢ assim por diante. Em todo caso, ela
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pretende garantir uma fungdo hegemodnica em todos esses campos.
(GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 16, apud Gallo, 2010)

A entrada da Psicologia na educagao ocorreu no século XX, periodo marcado
pelo discurso da educagdo para todos. A partir de 1930, periodo no qual se avangava os
“caminhos da produg¢do industrial capitalista dependente” no Brasil novas possibilidades
eram pensadas acerca da educagdo, porém, seu debate se restringia a uma concepgao
escolar (Patto, 2022, p. 114). Isto ¢é, pensava-se apenas o acesso a educacao para todos,
abrindo-se mais escolas e vagas ao invés de se pensar a educag¢do de forma ampla sobre
os processos educativos e as diversas instancias de socializagao.

Nesse contexto, buscava-se compreender a razdo de alguns alunos nao
conseguirem aprender e encontrar justificativas para as diferengas de aprendizagem.
Assim, a educacgdo recorreu a Psicologia para obter respaldo tedrico, ja que seus estudos
se voltavam para essas questdes, considerando o aspecto da inteligéncia e da
aprendizagem. Esse momento se deu a partir da institucionalizacdo da educacdo
proveniente do “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, que representou, a
principio, uma mudanca de paradigmas, possibilitando novas formas de se pensar a
educacdo (Resende,; Miranda, 2020). Porém, sabe-se que, neste periodo, essas reformas
ndo representaram mudancas efetivas ao contexto educacional, ja que estruturalmente

nada se mudou. Patto reitera:

Em primeiro lugar, parece-nos importante salientar um aspecto da teoria
escolanovista que constitui uma das vertentes da pesquisa educacional sobre
o fracasso escolar: em suas origens, a nova pedagogia ndo localizava as
causas das dificuldades de aprendizagem no aprendiz, mas nos métodos de
ensino. Neste sentido, podemos afirmar que a reflexdo sobre a escola ¢ sua
eficiéncia nasceu no ambito do que mais recentemente se convencionou

chamar de fatores intraescolares do rendimento escolar. (2022, p. 117)

O escolanovismo, nome que se deu a essa institucionaliza¢do da educacdo nesse
periodo, surgiu como um movimento de moderniza¢do e como consequéncia da mesma,
propondo uma nova forma de compreender a educag¢do enquanto instrumento de
universalizacdo do ensino. Ou seja, teve um intuito progressista ao defender a escola
publica, a renovacao dos ideais pedagdgicos e a valorizacdo da crianga no processo

educativo. Resende e Miranda (2020) afirmam:
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Para Vidal e Paulilo (2003, p 376), na expansdo do escolanovismo no Brasil
marcada por diversas manifestacdes cientificas e filosoficas presentes nos
movimentos e nas plataformas politicas chama a atengdo a “originalidade
com que, no pais, uma geracdo de jovens intelectuais sintetizou tais
estimulos, os seus esquemas de pensamento e os seus conteudos doutrinarios
divergentes”, constituindo uma pluralidade de representacdes capaz de dar
legitimidade as reformas em curso. (Resende; Miranda, 2020)

No entanto, esse movimento também se sustentou em uma ldogica liberal,
marcada pela industrializagdo, urbanizacao, racionalidade moderna e pelo avanco do
pensamento cientifico, que influenciou tanto a psicologia quanto a educacio, ja que a
industrializacdo necessitava de mao de obra qualificada e assim a diminui¢do do numero
de analfabetos. O fato € que o interesse dos intelectuais de democratizar a educagao era
também vantajoso para o mercado da época que exigia uma melhor qualificagdo. Assim,
evidencia-se um paradoxo: a universalizacdo da educacdo so foi possivel gracas as
reformas propostas pelo avanco de pesquisas cientificas, mas essas mesmas reformas
foram implementadas em um contexto neoliberal que, de forma indireta, limitou o
acesso efetivo a educagao para todos, ao menos de uma forma diferente para cada classe
econdmica.

Como afirmam Resende e Miranda (2020), nesse contexto de modernizagdo e
industrializacdo, surgiu-se a necessidade de diminuir o indice do analfabetismo e
propiciar a formacao de uma populagdo capaz de responder as necessidades do trabalho.
Nesse sentido, a psicologia passou a oferecer fundamentos tedricos € metodologicos
para o campo educacional, mas também se tornou um instrumento de regulagdo, voltado
para a medi¢do da inteligéncia, a classificagdo e a adaptacdo dos individuos ao sistema

escolar.

Critico das praticas psicofisicas de classificagdo de alunos fundamentadas na
escola de antropologia italiana de Cesare Lombroso, Lourenco Filho defendia
que a avaliacdo psicologica dos escolares devesse ser feita de maneira rapida
e em condigdes simples, que ndo requeressem um aparelhagem mais
complexa para medir a capacidade dos individuos. Seus trabalhos de
psicotécnica pedagdgica culminaram na elaboragdo dos famosos Testes ABC,
cuja primeira edi¢do foi publicada em 1931. Ainda na instrugdo
técnico-profissional. Para ele, a psicotécnica envolvia ndo apenas psicologia
do trabalho, mas psicologia aplicada a outros tantos objetos, como o ensino
(Lourengo Filho, 1945). Nesse sentido, a aplicagdo psicoldgica na
organizacdo “visa adequar melhor o trabalhador aos fins do trabalho; por
outro lado, pretende adequar os fins do trabalho as aptiddes, gostos, interesses
e capacidades do trabalhador” (Lourengo Filho, 1945, p. 207 apud Resende e
Miranda, 2020)

Assim, autores como Lourengo Filho, desenvolveram instrumentos de avaliagao,

como os Testes ABC, com o propoésito de organizar o processo de ensino ¢ adequar o
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trabalhador e o aluno as exigéncias do trabalho e da vida moderna. A psicologia surge

nesse periodo como um saber indispensavel para a educagdo cumprir sua funcao social,
mas também como um saber que, ao se alinhar a légica produtivista, reforca uma
concepgdo tecnicista do processo educativo. Dessa maneira, com a crescente
industrializacdo que se firmava como modelo hegemonico na Europa e posteriormente
no Brasil, o que se esperava da universaliza¢do da alfabetiza¢do era a produ¢do de um
homem operativo, treinado para corresponder as exigéncias do mercado de trabalho.

A aproximacao entre psicologia e educacdo, especialmente a partir do
escolanovismo, marcou, entdo, uma tentativa de reorganizar o pensamento pedagdgico
no Brasil em torno da valorizacdo do sujeito que aprende. Essa confluéncia, entretanto,
nasceu dentro de um contexto permeado por disputas ideoldgicas e pela heranga liberal
da Primeira Republica. A Escola Nova, inspirada nas vertentes europeias e
norte-americanas, propunha deslocar o foco da aprendizagem para o aluno,
reconhecendo a especificidade psicologica da crianga. Contudo, a0 mesmo tempo em
que esse reconhecimento trouxe avangos importantes para pensar o desenvolvimento
infantil, também abriu espaco para um tipo de leitura psicologizante dos problemas
escolares, especialmente no que se refere ao fracasso escolar (Patto, 2022).

Nos anos 1920 e 1930, essa relagdo entre psicologia e educagdo se fortaleceu
com a introducdo de estudos voltados a observa¢dao do individuo e a adaptagcdo dos
métodos de ensino as suas diferengas. A pedagogia passou a se apoiar em fundamentos
psicoldgicos para justificar praticas que pretendiam acompanhar o desenvolvimento
natural da crianca. No entanto, como evidencia Patto (2022), esse movimento foi
atravessado por uma contradi¢do: a de que, ao enfatizar as diferengas individuais, a
educagdo deixou de questionar as condi¢des sociais € estruturais que produziam as
dificuldades de aprendizagem. Assim, a “nova pedagogia” ndo localizava o fracasso
escolar nas desigualdades sociais, mas nos proprios sujeitos. Esse deslocamento, mais
tarde, se consolidou na forma de diagnoésticos e classificagdes psicométricas.

Com o avanco da psicologia experimental e diferencial, especialmente nas
décadas seguintes, o discurso educacional passou a ser fortemente influenciado pelo
modelo médico, que buscava explicar e medir as “anormalidades” e os “desvios” de
aprendizagem. A psicologia, ao se institucionalizar como ciéncia nos moldes positivista
em que isso ocorreu, acabou reforgando um olhar técnico e classificatorio sobre a
infancia, transformando a questdo educacional em um problema de ajustamento

individual. Essa perspectiva reduziu a dimensdo politica da escola e consolidou a
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tendéncia de responsabilizar o aluno, e ndo as condi¢des de ensino, pelos insucessos

escolares (Patto, 2022)

O circulo de influéncia desta vertente médica da psicologia nos meios
educacionais completou-se quando médicos passaram a lecionar nas escolas
normais, nos cursos de especializagdo em psicologia nas faculdades de
filosofia, e nos proprios cursos de graduacdo em psicologia, participando,
assim, da formagdo dos primeiros psicologos ndo-médicos. (p. 146)

Dessa forma, a confluéncia entre psicologia e educacdo, embora tenha nascido

com o proposito de valorizar o desenvolvimento humano e promover uma pedagogia
mais atenta as singularidades, resultou em contradigdes profundas. De um lado,
ofereceu bases para compreender o processo de aprendizagem como fendmeno
complexo e ndo meramente mecanico, de outro, contribuiu para o enfraquecimento da
critica social, alinhando-se a logica liberal que individualiza o fracasso e ignora as
desigualdades estruturais da escola publica brasileira (Patto, 2022). A partir dai, o ideal
reformador da Escola Nova foi gradualmente substituido por uma racionalidade técnica
e psicométrica, que transformou a promessa de emancipa¢do em um instrumento de

normalizagdo e controle. Como sintetiza Patto (2022)

Tudo indica que, ao hipertrofiar-se em suas relagdes com a pedagogia, a
psicologia produziu duas distor¢des na proposta escolanovista original: de um
lado, enfraqueceu a ideia revoluciondria e enriquecedora de levar em conta,
no planejamento educacional, as especificidades do processo de
desenvolvimento infantil enquanto procedimento fundamental ao
aprimoramento do processo de ensino, substituindo-a pela énfase em
procedimentos psicométricos frequentemente bordados e estigmatizadores
que deslocaram a aten¢do dos determinantes propriamente escolares do
fracasso escolar para o aprendiz e suas supostas deficiéncias; de outro,
propiciou uma apropriagdo do idedrio escolanovista no que ele tinha de mais
técnico, em detrimento da dimensdo de luta politica pela ampliacao da rede
de ensino fundamental e por sua democratizagdo que o movimento também
continha. (p.121)

Outra contradicdo que atravessa a racionalidade moderna na psicologia ¢ a
relacdo entre teoria e pratica. A partir da influéncia do pensamento positivista, o
conhecimento passou a ser orientado por uma no¢ao pragmatica de teoria, isto ¢, aquela
que se justifica apenas quando capaz de contemplar acdes imediatas. Nesse movimento,
a teoria deixa de ser um espaco de reflexdo critica e passa a assumir um carater
instrumental, reduzindo-se a um meio para a resolucdo de problemas praticos. Essa
logica, a0 mesmo tempo em que impulsionou o avango técnico e cientifico, também
afastou a psicologia de sua dimensao ética e historica, limitando-a a aplicagcdo de

métodos e técnicas desvinculadas da totalidade das questdes humanas.
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Essa cisdo entre teoria e pratica, produziu uma psicologia voltada para a pratica,

para a quantificacdo e para a eficicia, em detrimento da compreensdo dos processos
subjetivos e sociais. No entanto, ao rejeitar o papel da teoria, corre-se o risco de
reproduzir o0 mesmo pragmatismo que se pretendia criticar, uma vez que o

conhecimento se reduz novamente aquilo que ¢ Util, imediato e mensuravel.

Finalmente, sobre a desvaloriza¢do da teoria ¢ a exacerbacdo da “pratica”,
ressalta-se na atualidade a tendéncia a tratar essa articulagdo do ponto de vista
do primado da agdo sobre a reflexdo, da pratica sobre a teoria. Ndo é demais
lembrar que teoria e pratica guardam entre si uma relacdo de contradi¢do:
mesmo sendo sempre e necessariamente vinculada a pratica, teoria nao €
pratica, ndo se reduz a esta e ndo pode orientar-se imediatamente pelo seu
interesse. Contudo, tende a prevalecer nos dias atuais uma nog¢ao pragmatica
de teoria, aquela que se orienta para um fim util, no suposto de que o
conhecimento devesse se orientar para subisidiar a agdo de modo imediato,
conferindo um carater de instrumentalidade a teoria, o que no limite, significa
a sua negacdo. Em consequéncia, a pratica se distancia da teoria, impondo-se
como seu proprio fundamento, o que a torna estéril e reiterativa, pela
auséncia de vinculagdo com a totalidade das questdes constitutivas de sua
realidade mediada pela reflexdo. A teoria seria entdo percebida como
“abstrata” ou inutil se ndo imediatamente vinculada ao exercicio cotidiano da
pratica. (Resende; Miranda, 2020)

No campo da psicologia, isso se expressa na énfase sobre a técnica e na busca
por respostas rapidas para as questdes da aprendizagem, do comportamento e do
sofrimento humano. A pratica, desvinculada de reflexdo teorica, transforma-se em um
fazer repetitivo, guiado por normas e protocolos, perdendo o sentido formativo e
transformador que deveria caracterizar o trabalho psicolégico. A teoria, quando
esvaziada de sua funcdo critica, deixa de problematizar as condigdes historicas e
materiais da subjetividade e da objetividade, tornando-se apenas um instrumento para o
ajustamento dos sujeitos as demandas sociais.

Dessa forma, o desafio que se impde a psicologia e também a educagdo ¢ o de
resgatar a teoria como espago de critica e criacdo, € ndo como somente suporte da
pratica. Assim, pensar teoricamente ¢ um ato politico, pois implica recusar a
naturalizagdo das formas de vida produzidas pela racionalidade moderna e reconhecer
que o conhecimento ndo serve apenas para resolver problemas imediatos, mas para
compreender as contradigdes historicas. Recuperar essa dimensdo critica significa,
portanto, restituir a psicologia e a educacdo seu papel formativo e emancipador,
recolocando o humano no centro da reflexdo e ndo apenas como objeto de intervengao.

Nesse sentido, ¢ necessario que se reflita em como oferecer de fato a

universalizagdo da educacdo no pais, garantindo realmente que se contemple o direito a
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todos. Entretanto, como ja discutido, pensar em uma teoria da educagao e da psicologia

que garanta a “igualdade de oportunidades” pode, muitas vezes, encobrir processos
historicos e estruturais que produzem e mantém desigualdades sociais e econdmicas que
influenciam diretamente a aprendizagem. No discurso neoliberal, a no¢do de igualdade
¢ substituida pela de equidade, o que representa uma mudanca significativa: em vez de
assegurar o direito universal, reconhece-se a impossibilidade de atender a todos de
modo igual, propondo-se, entdo, a compensagdo das diferengas.

A universalizacdo da escola publica no Brasil, conforme analisa Jos¢ Carlos
Libaneo (2012), constitui um dos maiores paradoxos da educacdo contemporanea.
Embora o discurso da Educacdo para Todos tenha se firmado como um marco de
democratizagdo, o que se viu na pratica foi a ampliagdo do acesso acompanhada de uma
redugdo significativa da fun¢dao formativa da escola. Em vez de significar o direito de
todos ao conhecimento e a cultura acumulada pela humanidade, a universaliza¢ao
assumiu um carater quantitativo, em que a presenga na escola passou a ser confundida
com o direito a educagdo. O resultado foi a constru¢do de uma escola para o
acolhimento social das classes populares, voltada a suprir necessidades basicas de
convivéncia e socializacao, mas desvinculada da formagdo intelectual e cientifica que
deveria ser garantida a todos.

Libaneo (2012) discute em seu texto: “O dualismo perverso da escola publica
brasileira: escola do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os
pobres”, que essa contradi¢do esta enraizada nas reformas educacionais inspiradas pelos
organismos internacionais a partir da década de 1990, especialmente pelo Banco
Mundial. A Declaracdo de Jomtien, que propds a educagdo basica como um direito
universal, foi reinterpretada sob a logica neoliberal, restringindo o conceito de
“necessidades basicas de aprendizagem” a um conjunto minimo de competéncias uteis a
vida pratica e a adaptagdo ao mercado. O ideal de universalizagdo, portanto,
converteu-se em um mecanismo de controle social: todos tém acesso a escola, mas nem
todos tém acesso ao mesmo tipo de saber. Para os ricos, uma escola do conhecimento,
que forma para o pensamento critico e a insercao produtiva, para os pobres, uma escola
de socializagdo, que forma para a docilidade e a sobrevivéncia.

Essa desigualdade estrutural encontra-se mascarada sob o discurso da equidade.
O termo, amplamente difundido nas politicas publicas, substitui a no¢ao de igualdade de
direitos e legitima a ideia de que cada grupo social deve ter uma educagdo “adequada as

suas condi¢des” (Libaneo, 2012). Assim, a escola publica, ao invés de promover justiga
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social, passa a reproduzir a l6gica da exclusdo, oferecendo as classes populares um

modelo educacional aligeirado, de baixo custo e esvaziado de contetido. Como afirma
Libaneo (2012), trata-se de um dualismo perverso, em que o acesso ¢ garantido, mas o
direito ao saber ¢ negado.

Nesse sentido, essa contradi¢ao revela o limite da universalizagcdo no contexto
neoliberal: amplia-se o nimero de matriculas e de escolas, mas restringe-se o sentido do
que significa educar. A universalizagdo da escola publica brasileira tornou-se, assim,
uma politica de contencdo social, que, a0 mesmo tempo em que promete inclusao,
aprofunda as diferengas entre quem tem acesso ao conhecimento € quem tem acesso
apenas a escolarizacdo. A escola que deveria ser instrumento de emancipacio
converte-se em espago de manutencdo da ordem social, oferecendo as classes
subalternas um simulacro de direito, uma escola de acolhimento, mas ndo de
transformagao (Libaneo, 2012).

Ademais, como destacam Miranda ¢ Resende (2020), essa forma de
compreender a equidade pode significar uma desisténcia do projeto de igualdade social.
Isso ocorre porque o neoliberalismo se apropria do termo “equidade” e o interpreta a
partir da logica da igualdade de oportunidades, isto €, da crenca de que se € necessario
apenas oferecer o acesso a educacdo para todos sem pensar em politicas publicas que
pensem na educacao de forma histdrica e estrutural. Essa concepc¢do desloca o foco das
condigdes histdricas e sociais para a responsabilidade individual, ocultando os processos
que produzem e sustentam a desigualdade. Assim, o discurso da equidade, ao ser
esvaziado de seu sentido coletivo e transformado em mérito pessoal, reforca um
individualismo ainda mais acentuado e acaba legitimando a exclusdo sob a aparéncia de
justica.

Dessa forma, o que Resende e Miranda (2020) propdem nao ¢ o abandono da
equidade, mas a sua interpretagdo de forma critica, ja que seu termo foi pensado a partir
de uma logica de reconhecimento histérico e estruturais e que orientam politicas
publicas capazes de contemplar a todos, sem reduzir as dificuldades a questdes
individuais. A equidade, nesse sentido, ndo se opde a igualdade, mas a complementa,
reconhecendo que a justiga educacional s6 pode ser efetiva quando considera as
condi¢des concretas de existéncia dos sujeitos e as desigualdades que marcam a

realidade social.

Em todas essas possibilidades, a noc¢do de igualdade que as fundamenta
parece significar “auséncia de diferenca”, ndo reconhecendo que a igualdade
social s6 pode ser compreendida se for considerada e acolhida toda a
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diversidade constitutiva do humano. (...) Assim, a ideia de equidade supde
uma espécie de desisténcia do projeto de que todos possam ter direito a uma
educagdo de qualidade, o que acarreta maior exclusdo dos desiguais. Além
disso, a nogdo de equidade como igualdade de oportunidades, ao supor que as
expectativas de atingir seu “desenvolvimento pessoal” sejam das “pessoas” e
nao da sociedade, assume um individualismo ainda mais exacerbado. A
énfase no individuo, com seu “talento”, sua “competéncia”, seu “esfor¢o”,
desloca para ele a responsabilidade por um eventual (ou previsivel) fracasso,
ocultando os processos que de fato aprofundam a desigualdade social
(Miranda 2016 apud Resende, Miranda, 2020).

Nessa perspectiva, a psicologia da educacao, também pode ndo se tornar imune
ao discurso neoliberal e seus impactos pautado em uma racionalidade especifica, corre o
risco de reforgar a cisdo entre teoria e pratica. Ao priorizar o desempenho individual e
as competéncias mensuraveis, ela se distancia da analise das determinagdes sociais que
atravessam o sujeito e a escola, reduzindo a teoria a um instrumento de adaptacdo e
eficiéncia. Entretanto, como lembram Miranda e Resende (2020), teoria e pratica se
constituem em uma relagdo de contradi¢do e complementaridade: a teoria nao se reduz a
pratica, mas também ndo se realiza fora dela. Assim, a psicologia da educacdo precisa
recuperar seu papel critico e histdrico, comprometido com a transformagao social e com
a defesa de uma educagdo publica que ndo se limite a garantir oportunidades formais,
mas que efetivamente promova o acesso as condi¢gdes materiais formativas.

Em decorréncia, a teoria ¢ compreendida ndo como algo neutro ou
desinteressado, mas como um produto histdrico, social e politico, que carrega em si as
marcas das relacdes de poder e dos interesses que o sustentam (Resende, 2022). O
conhecimento, em seu conteudo e forma, tem se transformado em instrumento de
funcionalidade e adaptagdo, ajustando-se as demandas do sistema produtivo e a logica
de eficiéncia que rege o mundo contemporaneo. Assim, o que outrora poderia ser
expressao da razao critica e da busca pela emancipacdo humana, converte-se hoje em
um saber técnico, instrumental, voltado a reproducao de respostas rapidas e uteis, mas
desvinculadas de uma reflexdo mais profunda sobre a realidade.

Essa racionalidade instrumental, como afirma Miranda (2015), ao dialogar com
Horkheimer e Adorno, manifesta-se no predominio do calculo, da eficiéncia ¢ da
operacionalizacdo do pensamento, de modo que o conhecimento passa a ser avaliado
pela sua utilidade e aplicabilidade imediata, ¢ ndo pela sua capacidade de problematizar
as contradi¢des sociais. Trata-se de um conhecimento que legitima e sustenta as

desigualdades e exclusdes, operando como engrenagem do préprio sistema que as
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produz. A razdo, convertida em mera técnica, deixa de ser principio de compreensao e

torna-se meio de controle, perdendo sua dimensao ética e humanizadora.

Dessa forma, a universidade, enquanto espago privilegiado de producdo e
difusdo do saber, também se vé atravessada por essas contradi¢des. O conhecimento
produzido em seu interior tende a ser orientado por critérios de produtividade e
resultados imediatos, em detrimento da reflexdo critica e do compromisso social. A
logica do desempenho e da adaptagdo substitui o impulso criador e transformador da
razado, instaurando uma cultura em que “melhor ndo pensar”, como ironiza Resende
(2022). Assim, a formacao humana se enfraquece diante da formacgao funcional, e a
interiorizacdo, entendida como processo de construcdo da subjetividade e da
consciéncia, ¢ substituida pela mera instrumentalizagao.

O conhecimento, tal como discutido por Resende e Miranda (2020), reflete uma
inversao historica: aquilo que deveria servir a emancipagdo humana tornou-se
mecanismo de ajustamento e conservacdo da ordem social. O pensamento, ao ser
reduzido ao pragmatismo e a légica operacional, perde seu potencial de critica e de
transformagao, revelando o esvaziamento da razdo e da propria experiéncia formativa.
Como as autoras afirmam:

Certamente a questdo acerca das condi¢des e possibilidades da destinagdo das
nossas agdes ndo podem prescindir do conhecimento e da teoria. Trata-se,
aqui para nos, de arguir essas condigdes e possibilidades de dar destinagado
aquilo que aprendemos acerca dessa realidade. A que serd que se destinam a
universidade e a formagdo académica? (Resende ¢ Miranda, 2020)

No que tange as tensdes entre psicologia e educacdo, torna-se necessario
também considerar os impasses entre a profissionalizacao e a formagao humana. Se, por
um lado, a formagdo tende a ser associada a aquisi¢do de competéncias técnicas e ao
preparo para atender as demandas sociais imediatas, por outro, envolve a implicagao do
sujeito a transmissdo e a destinacdo do conhecimento (Resende, 2022). Esse duplo
movimento revela que a formagdo ndo pode ser compreendida apenas como instrugao
ou treinamento, mas como processo que se realiza na tensdo entre adaptacdo as
exigéncias postas e a possibilidade de autonomia e emancipagdo (Adorno, 1996;
Resende, 2004 apud Miranda, 2015).

Nesse sentido, pensar a formagao significa compreender que ela ndo se limita
em preparar sujeitos para o atendimento a fins utilitarios, mas supde a constituicao de
individuos capazes de resistir a légica do irracionalismo e da adaptacao acritica.

Miranda (2015) enfatiza que a psicologia, quando tomada como ciéncia formativa, pode
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auxiliar na explicitacdo dessas contradicdes, na medida em que revela como a

racionalidade dominante atravessa os processos escolares e conforma a subjetividade.
Assim, a questdo da formacdo remete a producdo de sujeitos criticos, cuja autonomia
nao esta dada de antemao, mas precisa ser conquistada em meio a disputas historicas,
culturais e sociais.

A reflex@o sobre a formacao indica que ela carrega em si a contradicao de, ao
mesmo tempo em que se orienta pela liberdade e pela autonomia, estar submetida a
estruturas que precedem o sujeito e delimitam seu processo formativo. Isso significa
que, ainda em seu momento de realizacdo, a formacao ja se encontra atravessada por sua
propria negagdo, uma vez que se dd no interior de condigdes sociais marcadas pela
racionalidade instrumentalizada (Adorno, 1996 apud Miranda, 2015). Assim,
compreender a formacdo implica reconhecer tanto seus limites quanto suas
potencialidades na constituicao de sujeitos criticos.

Nessa perspectiva, a psicologia se insere como campo cientifico vinculado as
ciéncias humanas e sociais, cuja especificidade reside na analise do homem e de seus
processos. Sua dimensdo formativa ndo se limita a oferecer instrumentos de adaptacao,
mas pode contribuir para a revelagdo das contradicdes que atravessam os estudantes
para além das condigdes individuais. Ao problematizar a racionalidade que organiza a
sociedade e se infiltra nas praticas escolares, a psicologia pode auxiliar na constru¢do de
formas de resisténcia ao imediatismo, ao utilitarismo e ao irracionalismo que marcam a

vida social (Miranda, 2015)

1.3 A RELACAO ENTRE PSICOLOGIA ESCOLAR E PSICOLOGIA DA
EDUCACAO

A regulamentag¢ao da profissdo de psicologo em 1962 evidenciou contradi¢cdes
que ndo sdo somente epistemoldgicas, mas historicas e, portanto, constituidas a partir
das contradi¢des sociais (Souza, 2009). Ao estruturar a formacdao académica sob a
hegemonia da clinica e de um modelo liberal de profissao, a lei restringiu a Psicologia a
pratica psicoterapéutica, ao psicodiagnostico e ao uso de testes. Embora areas como a
Psicologia Escolar ja existissem e fossem desenvolvidas em diferentes contextos, a
regulamentacdo acabou por limitar seu reconhecimento e expansdo. A centralidade da
clinica, somada a ado¢ao de métodos de carater positivista e psicométrico, dificultou a
constituicdo de uma pratica que dialogasse com a complexidade das relagdes escolares.

Esse quadro evidencia uma primeira contradicdo: enquanto a escola se consolidava
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como espago de reprodugdo social e cultural, a Psicologia que ali atuava permanecia

centrada em praticas individualizantes, pouco articuladas a realidade institucional.

Durante muito tempo, a Psicologia Escolar e a Psicologia Educacional
permaneceram como campos separados, a primeira voltada ao exercicio profissional e a
segunda a producdo académica. Essa divisdo, no entanto, revelou-se insustentavel, uma
vez que teoria e pratica sdo dimensdes indissocidveis na constituicdo do conhecimento
cientifico. Como observa Souza (2009), a manuten¢do dessa dicotomia acabou por
limitar a pratica do psicologo escolar, que, sem um corpo tedrico consistente para
orientar sua atuacdo, frequentemente reforgava estigmas e preconceitos. A
culpabilizacdo do aluno, a patologizagdo das dificuldades de aprendizagem e a
desconsideragdo das condi¢des sociais ¢ institucionais tornaram-se marcas recorrentes
nesse modelo de atuacdo. A teoria, ao ndo dialogar com a pratica, deixava de oferecer
subsidios para a construgdo de intervengdes efetivas no espago escolar.

A partir da década de 1980, com a abertura democratica no Brasil e o fim do
regime militar, o pais vivenciou profundas transformagdes no campo educacional. A
emergéncia de um novo cendrio politico e social trouxe a tona debates sobre a
necessidade de superar o quadro historico de analfabetismo e de ampliar a qualidade do
ensino oferecido a criangas, adolescentes e adultos. Esse contexto foi marcado tanto por
analises criticas do sistema escolar quanto pela formulacdo de novas legislagdes e
politicas publicas voltadas a universalizacao do acesso a educacao bésica e a garantia de
condi¢des mais igualitarias de aprendizagem (Souza, 2009)

Do ponto de vista da pesquisa em Educagdo, dois marcos se destacaram. O
primeiro foi a contribuicdo de Ferrari (1985 apud Souza, 2010), que cunhou os
conceitos de “exclusdo da escola”, referente aos sujeitos que sequer conseguiam acesso
ao sistema escolar, e “exclusdo na escola”, expressdo utilizada para caracterizar as
criangas que, mesmo matriculadas, ndo conseguiam se beneficiar da escolarizagdo,
permanecendo com baixos niveis de aprendizagem e sendo vitimas de repeténcia e
defasagem entre idade e série. Esses estudos evidenciaram ainda as desigualdades
regionais persistentes no pais, com indices mais satisfatorios concentrados nas regioes
Sudeste e Sul e resultados mais frageis nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste,
demonstrando que as condigdes sociais, politicas e regionais interferem diretamente no
desempenho escolar (Souza, 2010).

E nesse contexto histérico e politico que se abriu espago para um movimento de

ruptura epistemoldgica que marcou o desenvolvimento da Psicologia Escolar.
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Pesquisadores e profissionais passaram a defender a necessidade de compreender os

fendmenos escolares como produtos das relagdes sociais que se ddo no interior da
instituicdo, atravessadas por dimensdes pedagdgicas, politicas e historicas (Souza,
2010). O fracasso escolar, por exemplo, deixou de ser entendido como responsabilidade
exclusiva do aluno ou de sua familia e passou a ser concebido como expressdo de
praticas excludentes produzidas no proprio processo de escolarizacdo. Essa mudanca de
perspectiva representou ndo apenas uma revisdo tedrica, mas também um
reposicionamento ético e politico da Psicologia no campo da educagao.

Nas décadas seguintes, a critica ao modelo adaptacionista ganhou forga e
ampliou o leque de pesquisas e praticas no campo da Psicologia Escolar e Educacional.
Novos temas passaram a ser explorados, como a formacao profissional, a identidade do
psicologo escolar, a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia, a analise da vida
cotidiana nas escolas e as possibilidades de avaliacdo psicoldgica que nao se limitassem
ao diagnostico individual. Paralelamente, o campo expandiu sua atuag¢do para além da
escola, incluindo projetos comunitarios, politicas de inclusdo, programas para jovens e
idosos, formagdo de professores e participacdo em instancias de controle social (Souza,
2009).

Contudo, essa ampliacdo ndo esteve isenta de contradigdes: em muitos casos, a
expansao de praticas ndo foi acompanhada por um aprofundamento tedrico, o que gerou
intervengdes que, embora bem-intencionadas, careciam de densidade analitica e
acabavam reproduzindo modelos técnicos ou assistenciais (Souza, 2009). Assim, a
constituigdo da Psicologia Escolar historica e culturalmente situada pode ser
compreendida a partir de trés pilares fundamentais indicados por Souza (2009): o
compromisso politico com uma escola democritica e socialmente referenciada; a
ruptura com concepgOes adaptativas e reducionistas de Psicologia; e a constru¢ao de
uma praxis voltada para além da queixa escolar, capaz de enfrentar as condi¢des
historicas que a produzem. Esses pilares apontam para a necessidade de o psicologo
escolar assumir uma postura que reconheca a complexidade dos fendmenos educativos,
compreendendo o desenvolvimento humano como um processo indissocidvel de suas
dimensdes bioldgicas, psicoldgicas, sociais e historicas.

O segundo marco relevante foi a andlise realizada por Ribeiro (1992 apud
Souza, 2010), que, por meio do modelo matematico denominado Profluxo,
problematizou a forma como os dados educacionais eram apresentados. Sua pesquisa

demonstrou que o grande problema da escola brasileira ndo estava apenas no abandono,
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como se acreditava, mas sim na repeténcia, que prolongava a permanéncia dos alunos

nas séries iniciais sem garantir sua progressdo real. Essa critica evidenciou a
necessidade de desenvolver e pensar novas formas de compreender os desafios
estruturais da educacdo, deslocando o foco para o interior da escola e para as praticas
pedagogicas.

No campo legislativo, os debates culminaram na promulgagdo da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) em 1996, que incorporou discussdes
nacionais sobre os rumos da educacdao e dialogou com compromissos internacionais
firmados pelo Brasil, como a Declara¢do de Jomtien (1990), que estabelecia metas para
a universalizacdo do ensino fundamental, e a Declaragdo de Salamanca em 1994,
voltada a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais. A LDBEN
consolidou a no¢do de educacdo basica, compreendendo desde a educacao infantil até o
ensino médio, e instituiu o Plano Decenal de Educagdo, que buscava transformar a
educagdo em uma politica de Estado, superando praticas eleitoreiras e fragmentadas.
Também possibilitou a elabora¢do dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que
serviram de referéncia para orientar o curriculo e a formagdo docente em nivel nacional.

Essas mudancas representaram avangos importantes na tentativa de alinhar o
direito a educagdo a constru¢do da cidadania democratica. No entanto, ainda que os
dispositivos legais tenham apontado para a universalizagdo e para a qualidade,
persistiram tensdes entre a legislagdo e a realidade concreta das escolas, revelando as
dificuldades histéricas de implementacao de politicas publicas no pais. Isto €, novas
concepgoes de educacdo estavam sendo desenvolvidas por pesquisadores na area, que
questionavam as incongruéncias historicas, porém, a aplica¢do da lei muitas vezes ndo
atingia a praxis escolar.

Nesse mesmo contexto historico, também a Psicologia Escolar passou a ser
interpelada quanto ao seu papel e suas finalidades. O marco inicial dessa reflexdo critica
foi a obra Psicologia e ideologia: uma introdugdo critica a Psicologia Escolar, de Maria
Helena Souza Patto, publicada em 1984. Patto desvelou a ldgica subjacente as praticas
psicoldgicas na escola, que tendiam a responsabilizar os alunos, sobretudo os das
classes populares, pelas dificuldades de aprendizagem, ignorando as condigdes sociais e
institucionais que atravessavam o processo educativo. Essa critica deu inicio a um
movimento de revisdo epistemoldgica da Psicologia, que passou a questionar sua fungao

social e sua contribuicdo efetiva para a qualidade da educacao.
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Nesse periodo, a Psicologia Escolar comecou a formular criticas consistentes a

esse modelo. O trabalho de Patto teve como objetivo denunciar o reducionismo de uma
Psicologia voltada para a mensuracdo de diferengas individuais e para explicagdes
centradas na crianga. Em suas pesquisas, ficou evidente como as dificuldades escolares
eram naturalizadas, explicadas pela dtica da caréncia cultural ou por supostas limitagdes
cognitivas, sem considerar o papel das praticas pedagogicas, das politicas educacionais
e das condigdes institucionais de acordo com Souza (2009). Assim, enquanto se buscava
responder as demandas da escola, a Psicologia acabava refor¢ando a mesma logica que
produzia tais dificuldades.

A critica a Psicologia tradicional se fortaleceu no mesmo momento em que a
sociedade brasileira se reorganizava politicamente. A redemocratizagdo e a Constituicao
de 1988, chamada de “Constitui¢ao Cidada”, criaram um ambiente propicio para que a
Educacdo se tornasse pauta de amplos debates sobre direitos sociais e igualdade. A
Psicologia Escolar, nesse cendrio, foi convocada a repensar suas praticas e a se
comprometer com uma perspectiva emancipatéria, aproximando-se das questdes
coletivas e politicas que atravessam o cotidiano escolar.

Estados como Sao Paulo, que ja possuiam tradicdo em pesquisa educacional e
em experimenta¢do de politicas publicas, tornaram-se laboratorios de reformas. Isso
favoreceu o desenvolvimento de investigacdes em Psicologia que passaram a
compreender a escola nao apenas como espacgo de aprendizagem individual, mas como
instituigdo permeada por disputas, contradigdes e negociagdes entre diferentes atores
sociais. A partir de entdo, a pesquisa voltou-se para o cotidiano escolar, para os
processos e relagdes que nele se estabelecem, reconhecendo que as politicas publicas s6
se efetivam quando héa condi¢des concretas para isso. Assim, sua realizagdo esta ligada
as condigdes estruturais e institucionais que permitem que esses sujeitos existam e
atuem. Logo, ndo se trata apenas de como as politicas sdo apropriadas e ressignificadas,
mas de compreender também as limitagdes e possibilidades que atravessam a educacgao.

Essa mudanga de perspectiva levou a Psicologia Escolar a desenvolver métodos
que privilegiavam a convivéncia com os participantes da institui¢ao, valorizando as
vozes frequentemente silenciadas, como os professores, alunos e comunidade, e
buscando compreender como as politicas eram vividas na pratica diaria. Tal abordagem
reconhecia a escola como espaco dinamico, inacabado e em constante construcao, onde
se entrecruzam interesses do Estado, dos gestores, das comunidades locais e dos

proprios sujeitos escolares.
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A aproximacao entre Psicologia Escolar e politicas ptiblicas ndo foi um processo

imediato, mas resultado da confluéncia entre a critica interna da 4rea que precisa se
manter como um exercicio permanente e o contexto politico da redemocratizagdo ¢ o
questionamento sobre a propria educacdo que se constituia no pais. A partir desse
encontro, a Psicologia passou a se orientar por um compromisso ético-politico com a
educacdo publica, voltado ndo a adaptagdo passiva, mas a transformacao das condi¢des
histéricas que produzem exclusdo. Nesse sentido, o didlogo entre Psicologia e Educagao
ampliou a compreensdo da escola como espacgo de cidadania e consolidou a importancia
de uma atuagdo psicoldgica critica, comprometida com a democratizagdo do ensino e
com a efetivacdo de direitos sociais.

Por mais que novas politicas sejam anunciadas com frequéncia e novas
pesquisas sejam elaboradas sobre a educagdo e a forma como ela ¢ dada, o que se
percebe ¢ um movimento ciclico em que projetos surgem e desaparecem sem alterar
profundamente a estrutura escolar. Por um outro lado, as tentativas de renovagdo, na
pratica, acabam sobrecarregando as instituigdes com novas exigéncias, sem oferecer
meios concretos para cumpri-las. Como afirmam Resende e Miranda (2020),
“sucedem-se reformas, a maior parte delas se revela indcua ou ¢ desfeita e se reduz em
um incessante trabalho de Sisifo”.

Nesse sentido, trata-se de um esforco continuo e frustrante, em que a escola
parece sempre comegar do inicio, sem consolidar transformagdes que de fato enfrentam
as causas da exclusdo. Isto significa que ha uma ideologia dominante que mantém tal
estrutura excludente, a qual exige mais do que politicas publicas para ser desfeita.
Entretanto, sabe-se que a propria educacdo, ao invés de contribuir para o pensamento
critico, foi responsavel também, em um contexto neoliberal, por fomentar tal ideologia,
tanto por meio de suas politicas quanto dos referenciais teoricos que passaram a

sustenta-las. Como afirmam Resende e Siqueira (2021),

E importante destacar que, para além dos processos de privatizagio diretos e
indiretos que promovem a mercadificacdo da educagdo, estd em causa um
articulado processo de constru¢do hegemodnica no discurso e na politica
neoliberais como forma de educar para o consenso ¢ para as demandas
politico-econdmico-sociais do capitalismo (como em GENTILI, 1996; ¢
NEVES, 2005). Isso significa que as politicas neoliberais ndo se restringem
as estratégias de governo, mas induzem, fundamentalmente, a uma reforma
ideoldgica, tendo em vista uma composi¢do de sociedade que atenda e
ratifique as exigéncias do modo produtivo em diregdo a naturalizacdo
das condi¢des de sua existéncia postas como possibilidade nessa sociedade.
Trata-se da “construcdo e da difusdo de um novo senso comum” (GENTILI,
1996, p. 10 apud Resende e Siqueira, 2021)
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Exemplo disso, é o que acontece com a teoria pedagogica construtivista, a qual
representou, em um primeiro momento, uma tentativa importante de romper com uma
educagdo tradicional e transmissiva, colocando a aprendizagem no centro do processo
educativo. A ideia de “aprender a aprender”, trazida por Delors (1996 apud Resende e
Siqueira 2021), e os fundamentos tedricos de Piaget contribuiram para uma nova
compreensdo do sujeito que aprende, reconhecendo que o conhecimento ndo ¢ algo
pronto, herdado ou simplesmente absorvido, mas sim construido nas intera¢des do
individuo com o meio. Essa visdo valorizou a autonomia, a curiosidade e a experiéncia,
e passou a orientar reformas educacionais em varios paises, inclusive no Brasil, durante
os anos de 1990. De certo modo, ela trouxe a promessa de uma escola mais ativa, que
considera a crianga como sujeito do processo € ndo apenas receptora de conteudos
(Resende e Siqueira, 2021)

Mas, em um segundo momento, essa mesma perspectiva passou a ser
reinterpretada dentro de uma légica que nem sempre manteve seu carater emancipador.
Muitos autores comegaram a apontar que o construtivismo, ao ser incorporado pelas
politicas educacionais de base neoliberal, acabou servindo também a um projeto de
formacao voltado para a adaptagdo e a produtividade. Em outras palavras, a ideia de que
o aluno deve ser autonomo, criativo e capaz de se adaptar se alinha a necessidade de
formar sujeitos compativeis com o mercado, ou seja, competitivos, flexiveis e
responsaveis individualmente por seu sucesso ou fracasso. Essa concepgdo, apesar de
ser fundamentalmente contraria a tradicdo, com ela conflui ao dar enfoque em aprender
a fazer e aprender a aprender, em detrimento de aprender a pensar. De acordo com

Resende (2022),

Do ponto de vista da abordagem dos processos de ensino e aprendizagem, a
grande énfase recai na aprendizagem: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver, aprender a ser (DELORS, 1996). Enfim, aprender a
aprender. E o aporte tedrico que sustentou essa discussdo veio do campo da
psicologia, mais precisamente das teorias de aprendizagem e
desenvolvimento infantil de Jean Piaget, numa abordagem que passou a
ser amplamente identificada como construtivista.

Resende e Siqueira (2021) destacam que hd um risco de que essa abordagem
naturalize as desigualdades sociais e transfira para o individuo a responsabilidade pelo
lugar que ocupa, despolitizando o papel da educacdo e esvaziando sua dimensao critica.
Nesse sentido, o construtivismo, que inicialmente surgiu como possibilidade de

transformagdo, acaba por se tornar, em certos usos, um instrumento de conformagao,
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legitimando um modelo de sujeito ajustado as demandas do capital e mascarando, sob

uma linguagem psicologista, os verdadeiros sentidos da educagdo e da emancipagao
humana

Ainda que as reformas educacionais, teorias pedagogicas e politicas publicas
representam tentativas legitimas de avango, sobretudo no que se refere a ampliagdo do
acesso, a formagdo docente e a valorizacdo de novas metodologias, elas continuam
operando dentro de uma estrutura que permanece praticamente inalterada. Isso porque,
por mais que as politicas publicas sinalizem transformacdes, essas mudangas se
deparam com limites impostos por condi¢des histéricas, sociais € econdmicas
profundamente enraizadas. A educacdo, inserida em um sistema maior de reprodugdo
social, acaba sendo atravessada por contradigdes que fogem ao seu proprio alcance, mas
que, a0 mesmo tempo, a constituem. Assim, as reformas tornam-se fragmentadas e,
muitas vezes, incapazes de promover rupturas significativas, justamente porque nao
enfrentam as bases estruturais que sustentam as desigualdades. E nesse cenario que se
inscreve a realidade atual da escola brasileira, uma instituicao tensionada entre o desejo
de transformagdo dos educadores e as contradigdes de um sistema que, ainda hoje,
produz e mantém exclusoes.

Nesse sentido, apesar de a entrada da psicologia na educag¢do no periodo do
escolanovismo ter sido marcada por diversas contradigdes histéricas e de exclusdes em
meio a discursos de “igualdade”, ha uma notéria tentativa de institucionalizagdo e
democratiza¢ao do acesso a educagao. Entretanto, de acordo com Resende e Miranda
(2020) a escola publica que se tem hoje ainda esta aquém do que se esperava, uma vez
que o analfabetismo ndo fora erradicado por completo, o acesso ao ensino médio e
superior ¢ seletivo e a escola publica ainda enfrenta bastante desafios com a
precarizacdo do trabalho e desvalorizacao profissional. Assim, Segundo Resende e
Miranda, o pais ainda se encontra distante de uma educagdo publica verdadeiramente
universal e de qualidade. Nesse cendrio, sucedem-se reformas educacionais que, mais
do que resolver os problemas estruturais da educacdo, acabam por reafirma-los sob
novas “filosofias”.

Resende e Miranda (2020) observam que essas reformas tém se sustentado em
uma logica politico-economica de orientacdo neoliberal, que redefine o papel da escola
publica e as finalidades da educagdo. Conforme destaca, no plano estrutural, as
mudangas que se repetem nas politicas educacionais “ndo alteram nossa heranca

histérica”, mas atribuem carater secundario a educa¢do como direito universal e
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igualitario (Frigotto, 2011 apud Resende; Miranda, 2020). Assim, a educacdo passa a

ser concebida ndo como um direito social, mas como um servico, um produto, ou
mesmo um investimento individual. Essa reconfiguragdo afeta profundamente o modo
como se compreendem os objetivos da escola e o proprio campo da Psicologia da
Educacido, que se vé diante da tarefa de resistir a mercantiliza¢do da formag¢ao humana e
reafirmar a dimensao ética e social do processo educativo.

O primeiro grande desafio contemporaneo identificado por Resende e Miranda
(2020) refere-se a desvalorizagdo da esfera publica e ao enfraquecimento da fronteira
entre o publico e o privado. A educagdo, que deveria ser um direito garantido pelo
Estado, passa a ser progressivamente subordinada aos interesses mercantis e
corporativos. Esse processo ocorre tanto pela privatizagdo direta, por meio da
transferéncia da gestdo das escolas publicas a organizagdes privadas, quanto pela
privatizagdo endogena, quando a propria escola publica incorpora principios, técnicas e
praticas do setor privado, orientando-se pela logica da produtividade, da competicao e
do desempenho.

Esse envolvimento dos valores empresariais na educagdo se manifesta na
disseminagdo de politicas de avaliagdo baseadas em resultados, na introdugdo de
prémios e castigos aos professores e na responsabiliza¢do individual pelos indices de
rendimento dos alunos. Em lugar de um projeto educacional comprometido com a
formagdo integral e com o desenvolvimento humano, prevalece um modelo técnico e
utilitarista, em que a eficacia ¢ medida pela capacidade de atingir metas numéricas.

O segundo desafio apontado ¢ a rentncia a um projeto de educagdo publica
universal e de qualidade, substituido pelo discurso da equidade. No contexto neoliberal,
o conceito de igualdade ¢ reinterpretado e esvaziado de seu sentido politico. A
igualdade, enquanto principio fundante da escola publica, visava garantir as mesmas
condi¢des de acesso e permanéncia a todos. Contudo, no discurso contemporaneo, ela ¢
substituida pela ideia de “igualdade de oportunidades”, isto ¢, todos teriam as mesmas
chances de competir, mas os resultados dependeriam exclusivamente do esforco
individual.

O terceiro desafio discutido por Resende e Miranda (2020) refere-se a tendéncia
contemporanea de exacerbar a pratica em detrimento da teoria. A teoria passa a ser
compreendida apenas como um instrumento Util e imediato, destinado a resolver
problemas praticos do cotidiano escolar. Essa visdo pragmatica retira da teoria seu

carater critico e reflexivo, transformando-a em mera técnica de aplicagdo. As autoras
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apontam que essa compreensdo reduzida da teoria implica o afastamento da reflexao

sobre as questdes constitutivas da realidade educativa, limitando o papel do
conhecimento ao de subsidiar agdes rapidas e pontuais.

Por fim, as autoras destacam um quarto conjunto de desafios que emergem do
contexto contemporaneo marcado pelas transformacdes tecnologicas e culturais. A
expansdo das redes digitais, a multiplicagdo de fontes de informagdo e a fragmentacao
das experiéncias sociais modificaram profundamente o modo como as criangas, 0s
jovens e os adultos se relacionam com o conhecimento € com a escola. Surge, assim, a
necessidade de repensar quem ¢ a crianca, o adolescente e o jovem na atualidade, como
se configuram seus processos de desenvolvimento e qual ¢ o sentido da escolarizacao
em uma sociedade regida pelo consumo e pela logica do desempenho.

A Psicologia da Educagdo deve, nesse contexto, reexaminar seus proprios
fundamentos tedricos e metodologicos. E preciso compreender os novos modos de
subjetivacdo e as formas de relagdo com o saber, sem reduzir as diferengas a patologias
ou desajustes. A medicalizacdo das dificuldades escolares ¢ o uso de diagndsticos
precoces, por exemplo, refletem a dificuldade institucional em lidar com a diversidade e
as novas formas de expressao subjetiva das criangas. O desafio € construir praticas que
reconhegam a pluralidade dos sujeitos € que promovam a aprendizagem como um
processo de humanizagdo e ndo de normatizagao.

Diante disso, a Psicologia da Educagdo ¢ convocada a resistir a naturalizagdo
dessas contradig¢des, reafirmando seu compromisso com a reflexao critica, com a defesa
da educagdo publica como direito e com a formag¢do humana em sua totalidade. Sua
tarefa ¢ restituir o sentido ético-politico do trabalho educativo, compreendendo os
processos escolares como fendmenos historicos e sociais, € ndo como problemas
técnicos a serem resolvidos. Em tempos de precarizacao, desigualdade e perda de
sentido coletivo, a Psicologia da Educacdo deve permanecer como um campo de

resisténcia, reflexao e transformagao.

2. INCLUSAO NA ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA: ENTRE AVANCOS E
IMPASSES

2.1 PARADIGMAS DA EDUCACAO FRENTE A INCLUSAO ESCOLAR

Quando se fala sobre inclusdo na educagdo brasileira, as politicas publicas

muitas vezes se transformam em “antirreformas”. Tais dispositivos legais revelam uma
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racionalidade antiga e excludente ligada a préopria historia da educacdo diante de um

discurso que objetiva uma suposta inclusdo. Nesse sentido, frequentemente essas
politicas servem para solucionar um problema iminente ou imediato e ndo para
questionar a logica do proprio sistema educacional (Mantoan, 2023, p.53).

Assim, apesar de a Constitui¢do Federal de 1988 considerar a inclusdo de todos
na educagdo, diversas leis tiveram que ser elaboradas para sustentar o que ¢ descrito
pela Carta Magna e garantir a permanéncia de todas as pessoas, incluindo aqueles com
deficiéncia, na escola regular. E, mesmo exercendo o direito de estar na escola,
enfrentam desafios velados que garantem sua permanéncia € sua passagem, mas nao

garantem seu desenvolvimento social, cognitivo, afetivo e motor.

Tratamos de encontrar meios para facilitar a introdu¢do de uma inovacao,
fazendo o mesmo que faziamos antes, mas com outra designa¢do ou em um
local diferente - como € o caso de incluir alunos nas salas de aula comuns,
mas com todo o staff do ensino especial por detras, para que ndo seja
necessario rever as praticas excludentes do ensino regular. Valvulas de
escape, como o reforgo paralelo, o refor¢co continuado, os curriculos
adaptados etc., continuam sendo modos de discriminar alunos que ndo damos
conta de ensinar. Assim, escondemo-nos da nossa incompeténcia. (Mantoan,
2015, p.55)

Um marco legal e recente na luta pela inclusao escolar no Brasil que comprova
essa ideia de “apagar incéndio” - como Mantoan denomina as elaboragdes de leis e
emendas- ¢ o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, instituido pela Lei n® 13.146/2015,
popularmente conhecida como Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI) (Brasil, 2015). Esta legislagdo representa uma sintese dos dispositivos legais
anteriormente existentes, consolidando direitos ja previstos em outras normativas e
reafirmando o compromisso do Estado com a promocdo da equidade educacional. A
LBI garante a matricula de estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino, prevé
a oferta de adaptagdes curriculares e metodologicas, reforga a necessidade de recursos
especificos para o acompanhamento pedagogico, e determina a participagdo da familia
no processo educativo. Ao assegurar esses direitos, a LBI tem como propdsito promover
ndo apenas o acesso, mas a permanéncia e a aprendizagem de estudantes com
deficiéncia, considerando suas especificidades e singularidades no processo escolar.

No entanto, a abrangéncia desta lei, embora avance no campo normativo, nao
define com clareza os mecanismos operacionais que assegurem a efetividade de tais
garantias, o que tem gerado uma série de desafios praticos no cotidiano das instituigdes
escolares publicas (Silva; Camargo, 2021, p. 16). Apesar desses avangos juridicos, a

LBI ndo apresenta especificagdes objetivas sobre como as adaptagcdes pedagodgicas
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devem ser efetivamente construidas e implementadas dentro da escola, tampouco define

de forma precisa quem sdo os profissionais responsaveis pela operacionalizacdo desses
processos inclusivos (Silva; Camargo, 2021, p. 17). Tal lacuna acabou gerando uma
sobreposicdo de fungdes ou, por vezes, o deslocamento da responsabilidade para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), que passou a ser visto como a
principal, e por vezes unica, resposta institucional a inclusdo escolar.

Diante disso, o AEE, por sua propria configuragdo, ocorreu com a LBI de
maneira complementar e frequentemente desvinculada da rotina da sala de aula regular,
fazendo com que muitos professores da classe comum desconhecam as reais
dificuldades, potencialidades e estratégias de aprendizagem que deveriam ser
mobilizadas junto aos estudantes com deficiéncia (Silva; Camargo, 2021). Essa situacao
aprofunda um modelo fragmentado de atendimento, onde o processo educativo de
criancas publico-alvo da educagdo especial ficou restrito a um atendimento paralelo,
muitas vezes desvinculado do planejamento pedagdgico geral.

Nesse sentido, de acordo com Mantoan (2023), a inclusdo escolar vai muito
além da simples presenca fisica de alunos com deficiéncia nas escolas regulares. Ela
representa uma mudanga estrutural e profunda na forma como se compreende o
conhecimento, o ensino e a propria fungdo social da escola. Trata-se de uma ruptura
paradigmatica que desloca a educagdo de um modelo tradicional, centrado na
normatividade e na homogeneizagdo, para uma perspectiva que reconhece a diferenca
como principio constitutivo das relacdes humanas e educativas.

A autora destaca que os paradigmas educacionais se transformam quando os
antigos modos de pensar o mundo ja ndo respondem as novas realidades. Assim, a crise
do paradigma moderno, marcado por um pensamento fragmentado, determinista e
excludente, abre espaco para uma visdo mais sensivel a complexidade, a diversidade e
as interconexdes que compdem o tecido social e educativo. Essa mudanga, segundo
Mantoan, ¢ tanto técnica quanto ontologica e ética, pois exige repensar o lugar do
sujeito e do saber na escola.

No campo educacional, tal transi¢ao implica romper com a logica da separagao
entre 0 normal e o anormal, o regular e o especial, o ensinar e o cuidar. A escola
moderna, observa a autora, ampliou o acesso ao ensino publico, mas ndo democratizou
o conhecimento: acolheu novos grupos sociais sem revisar os saberes e valores que os

legitimavam. Assim, a exclusdo nao ¢ apenas fisica, mas também epistemoldgica,
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manifestando-se quando a escola desconsidera os modos diversos de conhecer e

significar o mundo.

Com base nisso, Mantoan (2023) propde compreender a inclusdo como uma
revolugdo paradigmatica capaz de reorientar a organizagdao escolar, suas praticas e
relacdes. Isso exige superar a ideia de que o aluno deve se adaptar as normas
institucionais e reconhecer que ¢ a escola quem precisa se reconstruir para acolher a
diferenca. Incluir, portanto, significa transformar curriculos, metodologias e formas de
avaliacdo, de modo a considerar as singularidades de cada sujeito e garantir sua plena
participagdo e aprendizagem.

Para Mantoan (2023), essa transformag¢@o ndo se resume a ajustes pontuais, mas
requer uma reinterpretacdo radical da funcdo educativa. A escola inclusiva ¢ aquela que
ndo seleciona, ndo segrega e nao classifica, mas acolhe a multiplicidade humana em
toda a sua complexidade. E a escola que “integra o que o modelo tradicional
fragmentou”, articulando saberes, culturas e subjetividades na constru¢do de uma
educacdo verdadeiramente democratica e plural. Reformar a escola, afirma Mantoan
(2023), exige reformar antes a mentalidade que a sustenta, deslocando o olhar para além
da légica classificatoria e reconhecendo o outro como legitimo em sua diferenca.

A crise educacional brasileira, segundo a autora, ¢ em grande parte uma crise de
concepgdo. A escola tradicional permanece presa a paradigmas excludentes, sustentados
por uma légica de normalizagdo que marginaliza os estudantes que ndo se enquadram
no ideal de “bom aluno”. O fracasso escolar, frequentemente atribuido ao aluno e a suas
supostas limitacdes cognitivas ou morais, revela-se, na verdade, como expressdo do
fracasso institucional da propria escola, que ainda resiste em assumir sua
responsabilidade pela exclusdo.

O sistema escolar, em vez de transformar-se, tende a reproduzir os mesmos
mecanismos que produzem o insucesso: mantém praticas avaliativas e classificatorias
que legitimam a evasdo, a repeténcia e a estigmatizacdo. Assim, perpetua-se uma escola
voltada a homogeneidade, que nega as diferencas e transforma o “diferente” em
problema. Nesse cenario, a inclusdo surge ndao apenas como politica educacional, mas
como oportunidade de repensar o proprio sentido da escola publica, deslocando o foco
da deficiéncia do aluno para as limitagcdes do sistema educacional.

Nesse contexto, Mantoan (2023) rompe, entdo, com a nocao de integragao,
entendida como mera inser¢ao fisica, ¢ defende a inclusdo como transformacao

estrutural e ética. Enquanto a integra¢do ainda se baseia em uma logica de adaptagao
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unilateral, a inclusdo exige repensar o curriculo, as metodologias e as relagdes

pedagogicas, reconstruindo o ensino a partir da diversidade real dos sujeitos.

A autora ainda propde uma ética da inclusdo, critica, politica e transformadora,
que rejeita a “ética conservadora da tolerancia”, aquela que apenas aceita o outro sem
questionar 0s mecanismos que o marginalizam. A ética inclusiva compreende a
diferenca como algo produzido e ressignificado nas relagdes sociais e escolares,
reconhecendo o processo educativo como relacional, plural e inacabado.

Essa luta pela inclusdo, ressalta Mantoan (2023) esta respaldada por principios
legais e constitucionais que asseguram o direito de todos a educacdo. Documentos como
a Constituicdo Federal de 1988, a LDB de 1996 e convengdes internacionais ratificadas
pelo Brasil consolidam a educacdo inclusiva como direito humano fundamental,
exigindo a eliminacao de barreiras fisicas, pedagdgicas e atitudinais. Contudo, a autora
alerta que a mera existéncia de leis ndo garante a transformacdo prética: a verdadeira
inclusdo requer uma mudanga de paradigma, da escola que integra para a escola que se
transforma diante da diferenca.

A partir dessa virada paradigmadtica, a inclusdo escolar ¢ reconhecida como
conquista juridica e politica, ancorada em instrumentos legais que reafirmam a educagao
como direito inalienavel. A Convengdao da ONU sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia em 2006, incorporada ao ordenamento juridico brasileiro com status de
emenda constitucional, consolida o principio de que toda pessoa tem direito a um
sistema educacional inclusivo, gratuito e de qualidade. Politicas subsequentes, como o
Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE, em 2007 ¢ a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva em 2008, reforcam esse
compromisso €tico e institucional com a democratizagdao do conhecimento.

Essa mudanga redefine o papel da educacdo especial, que deixa de ser um
espaco paralelo e passa a atuar de forma transversal ao curriculo comum. O
Atendimento Educacional Especializado (AEE), regulamentado pelo Decreto n°
6.571/2008, representa avango importante ao prever apoio pedagdgico dentro da propria
escola, eliminando barreiras e potencializando a aprendizagem. Ainda assim, Mantoan
(2023) observa que o processo de institucionalizagdo da inclusdo ocorreu em meio a
tensdes e disputas ideoldgicas, evidenciadas em decretos e leis que, embora
representassem avangos, mantiveram brechas para praticas excludentes.

A inclusdo escolar configura-se como um movimento politico e ético

permanente, que demanda compromisso coletivo, formacdo docente continua e
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vigilancia critica sobre as praticas institucionais. Nao se trata de um processo garantido

por decretos ou legislacdes, mas de uma constru¢do cotidiana que se expressa nas
relacdes pedagogicas e na forma como a escola se posiciona diante das diferengas. A
inclusdo, nesse sentido, ultrapassa o campo administrativo e assume carater
transformador, desafiando a institui¢do escolar a reconstruir seu sentido publico e social.

A permanéncia de estruturas excludentes evidencia que a escola brasileira ainda
resiste a revisitar seus fundamentos. A légica meritocratica e o curriculo fragmentado
continuam operando como mecanismos simbolicos de exclusdo, reforcando
desigualdades e legitimando a homogeneizacdo dos sujeitos. Essa contradicdo revela
uma escola que responde as crises por meio de solugdes paliativas, sem enfrentar suas
raizes estruturais. Ao manter praticas classificatérias e avaliativas centradas no
desempenho e na normalizagdo, a escola perpetua uma cultura pedagogica que nega a
pluralidade humana e limita as possibilidades de aprendizagem.

A dificuldade em efetivar politicas inclusivas decorre, em grande parte, da
auséncia de um engajamento ético e politico que ultrapasse o discurso. A resisténcia em
transformar as praticas pedagogicas leva muitas instituicdes a adotar estratégias
compensatorias, como reforgos paralelos, classes de apoio ou adaptagdes curriculares
superficiais, que apenas disfarcam a recusa em repensar o modelo escolar. Tais medidas
mantém intacta a estrutura hierarquica e excludente, reduzindo a inclusdo a um gesto
técnico ou assistencialista, desvinculado de uma perspectiva emancipatoria.

Esse cenario revela o que Mantoan (2023) denomina de crise de identidade da
propria escola e de seus profissionais. A inclusdo abala as certezas do ensino tradicional
ao questionar o saber unico, a autoridade docente ¢ o modelo transmissivo de ensino.
Nesse processo, torna-se evidente que o verdadeiro desafio ndo esta em incluir o aluno
diferente, mas em reconstruir a propria escola diante da diferenga. A persisténcia de
praticas classificatorias, que rotulam e segmentam estudantes, mostra o quanto a
instituicdo ainda se apoia em categorias normalizadoras que desumanizam e
transformam a diversidade em obstaculo, quando, na realidade, ela ¢ condi¢ao essencial
do aprendizado.

A constru¢cdo de uma escola inclusiva requer, portanto, uma concepg¢ao ética e
politica da educagdo. E necessario substituir o paradigma competitivo e meritocratico
por uma pedagogia pautada na cooperacao, na solidariedade e no reconhecimento mutuo
(Mantoan, 2023). A inclusdo implica deslocar o poder pedagogico de uma logica de

controle para uma poténcia criadora, em que professores e alunos se constituem como



43
sujeitos de um mesmo processo de aprendizagem. Esse movimento supde compreender

a diferenca n3o como ameaca, mas como principio formativo e condi¢do de
humanizagao.

Incluir, nessa perspectiva, ¢ mais do que cumprir uma exigéncia legal, ¢
responder a uma demanda civilizatoria. Trata-se de ressignificar a escola como espaco
de encontro, didlogo e emancipacdo, capaz de romper com a légica historica da
exclusdo e afirmar a diferenga como eixo estruturante da pratica educativa. Assim, a
inclusdo escolar deixa de ser um ideal abstrato para tornar-se um compromisso

ético-politico com a transformagao da educacao e da propria sociedade.

2.2 IMPASSES HISTORICOS DA INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL: AVANCOS
E CONTRADICOES

A trajetoria da educacgdo inclusiva no Brasil, como ja discutido, ¢ marcada por
avangos significativos no campo legislativo e politico, mas também por contradi¢cdes
que revelam a distancia entre o discurso normativo ¢ a realidade escolar. A primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1961 foi pioneira ao reconhecer o
direito dos estudantes “excepcionais” a educacgdo, ainda que sob uma perspectiva
assistencialista e segregadora. Em 1971, a nova LDB n°® 5.692 reforcou essa logica ao
definir “alunos excepcionais” como aqueles com deficiéncias fisicas ou mentais, em
atraso quanto a idade escolar ou com superdotacdo, criando classes especiais nas redes
publicas estaduais (Kassar, 2011 apud Mendes; Tannus-Valadao, 2021).

Durante as décadas de 1970 a 1990, sob influéncia da politica de mainstreaming
norte-americana ¢ de acordos com a United States Agency for International
Development (USAID), a Educagdo Especial foi institucionalizada no Brasil como area
de acdo prioritaria (Mendes; Tannus-Valaddao, 2021). O ideal de integracdo escolar,
nesse periodo, ndo representava ainda inclusdo, mas a tentativa de escolarizar alunos
“excepcionais” em ambientes minimamente restritivos, sem romper com o paradigma
médico e classificatorio. A Constituicdo Federal de 1988 consolidou o direito a
educacdo para todos e determinou o atendimento educacional especializado (AEE) aos
“portadores de deficiéncia”, preferencialmente na rede regular. Entretanto, o uso do
termo “‘preferencialmente” abriu espago para interpretagdes ambiguas, mantendo

praticas excludentes e reforcando a dualidade entre ensino regular e especial.
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Segundo Mendes e Tannus-Valaddo (2021), nos anos 1990, influenciado pela

Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos em jomtien na Tailandia, o Brasil
aderiu a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos, reafirmando o compromisso
com a universalizagdo do ensino. Contudo, a Politica Nacional de Educagao Especial de
1994 ainda se pautava no conceito de “integragdo escolar”’, defendendo a escolarizacao
de alunos com deficiéncia em classes comuns apenas quando tivessem “condi¢des de
acompanhar” o ensino ministrado, reafirmando uma légica meritocratica e seletiva
(Mendes; Tannus-Valadao, 2021).

Com a nova LDB n° 9.394 de 1996, a Educacdo Especial passou a ser definida
como modalidade de educagdo escolar, mas manteve-se subordinada a integragdo
condicional. No final da década de 1990, os dados indicavam que 87% das matriculas
de alunos publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) concentravam-se em institui¢des
privadas e escolas especiais, revelando a auséncia de politicas publicas consistentes
(Ferreira, 2000 apud Mendes; Tannus-Valadao, 2021).

Nos anos 2000, o MEC langou o Programa Educagdo Inclusiva: direito a
diversidade e o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que previam formagao
de professores, criagdo de salas de recursos multifuncionais e acessibilidade
arquitetonica (BRASIL, 2007 apud Mendes; Tannts-Valaddo, 2021). A Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEE-EI), de
2008, consolidou o discurso da inclusao e ampliou a definigdo do publico-alvo
(Baptista; Viegas, 2016 apud Mendes; Tannus-Valadao, 2021). No ano seguinte, o
Decreto n° 6.949/2009 incorporou a legislagao brasileira a Convengao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia da ONU (2006), com status de emenda constitucional,
assegurando o direito a educacao inclusiva em igualdade de condi¢des (BRASIL, 2009
apud Mendes; Tannts-Valadao, 2021).

Apesar desses avancos, as contradi¢des persistiram. O Decreto n°® 7.611/2011
reafirmou o AEE como servigo complementar a escolarizagdo comum, mas manteve a
énfase na separacao entre o trabalho pedagogico da classe comum e o especializado. A
Lei n® 13.005/2014, que instituiu o Plano Nacional de Educacdao (PNE), reforgou o
compromisso de universalizar o acesso a educacdo basica e ao AEE, porém os desafios
estruturais e politicos continuaram (BRASIL, 2014 apud Mendes; Tannus-Valadao,
2021). A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), n® 13.146/2015,
inspirada na Convengdao da ONU, reafirmou o direito a educagao inclusiva, mas seu

impacto foi logo tensionado por movimentos politicos contrarios a inclusdo (BRASIL,
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2015 apud Mendes; Tannus-Valaddo, 2021). O Decreto Presidencial n® 10.502/2020, por

exemplo, buscou flexibilizar a obrigatoriedade de matricula em escolas regulares,
retomando uma loégica segregadora, sendo posteriormente revogado pelo Supremo
Tribunal Federal (BRASIL, 2020 apud Mendes; Tannus-Valadao, 2021).

Essas idas e vindas evidenciam que o avanco legislativo ndo garantiu a
consolida¢do da inclusdo escolar como pratica social e pedagdgica. A pesquisa de
Tannus-Valaddo revelou que muitos Planos de AEE se limitavam ao preenchimento
formal de documentos, sem articulagdo com o ensino comum. Estudos posteriores
(MENDES et al., 2015 apud Mendes; Tannlis-Valadao, 2021) confirmaram que as metas
do AEE permanecem subjetivas, sem conexdo efetiva com os curriculos das classes
regulares.

Assim, o panorama histérico revela um percurso contraditorio: enquanto o pais
acumula marcos legais progressistas e se alinha a compromissos internacionais, a
implementagdo da inclusdo ainda se choca com praticas segregadoras, com a
responsabilizacdo exclusiva do AEE e com a resisténcia institucional a ruptura com o
modelo integrador. A legislagdo avanca, mas a escola permanece desigual, tensionada
entre o ideal democratico e as barreiras historicas da exclusao.

Em diversos paises, como Estados Unidos, Italia, Franca e Portugal, a solugdo
atual para a marginalizacdo de alunos com deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem
tem sido a institucionalizacdo do Plano Educacional Individualizado (PEI) como um
instrumento pedagodgico e normativo capaz de articular o trabalho de todos os agentes

envolvidos no processo educativo do estudante com deficiéncia (Silva; Camargo, 2021,

p. 9).

O PEI ¢ uma metodologia de trabalho colaborativa, centrada no estudante
com deficiéncia, e busca atender suas necessidades especificas de
aprendizagem. FEle ¢ construido a partir da série, idade, grau de
desenvolvimento, habilidades e conhecimentos prévios do aluno, e define
metas de curto, médio e longo prazo, estratégias pedagdgicas e formas de
avaliacdo. Sua elaboragdo deve ser coletiva, envolvendo a equipe escolar, os
familiares e o estudante, quando possivel, garantindo que o planejamento seja
adaptado as suas caracteristicas e promova seu progresso académico, social e

funcional. (Silva e Camargo, 2021, p.1)
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No Brasil, o reconhecimento da importancia do PEI como um instrumento

fundamental para a efetivagdo da inclusdo escolar tem sido progressivo, embora ainda
limitado (Silva; Camargo, 2021). Uma tentativa recente de regulamentar e
institucionalizar o PEI ocorreu por meio da proposta de inclusao do artigo 28-A na LBI,
por meio da Medida Provisoria n® 1.025, de 2020 (BRASIL, 2020). A proposta de
inclusdo do artigo 28-A na Lei Brasileira de Inclusdo, configura-se como um marco
importante na tentativa de regulamentar, de forma mais objetiva e detalhada, a
utilizacao do Plano Educacional Individualizado (PEI) nas escolas brasileiras, como ja
acontece em outros paises. Diferentemente das orientagdes genéricas previstas
anteriormente, a emenda apresenta uma estrutura normativa mais robusta, delimitando
os elementos essenciais que devem compor o PEI, como a identificacdo do estudante, a
realizagdo de uma avaliagdo individualizada com base em protocolos cientificamente
validados, a definicdo de objetivos mensurdveis de aprendizagem, a elaboragdao de
programas de ensino especificos e a descrigdo dos recursos de acessibilidade
necessarios.

A Medida Provisoria n® 1.025, de 31 de dezembro de 2020, propde a inclusdo do
artigo 28-A a Lei n® 13.146/2015 (Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia), regulamentando o Plano de Ensino Individualizado (PEI) como um
instrumento obrigatorio no ambito do sistema educacional inclusivo. O PEI é definido
como um planejamento pedagogico individualizado, destinado a estudantes com
deficiéncia, transtorno do espectro autista ou altas habilidades/superdotagdao, com o
objetivo de organizar os esfor¢os pedagdgicos e institucionais voltados a aprendizagem
desses educandos. Além disso, sua elaboragdo deve ocorrer anualmente por uma equipe
multiprofissional, com a participagdo do estudante e de sua familia, garantindo a
adequacdo do processo educativo as necessidades e potencialidades individuais
(BRASIL, 2020).

A justificativa da medida ressalta que o PEI é uma ferramenta essencial para a
efetivacao da inclusdo escolar, pois promove a adaptacdo curricular e a valorizacao da
singularidade de cada aluno. O texto reconhece, contudo, os desafios historicos da
educagdo inclusiva no Brasil, marcados por resisténcias institucionais e preconceitos,
mas afirma que a regulamentacdo do PEI representa um avango na garantia de direitos e
oportunidades educacionais equitativas, contribuindo para a democratiza¢ao do ensino e

para o fortalecimento do sistema educacional inclusivo.
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Entretanto, embora o texto da Medida Provisoria apresente avangos conceituais

e operacionais na definicdo do PEI, superando os limites da operacionalizagao da LBI
ao incluir todos os agentes envolvidos no desenvolvimento da inclusdo, inclusive a
familia e o proprio estudante, a sua efetivacdo nas redes publicas de ensino encontra
sérios obstaculos de ordem estrutural e historica. Isso porque, como Mantoan afirma,
tais politicas ndo sdo suficientes para desmantelar uma concepc¢do tradicional de
educacdo. Concepcdo essa que se preocupa na transmissdo de um conhecimento
racional, de um contetdo académico, sem compromisso com a formac¢do critica da
sociedade e todos os aspectos constituintes disso, como a exclusdo de pessoas com
deficiéncia e necessidade de aprendizagem especifica. Logo, como afirma Mantoan,
(2023, p. 64): “nao se pode encaixar um projeto novo, como € o caso da inclusdo, em
uma velha matriz de concepgdo escolar”. Assim, ¢ necessario pensar em maneiras de
recriar o modelo educacional vigente.”

Diante disso, apesar da nova emenda estar muitas vezes sob um discurso
travestido de avanco legal no que diz respeito a garantia de direitos na educacdo
publica, as transformacdes reais nas condigdes escolares seguem sendo limitadas e ainda
marcada por um contexto anacronico. Por mais que novas politicas sejam anunciadas
com frequéncia, o que se percebe ¢ um movimento ciclico em que projetos surgem e
desaparecem sem alterar profundamente a estrutura escolar. Por um outro lado, as
tentativas de renovagdo, na pratica, acabam sobrecarregando as instituicdes com novas
exigéncias, sem oferecer meios concretos para cumpri-las. Como afirmam Resende e
Miranda (2020), “sucedem-se reformas, a maior parte delas se revela indcua ou ¢
desfeita e se reduz em um incessante trabalho de Sisifo”. Trata-se de um esforgo
continuo e frustrante, em que a escola parece sempre comecar do inicio, sem consolidar
transformagdes que de fato enfrentam as causas da exclusao.

Esse esvaziamento das politicas estd relacionado a uma logica historica que
atravessa tanto a educagdo quanto a psicologia, marcada por um pensamento normativo,
regulador e adaptativo. Como afirmam as autoras, a confluéncia entre psicologia e
educagdo se deu, no Brasil, diante do desenvolvimento da escola publica, onde o
contexto histdrico se operava sob uma racionalidade moderna. Isto ¢, uma racionalidade
que se predomina o pensamento liberal, iluminista e funcionalista, a qual, segundo a
autora: “€¢ centrada na organiza¢ao da vida coletiva por meio da construcdo de normas
de conduta e da elaboragdo de critérios de normalidade” (Resende; Miranda, 2020).

Essa racionalidade, longe de promover igualdade de oportunidades, opera classificagoes
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e segmentacdes que naturalizam as desigualdades e atribuem a escola e ao individuo

responsabilidades que deveriam ser lidas em sua dimensao social e historica.

Assim, a relacdo entre educa¢do e psicologia, desde seus primoérdios,
consolidou-se sob uma ldgica de tensdo e contradigdo, em que a psicologia foi
convocada a servir aos interesses da escola, oferecendo ferramentas para melhorar a
eficacia do ensino, sem interrogar suas bases sociais ou politicas. Tal articulacdo
impediu que a psicologia contribuisse de forma critica com os processos educacionais,
reduzindo sua fun¢do a de fornecedora de métodos e solugdes técnicas, passando a ser
considerada a soberana do conhecimento cientifico. Essa separagdo entre meios e fins
colaborou para uma ideia ainda muito comum de que, para o psicoélogo escolar, basta
seu conhecimento técnico, tirando a necessidade de compreender o contexto
educacional.

Assim, trata-se de uma racionalidade que reduz o pensamento a técnica, a uma
logica funcional e operacional, afastando-se da reflexdo critica e da produgdo de
sentidos. O conhecimento, nesse modelo, ¢ medido por sua utilidade imediata, sua
capacidade de funcionar para o sistema social vigente, € ndo por seu potencial de
transformagio. E o que Horkheimer chamou de “funcionamento abstrato do mecanismo
do pensamento” (Horkheimer, 1976 apud Resende, 2022), em que pensar torna-se
sinbnimo de classificar, deduzir e organizar, independentemente dos fins humanos e
sociais dessas agdes. Essa razdo instrumentalizada, como observa Resende (2022), gera
um conhecimento superficial, que nao interroga sobre quem se beneficia, como se
organiza a sociedade ou por que as coisas funcionam como funcionam. Trata-se de um
saber que apenas sustenta o funcionamento de uma ordem desigual, sem questiona-la.

Nessa cultura da operacionalizacdo e da eficiéncia, tudo deve estar conforme se
afirma o protocolo, evidenciando uma forte rigidez metodoldgica. Isto significa que o
espaco para o pensamento critico € substituido por uma prética esvaziada de
subjetividade, na qual o sujeito apenas executa, repete e se ajusta. Como resultado, o
proprio processo educativo passa a reproduzir esse modelo, exigindo da escola respostas
rapidas, resultados imediatos e adaptagdo constante, em detrimento de qualquer
possibilidade de resisténcia ou elaboracdo reflexiva. E o PEI, um documento normativo
para a promoc¢do de inclusdo, se demonstra contraditoriamente esvaziado de
fundamentagdo tedrica que sustenta a sua aplicacdo na pratica, uma vez que nao ¢ capaz
de alterar a racionalidade hegemodnica que atravessa a educacao. E, sobretudo, ndo ¢

capaz de promover, de fato, a inclusdo, ja que, para Mantoan (2023):
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A inclusdo implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois ndo atinge
apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender,
mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.
Os alunos com deficiéncia constituem uma grande preocupagdo para os
educadores inclusivos. Todos sabemos, porém, que a maioria dos que
fracassam na escola ndo vem do ensino especial, mas possivelmente acabara

nele. (Mantoan, 2023 apud Mantoan, 1999, p.28)

Nesse cendrio, a psicologia, ao invés de atuar como um campo critico e reflexivo
dentro da escola, historicamente foi convocada apenas para auxiliar a educacao a
alcancar metas previamente dadas. Essa perspectiva técnica esvazia o potencial da
psicologia como area que pode interrogar a propria logica escolar e contribuir para a
transformagdao de suas praticas. Ao invés de atuar como mediacdo entre sujeitos e
processos historicos, atualmente ainda persiste a ideia da psicologia como um
instrumento técnico que objetiva a resolucdo de problemas e gestdo de comportamentos.

E, nessa conjuntura, onde a psicologia se encontra de forma instrumentalizada, a
relagcdo entre teoria e pratica também aparece atravessada por essa mesma racionalidade
na educacao. Em determinados contextos, a teoria ¢ valorizada de forma abstrata, como
se o conhecimento por si s6 fosse capaz de garantir boas praticas. Em outros, a pratica ¢
idealizada como experiéncia suficiente, sem necessidade de fundamentagdo, o que
resulta em agdes repetitivas e naturalizadas. Ambas as posturas empobrecem o trabalho
educativo. O desafio, como propdem Resende e Miranda (2020), ¢ sustentar uma pratica
que se refaz pela reflexdo, e uma teoria que emerge do confronto com a realidade
concreta da escola publica. A ruptura entre teoria e pratica, nesse caso, ndo ¢ acidental,
mas expressao de uma légica produtivista que separa o fazer do pensar, tratando a a¢ao
cOMmo mera execucao € o pensamento como abstragdo vazia.

A substituicdo dos fins pelos meios ndo ¢ apenas uma inversdo metodoldgica,
mas um processo profundo de esvaziamento da condi¢gdo humana. Como afirma
Resende (2022), a instrumentalizagdo da vida apaga os rastros de contradicdo e
diferenca, consolida o conformismo e desativa qualquer possibilidade de critica e,
assim, qualquer subjetividade. Nessa logica, a formacao docente ¢ chamada a funcionar
para o capital, sem que se questione a quem ela serve e com quem ela esta
comprometida. A educacdo, nesse processo, deixa de ser um espaco de elaboragdo

coletiva e se torna mais uma engrenagem do sistema capitalista.
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Portanto, apesar dessas sucessivas tentativas do Estado de regulamentar a

inclusdo escolar por meio de novas politicas e leis, permanece evidente que tais medidas
ndo alcancam a transformacdo concreta da realidade escolar. Muitas dessas legislagdes
surgem como resposta as falhas de normas anteriores, num esforgo continuo de remendo
juridico que revela a superficialidade das intervencdes frente a profundidade do
problema. No entanto, nenhuma lei sera suficiente enquanto ndo se reconhecer que a
exclusdo educacional ¢ resultado de uma ldégica histérica e estrutural que organiza a
escola publica. A legislagdo, sozinha, ndo rompe com as raizes profundas da
desigualdade, pois estas estdo ancoradas em processos sociais, politicos e econdmicos
que excedem a capacidade normativa. Assim, ¢ preciso ir além das mudangas formais e
enfrentar as contradi¢des materiais e simbolicas que sustentam o fracasso escolar e a
nao inclusdo, compreendendo que a justica educacional exige transformagdo estrutural,
e ndo apenas atualizacdo legal.

Dessa forma, a trajetdria da legislacdo brasileira revela avancgos significativos no
campo dos direitos, mas também a persisténcia de uma contradicdo historica: o
reconhecimento formal da diferenca sem a transformagdo estrutural da escola. Se, por
um lado, o Brasil construiu um robusto arcabougo legal que assegura o direito a
educagdo inclusiva, por outro, ainda reproduz praticas seletivas que se apoiam em
concepgOes meritocraticas e individualizantes do aprender. Como sintetiza Mendes
(2015 apud Mendes; Tannus-Valadao, 2021), o desafio contemporaneo nao ¢ apenas
normativo, mas ético e politico, exige que a escola publica se reconhega como espago de
todos, onde a diferenca ndo seja tolerada, mas produzida como condigdo de

humanidade.

2.3 O PAPEL DO PSICOLOGO ESCOLAR FRENTE A INCLUSAO ESCOLAR

A psicologia escolar, orientada pela perspectiva historico-cultural, desempenha
um papel fundamental na compreensdo das condi¢des sociais que estruturam tanto o
desenvolvimento humano quanto os processos de exclusdo presentes na escola
contemporanea (Barroco e Souza, 2012). Barroco e Souza (2012) afirmam que
preconceito, estigma e praticas excludentes nao surgem de um plano individual ou
intrapsiquico, mas tém raizes na pratica social, nas condi¢des objetivas de vida e nas
determinagdes historicas que conformam modos de ser, pensar e agir. Nesse sentido, a
inclusdo ndo pode ser pensada de forma dissociada das contradi¢cdes econdmicas, sociais

e educacionais que fragilizam direitos e aprofundam desigualdades.
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Barroco e Souza (2012) argumentam que apenas frequentar a escola ndo garante

formag¢do humana ou desenvolvimento de potencialidades, uma vez que a propria
instituicdo escolar reflete praticas sociais que reproduzem exclusdo, mesmo quando
revestidas do discurso da inclusdo. A atuacdo do psicologo escolar deve, portanto,
ultrapassar respostas técnicas e pontuais, contribuindo para a andlise critica dos
documentos norteadores, das politicas e das condi¢cdes concretas de trabalho e
aprendizagem. Para isso, torna-se indispensavel compreender a constitui¢do social do
psiquismo e as multiplas determinagdes que configuram a vida humana.

Para superar as barreiras da inclusdo na escola, € necessaria a transformagao das
condi¢des sociais que sustentam a ideologia neoliberal, que promove competicdo e
sustenta uma logica meritocratica. Sem enfrentar tais determinagdes estruturais, os
principios da educagdo inclusiva permanecem limitados e contraditorios. Assim, a
psicologia escolar, ao assumir uma perspectiva critica e historico-dialética, passa a lutar
pela humanizacdo dos processos educativos, atuando nido apenas no plano individual,
mas na compreensdo ¢ transformacdo das praticas e relagdes que produzem exclusdo
dentro da prépria escola.

A partir da perspectiva sécio-historica, Barroco e Souza (2012) defendem que a
psicologia escolar deve assumir um compromisso teérico e €tico com a compreensao
critica das condi¢des sociais que estruturam o desenvolvimento humano e das praticas
institucionais que produzem exclusdo no interior da escola. Fundamentadas pelas teorias
de Vigotski, as autoras explicam que os processos psicoldgicos superiores nao emergem
espontaneamente, mas resultam da insercdo ativa dos sujeitos nas relagdes sociais
mediadas por instrumentos culturais, signos e praticas coletivas. Desse modo,
compreender o desenvolvimento humano implica reconhecer que a historia e a
organizacao social determinam o modo como cada individuo se apropria das produgdes
culturais de sua época.

Nesse sentido, Barroco e Souza (2012) problematizam concepgdes
naturalizantes do fracasso escolar e afirmam que dificuldades de aprendizagem nao se
originam de déficits biologicos individuais, mas de condi¢des sociais que limitam o
acesso dos alunos ao patriménio cultural historicamente acumulado. A exclusdo,
portanto, ndo deve ser atribuida ao estudante, mas as mediagdes pedagogicas, as
expectativas escolares e as estruturas sociais que organizam diferentemente as
possibilidades de formagao humana. A psicologia escolar, nessa logica, passa a analisar

tais fendmenos a partir das contradi¢cdes da sociedade capitalista, que, ao fragmentar o
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trabalho e restringir o acesso a cultura, impede o desenvolvimento de fungdes

psicologicas superiores.

Em meio a racionalidade neoliberal, Barroco ¢ Souza (2012) afirma que a
personalidade humana sofre processos de ‘“corruptibilidade”, isto ¢, deformacdes
produzidas pelas condigdes materiais adversas e pela divisdo social do trabalho, que
transformam os sujeitos em pecas funcionais do sistema, destituindo-os da possibilidade
de desenvolvimento integral. Nessa dire¢do, a defesa da educagdo inclusiva deve ser
compreendida como a defesa da formagdo do ser humano, contrapondo-se a logica
excludente que reduz a escolarizagdo ao simples adestramento técnico.

A atuacdo do psicologo escolar, nessa perspectiva, assume centralidade ao
articular ciéncia, filosofia e pratica educativa, contribuindo para que a escola
compreenda seus proprios determinantes sociais € supere praticas que reforcam
desigualdades. Cabe ao psicologo, portanto, participar da andlise institucional, tensionar
discursos patologizantes e colaborar com a constru¢do de praticas pedagdgicas que, ao
invés de adaptarem o sujeito as limitacdes impostas pela sociedade, ampliem suas
possibilidades de desenvolvimento humano.

Dessa maneira, Barroco e Souza (2012) aponta que a psicologia escolar,
fundamentada na abordagem soOcio-historica, somente pode ser coerente com o0s
principios da inclusdo quando se orienta pela critica as condi¢des sociais que produzem
exclusdo e pela defesa de uma educagdo comprometida com a formagdo plena do ser
humano. A inclusdo, portanto, ndo se restringe ao ambito pedagogico ou metodologico,
mas exige a transformacdo das condi¢des historico-sociais que configuram a vida
escolar, reafirmando o papel da educagdo como pratica social de humanizacao.

A amplia¢do do debate sobre psicologia escolar nas ultimas décadas, conforme
analisam Barroco e Tada (2022), refor¢a a necessidade de uma perspectiva critica capaz
de enfrentar praticas naturalizantes que historicamente deslocaram os problemas
educacionais para o individuo. As autoras evidenciam que a constituicdo do campo,
especialmente no Brasil, foi marcada por disputas teoricas e politicas que ora
aproximaram a psicologia das praticas de ajustamento e normalizacdo, ora
impulsionaram a constru¢do de andlises que articulam desenvolvimento humano,
condig¢des sociais e politicas educacionais. Essa virada tedrica permitiu que a psicologia
escolar se afastasse de uma ldogica meritocratica e medicalizante, passando a
compreender que as dificuldades escolares resultam de determinagdes historicas que

atravessam a escola e seus sujeitos.
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Nesse contexto, Barroco e Tada (2022) ressaltam a importancia das producdes

de Patto nos anos 1980 e 1990 para a consolida¢do de uma psicologia escolar critica no
pais, como ja discutidas no capitulo 1. Essa nova visdo possibilitou problematizar a
individualizagdo do fracasso escolar e denunciar as praticas de avaliacdo e
encaminhamento que reduziam a queixa escolar a supostos déficits do estudante. Tal
movimento contribuiu para que se afirmasse, no campo educacional, a relevancia de
andlises que apreendam a escola como instituicdo social historicamente situada,
marcada por contradi¢des estruturais que incidem diretamente sobre o desenvolvimento
humano.

Barroco e Tada (2022) demonstram ainda que o avango de marcos legais, como
a Constituicdo Federal de 1988, a LDBEN n° 9.394/1996 ¢ a Lei n° 13.935/2019, abriu
novos espacos para a atuagao do psicologo escolar. Entretanto, o reconhecimento legal
ndo elimina os desafios estruturais enfrentados pela escola publica, especialmente no
que diz respeito a precarizacdo das condi¢cdes de trabalho, a insuficiéncia de
profissionais qualificados e as tensdes entre politicas inclusivas e praticas
institucionalizadas que continuam a reproduzir exclusdes. Nesse sentido, a psicologia
escolar, comprometida com a abordagem socio-histérica, deve assumir o papel de
analisar criticamente tais contradigdes, situando a queixa escolar no contexto de
determinagdes mais amplas que ultrapassam o comportamento individual de cada
estudante.

Ao adentrar no campo da Educagdo Especial e Inclusiva no Brasil, Barroco e
Tada (2022) alertam que, apesar do avango normativo em direcdo a inclusdo, persistem
na escola praticas baseadas em concepgdes idealistas e biologizantes do
desenvolvimento. Essas praticas se sustentam em comparagdes padronizadas entre
alunos e utilizam critérios de normalidade como parametros de avaliagao, o que reforga
o estigma sobre estudantes que ndo correspondem ao ritmo considerado “esperado” para
sua idade. As autoras denunciam que esse modelo ignora os multiplos fatores sociais,
culturais e institucionais que incidem sobre a aprendizagem, deslocando a
responsabilidade para o individuo e obscurecendo as mediacdes necessarias para a
superacao das desigualdades educacionais.

Desse modo, Barroco e Tada (2022) reafirmam que a psicologia escolar
orientada pela ciéncia, e ndo por pressupostos moralizantes ou naturalizantes, deve
operar com uma compreensao ampliada dos fendmenos psicologicos, fundamentada no

materialismo historico-dialético. A ciéncia psicoldgica, nessa perspectiva, ndo se limita
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a descri¢do dos comportamentos, mas busca explicar a génese dos fendmenos psiquicos,

revelando suas determinagdes historicas e sociais. Essa compreensdo permite que o
psicologo escolar reconhega que o desenvolvimento humano ¢ inseparavel das
condi¢des concretas de vida, e que qualquer intervencdo responsavel deve considerar
tais determinacdes, recusando explicacdes simplistas que culpabilizam o aluno ou sua
familia ou o professor.

Assim, ao integrar as contribui¢cdes da psicologia histdorico-cultural e da anélise
critica da educagdo brasileira, Barroco e Tada (2022) ampliam os fundamentos teoricos
que sustentam a defesa de uma escola verdadeiramente inclusiva. Tal escola ¢ aquela
que compreende a educagdo como pratica social orientada para a humanizagdo e que,
por isso, se compromete com a superagao das desigualdades estruturais que permeiam o
cotidiano escolar. A psicologia escolar, nesse horizonte, atua como campo capaz de
articular o saber cientifico, 0 compromisso €tico ¢ a andlise critica das instituigdes,
contribuindo para a constru¢do de praticas educativas que assegurem a todos os
estudantes a apropriagdo dos conteudos historico-culturais essenciais a formagao da
personalidade humana.

A partir das contribuigdes tedricas de Barroco e Tada (2022), a inclusao escolar
deve ser compreendida como pratica social que ultrapassa a mera inser¢ao fisica do
aluno com deficiéncia ou com necessidades educacionais especificas na escola comum.
Para as autoras, a inclusdo s6 se realiza efetivamente quando a instituicdo escolar
assume a tarefa de tensionar os aspectos estruturais que permeiam o desenvolvimento
do estudante na escola. Essa perspectiva estd ligada diretamente a psicologia
historico-cultural ao afirmar que o desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores
depende das interagdes sociais mediadas, do acesso a linguagem e da participagcdo no
conjunto das atividades culturais produzidas pela humanidade.

Desse modo, Barroco e Tada (2022) argumentam que a inclusdo escolar requer a
superacao do paradigma da normalidade, que historicamente orientou o funcionamento
das instituicdes educacionais. A escola, ao operar com defini¢des rigidas de aluno ideal
(produtivo, homogéneo, disciplinado e sem contradi¢des) acaba por excluir aqueles que
destoam desse padrao. Tal modelo, segundo as autoras, revela uma compreensao restrita
do desenvolvimento, frequentemente baseada em concepgdes idealistas, que reduzem a
deficiéncia a incapacidade individual e refor¢am o estigma social. A psicologia escolar

critica, ao contrario, deve compreender a deficiéncia dentro das determinagdes
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histérico-sociais, recusando explicagdes naturalizantes e interrogando as praticas que

tornam o aluno com deficiéncia “problema”.

Barroco e Tada (2022) ressaltam que, inspiradas na obra defectologica de
Vigotski, as praticas inclusivas devem se orientar pela concepcao de nao fatalidade,
segundo a qual a deficiéncia ndo determina o destino do sujeito, nem limita suas
possibilidades de desenvolvimento. O potencial humano ¢ sempre ampliado pela
educacdo e pela participagdo em praticas culturais, e ¢ justamente esse o papel
transformador da escola. Quanto mais cedo a crianga com deficiéncia estiver integrada
as atividades comuns, e ndo segregada em ambientes isolados, maiores serdo as chances
de constituir fungdes psicoldgicas superiores e de se apropriar de conteudos simbodlicos
fundamentais a sua formacao.

Nesta dire¢dao, as autoras afirmam que a inclusdo escolar inicia-se quando a
institui¢do compreende o aluno com deficiéncia nao a partir da auséncia, mas a partir
das suas possibilidades, considerando a zona de desenvolvimento proximal como eixo
orientador das intervengdes. A avaliagdo psicologica, nesse contexto, ndo deve
centrar-se no déficit, mas identificar as potencialidades emergentes, os processos em
curso, as crises ¢ metamorfoses do desenvolvimento. Essa compreensdo situa o
psicologo escolar como profissional capaz de mediar sentidos, analisando a queixa
escolar em sua génese historica e produzindo explicagcdes que superem a imediaticidade
das aparéncias.

Além disso, Barroco e Tada (2022) destacam que a inclusao se materializa na
medida em que o psicologo escolar consegue analisar criticamente as relagdes entre
aluno, escola, familia e sociedade. Isso implica reconhecer que as dificuldades escolares
de alunos com deficiéncia nao sdo resultado exclusivo de singularidades individuais,
mas de determinantes sociais mais amplos, como desigualdade econdmica, preconceito,
praticas pedagdgicas pouco responsivas e politicas educacionais que ndo garantem
condi¢des reais de aprendizagem. A escola inclusiva, portanto, deve ser capaz de se
contrapor as estruturas excludentes da sociedade capitalista, oferecendo oportunidades
concretas para que todos os estudantes participem ativamente do processo educativo.

Ao enfatizarem a importancia de uma educacdo comum que integre criangas
com e sem deficiéncia, Barroco e Tada (2022) reforgam que a inclusdo escolar sé se
efetiva quando a escola se mobiliza para transformar suas praticas, seus curriculos e
suas concepgdes de aprendizagem, tomando cuidado para nao reproduzir o modelo de

sociedade excludente que existe fora do contexto escolar. A convivéncia entre alunos
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diversos ndo ¢ apenas desejavel, mas constitui uma condi¢do pedagdgica para o

desenvolvimento da consciéncia, do autocontrole e da formacao da personalidade, pois
amplia experiéncias, diversifica interacdes e rompe com o isolamento historicamente
imposto as pessoas com deficiéncia.

Nessa perspectiva, a atuacdo do psicologo escolar na inclusdo exige um
posicionamento ético-politico comprometido com os direitos humanos e com a
humanizagdo de todos os sujeitos. A defesa da inclusdo, nesse cenario, ndo se limita a
atender demandas pontuais, mas envolve questionar as estruturas escolares que
reproduzem desigualdades, atuar interdisciplinarmente na qualificagdo das praticas
pedagogicas e contribuir para que os docentes reconhegam os alunos como sujeitos
capazes de aprender. Assim, a inclus@o escolar, compreendida sob a logica da psicologia
histérico-cultural, torna-se ndo apenas uma politica, mas uma pratica transformadora
que visa garantir a todos o direito de participar da vida humana em sua plenitude.

Assim, a analise da inclusdo escolar de estudantes com necessidades
educacionais especificas exige compreender que os processos de inclusdo e exclusdo
ndo se manifestam como polos opostos, mas como movimentos contraditorios e
indissociaveis, produzidos no interior da prdopria organizagdo social. Assim como
afirmam Resende, Queiroz e Faria (2012) em relagdo as politicas educacionais mais
amplas, a inclusdo escolar ocorre em um terreno marcado por tensdes estruturais entre
igualdade idealizada e desigualdade concreta, que atravessam tanto as politicas quanto
as praticas cotidianas da escola.

A escola contemporanea ¢ convocada a garantir o direito a educacdo para todos,
assumindo a igualdade como principio normativo. Porém, faz isso inserida em um
sistema social que produz e reproduz desigualdades de ordem econdmica, cultural e
simbolica. Nesse sentido, a inclusdo dos alunos publico-alvo da Educagao Especial se
constrdi sobre uma base contraditoria, na qual a ampliagdo do acesso coexiste com a
persisténcia de barreiras histéricas que impedem a participacao plena desses estudantes.
Por isso, inclusdo e exclusdo aparecem concomitantemente na vida escolar: o estudante
esta presente, mas muitas vezes nao participa; ¢ matriculado, mas ndo ¢ considerado;
estd visivel, mas permanece invisibilizado nas praticas pedagogicas.

Essa dindmica dialética, tal como explicam as autoras Resende, Queiroz e Faria
(2012), decorre do fato de que a inclusdo ¢ concebida em uma sociedade marcada pela
desigualdade estrutural. A escola acolhe sujeitos diversos, mas ndo dispde, em muitos

casos, de condi¢Oes materiais, profissionais e organizacionais para transformar essa
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diversidade em efetiva participacdo. Assim, a inclusdo formal, assegurada em

documentos oficiais, matriculas e diretrizes, convive com formas sutis de exclusio:
auséncia de acessibilidade, praticas pedagdgicas homogéneas, preconceitos
naturalizados, responsabilizacdo individual dos alunos e das familias e falta de
mediagdes adequadas.

Do mesmo modo que a inclusdo/exclusdo ¢ expressdo das contradi¢cdes do
capitalismo, também na escola essa dialética se manifesta quando o discurso inclusivo
esbarra em praticas que reforcam desigualdades (Resende, Queiroz e Faria, 2012). A
escola afirma a igualdade como principio, mas opera com ldgicas meritocraticas,
produtivistas e disciplinadoras que dificultam o reconhecimento da diferenga como
expressdo legitima da condicdo humana. Assim, aquilo que deveria promover o
desenvolvimento dos estudantes com necessidades especificas muitas vezes acaba por
reforcar sua exclusdo: diagndsticos sdo utilizados como justificativa para nao ensinar, as
dificuldades sdo atribuidas a crianga ou a familia, e a diferenca ¢ tratada como problema
individual, e ndo como expressao de processos sociais mais amplos.

Nesse contexto, a dialética inclusdo/exclusdo torna-se especialmente visivel na
experiéncia dos alunos com deficiéncia, transtornos do desenvolvimento ou altas
habilidades. Sua preseng¢a na escola ¢ simultaneamente um avango e uma denincia, uma
vez que evidencia conquistas legais, mas também revela a distancia entre o direito
garantido e a realizagdo concreta. A inclusdo se realiza na medida em que esses
estudantes passam a integrar as turmas regulares, a exclusdo se recria quando nao
recebem apoio pedagogico, quando sdo mantidos a margem das atividades ou quando a
escola ndo modifica suas praticas para acolher plenamente suas necessidades.

Assim, aplicar a logica dialética discutida pelas autoras ao campo da inclusao
escolar permite compreender que a exclusao ndao ¢ um residuo do passado nem uma
anomalia do sistema educativo, na verdade, ela ¢ produzida e reproduzida
estruturalmente, inclusive pelas mesmas instituicdes que proclamam a inclusdo. Da
mesma forma, a inclusdo nao ¢ um ponto final nem um estado alcancado de uma vez
por todas, mas um processo histérico em constante disputa, que necessita confrontar
permanentemente as desigualdades que dao forma a escolarizagdo contemporanea.

Portanto, pensar a inclusdo de estudantes com necessidades educacionais
especificas implica reconhecer essa dialética essencial: a escola inclui ao mesmo tempo
em que exclui, e a superagdo dessa contradicao nao pode ser buscada apenas por meio

de préticas pontuais, mas por meio de transformacdes profundas nas condi¢des de
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trabalho, nas concepgdes pedagdgicas, nas politicas de formagao e nas estruturas sociais

que determinam o modo como a escolarizacdo se organiza.

3. CONSIDERACOES FINAIS

A proposta inicial deste trabalho partiu do desejo de escutar professores
envolvidos na elaboragdo e implementag¢do do Plano Educacional Individualizado (PEI),
compreendendo que suas vozes e experiéncias cotidianas expressam, de forma direta, a
materialidade das politicas inclusivas na escola publica. O desenho inicial da pesquisa
previa a realizagdo de entrevistas com docentes e profissionais da escola, com o intuito
de compreender como o PEI vinha sendo elaborado, quais sentidos lhe eram atribuidos e
como o psicélogo escolar participava, ou ndo, desse processo. A opcao por uma
investigacdo empirica estava diretamente relacionada a compreensdo de que a inclusao
se materializa no cotidiano escolar, atravessada por tensdes institucionais, politicas e
subjetivas.

Entretanto, a impossibilidade de realizar a pesquisa de campo, em razao do curto
periodo proprio do Trabalho de Conclusdo de Curso e das limitagdes institucionais e
temporais do estagio, nao esvaziou a reflexdo proposta. Ao contrario, essa limitagao
evidenciou uma questdo: a escassez de producdes que abordem o PEI de forma
concreta, articulando-o a atuag¢do do psicologo escolar e as contradigdes historicas que
atravessam a educacdo publica brasileira. O levantamento bibliografico revelou que,
embora a literatura sobre inclusdo seja vasta, sdo raros os estudos que analisam o PEI
como instrumento politico-pedagdgico e mais raros ainda aqueles que discutem a
participagcdo do psicologo escolar em sua elaboragdo e implementacdo. A maioria dos
textos permanece no plano normativo ou conceitual, oferecendo orientagdes gerais, mas
pouco discutindo as condigdes reais de trabalho, as dinamicas institucionais e as tensdes
que constituem a pratica cotidiana.

Diante desse cenario, esta monografia voltou-se para a analise critica dos
impasses estruturais que atravessam ndo apenas o PEI, mas a propria relacao historica
entre psicologia e educacdo. Ao revisitar a trajetéria da Psicologia no Brasil,
evidenciou-se que sua inser¢do no campo educacional ocorreu sob forte influéncia de
uma racionalidade liberal, positivista e adaptacionista, que privilegiou explicagdes
individualizantes e desconsiderou as determinacgdes sociais do fracasso escolar. Esse

passado, longe de estar superado, reaparece nas praticas escolares contemporaneas € nos
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modos como a diferenga ainda ¢ significada, produzindo uma inclusdo tensionada entre

discursos progressistas e praticas que reiteram a normalizagdo, a hierarquizacdo e a
exclusdo.

A analise do PEI, nesse contexto, evidenciou que o documento, embora previsto
em lei e apresentado como central para a efetivacdo da inclusdo, enfrenta obstaculos que
vao além da auséncia de formacdo docente ou da escassez de recursos materiais.
Trata-se da dificuldade estrutural de romper com uma escola historicamente organizada
para homogeneizar, classificar e selecionar. A elaboracdo de documentos legais, por si
sO, ndo transforma as concepgdes de aprendizagem, desenvolvimento e diferenca que
orientam o trabalho pedagodgico, tampouco altera o fato de que as politicas publicas
educacionais, apesar de avangos normativos, sdo formuladas e implementadas em um
contexto marcado pela ldgica neoliberal, que desloca responsabilidades para individuos
e institui¢des sem enfrentar as bases estruturais da desigualdade.

Os desafios enfrentados pelos professores na elaboracdo do PEI, portanto, nao
podem ser compreendidos como fruto de desinteresse ou negligéncia, mas como
expressao das contradi¢cdes que constituem o proprio sistema educacional. Entre o que a
legislacdo prevé e o que a escola consegue efetivamente realizar hd uma distancia
marcada pela precarizagdo do trabalho docente, pela fragmentacdo das politicas
publicas, pela auséncia de formacdo continuada e pelo acimulo de demandas atribuidas
ao professor. Nesse cenario, a inclusdo tende a operar como exigéncia legal mais do que
como um projeto coletivo sustentado por condigdes reais de transformacao.

Para o psicologo escolar, tais impasses se apresentam de forma ainda mais
complexa. A area, historicamente dividida entre uma tradi¢do clinica € o compromisso
com o espago educativo, segue enfrentando dificuldades para afirmar seu papel politico
na escola publica. Embora a literatura critica aponte avangos importantes, sobretudo no
enfrentamento da patologizacdo e do individualismo, persiste uma lacuna entre o
discurso tedrico e as condigdes concretas de atuacdo. O psicdlogo escolar ¢
frequentemente convocado a legitimar praticas ja instituidas, oferecendo diagnoésticos,
encaminhamentos ou mediagdes pontuais que aliviam tensdes imediatas, mas nao
enfrentam as raizes institucionais da exclusdo. Nessa logica, sua participagdo na
construcao do PEI tende a ser secundéria ou instrumental, quando poderia assumir um
papel estratégico na ampliagao das concepgdes de desenvolvimento, aprendizagem e

mediacao pedagogica.
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As reflex0es desenvolvidas neste trabalho estdo diretamente vinculadas ao

percurso formativo e profissional da autora na Psicologia Escolar. O interesse por esse
campo foi construido a partir de experiéncias concretas no contexto educacional,
inicialmente na escola privada, como assistente de professora na Educagdo Infantil, e
posteriormente no estagio em Psicologia Escolar no ensino publico. Na institui¢do
privada, especialmente em turmas com criangas autistas, foram observadas dificuldades
recorrentes na articulacdo entre coordenagdo pedagogica, psicologo escolar e
professores, marcadas por disputas de fung¢ao, divergéncias metodoldgicas e uma logica
competitiva entre os profissionais. Nesses contextos, a atuacdo do psicologo escolar
mostrava-se  pouco integrada ao cotidiano pedagoégico, sendo acionada
predominantemente em situagdes-limite, como conflitos com familias ou ocorréncias
emergenciais, reforcando uma compreensao restrita da Psicologia Escolar como recurso
de contengao de problemas.

No estagio realizado na escola publica, apesar das diferengas estruturais e do
historico da instituicdo, que conta com o servigo de Psicologia Escolar desde a década
de 1970, também foram identificadas fragilidades na delimitacao do papel do psicologo.
Sua atuagdo, muitas vezes, era solicitada de forma reativa, apds o surgimento das
demandas, com foco na mediag¢do de conflitos ou na gestdo de crises, em detrimento de
uma inser¢do preventiva, formativa e coletiva junto a equipe docente. Observou-se,
ainda, que o PEI constituia um ponto de convergéncia entre os contextos publico e
privado, sendo frequentemente compreendido como exigéncia burocratica, mais do que
como instrumento politico-pedagogico capaz de tensionar e transformar as praticas
escolares.

Essas experiéncias contribuiram de forma decisiva para a problematizagdo
desenvolvida neste trabalho, reforcando a compreensao de que o PEI e outras
normativas, isoladamente, ndo resolvem os impasses da inclusdo escolar. Contudo,
justamente por evidenciar as contradi¢des historicas da escola publica, o PEI pode se
constituir como instrumento potente de andlise e intervencao, desde que articulado a
uma atuacdo critica do psicologo escolar e a praticas coletivas que enfrentam a
racionalidade instrumental e adaptativa que ainda orienta o trabalho pedagdgico.

Por fim, este trabalho ndo pretende encerrar o debate, mas apontar caminhos e
lacunas. A auséncia de estudos empiricos sobre o PEI e sobre a atuacdo do psicologo
escolar nesse processo indica um campo de pesquisa que precisa ser ampliado.

Investigacdes que escutem professores, psicologos, gestores e demais agentes
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educativos sdo fundamentais para compreender como as politicas inclusivas sdo vividas

no cotidiano e quais sentidos sdo produzidos por aqueles que as materializam.
Permanecem, assim, as questdes: como construir uma inclusdo que ndo se esgote em
leis, mas transformem efetivamente a escola e suas relagdes? Como disputar concepgoes
de desenvolvimento e aprendizagem em um cenario neoliberal que insiste em reduzir a
educacdo a adaptacdo e ao desempenho? E, sobretudo, qual é o lugar do psicologo
escolar nessa disputa ética e politica? Sdo perguntas que permanecem abertas e que
convocam a continuidade do debate, da pesquisa e do compromisso com uma educagao

publica democratica e inclusiva.
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