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Resumo
Este trabalho parte da critica a0 modelo de atuacdo médico-clinico em Psicologia Escolar Educacional
e ao modelo educacional bancério e propde pensar possibilidades alternativas de organizacdo da préatica
pedagdgica, com vistas a uma educacgdo libertadora, que envolve também a efetivacdo integral dos
Direitos Humanos (DH). Entende-se que para a efetivacdo dos DH é necessario construir uma cultura
que perpassa a Educacdo em Direitos Humanos (EDH). Uma das possibilidades de modelo escolar
alternativo e libertador sdo as Comunidades de Aprendizagem, que propdem uma organizacdo e
conscientizacdo fundamentada em valores norteadores, com uma pratica pedagégica pautada no ideal
de democracia participativa e principios comunitarios e uma integracdo da escolarizacdo nos espacos
da comunidade, intervindo ativamente sobre a realidade dos seus sujeitos. Partimos da fundamentacéo
tedrica da Psicologia Historico-Cultural, que assume o compromisso de contribuir para a construgdo de
uma educacdo e uma sociedade mais justa e igualitaria, pautadas nos DH. Objetivamos analisar a
atuacdo de psicologos escolares da Secretaria de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), envolvidos
com iniciativas de Comunidades de Aprendizagem, a partir do referencial da EDH e das Comunidades
de Aprendizagem. A pesquisa empirica foi realizada por meio de entrevistas com trés psicdlogas bem
como com o relato de vivéncia profissional da pesquisadora na SEEDF. As escolas das psicélogas
participantes, que abragavam o0s principios das Comunidades de Aprendizagem, foram
contextualizadas. Entendemos que a Psicologia Escolar Educacional Critica, as Comunidades de
Aprendizagem e a EDH compartilham visdes de mundo e educacdo, que destacam a configuragdo da
dimenséo das relagBes no espago escolar com vistas a construir uma sociedade mais justa e igualitaria,
pautada nos DH e no ideal de democracia participativa. Esse entendimento foi evidenciado nas
entrevistas. A analise também permitiu perceber os movimentos transformativos e de promocéao de
desenvolvimento humano no envolvimento com iniciativas de Comunidades de Aprendizagem. Na
andlise da atuacédo das psicologas, pudemos constatar um posicionamento de critica ao fazer tradicional
e concepgOes e acdes que focam a comunidade escolar como um todo e que tem como objetivo a
melhoria da qualidade da educacdo. Ademais, destaca-se que a atuacdo da Psicologia Escolar
Educacional em Comunidades de Aprendizagem, em sua especificidade, € uma praxis que esta em

construcdo, mas que apresenta o potencial de promover a EDH.

Palavras-chave: Psicologia Escolar Educacional, Comunidades de Aprendizagem, Educacdo em

Direitos Humanos
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Abstract
This work is based on the critique against the model of medical-clinical performance in Educational
School Psychology and the banking educational model and proposes to look for alternative possibilities
to organize pedagogical practices with a view to a liberating education, also involving the effectiveness
of Human Rights (HR) in its integrality. It is understood that for the implementation of the HR it is
necessary to build a culture with permeated Human Rights Education (HRE). One of the possibilities
for an alternative and liberating school model is the Learning Communities, which propose an
organization and awareness based on guiding values, with a pedagogical practice based on the ideal of
participatory democracy and community principles and an integration of schooling in the community
spaces, intervening actively on the reality of their subjects. We start from the theoretical basis of
Historical-Cultural Psychology, which assumes the commitment to build an education and a more just
and egalitarian society, based on the HR. We aim to analyze the performance of school psychologists
from the Education Department of the Federal District (SEEDF), involved with initiatives of Learning
Communities, based on the framework of HRE and Learning Communities. The empirical research was
carried out through interviews with three psychologists as well as with the report of the researcher's
professional experience in SEEDF. The schools of the participating psychologists, which embraced the
principles of Learning Communities, were contextualized. We understand that Critical Educational
School Psychology, Learning Communities and HRE share visions of world and education, which
highlight the configuration of the relationships the school fields with a view to building a more just and
egalitarian society, based on the HR and the ideal of participatory democracy. This understanding was
evidenced in the interviews. The analysis also allowed us to understand the transformative movements
and the promotion of human development in the involvement with initiatives of Learning Communities.
In the analysis of the performance of the psychologists, we could verify a critical positioning in the
traditional practice and conceptions and actions that focus on the school community in its entirety and
whose aim is to improve the quality of education. In addition, it is emphasized that the performance of
Educational School Psychology in Learning Communities in its specificity is a praxis still in

construction, but it presents the potential to promote HRE.

Key-words: School Educational Psychology, Learning Communities, Human Rights Education
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Apresentacao
vocé ndo acorda um belo dia e se transforma em borboleta
- crescer é um processo (rupi kaur)

Durante a graduacdo de Psicologia na UnB tive a oportunidade de participar de espacos de
problematizacao de questdes sociais, de pensar a assisténcia, saide e educagdo enquanto direitos sociais.
Fiz extensdo em casas de abrigo de criancas e adolescentes, estagiei em hospital pediatrico atendendo
criancgas e familias usuarias do SUS, pesquisei sobre politicas educacionais, acompanhei o trabalho de
uma psicologa da Secretaria de Educacdo (SEEDF). Em uma disciplina da graduacéo, Psicologia do
Desenvolvimento com a entdo mestranda Débora Noal e a professora Lucia Pulino, foi abordado
diretamente o tema dos direitos humanos, sua construgdo histdrica e consolidacdo na Declaracdo da
ONU. Essa possibilidade de discussdo despertou meu interesse no tema, bem como na questdo do
compromisso social.

Hoje, entendendo que “pessoas sdo os seus valores” percebo que o interesse na questdo dos
Direitos Humanos se da no ressoar deles com meus valores pessoais, minha visdo de mundo, de ser
humano, de ideal das relag6es humanas no mundo. Os Direitos Humanos sdo, assim, uma traducéo dos
meus valores pessoais para 0 meu fazer profissional e académico. Uma diretriz, uma bussola, um guia
para a forma como gostaria de levar minhas relagdes.

Uma das experiéncias que foi grande motivadora para o desenvolvimento do projeto do
mestrado foi o estagio em psicologia escolar acompanhando parte do trabalho de uma psicéloga da
Equipe de Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da SEEDF. Essa psicologa ja havia atuado
nas séries iniciais e no momento atuava no ensino médio e tinha uma postura bastante critica em relacao
ao sistema de educacdo e a funcdo e valorizacdo dos psicélogos escolares. Uma de suas falas foi
particularmente forte, me marcou, e traz uma forte dentncia: ela avaliou que o trabalho do psicélogo
escolar no ensino médio era melhor, pois os alunos ja chegavam diagnosticados, foram avaliados em
séries anteriores, 0 que fazia com que a demanda da escola para que ela realizasse avaliacBes fosse
pequena, e assim lhe possibilitava maior liberdade para desenvolver outras agdes no contexto escolar
que ndo atender demandas de avaliacdo de alunos, mais condizentes com sua concep¢éo da Psicologia
Escolar.

Essa fala dessa psicologa me suscitou uma série de questionamentos: considerando a longa
trajetéria do movimento pelo compromisso social da psicologia escolar, qual é a realidade e
possibilidades da atuagdo na pratica cotidiana do psicélogo escolar? Quais as possibilidades de atuagdo
do psicélogo escolar para a promogdo de uma cultura escolar baseada nos direitos humanos? Que tipo
de acGes pode promover em &mbito institucional e com toda a comunidade escolar para promover uma
cultura escolar ndo excludente, compreendendo cada ator como sujeito de direitos, promovendo a
educacdo em direitos humanos? E se o psicélogo é demandado a fazer avaliacdes de alunos, como
atender a demanda e ao mesmo tempo questionar o sistema e promover cultura de direitos humanos na

escola? Considerando-se a atuacdo itinerante do profissional, isso seria uma dificuldade na promogéo



da cultura de educagéo em direitos humanos? Ou, se pudermos tragar um paralelo entre a atuagdo do
psicélogo escolar e do psicélogo da atencdo bésica, que tem como funcgdo realizar matriciamento das
equipes em que se insere, o trabalho itinerante poderia ser considerado uma oportunidade?

No primeiro ano do mestrado fiz o (per)curso formativo Escolas em Transicdo, que contava
com o educador José Pacheco. As provocacdes sobre educacgdo e apresentacdo das possibilidades da
proposta inovadora das Comunidades de Aprendizagem, junto com as leituras e discussdes de Paulo
Freire, Psicologia Escolar e Educacdo em Direitos Humanos do mestrado, me possibilitaram encontrar
e conectar pontos em comum: mudar as relacBes no espaco educativo, pensar, propor e intervir para
relaces de ensino-aprendizagem e vivéncias cotidianas mais humanas e humanizadoras, pautadas no
respeito, na unidade igualdade e diversidade, na construgdo da autonomia, na dignidade - numa cultura
de Direitos Humanos na escola.

Além disso, me colocou a confabular que a construgdo de Comunidades de Aprendizagem
poderia ser um caminho possivel para responder meus questionamentos e angustias sobre o lugar da
Psicologia Escolar na SEEDF ap0s a critica da atuacdo clinica e individualizante e proposta de uma
atuaco voltada para a melhoria da educacdo como um todo. E preciso destacar que as Comunidades de
Aprendizagem ainda séo novidade (apesar de ndo tdo novas assim, a Escola da Ponte esta ai desde a
década de 1970, por exemplo), porém, mais novidade ainda € o fazer da Psicologia Escolar nessas novas
organizagdes da escolarizacao.

A dissertacdo esta dividida em trés capitulos de fundamentacéo tedrica, que abordam os trés
grandes temas aqui tratados: Psicologia Escolar Educacional, Educagdo (e ai a proposta das
Comunidades de Aprendizagem) e Direitos Humanos (abordando a Educacdo em e para os Direitos
Humanos). Em seguida, os objetivos e a metodologia sdo apresentados. No Anexo A, ha um relato da
minha vivéncia profissional, sobre meu primeiro ano como psicologa escolar na SEEDF, que também
é considerada para a construcdo dos resultados, informacdes e analises da pesquisa.

Os Resultados e Discussdo foram escritos em conjunto, articulando os dados das entrevistas
com suas analises e discussdo a luz da literatura. A divisédo foi feita de forma a facilitar a compreensédo
do entrelagamento dos temas, iniciando com a apresentacao das concepgdes das entrevistadas e a defesa
das minhas proprias concepg¢fes, como uma possibilidade. Olhei em seguida para 0S processos
transformativos que ocorrem no envolvimento com as Comunidades de Aprendizagem, entendendo o
movimento dialético entre subjetividades e préaticas transformadas e transformadoras. Analisamos
algumas praticas das Comunidades de Aprendizagem, as entendendo como promogdo de Educag¢do em
Direitos Humanos. Por fim, nos debrugcamos sobre a atuacéo das psicologas entrevistadas, a dividindo
em algumas dimensG@es: escuta e olhar clinicos (que envolvem promover conscientizacdo, reflexdo e
humanizacdo, mediacdo de relacBes, e um olhar para o desenvolvimento humano integral), suas
contribuicdes na construcdo da pratica educativa e da cultura escolar e suas contribuicdes na construcéo
de um trabalho da escola em rede com a comunidade. Também foram analisados os desafios e angustias

em relacdo a pratica no Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem da SEEDF. Por fim, refletimos
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sobre a praxis a ser construida para a Psicologia Escolar Educacional nas Comunidades de
Aprendizagem.

Espero que esse trabalho possa contribuir com reflexdes e esperanca para a construcdo de
praticas e perspectivas para uma educacao libertadora. Boa leitura!



Psicologia Escolar Educacional
Constituicdo da Psicologia enquanto ciéncia

Adotaremos aqui o referencial da Psicologia Histdrico-Cultural, assim, se faz relevante que
iniciemos com algumas linhas sobre a constitui¢do da Psicologia enquanto ciéncia, a compreendendo
como construgdo histérica do ser humano (Sanches & Kahhale, 2003). Apesar de podermos perceber a
presenca de temas e questBes que hoje associamos a Psicologia ja na Antiguidade com os fil6sofos
ocidentais, esse campo do saber, como ciéncia independente, € muito recente. Ela nasce na segunda
metade do século XIX, circunscrita no contexto do desenvolvimento da Modernidade e do Capitalismo
na Europa (Figueiredo & Santi, 2008). Costumamos adotar a data de fundacdo do Psychologische
Institut, primeiro laboratério de psicologia, 1879, como marco do nascimento da Psicologia, e Wundt
como seu fundador.

As condicBes sociais, econdmicas e culturais para a construcdo da Psicologia se deram na
transicdo da Idade Média para a Modernidade, na mudanga do modo de produgéo e vida feudal para o
modo capitalista. Foi necessario que o ser humano tivesse a experiéncia da subjetividade privatizada
bem como a experiéncia da crise dessa subjetividade para que se fosse possivel pensar numa ciéncia
psicologica (Figueiredo & Santi, 2008; Sanches & Kahhale, 2003).

Com a transi¢cdo para a Modernidade had um afrouxamento dos lagos sociais, uma perda de
referenciais coletivos, que permitiu a nogéo de individualidade, aparecendo uma valorizacéo do privado,
interioridade. Além disso, 0 ser humano passou a se ver como ser livre, dotado da razdo e capaz de
dominar a natureza. S&o0 construidas entdo as ideias das dicotomias entre mundo interno e mundo
externo, entre individuo e sociedade e entre subjetividade e objetividade (Figueiredo & Santi, 2008;
Sanches & Kahhale, 2003).

Entretanto, essa nova experiéncia da subjetividade privatizada, marcada pela ideologia liberal
iluminista e pelo romantismo, entra em crise. A liberdade e as diferengas sdo percebidas, em grande
parte, como ilusdes, a medida que se tomava consciéncia do Regime Disciplinar, padrdes e controles
fortes e disfarcados das condutas, e as crises vividas pelas contradi¢gdes do capitalismo (Figueiredo &
Santi, 2008; Sanches & Kahhale, 2003).

A entrada no periodo da Modernidade também é marcada pela necessidade de uma nova forma
de se produzir conhecimento, a ciéncia, e ha um desenvolvimento acelerado das ciéncias naturais, que
carregavam consigo uma concepcdo de mundo mecanicista, empirista e racionalista. Surge entdo a
necessidade de se estudar o ser humano, a organizagéo e funcionamento da mente (Sanches & Kahhale,
2003). Figueiredo & Santi (2008) argumentam, entdo, que a crise da subjetividade privatizada é
essencial para que a ciéncia psicoldgica independente nasca, pois fazer ciéncia é ir além das aparéncias
e certezas. Além disso, o Estado passa a necessitar de praticas de previsao e controle social, demandando
a producdo de certo tipo de conhecimento psicoldgico, com vistas a técnicas de controle mais eficazes.

O modelo de ciéncia da época pautava-se pelo positivismo, por uma nocéo de neutralidade e

objetividade que supostamente serviria para desvelar conhecimentos que fossem verdades. Além disso,
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a visao de mundo que se tinha era dicotdmica: mundo interno x mundo externo, individuo x sociedade,
subjetividade x objetividade, razdo x emocao.

Nesse contexto, iniciam-se diversos projetos de Psicologia como ciéncia independente, cada
uma defendendo a op¢do por um objeto de estudo especifico. A Psicologia Experimental de Wundt, que
se propunha a estudar a consciéncia, o Estruturalismo de Titchener, o Funcionalismo de William James,
o Comportamentalismo, que propde o comportamento como objeto, a Psicanalise de Freud, que se volta
ao inconsciente (e pde em xeque a racionalidade e liberdade humana), a Fenomenologia e a Gestalt, que
se voltam para a percep¢do, consciéncia intencional, relacdo homem-mundo, a Psicologia Cognitivista
de Piaget, dentre outras (Figueiredo & Santi, 2008; Sanches & Kahhale, 2003).

Para Patto (1984), apesar de sua diversidade tedrica, a psicologia possuia uma unidade em
termos da ideologia que orienta sua atuacdo e papel social. A autora prop@e, entdo, uma revisao historica
e critica da psicologia: iniciacom Wundt, Ribot, Binet, Stanley Hall, Cattel, Dewey, discutindo as raizes
positivistas da constitui¢do da psicologia, bem como as demandas sociais por técnicas psicométricas
para selecdo que foram importadas para a &rea educacional. Segue-se com 0 behaviorismo e sua
influéncia da biologia, incorporando a ideologia adaptacionista. A pratica do psicologo agora também
é a de prever e controlar, selecionar e orientar para readaptar de modo a aumentar a produtividade
(industrial ou escolar). A autora também desconstroi as teorias humanistas e a psicologia organizacional
(entre outras abordagens), pois, a0 buscarem uma harmonia, acabam por “ocultar as contradigdes,
minimizar a luta de classes” (p.94).

Patto (1984) traz também uma reflexdo sobre ciéncia e ideologia, conceituando ideologia como
uma das formas de se representar o real, numa légica desconhecimento-reconhecimento, e numa légica
de ocultagdo do real, e a ciéncia como produtora de conhecimentos que rompem com a experiéncia e o
senso comum. No entanto, apesar da aura de neutralidade envolvendo a ciéncia, esta ndo é neutra, pois
o desvelamento ou ndo da realidade é influenciada por interesses. Ela apresenta entdo o conceito de
“ideologias pseudocientificas” como sendo regides diferenciadas da ideologia dominante que costumam
ser reconhecidas socialmente como ciéncias e faz 0 questionamento se ndo poderia ser este 0 caso dos
projetos de Psicologia, bem como do porqué de buscar o status de ciéncia, de se pretender neutra e
objetiva.

Com essa retomada histérica, podemos perceber como as origens da Psicologia estdo ligadas a
uma visdo de ser humano mecanicista, dualista e biologizante. Para essa perspectiva, é preciso descobrir
as verdades sobre o funcionamento humano, mente ou comportamento, a fim de torna-lo mais eficiente,
adaptd-lo as demandas sociais e econdmicas, especialmente as impostas pelo capitalismo. O
conhecimento psicoldgico é construido e utilizado pensando-se o controle social.

Felizmente, outros contextos e condigdes possibilitaram que outros projetos de Psicologia se
desenvolvessem, projetos esses voltados para a transformacdo social, dos quais podemos citar a
Psicologia Historico-Cultural de Vigotski e outros autores, como Luria, Leontiev e Wallon, e a

Psicologia Social de Martin Bard. Nos aprofundaremos na construcéao da Psicologia Historico-Cultural.



Psicologia Historico-Cultural: novas maneiras de pensar a Psicologia

No contexto da Unido Soviética, apos a revolucdo de 1917, surge a demanda por um projeto de
Psicologia que seja marxista, uma Psicologia baseada no materialismo historico-dialético. E a esse
projeto que se dedicam Vigotski, Leontiev e Luria, projeto esse que chamamos de Psicologia Histérico-
Cultural (Chagas, 2010; Mahoney, Almeida & Almeida, 2007; Newman & Holzman, 2002; Paiva de
Paula, 2018; Sanches & Kahhale, 2003; Vigotski, 1927/1996).

Nesse sentido e nesse contexto, o proposito da ciéncia Psicologia passa a ser contribuir com a
construcdo da sociedade visada na Revolucdo Soviética. Ou seja, a Psicologia deveria se engajar em
contribuir com as questdes sociais, deveria ter como foco a transformacédo social e do seu objeto de
estudo (Newman & Holzman, 2002), deveria comprometer-se “com o pleno desenvolvimento da
humanizagao dos individuos” (Mahoney e cols., 2007, p. 36). Assim, o projeto da Psicologia Historico-
Cultural ja rompia com o ideal da ciéncia positivista de sua suposta neutralidade, ao deixar transparecer
e buscar estar consciente de suas intencionalidades ao engajar-se e posicionar-se com um projeto de
sociedade visando a emancipacdo humana (Chagas, 2010; Paiva de Paula, 2018).

Vigotski questionou duramente os dualismos da época. Criticou tanto perspectivas idealistas e
metafisicas da Psicologia quanto perspectivas mecanicistas, empiristas, experimentais, que, almejando
tornar-se uma ciéncia nos moldes das ciéncias naturais e nos padr@es do positivismo, acabaram por
excluir do estudo do comportamento humano justamente aquilo que nos torna humanos: a psiqué, nossa
consciéncia, a subjetividade (Vigotski, 1926/2003; 1927/1996). Ele criticou as dicotomias postas na
compreensao entre fendmenos objetivos e subjetivos, entre individuo e sociedade. A ciéncia psicoldgica
que propde é, entdo, baseada numa compreensdo de mundo monista materialista: um olhar para a
unidade e a totalidade dos fendmenos analisados, uma compreensdo da relacdo dialética existente entre
os diversos elementos do fenémeno estudado (Chagas, 2010; Mahoney e cols., 2007; Newman &
Holzman, 2002; Sanches & Kahhale, 2003; Vigotski, 1927/1996).

Vigotski argumenta que o que difere o comportamento humano do comportamento animal é a
sua complexidade somada a experiéncia histérica, a experiéncia social e a experiéncia duplicada,
tipicamente humanas (Vigotski, 1927/1996). Nesse sentido, questiona a ideia de uma natureza humana
intrinseca, pré-determinada, biologizante, sem contexto e sem histéria (Mahoney e cols., 2007;
Newman & Holzman, 2002; Sanches & Kahhale, 2003).

Defende a concepcdo da génese cultural do desenvolvimento humano (Maia, 2017), entendendo
as funcBes psicologicas superiores, tipicamente humanas, como originarias do desenvolvimento cultural
da crianca. Entende o desenvolvimento humano na unidade e dialética entre 0s processos de
desenvolvimento biol6gico e cultural, no seu continuo processo de influéncias matuas (Paiva de Paula,
2018). Esse desenvolvimento se da por meio de mecanismos de internalizacdo de processos culturais,
sociais e historicos, que vao permitindo a construcao de sua subjetividade e dialeticamente constroi e

reconstroi a cultura, as relagdes, a historia (Pulino, 2016a) “Para desenvolver-se culturalmente, é preciso



apropriar-se dos significados historicamente produzidos nas atividades humanas” (Asbahr &
Nascimento, 2013, p.420). Além disso, Vigotski aponta que

tudo o que é cultural € social. A cultura também é produto da vida em sociedade e da atividade

social do homem e por isso, a propria colocagdo do problema do desenvolvimento cultural ja

nos introduz diretamente no plano social do desenvolvimento (Vigotski, sd/2011, p.864).

O objeto da Psicologia passa a ser o “ser humano concreto, influenciado por sua condicdo
historica e material, constituido nas e pelas relacdes sociais, sujeito e produto de sua historia” (Chagas,
2010, p. 17), “a psicologia estuda o comportamento do homem social e as leis conforme as quais esse
comportamento se modifica” (Vigotski, 1926/2003, p. 40).

Entende que o desenvolvimento humano ndo é linear, mas feito de rupturas, saltos, pontos de
viragem ou pontos nodais (Vigotski, sd/2011). Além disso, para haver desenvolvimento ha a
necessidade da colaboracdo de individuos mais experientes, visto que os significados das atividades
humanas sdo revelados nas atividades coletivas (Asbahr & Nascimento, 2013). Dentro dessa questao,
conceitua a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), “espaco” entre o desenvolvimento ja
consolidado do sujeito e o desenvolvimento potencial, que tem possibilidades de desenvolver. E nessa
ZDP que, pelas interacGes sociais, as aprendizagens significativas podem acontecer e dessa forma
impulsionar o desenvolvimento, o consolidando e abrindo novas ZDP. A Psicologia Histdrico-Cultural
apresenta, assim, uma visdo dinamica e evolutiva dos processos psicoldgicos e o enquadramento social
das func@es psicoldgicas superiores (Newman & Holzman, 2002).

Como jéa dito, essa perspectiva rompe com o dualismo, compreendendo o individuo e seu meio
numa mesma unidade, em contradi¢fes dialéticas. Também rompe com o dualismo entre cognicéo e
afeto, entendendo a consciéncia humana como uma unidade dialética dessas dimensdes. Vigotski talvez
tenha se aprofundado mais no estudo do desenvolvimento da dimens&o cognitiva (sem jamais ignorar a
influéncia da afetividade), ao estudar o desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores
(percepgdo, generalizagdo e abstracdo, deducdo e inferéncia, raciocinio e solugdo de problemas,
imaginacgdo, autoandlise e autoconsciéncia, aten¢do e memoria voluntaria, capacidade de planejamento).
Por outro lado, Wallon ficou conhecido como o tedrico Historico-Cultural que se debrugou nas questdes
do desenvolvimento da afetividade. Da mesma forma, a afetividade s6 se desenvolve mediada pelas
relagbes sociais, contextualizada historica e culturalmente, e tendo sua base biol6gica nas emocdes.
Propde que a afetividade tem como func¢do promover o conhecimento de si e do mundo, e essas duas
direcionalidades se alternam em termos de prioridade ao longo do desenvolvimento em alguns
momentos e tarefas a serem cumpridas.

Antes de mais nada, a teoria historico-cultural ndo é uma metodologia nova ou um
conjunto de técnicas para auxiliar a pratica pedagdgica, mas €, fundamentalmente, uma forma
de entender o homem naquilo que ele é e naquilo que ele pode vir a ser. Trata-se, em esséncia,

da elaboracdo das questbes psicoldgicas sobre o que se desenvolve no homem e como se



desenvolve, a partir da explicitacdo e da defesa de uma certa concepgéo de mundo e de homem:

ambos essencialmente historicos (Asbahr & Nascimento, 2013, p. 419).

Passaremos agora para uma rapida reflexdo sobre as relagdes entre Psicologia e Educacdo, antes
de adentrarmos a constitui¢éo da Psicologia Escolar Educacional no Brasil e no Distrito Federal (DF),
contexto da nossa pesquisa.

Psicologia e Educacao

A relacdo entre os campos da Psicologia e da Educacéo é antiga, mas a hatureza dessa relacdo
depende das bases epistemoldgicas e concepcdes de desenvolvimento humano em que se apoiam. Essas
bases tedricas também dédo o tom das relagdes de poder que por vezes permeiam esses dois campos.
Essas questbes se assentam, entre outras, na forma como se entende a aprendizagem e o
desenvolvimento.

Muitas das abordagens psicoldgicas véem a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento
como um determinado momento do desenvolvimento oportunizando determinadas aprendizagens. Ou
seja, parte-se de uma visdao de desenvolvimento que é natural, maturacionista, basta a passagem do
tempo para o ser humano desenvolver suas habilidades tipicamente humanas (Asbahr & Nascimento,
2013). Nessa compreensdo, que é biologizante, determinista e a-histérica, faz sentido entdo que a
Psicologia se ocupe, no campo educacional, de investigar e classificar as criangas quanto ao seu
desenvolvimento e consequente capacidade de aprender, sua prontiddo para tanto. Essa visdo de
desenvolvimento apoia uma praxis voltada para aplicacdo de instrumentos psicométricos e avaliacao de
capacidades individualizadas, como os testes de Quociente de Inteligéncia. Pratica essa voltada a
demanda de classificacdo e sele¢cdo na educacdo (Maia, 2017; Patto, 1984). Nesse sentido, a Psicologia
tem papel de “ciéncia normatizadora” da Educacdo, sendo esta, entdo, subordinada aquela, numa
assimetria de poder (Chagas, 2010).

A abordagem Histérico-Cultural, por outro lado, inverte a relagdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, entendendo que sdo as aprendizagens que oportunizam e promovem o desenvolvimento.
Nessa compreensdo, a relacdo entre Psicologia e Educagdo também muda de configurag&o:

Mas como o processo de educagdo € um processo psicoldgico, o conhecimento dos
fundamentos gerais da psicologia ajuda, naturalmente, a realizar essa tarefa de forma cientifica.

A educagdo significa sempre, em ultima instancia, a mudanca da conduta herdada e a

inoculacéo de novas formas de reacédo (Vigotski, 1926/2003, p. 41).

Para Vygotsky era imperativo entender a relagéo entre aprendizado e desenvolvimento a fim de

elaborar praticas educativas que maximizassem o aprendizado e o desenvolvimento de todas as

criangas (Newman & Holzman, 2002, p. 36).

A concepcéao de Wallon sobre a atuacdo do psic6logo na educacdo baseia-se na visdo
de simetria entre essas duas areas: a educacao coloca problemas que confrontam a psicologia

que, por sua vez, contribui com a adaptacdo do ensino as caracteristicas do desenvolvimento de
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cada crianga. A sua proposta parte da compreensdo de que é necessario conhecer a crianga,

entender quais sdo as consequéncias psicoldgicas dos métodos educativos, a fim de adaptar os

programas de ensino contra o fracasso escolar (Chagas, 2010, p.43-44).

Entendendo que a educacdo tem a ver com a apropriagdo dos conhecimentos construidos
historicamente pela humanidade, apropriagdo da cultura humana, compreende-se o seu papel
fundamental no desenvolvimento dos individuos. Além disso, compreende-se que o aparato cultural foi
desenvolvido ao longo da historia voltado para as pessoas tidas nos padrfes de normalidade (o que
reforcou por muito tempo a ideia de que o desenvolvimento destas pessoas ocorria naturalmente)
(Mahoney e cols., 2007; Paiva de Paula, 2018). Essa perspectiva também entende que o ndo aprender
de certos contetdos culturais significa limitar as possibilidades de humanizagdo desse sujeito, entdo,
pela forma de se olhar o desenvolvimento, deixa de se olhar para as limita¢6es individuais, busca-se
compreender as necessidades de desenvolvimento, e socialmente criar estruturas também culturais para
compensar possiveis limitacGes e garantir o desenvolvimento pleno, criar rotas alternativas de
desenvolvimento. Assim, com uma organizagdo do ensino e aprendizagem que faga sentido para cada
sujeito, a escola pode promover desenvolvimento (Asbahr & Nascimento, 2013; Pulino, 2016a;
Vigotski, sd/2011).

Construcéo da Psicologia Escolar Educacional no Brasil

No Brasil, 0 nascimento e a consolidacdo da Psicologia da-se de forma interdependente com a
educacdo. Embora possam ser encontradas ideias psicoldgicas vinculadas a educacdo desde os tempos
coloniais, como dito anteriormente, ndo se tinha ainda as condigbes para a constru¢do da ciéncia
Psicologia. Na transicdo do século XIX para 0 XX, o Brasil vive mudancas profundas: fortalece-se o
pensamento liberal, busca a sua modernizagéo, a industrializagdo, um novo projeto de sociedade. Essas
novas configuragdes e projetos sociais trazem as condig¢Ges para que a Psicologia, ligada & educacéo,
possa se desenvolver no Brasil pela necessidade de uma melhor qualificagdo/educacéao para a populacéo
e fortalecimento dos principios da Escola Nova (Antunes, 2008).

Nesse contexto, surge a demanda, impulsionada pelas escolas normais, pela producéo de
conhecimentos psicoldgicos; e os primeiros laboratérios de Psicologia do Brasil sdo inaugurados em
Sédo Paulo e Rio de Janeiro (Antunes, 2008; Patto 1984). Com as reformas estaduais de ensino dos anos
1920, a Psicologia vai ganhando autonomia enquanto area especifica de conhecimento no Brasil. Essa
configuracdo como ciéncia autbnoma permitiu que os conhecimentos psicolégicos produzidos na
Europa e nos Estados Unidos viessem para o Brasil (Antunes, 2008).

Patto (1984) faz um paralelo entre a histéria do Brasil, em termos de seus modelos econdmicos,
e a histdria da configuracdo da psicologia escolar brasileira, dividindo-a em trés momentos: a) durante
o modelo agroexportador (1906-1930), caracteriza-se como psicologia experimental, de laborat6rio,
“pratica fechada e académica”; b) entre 1930-1960 (modelo de substituicdo das importacdes),

caracteriza-se pela pratica de diagnostico e tratamento dos educandos e por meio da sele¢do dos mais
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aptos por meio de testes psicoldgicos, avaliagdo de prontiddo e nivel intelectual; ¢) no modelo de
internacionalizacdo do mercado interno (a partir de 1960), a psicologia é praticada nas escolas,
atingindo maior proporcdo da populacdo. Destacamos que é neste terceiro momento em que ha a
regulamentacéo profissional da Psicologia, em 1962. E também quando se da inicio ao Regime Militar,
1964, potencializando as questfes do controle social.

Acompanhando o momento da psicologia experimental e da psicometria, a primeira funcéo do
psicologo escolar era a de “medir habilidades e classificar criangas quanto a capacidade de aprender e
de progredir pelos varios graus escolares” (Patto, 1984, p.99): testes de inteligéncia e prontidao para
aprendizagem, realizacdo de diagndsticos e avaliagdes psicoldgicas, terapia na escola, programas
preventivos junto aos profissionais da escola. A concepcdo era adaptacionista e focada na eficiéncia (e
produtividade) da escola. Com o fortalecimento do behaviorismo, o psicologo escolar, além de
consultor e especialista educacional, vai agir também como modificador de comportamentos
considerados inadequados dos alunos e de planejador de ambiente fisico. Um momento marcado pela
“psicologizacdo” da escola, ocultando questdes sociais e politicas implicadas na problematica
trabalhada. Assim, a préatica do psicdlogo servia para reforcar o mito da igualdade de oportunidades,
necessario para a manutencao da ordem social e parte da dominacdo cultural (Patto, 1984). Ainda hoje
é possivel perceber a expectativa por esse foco de atuagdo classificatorio e adaptacionista.

Mesmo antes da ditadura militar, a Psicologia estava comprometida com o reprodutivismo
social, numa tendéncia psicométrica e positivista, que classificava os alunos entre aptos e ndo aptos
para aprender, justificando a segregacao e politica de exclusdo educacional, especialmente da populacao
mais pobre. A ditadura militar, entdo, propds como politica educacional a expansdo das oportunidades
de escolarizacdo: em 1971 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases (n° 5.692/71), que aumentou 0
periodo da escolarizacdo de quatro para o0ito anos e a tornou gratuita e obrigatéria para toda a populagéo.
No entanto, essa expansdo de oportunidades de ingresso na educagdo basica ndo foi acompanhada pela
melhoria do sistema educacional, da qualificacdo e condi¢fes de trabalho dos professores, da
infraestrutura, da adequacdo da educagdo para todos, seu preparo para a diversidade cultural e
socioecondmica que ingressava nas escolas, ndo houve diversificacdo nas estratégias de ensino (Guzzo,
Mezzalira, Moreira, Tizzei & Silva Neto, 2010; Marinho-Araujo, Neves, Penna-Moreira & Barbosa,
2011).

Em decorréncia dessa escola ndo preparada e com pouco sentido, crescem os problemas no
contexto escolar, bem como diagnésticos de indisciplina e ndo aprendizagem, e crescem os indices de
abandono e evasdo. A Psicologia Escolar é chamada para usar suas técnicas de medicdo. E tais
intervencdes acabaram por contribuir na passividade dos educadores, pois a cura estava ligada a
medicina e a psicologia (Guzzo e cols., 2010; Marinho-Araujo, 2011). Muitas foram as teorias
elaboradas para explicar o fracasso escolar das classes sociais mais pobres, marginalizadas, e que
serviam como justificativa mascarada das discriminagdes que as criangas pobres sofriam no contexto

escolar, por exemplo: a teoria da caréncia cultural (explicava as supostas deficiéncias psicolégicas e
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educacionais devido a privagdo cultural, vinculada a uma desvalorizagdo cultural dos grupos étnico-
sociais segregados) -, e a da deficiéncia de linguagem dos alunos pobres (nocéo de que tem uma lingua
prépria, vocabulario pobre, falta de habilidade na elaboracdo de frases complexas, etc.) (Patto, 1984).

Souza e cols. (2014) nomeiam a Psicologia praticada no campo educacional nas décadas de
1960 e 1970 de Psicologia “do” Escolar. Isso porque as pesquisas e a pratica se centravam num olhar
para individuo-estudante que ndo aprendia ou ndo se enguadrava nas regras da escola. Nesse sentido,
era uma atuacdo individualista, que buscava o diagndstico e tratamento das criangas-problema ou com
distdrbios/problemas de aprendizagem, caracterizando um fazer psicométrico e clinico.

Peretta e cols. (2014) colocam que a Psicologia Escolar comega a se constituir como pratica
profissional na década de 1940; na década de 1960, com a regulamentacdo, fica mais presente nas
escolas, seguindo o modelo médico-clinico; e na década de 1970 a categoria cresce, mesmo com pouca
insercdo no mercado de trabalho, e é também na década de 1970 que se inicia 0 movimento da

Psicologia Escolar Critica.

Psicologia Escolar Critica

E nas décadas de 1970 e 1980, no contexto da luta pela redemocratizacio do Brasil, que se tem
as condigOes para a Psicologia (como um todo, mas especialmente a Psicologia Escolar Educacional)
realizar uma avaliagdo do seu que-fazer, de seu historico, de seus propositos. Esse momento de lutas
por direitos politicos, civis, sociais e econdmicos, com problematizagdes sobre injusticas sociais e
violagbes de direitos, possibilitou a constituicdo do movimento pela chamada Psicologia Escolar
Critica, movimento esse que se propfe uma revisdo epistemolégica, de suas finalidades, papéis e
pressupostos (Antunes, 2008; Gongalves, 2010; Guzzo, e cols. 2010; Maia, 2017; Peretta e cols., 2014;
Souza, 2011).

Gongalves (2010) destaca o papel da psicologia comunitaria nesse momento, que traz uma
leitura socio-historica da subjetividade, bem como da participacdo de psicologos na luta
antimanicomial, ambos marcando uma pratica questionadora e emancipadora do sujeito. Tais
influéncias promoverdo, na Psicologia como um todo, um movimento pela construgdo do projeto do
compromisso social da Psicologia, por uma atuacdo pautada nos direitos humanos:

Ao se discutir a relacdo entre psicologia e direitos humanos, a preocupacéo é evidenciar como

as situacOes de desrespeito afetam as subjetividades e como o conhecimento psicoldgico pode

servir para a dendncia qualificada e para que, com propriedade, os psicdlogos coloquem-se na
luta pela transformacéo das situagdes que acarretam violagdo dos direitos fundamentais de

todos os homens (p.101).

Nesse sentido, esses movimentos propdem um olhar critico para a histéria e o quefazer da
Psicologia até entdo, ou seja:

voltar a nossa capacidade analitica exatamente para a focalizacdo dos saberes e praticas dos

psicélogos, de modo a verificar as suas inclinagBes, 0S Seus compromissos e 0S Seus
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comprometimentos. Até que ponto eles se identificam com a ampliacdo dos direitos e das

autonomias dos sujeitos e dos grupos sociais e, até que ponto eles se colocam na contramao,

suscitando o preconceito, patrocinando a discriminagdo e mantendo o status quo? (Silva, 2003,

p.6).

Especificamente para a Psicologia Escolar Educacional, tem se considerado como marco de
seus guestionamentos sobre seu papel social, seus principios epistemoldgicos e suas finalidades o
trabalho da tese de doutorado de Maria Helena Souza Patto defendida em 1981 e sua publicagdo no
livro “Psicologia e Ideologia: uma introdugao critica a psicologia escolar” (1984) (Peretta e cols., 2014;
Souza, 2011; Souza e cols. 2014). Patto (1984) realiza uma anélise histérica das concepcoes e funcdes
gue ocuparam a educacdo escolar e a Psicologia nesse contexto, denunciando modelos e fazeres que
serviam apenas para a manutencdo da ordem social e da divisdo de classes sociais do capitalismo.
Desconstréi teorias e praticas que, baseadas no positivismo, explicavam o fracasso escolar e
justificavam a exclusdo social focando em questBes individuais, culpando estudantes, familias e sua
condig&o socioecondmica pelo ndo aprender e pelo ndo ajustamento ao sistema educacional.

Assim, a Psicologia Escolar Critica propde a desconstrucdo dessas concepgles de
desenvolvimento humano, educacdo e dessas praticas que sdo individualistas, normatizadoras,
naturalizantes, adaptacionistas, psicologizantes e patologizantes/medicalizantes. Prop8e romper com
reducionismos biologizantes ou sociologistas, bem como com o determinismo (Gongalves, 2010; Guzzo
e cols., 2010; Maia, 2017; Souza, 2011). Propde no lugar a ampliacéo da visdo sobre o que se considera
como “fracasso escolar”, o ndo aprender, a indisciplina:

Nesta perspectiva, o foco da discussdo recai sobre processos que constituem o aluno que

fracassa, considerando o fenémeno do mau rendimento escolar enquanto originario de questdes

macroestruturais do sistema capitalista que se articulam nas politicas educacionais e no
cotidiano escolar. Com base no conceito de cotidiano de Agnes Heller, a professora Maria

Helena Souza Patto, considera que o fracasso escolar é produto da escola e por isto, ndo pode

ser tratado como um fendmeno individual e descontextualizado das relagdes institucionais,

pedagdgicas, sociais e culturais (Souza e cols., 2014, p.124).

Ou seja, a Psicologia Escolar Critica defende que os psic6logos no campo da educagdo
olhem/analisem a complexidade do fenémeno da escolarizacdo (e atuem nela), nas suas maltiplas
determinagBes e compreendendo que a aprendizagem e demais questfes escolares sdo processos
relacionais vividos dentro do contexto escolar e na sua interagdo com as questdes da
comunidade/sociedade em que a escola se insere. A finalidade da Psicologia Escolar passa a ser a
promocdo da melhoria dos processos educativos como um todo, a promocdo do desenvolvimento
integral de todos os sujeitos da comunidade escolar (alunos, docentes, gestdo, demais funcionarios,
familias...) (Martinez, 2009). Em outros termos, sua finalidade ¢ contribuir para a democratizagdo da
educacdo (do acesso, qualidade, sucesso...), na inclusao real de todos no processo educativo, é trabalhar

para garantir o direito universal a educacdo (Antunes, 2008; Dazzani, 2010). Trabalha, assim,
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promovendo também uma conscientizacdo libertadora e a humanizagdo dos sujeitos (Martin-Baro,
1997; Patto, 1984).

Entende-se entdo que a acdo do psicélogo escolar deve se dar prioritariamente em nivel
institucional e coletivo, sendo a escola em si seu objeto de intervencédo, buscando atingir ao maximo de
sujeitos, focalizando os processos relacionais (Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Patto, 1984). AcGes
individuais e de pequenos grupos também serdo feitas, mas compreendidas na complexa rede de
relacdes do sistema escola, pensando as reverberacfes dessas agdes para a comunidade escolar.

Nessa perspectiva, defendemos que o psicologo escolar tenha como fungdes a mediacdo das
relagBes no contexto escolar, incluindo a mediagdo dos conflitos, contribuindo na qualidade das
interacBes sociais, por meio de uma escuta clinica dos sujeitos e vozes institucionais e criando espacos
de escuta, dialogo e reflexdo, abrindo zonas de desenvolvimento emocionais (Barbosa & Marinho-
Araujo, 2010; Chagas, Pedroza & Branco, 2012; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Pedroza & Chagas,
2012; Pedroza & Maia, 2016; Wanderer & Pedroza, 2010); mediagdo e promogdo de processos de
desenvolvimento humano e aprendizagem, compreendendo a individualidade de cada sujeito,
articulando-a as suas redes relacionais e a sua histéria (Oliveira & Marinho-Araujo, 2009); o
engajamento da comunidade escolar no processo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, contribuindo
na construcdo do projeto politico-pedagdgico da escola (pensando na vivéncia desse PPP para além do
documento), e na construcdo de processos educativos que sejam inovadores e inclusivos, de fato, e
tenham sentido e significado para todos (Martinez, 2009; Pedroza & Chagas, 2012; Wanderer &
Pedroza, 2010); instrumentalizar a equipe escolar com conhecimentos sobre psicologia relevantes para
0 contexto escolar, contribuindo também para a mudanca de crengas, mitos, representacdes (Marinho-
Araujo & Almeida, 2005); promocao de satde mental (Oliveira & Marinho-Araujo, 2009); participacdo
em espacos organizativos e politicos, construindo e mediando a implementacdo de politicas
educacionais (Souza, 2009).

Martinez (2009) aponta que com o movimento de reflexdo sobre as praticas em Psicologia
Escolar, houveram mudancas no modelo e perspectiva adotados naquelas tidas como tradicionais,
vinculadas & dimensdo psicoeducativa: a) avaliacdo, diagnostico, atendimento e encaminhamento de
alunos com dificuldades de aprendizagem; b) orientacéo a alunos e pais; c) orientacdo profissional; d)
orientagdo sexual; e) formacdo e orientacdo de professores; f) elaboracdo e coordenacdo de projetos
educativos especificos (exemplo: violéncia, drogas, preconceitos, etc., resposta a questdes que surgem
no contexto escolar e perspectiva da prevengdo). Além disso, novas préaticas emergiram: a) diagndstico,
andlise e intervencdo a nivel institucional (nivel da subjetividade social - potencializar trabalho em
equipe, mudar representaces cristalizadas, desenvolvimento de habilidades comunicativas, mediacéo
de conflitos, qualidade de vida no trabalho, incentivar qualidade e inovacgdo, etc.); b) construcéo,
acompanhamento e avaliacdo da proposta pedagdgica; c) processos seletivos e avaliacdo de resultados,
no caso do ensino privado; d) contribuir para coesao da equipe de direcdo pedagdgica e na sua formacao

técnica; €) coordenar disciplinas e oficinas direcionadas ao desenvolvimento integral dos alunos; f)
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contribuir para caracterizagdo da populacdo estudantil visando subsidiar o ensino personalizado; g)
realizar pesquisas para aprimorar o processo educativo; h) facilitar critica, reflexiva e criativamente a
implementag&o das politicas pablicas.

Mas é necessario, para essa atuagdo critica e comprometida, que o psicélogo faca parte da
comunidade escolar, esteja imerso no seu cotidiano. Dessa forma, entendendo-se também como sujeito
das relacdes desse contexto, afetado por elas, e ndo mais como um consultor externo, é necessario fazer
0 exercicio constante da reflexdo critica de sua agdo, num processo continuo de pensar e inovar sua
pratica, para ndo se cair em retrocessos (Barbosa & Marinho-Araujo, 2010; Chagas, Pedroza & Branco,
2012; Patto, 1984; Wanderer & Pedroza, 2010).

No entanto, o desenvolvimento desse campo ndo € linear, e a perspectiva Critica de atuacdo ndo
é referencial hegemonico na Educacdo (Souza e cols., 2014) e pesquisas apresentam gue as atividades
mais frequentes dos psicologos que trabalham nas politicas sociais (ndo restrita a educacdo) séo o
psicodiagndstico, aplicagcdo de testes psicologicos e atendimento a criangas com distarbios de
aprendizagem (Yamamoto, 2012). Além disso, aponta-se para a necessidade de superar a critica e
construir praticas e uma atuagdo em Psicologia Escolar Educacional fundamentados nessa perspectiva
(Peretti e cols., 2014), visto que muitos psicologos atualmente, sabem o que ndo fazer na educacao, mas
frente a dificuldade de propor outro tipo de atuacdo, acabam voltando-se para formagdes continuadas
no campo da avaliacdo psicoldgica (Maia, 2017).

Assim, apesar dos muitos avangos na area da Psicologia Escolar Educacional, esse histérico de
atuacdo do psicologo afastado do cotidiano escolar, na I6gica do encaminhamento e atendimento
pautado no modelo médico clinico dos estudantes traz reverberacdes até hoje (Peretta e cols. 2014).
Uma delas é que, em grande parte do Brasil, a Psicologia Escolar ndo é tratada como politica
educacional, ndo tendo posicdo estabelecida no sistema educacional publico. Muitas vezes o
profissional faz parte das secretarias de salde ou assisténcia social, e ndo das escolas (Guzzo e cols.,
2010).

Esse ndo é o quadro do Distrito Federal, que pode ser considerado vanguarda no Brasil em
termos da conquista sistemética de espago da Psicologia Escolar Educacional na rede de ensino publico,
enquanto politica educacional. Por se tratar do contexto em que nossa pesquisa foi feita e pelas
especificidades dessa historia e pelos impactos que essas configuragdes podem ter no servigo e nos
profissionais atualmente, é necessario que olhemos mais aprofundadamente para o desenvolvimento da

Psicologia Escolar Educacional na educacéo publica do DF.

Construcédo da Psicologia Escolar Educacional na SEEDF

A histéria da Psicologia Escolar Educacional no sistema de educagdo publico do Distrito
Federal acompanha os movimentos da histdria da &rea em dmbito nacional. O diferencial se da que,
desde o inicio de sua insercdo, ela ja se dava enquanto politica educacional, com profissionais

integrantes do sistema de ensino publico. Por esse motivo, muitos consideram o DF como vanguarda e
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local privilegiado para a Psicologia Escolar Educacional (Marinho-Araujo e cols., 2011), visto que o
espaco na educacdo publica ainda seja uma questdo de luta da profissdo em muitos estados brasileiros
(Guzzo e cols., 2010).

Na mesma década da inauguracdo de Brasilia (1960) e da regulamentacdo da profissdo da
Psicologia (1962), ja se inicia a insercdo de psicélogos na entdo Fundacéo Educacional do DF, em 1968.
Essa insercdo se da segundo as concepgdes da época, de uma atuacdo voltada para o atendimento e
avaliacdo de criancas com dificuldades de aprendizagem e com suspeitas de terem necessidades
especiais, num viés médico-clinico e patologizante (Chagas, 2010; Marinho-Araujo e cols., 2011).

Em 1968 foi constituida uma equipe de apoio técnico pedagdgico multidisciplinar, que
funcionava na Escola Parque 307/308 Sul, com professores formados em Psicologia e Pedagogia. Essa
configuracdo multidisciplinar permanece até os dias de hoje. Em 1971, num convénio entre a Educacéo
e a Salde, é criado o Centro de Orientacdo Médico-Psicopedagogico (COMPP), contando com
psiquiatras, neuropediatras, fonoaudiélogos, psicologos e pedagogos. Esse Centro continua existindo
atualmente. Com o grande crescimento da demanda e sobrecarga do servigo, visto ser também o
momento da promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases (n° 5.692/71) que tornava a educagéo gratuita e
obrigatoria, em 1974, foi criada uma Equipe de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagdgica do Ensino
Especial, que funcionava no Centro de Ensino Especial n° 01 de Brasilia. E em 1987 foram criadas
Equipes de Atendimento Psicopedagdgico, voltadas para o atendimento de alunos do ensino regular
com deficiéncias especificas de aprendizagem, e localizadas nas cidades atendidas pela Rede em
espagos de algumas escolas (Barbosa, 2008; GDF, 2010; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Marinho-
Araujo & cols., 2011; Nunes, 2016).

Assim, podemos perceber a ldgica individualizante, psicologizante, patologizante e
descontextualizada com que foi concebida a atuagédo da Psicologia Escolar na SEEDF. Os atendimentos,
pautados pelo modelo médico-clinico, funcionavam segundo a l6gica do encaminhamento e, estando o0s
profissionais fora do cotidiano escolar, ndo participavam dos processos educativos, mesmo que as
Equipes estivessem localizadas em algumas escolas (Chagas, 2010; Maia, 2017).

Com o fortalecimento do movimento da Psicologia Escolar Critica nos anos 1980 e 1990
(Gongalvez, 2010; Guzzo e cols., 2010; Souza, 2011), tais reflexdes e inquietacdes sobre a atuagdo do
psicologo na Educagdo chegaram também na Fundacdo Educacional do DF. Em 1995 foi criado o
Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia Escolar, parceria de articulagdo
académico-profissional da Fundacdo Educacional com a UnB, em vigor até hoje, que se propunha a
promover reflexdes para superar praticas culpabilizadoras do fracasso escolar (Barbosa, 2008; GDF,
2010; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Marinho-Araujo & cols., 2011). Alguns trabalhos (Senna,
2003; Araujo, 2003) identificaram que psicélogos escolares da SEEDF comegavam a apresentar criticas
ao modelo tradicional de atuacdo, porém havia contradi¢cGes entre concepcdes tedricas e praticas,
faltando concretude de praticas alternativas, e a necessidade de articular a formacdo inicial e continuada

com a atuacao.
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Em 2004, entéo, foi realizada uma reestruturacdo na SEEDF, influenciada pelos trabalhos de
doutorado de Neves (2001) - que propunha nova prética de avaliagdo das queixas escolares, de forma a
contemplar também um trabalho com professores, originando o Procedimentos de Avaliagdo e
Intervencdo das Queixas Escolares (PAIQUE) - e de Araujo (2003) - que propunha uma “atuacdo em
psicologia escolar institucional relacional, com base no desenvolvimento de competéncias™ (p. viii) -
(Silva & Marinho-Araujo, 2016). Nesse ano foram criadas as Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem (EAAA) para substituir as Equipes de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagodgica do
Ensino Especial e as Equipes de Atendimento Psicopedag6gico. Esse servigo era composto por
psicologos, pedagogos e orientadores educacionais, atendia toda a rede do DF em pélos de trés a quatro
escolas, de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental - Anos Iniciais e Centros de Educacdo Especial, e
sua funcdo era intervir nos processos de ensino-aprendizagem (GDF, 2010; Marinho-Araujo &
Almeida, 2005; Nunes, 2016). Essa reestruturacdo apresentou algumas falhas, como falta de orientagdes
formais para a nova proposta de trabalho, dificuldades em relacgdo as tarefas e papéis assumidos, nimero
excessivo de escolas para atender, falta de profissionais em alguns polos, e uma atuacdo ainda voltada
para a queixa escolar, com praticas emergenciais e remediativas (Araujo, 2006; Penna-Moreira, 2007),
mas em alguns locais foi percebido o avanco para um trabalho institucional (Barbosa, 2008).

Porém, em 2008 as contribuicbes das EAAA foram questionadas, havendo ameaga de
dissolucéo do servigo. Houve entdo uma mobilizacdo dos profissionais que permitiu que o servico fosse
fortalecido. Assim, foi publicada a Portaria n°® 254 (12 de dezembro de 2008) que regularizou e
reestruturou o servico, nomeado de Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA),
composto por Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA), integradas por psicologos e
pedagogos. Em 2010 foi publicado o documento norteador do servico, as Orientacdes Pedagdgicas -
SEAA (OP/2010). A regulamentacdo do SEAA permitiu o crescimento do servigo e a realizagdo de
concursos especificos para psicologos (GDF, 2010; Nunes, 2016; Silva & Marinho-Aradjo, 2016). A
partir de 2012 é previsto que o servigo também atenda ao Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino
Médio (Maia, 2017). Ainda é dada preferéncia para Educacdo Infantil, Anos Iniciais e Centros de

Educacdo Especial, mas almeja-se a universalizacdo do servigo em todas as escolas do DF (GDF, 2017).

A proposta atual do SEAA

A Psicologia Escolar e as EEAAs tém suas diretrizes e respaldo legal nos documentos
OrientacOes Pedagogicas: Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem (GDF, 2010) e Regimento
Escolar das Institui¢des Educacionais da Rede Publica de Ensino do DF (GDF, 2015). A OP/2010 define
gue o servico deve atuar numa perspectiva institucional, preventiva e interventiva:

O servigo atua na promocéao de a¢des que viabilizem a reflexdo e a conscientizacao de fungoes,

papéis e responsabilidades dos atores da escola, principalmente, professores e gestores, bem

como no apoio a equipe escolar, favorecendo a apropriacdo de conhecimentos, 0
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desenvolvimento de recursos e habilidades que viabilizem a oxigenagéo e a renovacdo das

préticas educativas (GDF, 2010, p. 66).

S&o destacadas trés dimensdes desse trabalho: a) mapeamento institucional; b) assessoria ao
trabalho coletivo dos professores; ¢) acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem (GDF,
2010). Num trabalho de detalhamento dessas dimensfes, Molina & Gurgel (2013) propde seis: a)
Conhecimento do contexto escolar; b) Escuta institucional; ¢) Suporte ao processo de gestdo escolar; d)
Assessoria ao processo de ensino e aprendizagem; e) Avaliacdo e adequacao educacional; e f) Formacao
continua.

Podemos perceber entdo o quanto as diretrizes e politicas educacionais para a atuacdo da
Psicologia Escolar na SEEDF tém avancado, partindo-se da constituicdo desse servico, voltado para as
demandas de dificuldade de aprendizagem, num viés de ajustamento. As diretrizes atuais buscam uma
atuacdo mais ampliada, com foco institucional, visando acompanhar o movimento da Psicologia Escolar
Critica de romper com a individualizagdo e consequente patologizagao das questdes escolares, propondo
praticas que visem a melhoria da educacéo no todo do processo de ensino e aprendizagem.

Entretanto, ainda € possivel perceber muitas contradigdes e a necessidade de avangos. Por
exemplo, o nome do servigo destaca a questdo da aprendizagem (que historicamente carrega uma
concepcao individualizada do conceito na SEEDF), a expectativa da comunidade escolar pela atuagéo
da psicologia voltada para a avaliagdo de estudantes-problema, falta de concretude de préticas
diferenciadas, exigéncia de avalia¢fes individualizadas e laudos para a garantia de direitos, contradi¢cdes
entre diferentes documentos norteadores na SEEDF (Chagas, 2010; Maia, 2017).

Apesar de ser composto por equipes multidisciplinares, o SEAA organiza diferenciadamente o
exercicio de seus profissionais. Os pedagogos costumam ser fixos nas escolas, pensado em termos de
quantitativo de estudantes, com excecdo dos anos finais. Os psicologos das EEAA trabalham
necessariamente em formato itinerante, atendendo até trés escolas, independentemente de seu tamanho
e nivel educacional (GDF, 2017), o que é considerado em retrospecto como uma conguista, visto que
0s psicélogos ja foram responsaveis em outros momentos por nimero muito maior de escolas (Chagas,
2010). No entanto, com a mudanca para uma proposta de atuag&o institucional e relacional, a itinerancia
é apontada por muitos psicologos como um obstaculo para uma atuagdo diferenciada, que esteja inserida
no cotidiano escolar, e que possa romper com a visao do psic6logo avaliador/laudador (Maia, 2017).

Em seu trabalho de mestrado, Chagas (2010) analisa as atuagdes de psicologos escolares numa
Associacdo Pro-Educacdo do DF, que se pauta no principio da democracia em todo o seu fazer
pedagdgico, e nas EEAAs da SEEDF. Seu foco de anélise € a contribui¢do da Psicologia para a gestdo
democratica e a Educacdo em/para os Direitos Humanos e faz uma proposta de atuacdo nesse sentido
para as EEAAs. Resumidamente, a proposta de a¢des do psicologo escolar na gestdo democrética é:

1. Necessidade de participacdo cotidiana (ser membro da comunidade escolar, parte do quadro
funcional).

2. Construcéo de espacos de didlogo (foco na construcéo coletiva do PPP).
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3. Discusséo de possibilidades de participacdo dos alunos, inclusive nas salas de aula, com
planejamentos flexiveis as necessidades de cada crianca.

4. Ressignificar o lugar do psicélogo (desconstruir o modelo clinico e o foco de atuagdo no
atendimento as queixas escolares focadas nas dificuldades de aprendizagem).

5. Mediagéo dos conflitos (atentar para processos de subjetivaco).

6. Formacao dos profissionais.

7. Trabalho conjunto com os pais, mobiliza-los a participar no projeto da escola, criar novos meios
de comunicacao.

8. Formacdo de uma comunidade educativa (apropriacdo do espaco da escola).

Podemos perceber que essa proposta se coaduna com o que estd colocado de uma atuacao
institucional e relacional presente na OP/2010 (GDF, 2010) e de uma atuagdo em Psicologia Escolar
critica, transformadora, voltada para a melhoria do processo educativo como um todo. No entanto, para
que essa proposta se concretize no ambito da SEEDF, a autora destaca a “necessidade de repensar o
sistema educativo como um todo e os pressupostos filosoficos e ideologicos que os fundamentam”
(Chagas, 2010, p. 176).

Assim, apesar dos muitos avancos e transformagdes nas perspectivas e praticas em Psicologia
Escolar Educacional, podemos afirmar que as mudancas nas concepgdes e configuragcdes de educacao
e escola tém sido muito timidas, quando muito, algumas reformas nos mesmos modelos. Entendemos
que a escola, como principal I6cus (mas ndo Unico) para a atuagdo da Psicologia Escolar Educacional,
oferece determinadas condicdes para tal atuacdo. Mas que, numa compreensao dialética, e numa postura
de compromisso ético-social, a Psicologia também atua no sentido de transformar a escola. No préximo

capitulo nos debrucaremos sobre as questdes da educagdo escolar.
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Educacéo

Para uma selecéo
justa todos devem fazer o
mesmo exame: por favor,

subam nesta arvore.

Sistema Educativo Atual

Educacéo e escola - consideracdes gerais/iniciais

Em termos gerais, a educagdo pode ser definida como o meio para permitir 0 acesso e o
compartilhnamento dos conhecimentos e produtos culturais produzidos pelos seres humanos ao longo de
sua historia (Zibetti, Pacifico & Tamboril, 2016). Como espécie marcada pela historicidade, pela
socializacdo e pela cultura, educar € nossa forma de recepcionar e introduzir novos seres humanos ao
nosso mundo, pelas nossas relagdes sociais. Essas relagfes, em termos da educacdo, permitem que 0s
novos seres humanos se adaptem as exigéncias do mundo (exigéncias que sdo historicas, culturais) e,
dialeticamente, da a possibilidade da agdo no mundo, de sua transformagédo. “A educagdo consiste nesse
processo que propicia o encontro com o outro, com o mundo e consigo mesmo” (Pulino, 20163, p. 31).
A educacdo é, assim, um processo psicologico (Vigotski, 1926/2003) e as préaticas educativas, ao
promoverem aprendizagens, impulsionam o desenvolvimento humano, especialmente das fungdes
psicoldgicas superiores (Silva & Maciel, 2014).

Essas nogdes aparecem nas defini¢des de educagdo em suas diretrizes legais brasileiras:

Art. 1° A educacéo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na

convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cGes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais

e organizacOes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais;

Art. 2° A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos

ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1996).

Dada a centralidade da educacdo para a humanidade, e com a crescente complexificacdo das

sociedades, a educacdo se organizou formalmente nas escolas. Conceituamos escola como uma
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instituicdo social, publica ou privada, onde sistematicamente € promovido o ensino coletivo (Pulino,
2016a). Sobre sua origem:

a instituicdo educativa surgiu, em época muito remota, entre 0s egipcios, 0s sumérios, 0s

chineses, os gregos, pela ruptura do modo de producdo comunal (comunismo primitivo), a qual

instaurou a sociedade de classes (Pulino, 2016a, p.36).

As raizes da escola gue temos hoje entdo remontam a Grécia Antiga, as skholé, e a Idade Média,
com a instrucdo da nobreza, e depois também da alta burguesia. Uma origem marcada pelo elitismo e
pela valorizacao do trabalho intelectual em detrimento do trabalho manual (Harper, Ceccon, Oliveira &
Oliveira, 1987; Pulino, 2016a; Silva & Maciel, 2014).

Com o advento do capitalismo, do iluminismo e da industrializacdo, surge a necessidade da
modernizacdo, da qualificacdo profissional da mao-de-obra. As ciéncias ganham importancia na
Modernidade e é criada a escola voltada para as classes mais pobres, com a funcéo de socializa-las o
necessario para integra-las na sociedade industrial. H& assim duas escolas, uma voltada para as classes
sociais mais altas e outra voltada para as classes sociais baixas, basica. Aos poucos, o ensino publico,
gratuito e obrigatorio, a democratizacdo da educacdo, torna-se reivindicacdo. Gradualmente, passa-se
para um sistema Unico, com um tronco comum e ao final, um afunilamento na continuag&o dos estudos,
com uma minoria elitizada alcangando as universidades, feito segundo critérios seletivos. A educacao
torna-se também um bem de consumo (Harper e cols., 1987; Silva & Maciel, 2014).

No Brasil, a historia da escolarizacéo se inicia no periodo colonial com os colégios jesuitas, e
algumas tentativas de instaurar educacéo publica nos periodos colonial e imperial, e a instalacdo das
escolas primarias na primeira republica (Pulino, 2016a). No Estado Novo, hd um grande movimento de
urbanizac&o e o projeto de industrializar o pais, crescendo assim a demanda pela escolarizago. E criado
0 Ministério da Educacéo e cria-se 0 ensino profissionalizante, voltado para as classes subalternas,
marcando a discriminacéo social e a divisdo entre trabalho intelectual e bragal. A escola é vista como
canal de mobilidade e ascensdo social. No regime militar, aumenta-se a demanda por uma mao-de-obra
mais diversificada e qualificada e a educagédo é transformada numa das estratégias para consegui-la,
num movimento de despolitizacdo e de té-la como agéncia de preparacdo técnica (Patto, 1984).

Patto (1984) faz uma revisdo sobre alguns dos principais olhares socioldgicos sobre a educagéo
e a escola: inicialmente a corrente socioldgica vinculada a Durkheim, que tem como caracteristicas a
visdo positivista, o funcionalismo e o liberalismo. Em linhas gerais, essa abordagem considera a divisao
social do trabalho como marca de uma sociedade complexa e explica os problemas sociais como estados
de anomia, devido a falta de integracéo (um organismo adoecido). Nessa logica, a educagdo tem o papel
fundamental de socializar as criancas para o sistema e de garantir a integragdo dos membros, cada qual
cumprindo sua funcédo no todo. Ela seria a igualadora das condigdes entre as pessoas, a solucdo para as
mazelas sociais, e focada no desenvolvimento das capacidades pessoais, marcando assim o mito da

igualdade de oportunidades e da meritocracia.
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Por outro lado, a abordagem do materialismo histérico-dialético, toma como centrais a
historicidade, as contradicdes e as relagdes de produgdo. A divisdo social em classes ndo é integrativa,
mas sim, baseada na exploracdo e dominacdo e a luta de classes marca os movimentos da historia. A
escola é uma das institui¢des culturais responsaveis pelo processo de ideologizacdo, pela dominacgao
cultural. Ou, nos termos de Althusser, um Aparelho Ideolégico de Estado, que cumpre a fungdo de
assegurar a reproducdo das relacbes de trabalho, a partir das praticas do cotidiano. Essa perspectiva
denuncia esse funcionamento e os discursos (especialmente daqueles vinculados a corrente de
Durkheim) como servindo ao status quo e ao controle social, a servi¢co de uma classe opressora (Patto,
1984).

Ainda assim, por essa perspectiva compreender em suas analises as contradi¢Bes da sociedade,
apesar da denuncia da educacdo no processo de reproducdo social, ela entende que a educacao pode
oportunizar o conhecimento, o desvelamento da realidade. E, dessa forma, a educacdo pode promover
a transformacéo social. Mas é necessario entender que a educagdo por si s6 ndo é transformadora da
realidade, mas pode ser uma préatica que estimule a mobilizacdo para a transformacéao para além da sala
de aula e além dos muros das escolas (Freire & Shor, 1986/2000).

Nesse sentido é que, especialmente com os movimentos sociais do século XX, a educagdo
torna-se reivindicacdo, compreendida como direito humano fundamental e como possibilidade de
democratizacdo social, e requisito para o exercicio de uma cidadania plena e critica. Mas € importante
compreendermos que o potencial da educacao tanto para a reproducéo das desigualdades sociais quanto
para a transformacdo social se encontram, se traduzem, se mostram nos sistemas de relagdes e nas
praticas pedagdgicas do cotidiano escolar. Nesse sentido, passaremos nossa analise desse nivel
socioldgico para a analise do interior das escolas, de suas relacdes, praticas educacionais e métodos

pedagdgicos.

A escola e as praticas pedagégicas: a educagio “bancaria”

A escola, nas suas configuracdes atuais, tem funcionado utilizando-se uma série de dispositivos,
que refletem uma trama de relagdes de poder em seu interior. O professor costuma estabelecer uma
relacdo de submissdo com sua turma, que € regida por vigilancia hierarquica, san¢des normalizadoras e
exames (que classificam, excluem, normalizam). Ao mesmo tempo, esse poder disciplinar é
disseminado na escola e no sistema educacional, estando os professores submissos a direcéo e esta, a
gestdo do sistema educacional. A escola também exemplifica a relacéo intima existente entre o poder e
0 saber (Kohan, 2003):

a escola, na maioria das vezes, acaba por reproduzir concepg¢des hegemonicas que privilegiam

a razdo e o saber cientifico, colocando a imaginacdo, os elementos sensiveis e artisticos em

desprestigio. O corpo e os saberes sdo constantemente disciplinados, como ja assinalava

Foucault. Fala-se em educar criangas para serem criativas e autbnomas, mas observa-se que as
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mesmas, muitas vezes, sdo educadas para se calarem e ndo refletirem sobre suas proprias agdes

(Oliveira, 2018, p.186).

Tradicionalmente a escola se organiza em turmas, seriadas por faixa etaria dos estudantes, com
um professor responsavel por elas no caso dos primeiros anos da educagdo bésica e professores
responsaveis por disciplinas especificas para algumas turmas a partir dos anos finais do ensino
fundamental. Os alunos normalmente costumam ficar sentados enfileirados em suas carteiras,
organizacdo que visa a garantia da disciplina, do siléncio, da passividade. O professor, detentor do saber,
se posta a frente da turma (e, na maioria das vezes, fisicamente acima), e narra 0s conteldos que 0s
alunos devem aprender. Conteudos estes definidos por um curriculo oficial, do qual os alunos ndo
participam da construcdo, e raramente os professores participam (Freire, 1986; Harper e cols., 1987;
Maia & Maass, no prelo).

No sentido da reflexdo sobre poder e saber, e das relagbes que reproduzem um sistema de
dominacédo, Paulo Freire (1986) é um dos educadores que, em nossa opinido, melhor descrevem-
denunciam o modelo educacional tradicional e ainda vigente/hegemdnico, apelidado por ele de
educagdo “bancaria”. Ele chama esse modelo de “bancario” pois parte de uma visdo de educagdo como
blocos de conhecimentos a que apenas o professor tem acesso, retira pedagos e os doa aos alunos nas
suas narragdes. A educacdo, assim, é o ato de depositar conteidos nos estudantes. Aos alunos cabe a
tarefa de guardar, arquivar e prestar contas desse conteldo depositado, numa compreensdo de
aprendizagem vinculada a memorizagdo mecénica dos contetidos.

Esse modelo, centrado na figura do professor e no paradigma da instrucdo, desconsidera o0s
saberes e experiéncias que 0s estudantes ja construiram em outros espacos, numa ideia de que apenas o
saber do curriculo, baseado nos saberes construidos apenas pela classe dominante, é que tem validade
e legitimidade. Assim, pela mediacdo subjetiva, a acdo pedagdgica pode ser vista também como
violéncia simbolica, enquanto imposi¢do de um arbitrario cultural. Além disso, a forma como esses
conhecimentos, esses conteddos, sdo passados nas aulas, costumam ser "retalhos da realidade
desconectados", sem ligacdo entre as “caixinhas” das disciplinas e sem ligagdo com o cotidiano dos
educandos ou mesmo dos educadores, com pouco significado para os estudantes (Freire, 1986; Harper
e cols., 1987; Patto, 1984; Pacheco, 2012; 2014).

O sistema educacional reflete um processo de massificagdo da escolarizacéo, a semelhanca das
linhas de montagem industriais, haja visto que é no momento da revolucdo industrial que surge a
demanda pela instru¢cdo da massa populacional para o trabalho. Assim, a escolarizacdo coloca os
estudantes num caminho de rota Unica para produgdo homogénea de individuos, saberes e competéncias,
orientados para 0 mercado. Comumente, aqueles que ndo conseguem ser encaixados nesse molde, séo
descartados da linha de escolarizagdo (evasdo e excluséo dos processos de aprendizagem escolar).
Seguindo ainda a ldgica industrial, a escola € regida por uma nocédo de fragmentacdo: tempos, grupos
etarios, disciplinas sdo divididos e desconectados. Tudo na escola ja é predeterminado e definido

quando os estudantes chegam a ela: o espaco, a circulacdo, os tempos, o curriculo, os materiais, as
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formas de comprovacdo da aprendizagem, hd pouquissimo espaco para proposicoes e construcdes pelos
educandos (Harper e cols., 1987; Maia & Maas, no prelo; Quevedo, 2014).

Assim, nesse movimento mecanicista, a educagdo tem promovido a alienagéo da realidade dos
sujeitos na escola, o que contribui para o status quo das desigualdades sociais e limita as possibilidades
de transformacdo das realidades, ao ndo oportunizar sua leitura critica, seu questionamento, a
mobilizacdo. Pelo autoritarismo e passividade impostas, pelas relacdes de poder no espaco escolar, a
educacdo adquire o carater de ajustadora dos novos seres humanos ao modo de funcionamento das
sociedades, das relacGes de opressdo e desigualdades. Os educandos sdo tratados como objetos nessa
relacdo (Freire, 1986; Freire & Shor, 1986/2000; hooks, 1994/2017). Os valores difundidos nesse
funcionamento sdo os da obediéncia e da competicéo, as avaliagdes medem a capacidade de reproduzir
conteudos e seguir regras (Maia & Maass, no prelo).

N&do estamos dizendo com isso gque a escola segundo o modelo tradicional ndo promove
quaisquer aprendizagens reais ou desenvolvimento, especialmente entendendo que a vocagdo
ontoldgica do humano é humanizar-se (Freire, 1986), e que, bem ou mal, a escola tradicional promove
contato com alguns dos saberes produzidos pela humanidade:

As escolas podem se constituir em contextos de desenvolvimento se possibilitarem a aquisicao

de instrumentos que qualifiquem progressivamente as funcfes psicoldgicas superiores. Ao

promover aprendizagens, a escola favorece a aquisicdo de habilidades especializadas para

pensar. As habilidades de leitura, escrita e resolucdo de problemas adquiridas na escola sdo a

base do conhecimento. Além disso, a interacdo professor-aluno fornece ao aluno, de uma forma

organizada, os instrumentos psicolégicos que influenciardo na reorganizacdo de suas fungdes

mentais superiores (Silva & Maciel, 2014, p.277).

O que criticamos é que esse formato, esse modelo de relacdes e de praticas pedagdgicas, tem
contribuido para a alienagao das pessoas, na reproducao das desigualdades sociais e de fendmenos como
amedicalizag&o e outras violéncias institucionais. Ou seja, tem limitado o potencial de desenvolvimento
dos sujeitos e das comunidades a que atende. E necessario, assim, refletir sobre o papel social que a
escola tem assumido e quer assumir, qual a intencionalidade por tras das praticas pedagdgicas que usa.
E necessario ampliar o olhar e ter nitidez do que se almeja alcangar com a educagéo, que sociedade se
guer construir.

Além disso, o que vemos, pautados no principio de que a educacdo é um direito humano
fundamental, de que todos tém direito & aprendizagem integral do que se propde a educacgdo formal, é
que esse modelo ndo é adequado para todos os educandos (ou mesmo para todos os educadores). Ao
adotar uma concepcao de ser humano que é homogénea, ao buscar modelar e adotar um formato Gnico,
a escola ignora a diversidade que é inerente ao ser e tornar-se humano. Diversidade essa que também
passa pelas formas e ritmos de aprendizagem, interesses, habilidades e potencialidades. Também tem

se focado apenas no desenvolvimento da dimensdo cognitiva, ignorando sua responsabilidade na
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promocdo de aprendizagens e desenvolvimento nas dimensdes sociais e emocionais, por exemplo
(Quevedo, 2014).

Assim, a escola, como tem se organizado tradicionalmente, exclui uma grande parcela da
populacdo do seu direito a aprendizagem, o que se traduz nos indices de evasao, de reprovacdo, das
ditas dificuldades de aprendizagem (que compreendemos como dificuldades de escolariza¢do), no
fendmeno da patologizacao e medicalizacdo crescente nas escolas, que perpassam também as questdes
de classe e raca (Harper e cols., 1987; Maia,2017; Patto,1984), nos resultados muito aquém do que se
espera de aprendizagens concretizadas nos exames de avaliacédo do sistema educacional (como o IDEBY,
por exemplo), nos indices de adoecimento, afastamentos e readaptacéo de professores (M.Silva, 2006),
bem como numa representacao negativa da experiéncia escolar por muitas pessoas (Maia & Maass, no
prelo), no desinteresse, na indisciplina, na violéncia e na falta de sentido frente aos contedos
apresentados. A escola tem se apresentado de forma isolada, desconectada com a comunidade em que
se insere (Maia, & Maass, no prelo).

Nesse sentido, considerando que a escola no modelo “bancario”, no paradigma da instrucao,
ndo tem garantido o direito a educagdo de todos, e ainda tem sido local de violagdo de outros direitos,
cabe perguntar: a escola tem o direito de continuar desta forma? (Pacheco, 2016). Felizmente, numa
compreensdo histérico-cultural, “a escola ndo é, a escola esta sendo” (Freire, no prologo de Harper ¢
cols., 1987). Podemos e devemos repensar a educacdo, a escola, as praticas pedagdgicas, a organizacao
do sistema educacional e o préprio funcionamento da sociedade. E necessério elaborar politicas
educacionais que criem estratégias para efetivar de fato o direito de todos a educagdo, em termos de
democratizacdo no acesso, permanéncia e qualidade do processo de ensino-aprendizagem e garantia do
acesso aos bens culturais, que seja, de fato, pautada nos principios da inclusdo, bem como a
democratizacdo da gestdo educacional em todos os niveis (Dazzani, 2010; Zibetti e cols., 2016).

Nesse sentido, a partir de nossas concepcdes e ideais de educagéo e sociedade (ou, como talvez
dissesse Paulo Freire, a partir de nossos sonhos como educadores), podemos/devemos propor e
promover mudancas, transformacdes. Podemos inovar a escola, inovar na educacdo, propor alternativas
ao modelo hegeménico de escola que exclui parte da populagcdo dos processos de escolarizagdo e

efetivar a inclusdo e democratizagdo da educacéo.

! Apesar de ser possivel perceber melhoras ao longo do tempo, as notas do IDEB refletem ainda o quanto
se esta longe da garantia das aprendizagens nas escolas brasileiras. Em 2017, a média do IDEB no Brasil foi de
5,8 para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 4,7 para os Anos Finais, e 3,8 para o Ensino Médio. No DF, a
média foi maior, mas ainda muito aquém do ideal: 6,3 para 0s Anos Iniciais, 4,9 para 0s Anos Finais e 4,1 para 0
Ensino Médio. Dados retirados de http://ideb.inep.gov.br/ em 08/02/2019
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Inovacéo na educacdo, educacdo libertadora, escolas democraticas
A velha escola h& de parir uma nova educagao - José Pacheco

Inicialmente, precisamos definir o que entendemos por inovacéo educacional, haja visto que
esse termo caiu em modismos e concepgdes tecnoldgicas e técnicas do conceito. Nao compactuamos
com a nogdo de mera modernizagdo da escola como inovacao, ou seja, trocar um quadro branco/de giz
por um quadro digital apenas, ou outras atualizacdes do imperativo tecnoldgico. Essas ndo sdo
inovacOes educacionais de fato, pois ndo implicam mudancas nas praticas pedagdgicas, nos processos
de ensino e aprendizagem, e ainda desviam a atencdo dos reais problemas da educacdo. Isso ndo quer
dizer que a tecnologia ndo possa ser aproveitada para potencializar os processos inovadores (e na
verdade, deve ser aproveitada, sim), mas que defendemos que a inovacao educacional precisa passar
necessariamente pelas formas de organizacdo do trabalho pedagdgico, precisa mudar as relacdes da
escola, precisa modificar processos de ensino e aprendizagem, atitudes e comportamentos na escola
(Campolina, 2012).

Também podemos diferenciar inovagéo de reforma educacional: esta tem maior amplitude, age
em nivel macro do sistema educativo, passando por legislagGes e objetivos do ensino, por exemplo, mas
seu impacto na inovacgdo das praticas e cotidiano escolar é menos eficaz. A inovagdo educacional, por
outro lado, tem sido entendida como iniciando no nivel do contexto especifico de uma instituicdo
educativa, e pode ocorrer & margem ou a despeito de reformas (Campolina, 2012).

Campolina (2012) apresenta alguns enfoques teoricos quanto a inovagdo educacional: a)
enfoque pautado por uma viséo funcionalista da inovagéo educativa (tem como premissa a necessidade
de planejamento para implementacdo, destaca a intencionalidade); b) enfoque processual sobre a
inovacdo educativa (reconhecimento de mudancas como possibilidades, com certo grau de
imprevisibilidade); ¢) enfoque da inovacao educativa em relacao ao papel dos profissionais da educacao
(entendido que a inovacdo é produzida quando hd um grupo de professores orientados e dispostos a
concretiza-la, mas mitifica a responsabilidade dos professores nesse papel); d) enfoque epistemolégico
da inovagdo educativa (inovacdo como processo que depende de uma ruptura de paradigma,
reconfiguracdo das praticas pedagogicas e quebra da estrutura tradicional, novas formas de pensar
processos de aprendizagem, mudanga na forma de se relacionar, podem produzir transformagoes
estruturais); e) enfoque sobre os significados atribuidos ao processo de inovagdo educativa
(compreensdo pelas mudangas nas representac@es, valores e significados, processo constituido no
cotidiano pelos atores escolares). No entanto, dada a complexidade do fendbmeno da inovacdo
educacional, para a sua compreensdo é importante que se olhe para ele nessas multiplas dimensdes, que
se entrelagcam e se impactam mutuamente.

Entendemos que para a inovagdo educacional ser de fato possivel, sdo necessarias uma
conscientizacdo e uma reflexdo em termos epistemoldgicos, que concepcdo de educacgdo se defende,
que concepcao de ser humano ha por tras, e que modelo de sociedade se defende e se almeja construir

a partir da educacdo, e como isso sera refletido nas relacdes e praticas pedagdgicas? Se, como vimos, 0
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modelo tradicional, bancério, de educagdo tem servido para a reproducéo das relagdes de dominacéao de
classe e reproducdo do modelo de sociedade capitalista e suas desigualdades, se se tem em mente
transformar tais realidades, que educagédo pode-se propor?

Maia & Maass (no prelo) propdem essa reflexdo no sentido de uma mudanca de paradigmas.
Essas autoras afirmam que as crises que o Brasil e 0 mundo vém passando tém em sua base a
mentalidade reducionista e uma visdo de mundo auto-afirmativa, que ndo fazem mais sentido frente as
demandas do século XXI. PGe-se como desafio, entdo, a constru¢cdo de uma cultura pautada num
paradigma sistémico, numa visdo de mundo mais integrativa e baseada em novos valores sociais. 1sso
coloca a necessidade de criagdo de ambientes que formem “atores sociais capazes de sonhar e operar as
transformacdes de seus proprios contextos de vida” (Maia & Maass, no prelo), capazes de ler
criticamente o contexto, de desenvolver novas formas de organizacdo social, de articular interesses
individuais, sociais e ambientais e de buscar solu¢bes para problemas reais. A educagdo é entéo
entendida como ferramenta politica para a formacao dessas pessoas engajadas e a escola como potencial
nacleo de articulacdo de saberes, pessoas, territorios, da cidade e da sociedade. O conhecimento é
entendido como um convite para a agéo.

Essa perspectiva é baseada nas reflexdes e na pedagogia proposta por Paulo Freire e outros
pedagogos progressistas e criticos (Quevedo, 2014), a que nos referenciaremos por educacdo libertadora
(Freire, 1986). A educacdo libertadora se opde a educacdo bancéria (que age reproduzindo as relagdes
sociais e contribuindo para a alienagdo das realidades) no sentido de se propor a promover nos
educandos a conscientizacao critica, o desvelamento da realidade e, a partir disso, 0 engajamento para
a transformac&o social, a quebra das desigualdades (sejam elas de classe, género, raga, etc.) e proposta
de outras formas de organizacao da vida humana. Entende-se que ndo é a educacdo em si que transforma
0 mundo, mas ela propicia transformaces, desenvolvimento, as pessoas, que por sua vez, se engajam
em mudar suas realidades.

A partir de uma concepcao de ser humano como sujeito ativo, que constréi sua realidade,
inserido na historia e na cultura por meio de relagGes dialéticas, e ser social que se constitui na relacéo
com os outros, a concepgdo libertadora e problematizadora da educacao propde inicialmente a quebra
da passividade imposta da educacéo tradicional e a superacéo da contradigdo e dicotomia educador-
educando. “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens (humanos) se educam
entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1986, p.95). Quebra-se a ideia do professor como unico
detentor do saber para uma compreensdo da multiplicidade de saberes e experiéncias que os educandos
trazem, transpondo-se a prética pedagdgica da narragdo/dissertagdo pelo professor para uma pedagogia
dialégica, uma relacdo dialdgica para a construcao coletiva do conhecimento, baseado na vida vivida
por aqueles implicados no processo educativo e na busca por aprendizagens significativas. O educador
buscara relacionar a vivéncia dos alunos, incentivando o questionamento da realidade e o exercicio da
pesquisa (Freire, 1996/2008).
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Assim, professor e alunos tornam-se simultaneamente educadores e educandos e busca-se a
horizontalidade. O que ndo significa que o professor/educador deixa de ter sua responsabilidade
especifica nesse processo, visto que o “educador humanista” ndo fica aguardando que o educando
perceba as contradi¢Ges sociais e da educacéo e lute para libertar-se, mas coloca-se na a¢do, como
companheiro dos educandos nesse processo de questionamento critico e didlogo com a realidade. Ou
seja, o “educador democratico” reforga a capacidade critica, a curiosidade a insubmissao dos educandos
(Freire, 1986; 1996/2008; Freire & Shor, 1986/2000).

O que importa fundamentalmente a educacédo, contudo, como uma auténtica situacao
gnosioldgica, é a problematizacdo do mundo do trabalho, das obras, dos produtos, das idé€ias,
das conviccdes, das aspiracdes, dos mitos, da arte, da ciéncia, enfim, o mundo da cultura e da
historia, que, resultando das relacGes homem-mundo, condiciona os proprios homens, seus
criadores (Freire, 1969/1983, p. 57).

Essa perspectiva freireana dialoga com o olhar vigotskiano do processo educativo, que foca na
relacdo estabelecida entre professor e alunos e que entende o professor ndo como detentor de saber mas
como um mediador entre os alunos e as producdes histdricas e culturais da humanidade. Educador e
educandos apropriam-se ativamente dessas construgbes da humanidade, as reconstroem, as
contextualizam para suas realidades e atribuem-lhes sentido pessoal. A aprendizagem €é vista como
construgdo ativa de conhecimento, ¢ assim, a educacdo ¢ entendida como “processo de humanizagéo,
de socializagdo e entrada numa cultura, e de singularizacdo-subjetivagdo” (Pulino, 2016a, p.48), num
processo que é dialético.

A concepcdo freireana da educacdo também influenciou Martin-Baré em suas construcdes
sobre o papel do psicélogo no contexto da América Central, mas que poderiamos estender a reflexdo
para toda a América Latina. Para Martin-Bar6 (1997) o papel dos psicélogos é o da conscientizacdo, da
superacdo das identidades alienadas (de pessoas e grupos), inserido em processos de transformagao
pessoais e sociais. Contribuir no desenvolvimento da aprendizagem de leitura da realidade e escrita da
propria histéria dos sujeitos. No campo escolar isso passa de uma atuacdo no modelo “bancario” de
aplicacgdo de testes e ajustamento de individuos e reproducéo do sistema, para uma atuagdo que também
promove conscientizacdo, um esforco para promover esquemas sociais alternativos, promogao das
capacidades critica e criativa dos educandos.

Voltemos para a reflexdo sobre a pedagogia libertadora, problematizadora, dialégica, engajada
e seu processo educativo. hooks (1994/2017) fala de uma revolucdo de valores implicada nessa
transformacdo das praticas, compreendendo “quais valores e habitos de ser refletem meu/nosso
compromisso com a liberdade” (p.41), ou seja, esses compromissos com uma educagdo libertadora
precisam ser refletidos no cotidiano. Falamos hoje da construcdo de uma educacdo baseadas no
multiculturalismo e na construgdo coletiva democréatica (hooks, 1994/2017; Paiva de Paula, 2018;
Pulino, 2016a).
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Multiculturalismo e democracia auténtica caminham juntos numa prética de educagdo
libertadora. O multiculturalismo (especialmente o critico ou emancipatdrio) € um termo/valor para se
refletir sobre a diversidade, como politica de reconhecimento da diferenca. Parte das representacdes de
raga, classe e género visando a transformacao das praticas sociais, entendendo que “a cultura é um palco
onde se ddo as tensdes e os conflitos entre as diferengas” (Delmondez, 2018, p. 142). Sobre o
multiculturalismo na pratica pedagdgica libertadora, hooks (1994/2017) afirma a importancia e
necessidade de todos na sala de aula terem fala, serem sujeitos da fala, bem como de o professor precisar
abrir méo da idealizacdo de uma sala de aula harmoniosa, sem conflitos, mas de acolher e mediar as
tensdes e as diferencas que emergirem. Assim, a partir do reconhecimento da diferenca (que diz respeito
também aos diferentes saberes e culturas), é possivel construir uma experiéncia coletiva democrética
na educacdo, que traz consigo o principio da horizontalidade nas relagdes, de vivenciar essa democracia
no cotidiano, pela comunicagéo, reconhecendo a diversidade e pela negociagédo (Paiva de Paula, 2018).

hooks (1994/2017) fala da construgdo nas salas de aulas de uma comunidade de aprendizado,
criar com cada grupo de um curso um sentido de pertencimento, de comunidade, que cada individuo
possa participar e se engajar, da forma como se sente mais a vontade, no processo de construcdo de
conhecimento coletivo, no espago-tempo da disciplina/curso. Assim, todos e cada um é co-responsavel
(junto com o professor) pelas aprendizagens e desenvolvimento do coletivo e dos conhecimentos,
criagdo de sensac¢do de compromisso partilhado pelo interesse comum de aprender. “Fazer da sala de
aula um contexto democréatico onde todos sintam a responsabilidade de contribuir € um objetivo central
da pedagogia transformadora” (p.56). Paiva de Paula (2018) destaca que “construir uma experiéncia
baseada no dialogo requer abertura e ‘receptividade afetiva’ para a mudanga durante o processo” (p.11),
por parte de toda essa comunidade, professor e alunos. O professor deve entender que nem sempre 0
andamento serd como ele deseja e que hd a necessidade de se lidar com o sentimento da
imprevisibilidade dessa relagdo/processo.

E importante ressaltar que a mudanca de paradigmas na educag&o constitui-se como um desafio,
tanto para os educadores quanto para os educandos. Sentimentos de medo, insegurancga e angustia
permeiam esse processo transformativo, na medida em que se propde uma pratica que rompe com 0
tradicional, com o lugar comum, com o esperado. Educadores podem sentir-se julgados por colegas e
sentirem a necessidade de provar a eficacia do novo paradigma, das novas praticas. Mudar o modelo de
ensino-aprendizagem requer uma reinvencdo dos educadores, o abandono de velhas formas de pensar e
saber e aprender outras. A intencdo por trds das préaticas deverd ser explicitada constantemente,
explicando-se a filosofia e as estratégias escolhidas, o que no modelo “bancario” ndo costuma ser
necessario (Freire & Shor, 1986/2000; hooks, 1994/2017).

Esses desafios, no entanto, podem ser facilitados por uma sélida compreenséao da inconclusao
inerente do ser humano e de suas praticas. O educador (e as praticas e modelos pedagégicos, bem como
educandos e projetos educativos) que se entende inconcluso, no processo constante do vir a ser, de

tornar-se humano e educador, ou que abraga o desafio da autoatualizacdo (como posto por hooks,
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1994/2017), e que aceita que essa pratica diferenciada requer treino/pratica/experiéncia, pode ter mais
facilidade em criar novas praticas pedagdgicas, de envolver os educandos nesse processo e promover a
humanizagéo das instituicdes educativas (Freire, 1986; hooks, 1994/2017; Pulino, 2016a). Assim, 0
processo transformativo e a formagédo continuada passam pelas dimensdes profissionais e pessoais dos
educadores, que confrontardo suas concep¢des e as aprendizagens dessa praxis promoverao
desenvolvimento humano (Pedroza, 2014).

As referéncias apresentadas até aqui sobre a educacdo libertadora (Freire & Shor, 1986/2000;
hooks, 1994/2017; Paiva de Paula, 2018; Pulino, 2016a) partiram de experiéncias educacionais em salas
de aula, focado em professores estabelecendo outro modelo de relagdo com suas turmas (muitas dessas
experiéncias foram no contexto do ensino superior ou com adultos). Apresentam inovacoes
educacionais pautadas numa mudangca epistemoldgica que baseia e estrutura novas praticas pedagogicas
no espaco de uma sala de aula, mas essa inovagdo pode ser ampliada para o nivel da escola como um
todo, na construcdo de uma cultura e organizagdo escolares que reflitam nas préaticas do cotidiano o
compromisso coletivo com a educag&o libertadora e que abrace ativamente a funcdo da educacéo na
transformacao social.

Nesse sentido, o educador portugués José Pacheco propde o conceito de Novas Construgdes
Sociais de Aprendizagem, como “sistemas sociais de aprendizagem plurais e diversos, alternativas ao
modelo de escola da modernidade, constructos auto-organizados e desenvolvidos numa cultura
especifica” (Passos, Silva, Alvim & Pacheco, 2017, p. 37). Essas Novas Construgdes Sociais de
Aprendizagem buscam caminhos para responder questées tais como:

Como superar velhas estruturas de reducionismo, fragmentacdo, controle e hierarquizacdo no

processo de aprendizagem? Como envolver os diversos agentes da comunidade no processo de

aprendizagem? Como conectar os contetdos do curriculo escolar a realidade das cidades e

comunidades? Como o0s processos de aprendizagem podem impactar positivamente os

territérios em que estdo inseridos? De que maneira é possivel despertar conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios para a transformacéo da educagao e dos territorios? (Maia &

Maass, no prelo).

Alguns exemplos podem ser a educagdo integral, comunidades de aprendizagem, cidades
educadoras, territorios educativos e ecossistemas de aprendizagem (Maia & Maass, no prelo; Passos e
cols., 2017). Ndo se tratam de novos modelos estanques, ndo ha um caminho Unico para reconfigurar
as préticas, cada escola, cada comunidade, a partir da realidade concreta de seu contexto, devera
construir suas solugdes. E assim, o foco € “transformar a escola para transformar o mundo e transformar
o mundo para transformar a escola” (Maia & Maass, no prelo). A educagdo é entendida como processo
de transformacdo das pessoas e o conhecimento é convite para a acdo no mundo (Freire,1996/2008;
Maia & Maass, no prelo).

Antes de aprofundarmos no conceito de Comunidades de Aprendizagem, foco deste trabalho,

nos debrucaremos sobre experiéncias e praticas pedagogicas das Escolas Democraticas, ou de escolas
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que ndo se contentam com essa classificacdo mas que se pautam no principio da democracia
participativa na conducéo de suas atividades pedagdgicas e administrativas, visto que as Comunidades
de Aprendizagem de certa forma se baseiam nessas experiéncias e as ampliam no sentido do seu campo

de atuacdo.

Escolas pautadas no principio da democracia participativa

Consideramos que escolas democréticas sdo aquelas que, adotando ou ndo essa homenclatura,
buscam colocar em pratica os principios democraticos, o ideal de democracia, em todos os niveis do
contexto escolar. O conceito de democracia que se adota ndo é o da democracia representativa, mas o
da democracia participativa, que pressupde que todos se envolvam ativamente na construcdo coletiva
da atividade educacional. Esse principio, para ser posto em acao, perpassa pelo exercicio constante de
negociacéo, através do dialogo, acolhimento e reconhecimento das diferengas, co-construgéo de praticas
e decisdes e tem como pré requisito que todos os sujeitos tenham voz (Chagas, Pedroza & Branco,
2012). Democracia na escola “ndo se encerra em uma forma de gestdo, mas abrange a totalidade das
relagdes humanas” (Quevedo, 2014, p.61).

Quevedo (2014) aponta dois elementos basicos das escolas democréticas: a aprendizagem deve
ser determinada pelos proprios estudantes e que a comunidade educativa deve ser baseada na igualdade
e no respeito matuo. S&o propostas que se pautam nos ideais de liberdade e gestdo participativa. A
questdo da determinacédo da aprendizagem pelos estudantes pode chocar a principio, mas isso ndo ocorre
solto, como libertinagem (Freire, 1996/2008), mas como exercicio de liberdade e autonomia, num
processo de negociacao, de dialogo, na relacdo com educadores. Freire (1969/1983) fala, por exemplo:

Defendendo a educagdo como uma situagdo eminentemente gnosioldgica, dialégica por

consequiéncia, em que educador-educando e educando-educador se solidarizam,

problematizados, em torno do objeto cognoscivel, resulta 6bvio que o ponto de partida do

dialogo esta na busca do contetdo programatico (p. 59).

Entendemos que educacéo e dialogo, € uma negociacéo entre educando e educador. O educando
apresenta seus interesses e projetos. Entdo o educador referencia esses interesses ao curriculo e aponta
outros conhecimentos que julga serem relevantes, busca conectar os conteldos a realidade e aos
interesses que o educando demonstra, numa relagdo horizontal, dialogada. Dessa forma também
garante-se 0 cumprimento do curriculo, entendido como diretriz dos direitos e deveres de aprendizagem.

S4o escolas que abragam a transformacao social, entendendo que a democracia é mais que uma
forma de governo, mas uma forma de se viver, tendo como principio que a democracia, a cidadania, s6
pode ser ensinada se for praticada. Dessa forma, as escolas democraticas entendem que o modelo de
funcionamento da escola tradicional, ao se pautar no autoritarismo, ndo tem como atender o objetivo de
criacdo de uma sociedade democratica e por isso propde novas organizacOes para a escola (Quevedo,
2014).
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Pelo ideal de democracia, essas escolas partem do reconhecimento das diferencas, da
singularidade de cada sujeito educando-educador, assim, a enturmagdo por faixa etaria e a propria
seriacdo do conhecimento ndo faz sentido, é entendida na sua arbitrariedade. Se sdo constituidos grupos,
estes se dao por interesse compartilhado. Olhado em sua singularidade, os tempos de aprendizagem do
educando s&o respeitados, sua subjetividade é considerada para ajuda-lo a se desenvolver. E incentivado
a explorar questdes, imaginar respostas, colocéa-las em pratica. E promovida a autonomia, entendendo
gue nem o autoritarismo nem a permissividade favorecem sua estruturacdo (Freire, 1996/2008;
Quevedo, 2014). Sao propostos outros métodos de ensino, como a pedagogia de projetos, oficinas,
saidas de campo, entre outros.

Essas organizagdes escolares mudam a natureza do trabalho docente, quebra-se a soliddo da
sala de aula e propde-se um trabalho verdadeiramente numa equipe pedagogica, “a profissdo de
professor ndo é um ato Solitario, mas solidario” (Pacheco, 2016, p.12). Propondo processos de
aprendizagem mais auténomos, inicialmente o professor deve ensinar (e aprender) o aprender a
aprender, ensina o fazer pesquisa, a elaborar projetos e orientar 0s educandos nesses projetos, que sao
de vida e académicos, relacionando a eles os contetdos curriculares. A funcao do educador deixa de ser
dissertativa, para se assemelhar mais a orientacdo, é de tutoria, de mediador do curriculo, das
aprendizagens e do desenvolvimento integral dos educandos (Quevedo, 2014).

Para mediar as relagdes interpessoais e de aprendizagem, essas escolas propdem uma série de
dispositivos:

Os dispositivos sdo ferramentas que auxiliam a pratica pedagogica, possibilitando o exercicio
da reflexdo, da autonomia e do engajamento coletivo. Eles sdo construidos pela comunidade
escolar com a intencionalidade de contribuir para a producéo, reproducao e transformacéo da
cultura existente na comunidade educativa (Projeto Politico Pedagdgico da Escola Classe
Comunidade de Aprendizagem do Paranoa - PPP EC CAP, 2018, p. 33).
Os dispositivos dizem respeito ao conjunto de ferramentas, metodologias, préaticas, processos,
ferramentas, tecnologias, estratégias, técnicas, abordagens ligadas as experiéncias de
aprendizagem. As formas existentes sdo inimeras, e infinitas sdo as possibilidades de criagdo
de novos caminhos capazes de auxiliar no desenvolvimento dos valores, relacGes,
conhecimentos, habilidades e atitudes da comunidade de aprendizagem (Maia & Maass, no
prelo).

Alguns exemplos de dispositivos que podem ser adotados sdo assembleias escolares (em varios
niveis), projetos de pesquisa, tutoria, “quando sinto que ja sei”, portfolios, “posso ajudar/preciso de
ajuda”, espagos e estratégias de mediagdo de conflitos, pedir a palavra, valores e carta de principios,
rodas de conversa, oficinas, curriculo oficial, entre tantos outros que existem e ainda podem ser criados
(Quevedo, 2014; PPP da EC CAP, 2018).
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A seguir, apresentaremos algumas experiéncias de escolas que se pautam nos principios de
escolas democréticas e que servem de inspiracdo para a construgdo do conceito e das praticas das
Comunidades de Aprendizagem:

A Summerhill, é uma escola internato, particular, localizada na Inglaterra e inaugurada em
1921. Trabalha a partir do principio de que para se formar pessoas livres é preciso educar baseado na
liberdade (essa diferenciada de permissividade). A aprendizagem é movida pelas curiosidades dos
alunos, que se relinem por interesse e ndo por niveis de escolarizacdo, e 0s alunos tém a possibilidade
de escolher as aulas que desejam assistir. A organizacdo do cotidiano escolar é feita pelo autogoverno
dos educandos em assembleias. A escola busca trabalhar a dimensdo emocional, desenvolvendo
autorresponsabilidade, confianga, solidariedade, tolerancia e liberdade (Quevedo, 2014).

A Escola da Ponte talvez seja a mais famosa dentre as que citaremos, e tem servido de

inspiracdo e exemplo para muitos educadores no mundo no sentido de transformar as escolas (Pulino,
2016a). E uma escola publica e funcionava no modelo tradicional e na década de 1970 iniciou sua
reconfiguragdo, pautada numa filosofia pedagdgica de principios democraticos e foi se construindo aos
poucos, coletivamente, pela participacdo e didlogo de toda comunidade educacional (Quevedo, 2014).
“Fomos introduzindo alteragdes, a partir das nossas dificuldades de ensinagem. Passamos da cultura de
soliddo para uma cultura de equipe, de corresponsabilizagdo”, entendendo que “se estivéssemos em
equipe, com um projeto, e autonomizassemos o ato de aprender, poderiamos responder efetivamente as
necessidades de cada jovem” (Pacheco, 2016, p. 6). Nao ha muros, ndo ha lugares ou tempos fixos, nao
ha salas de aula nem aulas, ndo ha mecanismos de aprovacdo e reprovagdo. Guia-se pelos valores de
solidariedade, cooperacdo e responsabilidade. A arquitetura facilita esse funcionamento, com espacos
diferenciados e salfes onde os educandos estudam e desenvolvem seus projetos, segundo seus planos
de estudo e programas de trabalho. O professor tutor tem a funcdo de estimular a curiosidade e
estabelecer relagdo de confianga e seguranca. Alguns dos dispositivos utilizados s&o quadro de direitos
e deveres, assembleias, projetos, grupos cooperativos e grupos de responsabilidade e “preciso de
ajuda/posso ajudar”. O curriculo ¢ integralmente cumprido no decorrer das atividades realizadas por
cada crianga (Alves, 2001; Quevedo, 2014).

Visto que um dos principais questionamentos quando se pensa em reconfigurar a pratica escolar
é se 0 novo modelo garantira de fato a aprendizagem do curriculo, bem como bons resultados em
avaliagBes do sistema de ensino, vestibulares e 0 sucesso apos a escolarizacdo, a Escola da Ponte, pela
sua extensa caminhada, ja pode argumentar em favor dessa reconfiguragéo:

estudos realizados com adultos formados ao longo dos ultimos 40 anos demonstram que todos

0s nossos ex-alunos sdo pessoas socialmente integradas e realizadas. Talvez possa acrescentar

que a Escola da Ponte provou que é possivel outra educacdo, aliando exceléncia académica a

inclusdo social. Que a gera¢do de competéncias é possivel, que ndo é apenas teoria... (Pacheco,

2016, p.13)
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No Brasil, ja colecionamos uma série de experiéncias de escolas que rompem com o modelo
tradicional de educacao bancéria, e é curioso notar a afirmacgao do educador portugués José Pacheco de
que “esta a nascer no Brasil o futuro da educagdo” (Pacheco, 2016, p.6). Apresentemos entdo algumas

dessas experiéncias:

EMEF Escola Desembargador Amorim Lima, escola publica de Sdo Paulo, inaugurada em
1968, funcionando no modelo tradicional. A partir de 1996 iniciou seu processo de reconfiguracéo, a
partir do reconhecimento e motivacdo de intervir numa série de questdes tdo conhecidas de nossa
educacdo: falta de professores, indisciplina, evasao, resultados escolares ruins, enfim, uma série de
fracassos escolares. Inspiraram-se na Escola da Ponte. Derrubaram paredes e formaram dois grandes
salbes e a docéncia passou a ser compartilhada, adotando o esquema da tutoria. A aprendizagem é
conduzida por roteiros de estudo, que sdo sugeridos pelos educadores e decididos pelos educandos que,
terminado o roteiro, escrevem um portfolio que é avaliado pelo seu tutor. A avaliagdo também é feita
pela observagéo do processo de cada aluno no cotidiano. Aspira-se ao aprimoramento cultural e pessoal
de toda comunidade. A participagdo da comunidade é buscada, e para tanto ha alguns dispositivos, como
comiss@es, Conselho Escolar, assembleias. Desde 2005 a Escola Amorim Lima usa as assembleias
como instancia organizativa de participacao da vida da escola, e defende a ideia de que a democratizacao
é ponto de partida e ndo de chegada (Quevedo, 2014).

A Escola Projeto Ancora é uma associacao civil de assisténcia social localizada na cidade de

Cotia (SP). O projeto comegou a ser construido em 1996, visando a construgdo da “Cidade Ancora”,
visando uma formacéo na cidadania. Em 2012, iniciou efetivamente como escola particular gratuita,
desejando tornar-se escola publica autbnoma, contando com a assessoria de José Pacheco para a criagdo
da escola. Iniciou ofertando a Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e em 2013
passou a ofertar os Anos Finais. Pela sua intengdo manifesta de se tornar uma “incubadora” de
Comunidades de Aprendizagem (Quevedo, 2014), e de seu exemplo estar servindo de inspiracdo para
a criacdo de outras Comunidades de Aprendizagem no Brasil, apresentaremos sua historia e
funcionamento no préximo tépico.

No DF, temos a experiéncia da Associacdo Pro-Educacdo Vivendo e Aprendendo, uma

associagdo que oferece educacdo infantil, criada em 1982, e que baseia todo seu funcionamento no ideal
da democracia. As préticas cotidianas visam a participacao de todos, por meio da criacdo de espagos de
didlogo e de negociacdo. A organizagdo da escola é feita por meio de assembleias entre os associados.
O cotidiano com as criancgas € vivido a partir de uma rotina, atividades e limites contextualizados, 0s
interesses dos educandos ¢ sempre considerado, e sdo usados os dispositivos do “ndo gostei” e dos
combinados, dentro outros (Chagas, 2010; Chagas, Pedroza & Branco, 2012).

O objetivo ndo era esgotar a apresentacdo de escolas democraticas, alternativas a escola
tradicional, e certamente ha muitos outros exemplos de escolas que buscam praticar a educacdo
libertadora por meio de organizacdes da escolarizagdo fora do tradicional, algumas das quais podem ser

conferidas no livro “O ser e o agir transformador: para mudar a conversa sobre educagdo”, realizado
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pelo programa Escolas Transformadoras Brasil, da organizagdo social global Ashoka junto com a
organizacdo da sociedade civil Alana (Escolas Transformadoras, 2017). Servem de inspiracdo e de
modelo fluido para se pensar as relagOes e préaticas pedagdgicas, exemplificam os principios de
liberdade e democracia praticados nas escolas, que também sdo os principios das rela¢des adotado nas
Comunidades de Aprendizagem.

A proposta das Comunidades de Aprendizagem

Passos e cols. (2017) apresentam a seguinte definicdo para Comunidades de Aprendizagem:

Uma préxis comunitaria assente em um modelo educacional gerador de desenvolvimento

sustentavel. Pode assumir a forma de rede social fisica, ou de rede virtual. Nas palavras de

Lauro de Oliveira Lima, sdo divisdes celulares da macroestrutura em microestruturas

federalizadas num conjunto maior, mais complexas, que facilitam o encontro entre pessoas,

espacos-tempos de preservacdo da unidade da pessoa, em lugar de dividir a pessoa para

assegurar a unidade da sociedade (p. 34-35).

Ou segundo o PPP da EC CAP (2018):

Acerca da definicdo de Comunidade de Aprendizagem, em resumo, baseia-se num modelo de

educacdo comunitaria que busca expandir a pratica educacional para além dos muros da escola.

E dedicada a participacdo de diferentes agentes educativos num processo dialdgico buscando

consolidar uma nova construcao social de aprendizagem a partir de uma sociedade participativa

(p-2).

As Comunidades de Aprendizagem sao, também, um modo de alterar a organizagao das escolas,

a partir do entendimento de que escolas sdo pessoas e espacos de aprendizagem - a escola é

espago-tempo de relagbes sociais (Quevedo, 2014, p. 193).

Assim, para além de propor uma reconfiguracao das préaticas escolares de forma a ser a vivéncia
da e na cidadania, colocar em prética os ideais da democracia, tanto na gestdo quanto nos processos
pedagogicos, as Comunidades de Aprendizagem propdem uma reflexdo e uma ampliagdo da
territorialidade. Entende-se que espaco de aprender € todo espago e que o coletivo, a educacédo, deve
servir a comunidade (Pacheco, 2014).

Baseado na experiéncia de transformag&o da Escola da Ponte, Pacheco (2012) propde que essa
reconfiguracdo das préaticas escolares deve ser firmemente alicergadas em valores, que devem ser
definidos coletivamente pela comunidade educativa, e conscientemente postos em pratica. Essa matriz
axiologica deve estar bem definida e esclarecida no projeto educacional e constantemente relembrados
e assumidos praxiologicamente pelos sujeitos envolvidos, pela equipe, pela comunidade. Busca-se
assim a coeréncia entre 0s atos e a teoria. A partir dessa compreensao, nasce a famosa frase: “escolas
s80 pessoas, pessoas sao seus valores que dao ideia de ser humano e de visdo de mundo. Valores
interpretados na forma de uma carta de principios ddo origem a projetos para concretizacdo dos

principios” (Passos e cols., 2017, p.21, grifo nosso).
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Entende que o velho paradigma escolar, a educag@o tradicional, “bancéaria”, ndo atende a
perspectiva de principios e valores da cidadania participativa, ndo serve para desenvolver sujeitos como
cidaddos democréticos e participativos, sensiveis, solidarios, fraternos e amorosos. Para tanto, novas
praticas pedagdgicas sdo necessarias (Pacheco, 2014). Mas as mudancas ndo devem ser abruptas, devem
ser introduzidas nas praticas de forma gradual e responsével, de forma a construir e desenvolver nos
sujeitos (educadores e educandos) a autonomia e demais valores necessarios e de forma a atender as
necessidades concretas dos sujeitos a cada momento (Pacheco, 2016).

Como afirmado, a Escola Projeto Ancora tem servido de modelo e inspiracéo para a construgéo

e transformacdo de escolas cujos educadores e comunidade buscam possibilidades de educacédo
libertadora. Seu funcionamento se assemelha muito ao das escolas democréaticas apresentadas. Seus
cinco valores matriciais sdo honestidade, responsabilidade, afetividade, solidariedade e respeito. Todos
que la trabalham s&o educadores, as relacdes devem ser horizontais e baseadas no dialogo e afetividade.
A gestdo e demais questdes de organizacédo sdo feitas por meio de assembleias, marcando o poder de
decisdo participativo, na democracia participativa.

A proposta pedagogica da Escola Projeto Ancora se baseia nos Parametros Curriculares
Nacionais e leva em conta o curriculo da subjetividade e curriculo da comunidade. Os percursos de
aprendizagem sdo individualizados, pressupondo a apropriagdo subjetiva do curriculo. A metodologia
utilizada é a da Pedagogia de Projetos de Aprendizagem, que passa por etapas de planejamento,
implementacdo e avaliacdo. A avaliagdo é formativa de fato, a partir dos registros realizados, que
evidenciam as aprendizagens e as evolugGes dos educandos. N&o ha a figura do professor dissertador,
mas a do tutor, que é responsavel pela supervisdo e acompanhamento permanente e individualizado do
percurso de cada educando sob sua tutoria e faz a mediagdo com sua familia.

Nessa escola, ndo ha divisdo por seriacdo, mas os educandos sdo divididos em trés grupos,
chamados Nucleos de Projeto, segundo seu nivel de autonomia adquirido na aprendizagem, bem como
a apropriagdo dos demais valores e dispositivos da escola, independentemente de sua idade ou percurso
curricular. Esses Nucleos séo os de Iniciagdo, Desenvolvimento e Aprofundamento. Outros dispositivos
usados sdo as rodas de conversa, plano do dia, roteiros de estudo, oficinas, sarau, “acho bom e nao acho
bom”, “posso ajudar/preciso de ajuda”, grupos de ajuda, grupos de responsabilidade, rodizio na
cooperagdo em tarefas, Nucleo de Aprofundamento ajuda com as criangas da Iniciacdo, na
alfabetizacdo, diversos tipos de assembleias (Pacheco, 2016; Quevedo, 2014).

Entendendo que ndo basta viver a democracia num espaco fechado, as Comunidades de
Aprendizagem prop8em a derrubada dos muros da escola (figurativa e literalmente), que a educacéo
saia do prédio escolar e ocupe 0s territérios da comunidade, buscando também a transformacédo desses
territérios. Que a escola dialogue com a cidade e promova o protagonismo de todos. Nao é apenas trazer
a comunidade para a escola, mas a escola se fazer nos espacos da comunidade, se inserindo num projeto
local de desenvolvimento, numa légica comunitéria. A criacdo de Comunidades de Aprendizagem, pela

socializacdo de informagdes, discussdes, promo¢do de protagonismo, promove condicBes para a
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vivéncia da cidadania, para a criagdo de nova cultura, num trabalho junto com a comunidade (Quevedo,
2014).

Quevedo (2014) coloca que no Projeto Ancora é proposto que os trabalhos que serdo feitos
juntos com a comunidade devem partir dos educandos em seus Projetos de Aprendizagem e
posteriormente envolver 0 maximo possivel de pessoas da comunidade. Cita 0 exemplo de um desses
projetos realizados na comunidade que partiu do desejo de um dos educandos de acabar com o lixo em
sua rua. Fala entdo do registro dos processos de “empreendizagem”, que envolve aprendizagem e
empreendedorismo. E um processo que coloca em prética a perspectiva da praxis:

Préaxis na qual a acdo e a reflexao, solidarias, se iluminam constante e mutuamente. Na qual a

pratica, implicando na teoria da qual ndo se separa, implica também numa postura de quem

busca o saber, e ndo de quem passivamente o recebe (Freire, 1969/1983, p. 55).

Como colocado por Maia & Maass (no prelo), as Comunidades de Aprendizagem, enquanto
Nova Construcdo Social para Aprendizagem, ensaia em pequena escala uma nova estrutura social,
coloca em pratica um novo projeto de sociedade. E preciso, no entanto, flexibilidade, de modo a atender
aos anseios e contextos especificos das comunidades concretas em que se inserem. Bem como a quebra
de um modelo burocratizado, critérios pedagdgicos devem guiar as praticas e nao critérios

administrativos (Pacheco, 2016).

Projeto de construgéo de rede de Comunidades de Aprendizagem no DF

Para podermos compreender as iniciativas das Comunidades de Aprendizagem do DF, algumas
das quais serdo aprofundadas no nosso trabalho de campo, é necessario apresentarmos também as
iniciativas de projetos (trans)formativos voltados para a inovagdo educacional. Projetos esses voltados
para a formacdo de educadores por meio de espacos de reflexdo e transformacdo de concepcgdes de
escola e educacdo e que ddo apoio e subsidios para a transformagédo e reconfiguragdo das praticas
pedagbgicas. Apresentaremos brevemente as propostas do “Projeto de extensdo e agdo continua
(PEAC): Dialogos com Experiéncias Pedagdgicas Inovadoras — Projeto Autonomia” da UnB e os
percursos transformativos oferecidos pela EcoHabitare?: “GAIA Escola”, “Escolas em Transi¢do” e
“Formacdo para criagdo de uma Rede de Comunidades de Aprendizagem no Distrito Federal”, este
altimo vinculado ao Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacéo (EAPE), centro voltado
para a formacdo continuada dos profissionais da SEDF.

O PEAC Dialogos com Experiéncias Educacionais Inovadoras, apelidado de Projeto

Autonomia, comegou com uma iniciativa de pais e ex-pais educadores da Associacdo Pré-Educacéao

2 “A EcoHabitare ¢ uma empresa social com 10 anos de experiéncia no desenvolvimento de projetos para a
sustentabilidade. Nos ltimos 5 anos, vem atuando como co-criadora de uma nova educago, a partir da percepgao
de que projetos sustentaveis sdo incompativeis com a manutengdo do modelo educacional herdado da Revolugao
Industrial. Atuamos em todo o Brasil e em paises de lingua portuguesa, em parcerias com pessoas e organizagdes,
gue assumem ser agentes de transformacdo.” Retirado de http://ecohabitare.com.br/
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Vivendo e Aprendendo, ja apresentada, interessados em construir outro modelo de educagdo em escolas
publicas. Em 2011 foi institucionalizado como PEAC da UnB, numa parceria entre a Faculdade de
Educacdo e o Instituto de Psicologia. Em seu inicio, contou muito com a participacéo do educador José
Pacheco em rodas de conversa e outras atividades. O Projeto Autonomia organizou cursos de extensdo
para educadores e passou a se inserir no cotidiano de algumas escolas do DF, propondo intervencdes e
oficinas, com vistas a transformacdes pedagdgicas, com extensao e estagios supervisionados (Cerveira,
2012; Martins, 2013). Também co-organizou a | Conferéncia Nacional de Alternativas para uma Nova
Educacdo (CONANE) em 2013. A partir de 2014, além da insercdo em algumas escolas, o Projeto
Autonomia iniciou o Férum Autonomia, espaco-tempo quinzenal para educadores, pensado para dar-
Ihes suporte no refletir, repensar e reconfigurar as praticas pedagdgicas (Borges, 2014).

O Projeto Autonomia pode ser visto, assim, como um exemplo de extensdo universitaria nas
defini¢bes de Paulo Freire, como didlogo e troca de saberes entre a universidade e a comunidade, que
visa ao empoderamento e transformacédo das realidades sociais. Assume assim, também, os principios
educativos das Comunidades de Aprendizagem.

Outros projetos no DF com vistas a constru¢do de Comunidades de Aprendizagem tém sido
encabecados pela EcoHabitare, uma empresa social, que conta também com a iniciativa do educador
portugués José Pacheco. Entre julho de 2015 e julho de 2016 aconteceu a primeira formacdo GAIA
Escola em Brasilia, formacdo que se inspirou e ampliou o programa Gaia Education. Essa formag&o foi
feita com oficinas tematicas, grupos de estudo e pesquisa e nlcleos de reconfiguracao da préatica escolar
e tinha como inspiracao as praticas da Escola da Ponte e do Projeto Ancora.

Através de mdaltiplas vivéncias, o Gaia Escola suscita profundas mudancas na pessoa, mas

também provoca impacto no contexto social e cultural onde a pessoa vive e age, dado o carater

isomorfico e transformador dessas vivéncias — 0 modo como a pessoa aprende sera 0 modo
como a pessoa Vive, age e transforma o seu contexto sociocultural. E, sobretudo, uma mudanca
cultural o que acontece. O curriculo est4 organizado como uma mandala, abordando quatro
dimensdes: social, ecoldgica, econémica e visdo de mundo. Nele estdo inscritos objetivos como
educar para e na transicdo para uma cultura sustentavel integral, desenvolver comunidades
sustentaveis, dotar pessoas, organizagdes e comunidades com o conhecimento necessario para

o0 redesenho sustentavel de suas realidades (Passos e cols., 2017, p. 5-6).

E interessante destacar a metodologia da constituicdo de niicleos nesse processo de formagéo
continuada na educagdo. A formacdo de nlcleos parte da compreensdo de que teoria e pratica sdo
indissociveis, ou seja, para que a aprendizagem ocorra é preciso haver a préxis. Assim, a realidade de
cada escola dos educadores é tomada como ponto de referéncia e é proposta entdo a identificacdo de
educadores nesse espaco que também estejam insatisfeitos com a escola tradicional e engajados em
transforma-Ila, constituindo-se entdo um grupo (nucleo) que passara ao estudo da realidade escolar e

sobre os principios das Comunidades de Aprendizagem e fara intervencGes com vistas a reconfiguracédo



38

da prética pedagogica na escola. Parte-se da nocdo de que se deve trabalhar verdadeiramente em equipe,
rompendo a solid&o tradicional do trabalho docente em sala de aula (Passos e cols., 2017).

Durante 0 ano de 2017 aconteceu o (per)curso formativo Escolas em Transic¢ao, que se pautou
pelos principios e metodologia do GAIA Escola, também propondo a criacdo de Ndcleos de Projeto de
reconfiguracdo da pratica pedagogica nas escolas dos educadores-formandos. No segundo semestre de
2018, a EcoHabitare consagrou uma parceria com a EAPE e a partir de outubro desse ano ofereceu o
curso “Formacao para criagdo de uma Rede de Comunidades de Aprendizagem no Distrito Federal”, da
mesma forma como o0 GAIA Escola e o Escolas em Transicao, foi pensado como préxis, formacgédo como
projeto de transformacéo das praticas pedagdgicas dos cursistas, profissionais da educacao da SEEDF,
com a criacdo de Ndcleos nas escolas. Assim, pode-se entender que as Comunidades de Aprendizagem
sdo uma das politicas educacionais em disputa no DF.

A criacdo de uma rede de comunidades de aprendizagem prefigura uma intervencgéo efetiva e

continuada em territorios fisicos e virtuais voltada para a superacao de problemas crdnicos do

sistema educativo, por meio da prética de educacdo integral, da formacdo de individuos
autdbnomos e criticos, capazes de compreender sua propria realidade e as realidades que os

cercam, e de assumir uma postura ativa em sua vida (Passos e cols., 2017, p.18).

Neste sentido, entendemos a educacéo enquanto direito fundamental e, no seu papel promotor
de conscientizagdo e humanizagcdo, como necessaria a efetivacdo dos direitos humanos em sua
integralidade. Nessa perspectiva, passaremos para 0 proximo capitulo, que trata sobre os Direitos

Humanos e a Educacdo em e para os Direitos Humanos.
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Direitos Humanos

Comecei a entender que a caneta e as palavras podem ser
muito mais poderosas do que metralhadoras, tanques ou
helicopteros. Estdvamos aprendendo a lutar. E a perceber como
somos poderosos quando nos manifestamos.

- Malala

A construcdo dos Direitos Humanos

Concebemos os Direitos Humanos baseados na ideia da dignidade humana, ou seja, no valor
absoluto da vida humana, que todo ser humano possui dignidade (Rabenhorst, 2008). Assim, “os
direitos humanos séo aqueles principios ou valores que permitem a uma pessoa afirmar sua condicéo
humana e participar plenamente da vida” (Pequeno, 2008, p.24).

Entretanto, os Direitos Humanos ndo sdo produto de algo que se identifique como esséncia
humana, ndo partimos de uma visdo essencialista, ndo os entendemos como naturais ou inatos, mas
como uma construcdo histérica. Assim, entendemos os Direitos Humanos como produto das lutas
sociais ao longo da histéria da humanidade que se voltaram a expandir o empoderamento para mais e
mais pessoas, a aumentar a poténcia de atuacdo dos sujeitos em seus cotidianos. Os definimos como
processos de luta pela dignidade, ou seja, as praticas sociais, institucionais, econémicas, politicas e
culturais dos grupos e movimentos sociais em prol do acesso igualitario aos bens que tornam a vida
digna (Sousa Junior, 2016).

Assim, entendendo os Direitos Humanos como construgdo historica, que tém relacéo as visdes
construidas sécio-historicamente sobre o que é ser humano e sobre como as sociedades devem se
organizar, ou seja, sobre como se deve ser a relagdo entre seres humanos (Rabenhorst, 2008), essas
compreensdes foram sendo expressadas nas legislagdes das sociedades humanas ao longo da historia.
Assim, a conquista de direitos eram traduzidas em leis, também constru¢des sociais, que sdo entdo
usadas como referéncias para organizagdo da conduta social. E como construgdes sociais, séo
constantemente revisadas e atualizadas para atender as necessidades e reivindicagbes sociais a que
servem. Assim, para compreendermos uma legislagdo é necessaria a compreensao do seu contexto, dos
seus condicionamentos, além do texto legal, em si (J. Sousa, 2016).

Nesse sentido, para compreendermos os Direitos Humanos, que tém seu marco legal atual
internacional mais importante na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) da Organizagédo
das Nacdes Unidas (1948), é preciso fazer uma andlise dos diversos momentos histéricos da
humanidade e de seus marcos legais que influenciaram a DUDH, bem como do contexto historico
especifico de sua construcdo - 0 p6s Segunda Guerra Mundial - bem como os contextos especificos de
sua influéncia e construgdo no Brasil.

As raizes do que consideramos hoje como Direitos Humanos sdo muito antigas, alguns apontam
o Cilindro de Ciro, datado de 539 a. C., como seu primeiro registro, pois esse rei persa ap6s conquistar

a cidade da Babildnia libertou escravos e estabeleceu o direito de liberdade a religido e estabeleceu
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igualdade racial. Nasceu o conceito de “lei natural” ideia que se espalhou na Grécia ¢ Roma antiga
(Unidos pelos Direitos Humanos®). Em tempos mais recentes, temos a Magna Carta, de 1215 (periodo
final da ldade Média), em que o rei da Inglaterra proclamava liberdades individuais e de entidades e
corpos sociais das quais ndo tem dominio e estabelecendo a presungdo de inocéncia. Em 1628 tem-se
um documento considerado extensdo da Magna Carta, a Petition of Rights, que concede aos suditos
ingleses as liberdades da Carta. E em 1689, a Bill of Rights, que estabelece a independéncia politica do
parlamento inglés, atribui ao cidaddo britanico a garantia de liberdades e direitos (Sousa Junior, 2016).

Hunt (2009) descreve o papel que a literatura teve no século XVIII, especialmente a literatura
epistolar, para a construcdo da nocao dos Direitos Humanos, para as condi¢des dessa nocao. Isso porque
a literatura epistolar oportunizava a experiéncia da empatia, promovia a aproximacao dos sentimentos,
angustias, indignac6es dos personagens, num processo de identificacdo imaginativa com pessoas que
eram bastante diferentes do leitor. A partir desse referencial de subjetividade e de empatia, a tortura e
as execucdes publicas ndo podiam mais ser toleradas.

Entretanto, as influéncias consideradas como mais relevantes para a compreensdo atual dos
Direitos Humanos estdo nos movimentos e contextos da luta pela independéncia dos Estados Unidos e
da Revolucdo Francesa. A primeira é marcada pela Declaracdo de Virginia de 1776, posteriormente
adotada como Declaragdo da Independéncia, e considerada “a primeira formulagdo dos direitos
humanos nos tempos modernos” (Sousa Junior, 2016, p. 57). E a Revolucdo Francesa deixa como
documento a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789, que traz a nocéo de direitos
naturais e a defesa dos valores de liberdade, igualdade e fraternidade (Hunt, 2009; Sousa Junior, 2016).

No entanto, a nocdo de igualdade defendida nas primeiras declaragfes, apoiadas num
sentimento de nacionalismo, em seguida ganham um carater étnico e justificativas bioldgicas sdo
buscadas e oferecidas para explicar as diferengas de direitos nas questfes de género e raca e etnia, ao
machismo, antissemitismo, racismo. Que serviram também de justificativa ao imperialismo (Hunt,
2009).

Paralelamente a esses desdobramentos histéricos, muitos outros movimentos sociais voltados
a conquista de direitos tomaram lugar, dos quais podemos citar as lutas pela abolicdo da escravidao, a
expansdo do direito ao voto até o sufragio universal masculino. O século XIX é marcado também por
muitas lutas e movimentos de massa, o nacionalismo, o socialismo e o comunismo, estes Ultimos
movimentos buscando a conquista da igualdade social e econémica, para além da igualdade nos direitos

politicos.

3 “A Unidos pelos Direitos Humanos é uma organizacao internacional sem fins lucrativos dedicada a

implementagdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos em nivel local, regional, nacional e internacional.
Sua afiliagéo € composta por individuos, educadores e grupos em todo 0 mundo que estéo transmitindo ativamente
0 conhecimento e a protecdo dos direitos humanos por e para toda a Humanidade.” Retirado de
https://www.unidospelosdireitoshumanos.org.br/what-are-human-rights/
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O século XX entdo é marcado ao mesmo tempo por guerras de proporgdes e violéncias jamais
imaginados e também por muitos movimentos sociais e expansao dos direitos. O imperialismo europeu
deu condigdes para que a | Guerra Mundial estourasse em 1914, com o seu término em 1918, foi criada
a Liga das Nagdes, na tentativa de manter a paz. No entanto, esse objetivo nédo foi alcangado e em 1939
estoura a Il Guerra Mundial que d& nova referéncia para a barbarie humana. Terminando em 1945, a Il
Guerra Mundial contabiliza quase 60 milhdes de mortos, dentre os quais 6 milhdes de judeus, apenas
por serem judeus. Marcando assim um dos maiores genocidios da historia (Hunt, 2009).

Frente aos horrores testemunhados na Il Guerra Mundial, em 1945 foi criada a Organizagéo das
Nacdes Unidas (ONU), com vistas a aperfeicoar a Liga das Na¢6es e com novo corpo internacional. A
partir da compreensdo de que “o desrespeito e o desprezo propositais pelos direitos humanos tinham
produzido atos de uma brutalidade quase inimaginavel” (Hunt, 2009, p.206) a ONU se movimenta para
a elaboragdo de um documento que sirva de pardmetro e diretriz para a efetivacdo dos Direitos Humanos
no mundo, bem como para avaliar as violagfes de direitos que possam ser cometidas. Em 10 de
dezembro de 1948 é promulgada ent&o a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH):

A Declaracdo Universal ndo reafirmava simplesmente as noc¢des de direitos individuais do

século XVIII, tais como a igualdade perante a lei, a liberdade de expressdo, a liberdade de

religido, o direito de participar do governo, a protecdo da propriedade privada e a rejeicdo da

tortura e da punicao cruel. Ela também proibia expressamente a escravidao e providenciava o

sufragio universal e igual por votacdo secreta. Além disso, requeria a liberdade de ir e vir, 0

direito a uma nacionalidade, o direito de casar €, com mais controveérsia, o direito a seguranca

social; o direito de trabalhar, com pagamento igual para trabalho igual, tendo por base um
salario de subsisténcia; o direito ao descanso e ao lazer; e o direito a educagdo, que devia ser
gratis nos niveis elementares. Numa época de endurecimento das linhas de conflito da Guerra

Fria, a Declaragdo Universal expressava um conjunto de aspiracGes em vez de uma realidade

prontamente alcancdvel. Delineava um conjunto de obrigagdes morais para a comunidade

mundial, mas ndo tinha nenhum mecanismo de imposicdo. Se tivesse incluido um mecanismo
para impor as obriga¢des morais, nunca teria sido aprovada. Entretanto, apesar de todas as suas
deficiéncias, o documento teria efeitos ndo de todo diferentes daqueles causados pelos seus
predecessores do século XVIII. Por mais de cinquenta anos ele tem estabelecido o padréo para

a discussdo e agdo internacionais sobre os direitos humanos (Hunt, 2009, p. 206).

Apesar de a DUDH marcar grandes conquistas de direitos e se colocar como importante marco
e diretriz para as politicas nacionais e internacionais de seus signatarios, é ainda uma luta inacabada.
Apos sua promulgacdo muitas violagdes de direitos ainda foram testemunhadas (Guerra Fria, Guerra
do Vietnd, Apartheid e outras praticas segregacionistas, discriminagdes e violéncias de género, e
inimeras outras) a0 mesmo tempo em que muitos grupos identitarios passaram a se mobilizar
politicamente e a reivindicar a garantia e efetivagdo de seus direitos fundamentais (Hunt, 2009)

(algumas dessas questOes serdo tratadas na se¢do “Que humano?”, neste capitulo). Entendemos que os
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Direitos Humanos sdo também as escolhas feitas diariamente, sua efetivacdo € uma responsabilidade
compartilhada pela humanidade (Unidos pelos Direitos Humanos).

Frente aos cendrios de inimeras violagoes de direitos, Hunt (2009) indaga se isso é sinal de que
os Direitos Humanos falharam. No entanto, avalia que:

A histdria dos direitos humanos mostra que os direitos sdo afinal mais bem defendidos pelos

sentimentos, conviccdes e acbes de multidBes de individuos, que exigem respostas

correspondentes ao seu senso intimo de afronta. (...) As declaracdes — em 1776, 1789 e 1948

— providenciaram uma pedra de toque para esses direitos da humanidade, recorrendo ao senso

do que "ndo é mais aceitavel" e ajudando, por sua vez, a tornar as violacGes ainda mais

inadmissiveis. O processo tinha e tem em si uma inegavel circularidade: conhecemos o

significado dos direitos humanos porque nos afligimos quando sdo violados. As verdades dos

direitos humanos talvez sejam paradoxais nesse sentido, mas apesar disso ainda sdo

autoevidentes (Hunt, 2009, p.215-216).

Baseado na defesa de que os Direitos Humanos devem ser compreendidos como indivisiveis,
interdependentes e integrais, Sousa Junior (2016) critica a teoria hegemdnica que analisa sua historia
segundo geracOes de direitos. O entendimento dos Direitos Humanos por geracGes acaba por 0s
fragmentar, contrariando a nogdo de sua indivisibilidade, pois acaba por priorizar os direitos civis e
politicos, de carater individual, em detrimento dos direitos econdmicos, sociais e culturais, de carater
coletivo. Isso porque dividindo os direitos por prioridades, acaba-se por negligenciar muitos direitos
basicos em nome de se efetivar primeiro algum direito individual, fragilizando assim a luta pela
efetivacdo integral dos Direitos Humanos. A teoria critica dos Direitos Humanos prop8e entdo essa
analise quanto a dimensdes ou processos de direitos.

Pela histéria apresentada, podemos perceber que os Direitos Humanos sdo uma construgdo
ocidental e moderna. Mas ndo por isso que eles precisem ser considerados menos universais em termos
de diretrizes e valores para uma sociedade mais humanizada. Assim, para garantir a relevancia social e
politica dos Direitos Humanos, muitos autores (dos quais poderiamos citar Boaventura de Sousa
Santos), tém empreendido a tarefa de ressignifica-los numa perspectiva multicultural, incorporando a
guestdo da diversidade cultural (Candau, 2012).

Mais recentemente, entra no debate sobre os Direitos Humanos o conceito de cidadania
planetaria, que propde a compreensdo dos seres humanos como cidaddos do planeta. Propde uma
inversdo de valores que tem como centro a percepcdo de que a Terra é uma comunidade Unica,
ultrapassando a visao territorial de cidades e paises. Uma inversao de valores que privilegia aqueles que
dizem respeito ao ser (compartilhar, doar, cooperar, respeitar a integridade do outro e da natureza,
solidariedade, justica, etc.) e ndo mais aqueles priorizados pela nossa cultura hegemdnica de consumo,
relacionados ao ter (possuir, reter, etc.). Pelo conceito de cidadania planetaria, fortalece-se a
compreensao de um todo, conscientiza-se sobre a teia de relagdes de que fazemos parte, e do ambiente

que é compartilhado com todos os seres. Isso diz respeito, entdo, a uma educacdo ambiental, de
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sustentabilidade, mas também & construgdo de uma ética do cuidar e que o cuidado seja um valor
incorporado ao cotidiano (Zaneti, 2016).

Como vimos, os Direitos Humanos como os compreendemos hoje foram materializados
inicialmente na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) como resposta as violéncias,
injusticas sociais e horrores da Segunda Guerra Mundial e tém servido, desde entdo, como parametros
e diretrizes para a construcao de sociedades mais justas, pautadas na dignidade humana. Entretanto,
cada contexto, cada territorio carrega uma histéria e condicdes especificas para a construgdo de tal
sociedade, e como espaco marcado por contradi¢cbes e lutas de interesses, muitos dos direitos,
especialmente os sociais, econémicos, culturais e ambientais, ja& conquistados, ainda ndo foram
consolidados, e ainda tem-se o desafio da superacéo das desigualdades sociais (Viola & Zenaide, 2010).

A seqguir, analisaremos o contexto brasileiro no que diz respeito a construcdo dos Direitos Humanos.

Direitos Humanos no Brasil

Apesar de a cultura brasileira (e latino americana no geral) se configurar também como cultura
ocidental, facilitando o sentido do referencial dos Direitos Humanos, tais como apontados na DUDH,
nosso contexto traz algumas particularidades para a significacdo e para a vivéncia dos Direitos
Humanos, a saber, a experiéncia de ditaduras, especialmente as militares. Esse fato da o tom da luta
pela dignidade humana na América Latina. As barbaries que se lutam contra sdo as das praticadas pela
ditadura. E o contexto da luta pela redemocratizaco que possibilitou o (re)surgimento e fortalecimento
das discussdes sobre Direitos Humanos e das propostas para a Educagdo em Direitos Humanos no Brasil
e na América Latina (Viola & Zenaide, 2010).

Carvalho (2013) traca a histdria da cidadania no Brasil, iniciando pelo periodo de colonizagdo
portuguesa, que deixou marcas duradouras e “uma tradi¢do civica pouco encorajadora” (p.17), com 0
genocidio de povos indigenas e a escraviddo. Temos uma histéria narrada que da a entender que direitos
sdo concessodes de alguns governantes bem intencionados e ndo o fruto de lutas de resisténcia, libertacdo
e de reconhecimento de direitos (por exemplo, as muitas revoltas escravas, a Inconfidéncia Mineira,
Revolta dos Alfaiates, Cabanagem, Balaiada, Cabanada, Revolta dos Malés, Sabinada, dentre tantas
outras) (Carvalho, 2013; Sousa Junior, 2016).

Em sua anélise, Carvalho (2013) prop&e um olhar para histéria da cidadania brasileira ao olhar
para o jogo entre direitos civis, politicos e sociais, colocando a forma diversa desse jogo na histdria
nacional em relacéo a esse jogo na histdria europeia (tomada como referéncia internacional da histdria
dos direitos), por exemplo.

O que distingue a situacdo do Brasil é que os direitos sociais foram introduzidos pelo

Estado na auséncia de uma tradi¢do firmemente estabelecida de direitos civis e politicos (van

Stralen, 2012, p.38).
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Assim temos, por exemplo, 0s muitos avanc¢os em direitos sociais na ditadura do Estado Novo
(1937-1945), mas feitos de forma paternalista, assistencialista, pela figura de Vargas. Era uma
“cidadania regulada”, “uma cidadania limitada por restrigoes politicas” (Carvalho, 2013, p.115).

A antecipacéo dos direitos sociais fazia com que os direitos ndo fossem vistos como tais, como

independentes da acdo do governo, mas como um favor em troca do qual se deviam gratid&o e

lealdade. A cidadania que dai resultava era passiva e receptora antes gue ativa e reivindicadora

(Carvalho, 2013, p.126).

Apds a queda de Vargas, “o pais entrou em fase que pode ser descrita como primeira
experiéncia democratica de sua histéria” (Carvalho, 2013, p.127). A Constitui¢do de 1946 por exemplo
estendia o0 voto a todos os cidaddos homens e mulheres, maiores de idade, mas o proibia aos analfabetos
(que era em torno de 57% da populacdo). A participacdo do povo na politica cresceu apos 1945, nas
eleices, em agdes politicas organizadas em partidos, sindicatos, ligas e outras associagdes. Entretanto,
em pouco tempo, “o rapido aumento da participacdo politica levou em 1964 a uma reagdo defensiva e
a imposicdo de mais um regime ditatorial em que os direitos civis e politicos foram restringidos pela
violéncia” (idem, p.157), desta vez sob o controle dos militares (idem, p.152). E um periodo
particularmente brutal e de inimeras viola¢des da dignidade humana, particularmente se pensarmos que
a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos ja estava em vigor e que o Brasil era signatério.

O regime militar pode ser dividido em trés fases: a) 1964-1968: caracterizado por intensa
atividade repressiva seguido de algum abrandamento; b) 1968-1974: “o periodo combinou a repressao
politica mais violenta j& vista no pais com indices também jamais vistos de crescimento econémico”
(Carvalho, 2013, p.158); c) 1974-1985: periodo de liberalizagcBes, mas também de renascimento e
renovacdo dos movimentos de oposicdo, que apressaram e reorientaram a abertura politica. “A
campanha das diretas foi, sem ddvida, a maior mobilizacdo popular da histéria do pais, se medida pelo
numero de pessoas que nas capitais € nas maiores cidades sairam as ruas” (idem, p.188).

As incontaveis e graves violagdes aos direitos humanos possibilitaram o surgimento de um

significativo movimento em defesa dos direitos humanos tanto no Brasil como em toda a

América Latina. Arraigados nas lutas pela liberdade e os direitos civis e politicos, esses

movimentos construiram um ativismo inédito tanto no continente como no Brasil. Um

movimento que, superando as questdes dos direitos civis e politicos, recolocou na ordem do dia

0s debates sobre os direitos sociais e econémicos (Viola & Zenaide, 2010, p.153).

A Constituicdo Federal de 1988, a Constituicdo Cidada, marca um novo periodo no Brasil. “No
entanto, a estabilidade democratica ndo pode ainda ser considerada fora de perigo” (Carvalho, 2013,
p.199). O ideal da democracia precisa ser constantemente reafirmado, para sua consolidacdo (Chagas,
Pedroza & Branco, 2012). Além disso, ainda temos o grande desafio de superar as enormes
desigualdades sociais que caracterizam o pais, superacao essa necessaria para a efetivacdo dos Direitos

Humanos na sua integralidade, indivisibilidade e interdependéncia (Viola & Zenaide, 2010).
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Que humano?

Como ja mencionamos, a concepgao que temos sobre o que sdo os Direitos Humanos tem
relacdo com as visdes do que € o ser humano (Rabenhorst, 2008). Essa questao pode parecer ter resposta
Obvia, visto que atualmente nos sabemos humanos, a resposta de certa forma é técita para nos.
Entretanto, pensar essa conceituacdo € de suma importancia, pois daré contornos as lutas continuas para
a conquista e efetivacdo de direitos para a garantia da dignidade humana. A histéria dos Direitos
Humanos é marcada pela expansdo de que categorias de seres humanos sdo consideradas de fato
humanas (como a questdo na colonizagdo da escravidao de povos indigenas e povos africanos - a visdo
de sua ndo humanidade era o discurso que justificava a viola¢do dos seus direitos, era justificativa para
a submissdo desses povos a escraviddo) e daguelas categorias que sdo consideradas dignas dos direitos
de cidadania (certos povos, adeptos de religiGes diversas, luta pelo sufrdgio universal, infancia,
escolarizagdo...) até a compreensdo de que todo e qualquer ser humano, independente de suas
particularidades, é digno de direitos fundamentais (Hunt, 2009). E importante frisar, também, que em
pleno século XXI continuamos a presenciar situagdes de desumanizagéo e degradagdo da vida humana:
ainda lutamos para acabar com situacoes de escraviddo, por exemplo, guerras, feminicidio, genocidio,
racismo. Entdo: o que entendemos como ser humano e como essa compreensao impacta a concepgéo
dos Direitos Humanos?

Inicialmente, nos apoiamos na perspectiva Histérico-Cultural para essa conceituag¢do, como ja
abordado em secdes anteriores. Ser humano é ser historico, ser social, ser cultural. E biologicamente
cultural. E ser que necessita das relacdes sociais para desenvolver-se. E ser criador de simbolos,
linguagem, sentidos, significados. E ser dotado de subjetividade. E produto e produtor da histéria, em
suas relacGes dialéticas consigo e com o mundo (Chagas, Pedroza & Branco, 2012; Pulino, 2016b).

Todo individuo se torna, ao longo de sua vida, um ser humano num determinado momento

histérico, fazendo parte e construindo uma cultura, ocupando um lugar numa sociedade, que

ele proprio ajuda a formar e transformar (Pulino, 2016b, p. 128).

Entendemos entdo que os seres humanos sdo uma construcdo relacional, a partir da
compreensdo da subjetividade e da intersubjetividade (que tem a alteridade como presenga) e tem o
mundo como contexto das relagbes e fornecedor das condigdes materiais (substantividade). Numa
compreensdo de sujeitos ativos que transformam e sdo transformados pelas relagbes que estabelecem
no mundo, pela socializagéo cultural (Carbonari, 2007).

A fil6sofa Agnes Heller aponta que a vivéncia humana é marcada pela convivéncia entre a sua
generalidade - género humano - e sua particularidade (Chagas, 2018). Edgar Morin, expoente da teoria
da complexidade e do paradigma sistémico, em relacdo a condicdo humana fala de sua singularidade,
multiplicidade e complexidade, a entende em seu carater ternario: o humano € individuo, sociedade e
espécie (Morin, 2000; N. Sousa, 2016).

Nesse sentido, parte-se de uma compreensao de que o seres humanos sdo sujeitos de direitos, e

nessa condicdo devem ser compreendidos em sua pluridimensionalidade, a saber: a) singularidade:
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cada pessoa é um ser unico, é nessa dimensao que séo produzidas as vitimas de violagdes e também os
defensores de direitos humanos, manifesta-se o direito a existéncia, & integridade; b) particularidade:
diz da concretude das situacdes em que cada pessoa se insere, a caracterizando de forma particular, as
identidades assumidas - cultural, social, politica, econbmica, étnico-racial, sexual, de género,
geracional, territorial, religiosa, etc. - nessa dimensdo emergem lutas de grupos sociais especificos; e )
universalidade: “cada sujeito é expressdo da dignidade humana e sintese demandante dos direitos
humanos com amplitude méaxima, em plenitude” (Carbonari, 2007, p.181), € o reconhecimento da
humanidade em si mesmo e de sua existéncia no geral.

Candau (2012) traz a questdo da tensdo entre igualdade e diferenca na discussao atual dos
Direitos Humanos: a luta cldssica na “busca da afirmacao da igualdade entre todos os seres humanos”
e “as demandas por reconhecimento se vém afirmando na arena politica desde o fim do século XX (p.
718). Afirma entdo que se trata de uma falsa escolha, visto que nenhum desses campos sozinho é
suficiente e que esses aspectos precisam ser integrados, passa-se a uma ressignificagdo dos Direitos
Humanos enquanto igualdade na diferenga, numa relagdo dialética dessas dimensdes: “temos o direito
de ser iguais, sempre que a diferenga nos inferioriza; temos o direitos de ser diferentes sempre que a
igualdade nos descaracteriza” (Santos, 2006, citado em Candau, 2012, p.719). Reconhece-se a
existéncia de grupos socialmente vulneraveis, que necessitam de politicas e olhares especificos, para a
plena efetivagcdo dos Direitos Humanos. Nesse sentido, podemos citar as lutas dos movimentos
feministas, negros, LGBT, indigenas, de trabalhadores, entre tantos outros (Sousa Junior, 2016).

A partir da compreensdo pluridimensional do ser humano sujeito de direitos, as demandas
sociais (por educacdo, saude, seguranca, sustentabilidade, igualdade, reconhecimento da diversidade,
etc.) sdo acompanhadas por um olhar empatico e, assim, sdo entendidas enquanto direitos e, por essa
compreensdo, as acbes dela decorrentes promovem autonomia e uma cidadania ativa, participativa e
democratica (Gongalves, 2010; Hunt, 2009). Hunt (2009) ainda acrescenta que o olhar para as violagdes
dos direitos humanos, nessa perspectiva, também tem suas particularidades: as violag6es de direitos ndo
sdo toleradas, mas esse olhar ndo desumaniza aquele que pratica a violagéo, é preciso humanizar as
vitimas bem como aqueles que violam os direitos humanos, torturadores e assassinos, “eles sdo nos.
N&o podemos tolerd-los nem desumaniza-los” (p. 215). Assim, é necessario ver o humano por tras das
demandas e das violagdes, para pensar acdes que efetivem de fato uma sociedade humana e justa.

Como pudemos ver, os Direitos Humanos sdo uma construgdo inacabada, com raizes muito
antigas, mas que aparecem na modernidade ocidental, com sua conceituagdo atual, como resposta as
barbaries da Segunda Guerra Mundial e especificamente no Brasil (e também na América Latina) com
a organizacdo da sociedade civil nos movimentos de luta contra os regimes ditatoriais. Essa luta, na
América Latina, tinha como principios a defesa da dignidade humana e da democracia e propiciou que
a sociedade civil se transformasse “em sujeito de seus atos, constituindo-se em defensora dos direitos
humanos” (Viola & Zenaide, 2010, p.156) possibilitando pensar-se numa cultura de direitos humanos.

Destacam-se trés periodos dessa historia: resisténcia a ditadura, transicdo democratica e
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institucionalizacdo da educacdo em direitos humanos (Rodino, Tosi, Zenaide & Fernandez, 2014).
Apesar do aporte juridico representar grandes conquistas das lutas pelos direitos humanos, documentos,
por si s6, ndo garantem a efetivagdo dos direitos e das politicas publicas, e é 0 que se tem visto
principalmente com relagéo aos direitos sociais e econdmicos. E o grande desafio estd em se construir
uma cultura comprometida com os direitos humanos (Viola & Zenaide, 2010): esse desafio é o objetivo

da educacdo em direitos humanos, que apresentaremos a seguir.

Educacdo como/em/para os Direitos Humanos

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) (ONU, 1948) aponta a Educacéo (ali
referida como direito a instrucdo, em seu Art. XXVI) como um dos Direitos Humanos universais e
essenciais. Além disso, coloca que

a instrugdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do

fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucéo

promovera a compreensdo, a toleréncia e a amizade entre todas as nagdes e grupos raciais ou
religiosos, e coadjuvara as atividades das Nag¢oes Unidas em prol da manutenc¢éo da paz (ONU,

artigo 26, 2.).

Assim, a DUDH além de definir a educacdo como direito humano fundamental, também afirma
0 papel que ela tem na garantia e efetivacéo dos direitos humanos como um todo, na sua integralidade,
indivisibilidade e interdependéncia (N. Sousa, 2016). A educacdo, além de ter a funcdo de garantir o
acesso aos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade (Zibetti e cols., 2016), tem
também o papel de ser condi¢do para a garantia da efetivacdo dos demais direitos humanos, no que diz
respeito ao exercicio pleno e ativo da cidadania. E assim que, para se pensar em acdes para a efetivacdo
dos Direitos Humanos, deve-se pensar também na Educacdo em e para os Direitos Humanos (EDH),
essa também como parte do direito & educagdo (Candau & Sacavino, 2010).

Para que os direitos humanos se efetivem, é necessario construir-se uma cultura dos direitos
humanos, por meio da internalizacdo destes no imaginario social. Para essa efetivacdo, os direitos
humanos em sua totalidade também devem ser compreendidos na sua universalidade, indivisibilidade,
interdependéncia e interrelacdo dos direitos civis, politicos, econdmicos, sociais, culturais e ambientais.
Nesse sentido, o proprio direito a educacdo torna-se central, pois é por meio dos processos educativos
(na perspectiva freireana de educacédo libertadora) que é possivel a construcdo da cultura de direitos
humanos e “de uma cidadania participativa, a formagédo de sujeitos de direito, o desenvolvimento da
vocacao humana de todas as pessoas nela implicadas” (Candau, 2012, p.721). Nesse sentido, é proposta
a educagdo em e para os direitos humanos, que tem a “finalidade de promover a educacdo para a
mudanga e transformag&o social”. A educagdo em direitos humanos se configura como um fazer socio-
politico-pedagdgico a partir de uma perspectiva ético-filoséfica que buscard a promocdo de uma

sociedade mais justa e igualitaria, com respeito a diversidade. A educacao em direitos humanos é parte
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do direito & educacdo e é fundamental para pensarmos a qualidade da educacdo (Candau, 2012;
Carbonari, 2007; Zenaide, 2014).

N. Sousa (2016) traca a histdria institucional da Educacdo em Direitos Humanos, a comecar
pela Recomendacidn sobre la educacion para la compreensién, la cooperacion y la paz internacionales
y la educacién relativa a los derechos humanos y las liberdades fundamentales, de 1974, da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), que institucionalizou,
“em escala internacional, praticas educativas de formagao para a cidadania” (p.74). A partir disso foram
sendo formadas redes de resisténcia contra violacGes do direitos humanos e de luta pela concretizacdo
da educacgdo em direitos humanos. No Brasil, e em outros paises da América Latina, como Argentina,
Chile e Uruguai, essas redes se ddo na luta contra os regimes ditatoriais e na luta pela redemocratizacéo,
desenvolvendo-se, por exemplo, praticas de educacdo popular, e outras acdes de defesa e promog¢éo dos
direitos humanos. Em 1993, houve a Il Conferéncia Mundial de Direitos Humanos em Viena, que entre
outras coisas, marcou “a urgéncia de adogdo de programas institucionais em nivel dos Estados, que
pudessem contribuir para a criagdo de uma politica pUblica de direitos humanos” (p.76).

Podemos perceber esse impacto, por exemplo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB) de 1996, que define a Educagdo como abrangendo os diversos processos formativos
das pessoas, e que tem como objetivos o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para exercer
a cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1996), marcando essa articulagao entre educacéao
e cidadania. Em diretrizes especificas, temos o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH, Brasil, 2007), que orienta as politicas educacionais, com vistas a constitui¢do de uma cultura
de direitos humanos, e que propde a transversalidade da EDH nas politicas publicas (N. Sousa, 2016).
Na SEEDF vemos isto descrito no Curriculo em Movimento, que estabelece como eixos transversais a
Educacéo para a Diversidade; Cidadania e Educacdo em e para os Direitos Humanos; e Educacao para
a Sustentabilidade (GDF, 2014).

Adotamos neste trabalho o entendimento de que a Educacédo em Direitos Humanos é aquela
pratica educativa fundamentada no reconhecimento, na defesa, no respeito e na promogéo dos direitos
humanos objetivando que os individuos e povos desenvolvam todo seu potencial como sujeitos de
direitos e oferecendo-lhes ferramentas e elementos para efetiva-los. A EDH reconhece as dimensdes
historicas, politicas e sociais da educagéo e se baseia em valores, principios, mecanismos e institui¢oes
relativos aos direitos humanos em sua integralidade, interdependéncia e indivisibilidade com a
democracia, o desenvolvimento e a paz (N. Sousa, 2016).

Alguns dos aspectos da Educacdo em Direitos Humanos séo: a) o educar para 0 nunca mais:
para 0 ndo-retorno ao autoritarismo, das violéncias e atrocidades ja praticadas na humanidade, como o
genocidio do nazismo e as barbéries das ditaduras. Trata-se da dimenséo histérica e de memoria da
educacdo em direitos humanos; b) o principio da resisténcia a violéncia e da ndo banalizacdo da mesma;
¢) o educar para a paz e a democracia e d) a participacdo e protagonismo social (Zenaide, 2014). E

necessario também um entendimento dos direitos como globais e interdependentes, visar o
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empoderamento individual e coletivo, especialmente de grupos historicamente excluidos, bem como a
formacdo de sujeitos de direitos (Candau & Sacavino, 2010).

A EDH é também uma educagéo em valores, como, por exemplo, dignidade humana, liberdade,
justica, solidariedade, tolerancia, ndo discriminagdo, respeito a diversidade e pluralismo. Um de seus
eixos centrais, entdo, é a pratica pedagdgica adotada nos processos educacionais, tendo como objetivo
“formar subjetividades inconformistas e rebeldes aptas a adotar um conhecimento emancipatdrio por
meio de praticas educativas participativas e dialogicas” (N. Sousa, 2016, p.105) e nesse sentido Se apoia
na Pedagogia Critica, na perspectiva da educacao libertadora de Paulo Freire.

A EDH néo necessariamente acontece em espacos de educacao formal, ndo se da s6 em escolas,
e enquanto pratica que apoia uma maneira de se relacionar apoiada nos valores ja citados, deve se
materializar nos mais diversos espacos formais ou ndo, institucionais e néo institucionais. Por outro
lado, entende-se que, pela fungdo social que a escola assume, especialmente como espago
institucionalizado para a efetivacéo do direito & educacéo, a escola é também um espago privilegiado
para a Educagdo em e para os Direitos Humanos (Andrade, 2013).

Pensando as praticas pedagdgicas, Gonzalez & Castro (2016) nos propdem uma reflexdo sobre
a Educacdo em Direitos Humanos e Cultura de Paz apresentando os conceitos de curriculo manifesto e
curriculo oculto e defendendo que a EDH deve estar presente nestes dois curriculos.

O curriculo manifesto diz respeito ao curriculo formal (expresso nas diretrizes curriculares,
contetdos a serem aprendidos) junto com o curriculo real (que ocorre nas salas de aula, decorrentes de
projetos pedagogicos e planos de ensino). Nessa dimensdo, a EDH entra como conteldos a serem
abordados sobre os Direitos Humanos, bem como o trabalho a partir dos eixos transversais propostos
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, que sdo: educacdo para a diversidade; educacdo para a
cidadania; educagdo para a sustentabilidade; e educacdo para e em direitos humanos (Gonzélez &
Castro, 2016).

Por outro lado:

Curriculo oculto é o termo usado para denominar as influéncias que afetam a aprendizagem dos

alunos e o trabalho dos professores. O curriculo oculto representa tudo o que os alunos

aprendem diariamente em meio as vdrias praticas, atitudes, comportamentos, gestos,
percepcdes, que vigoram no meio social e escolar. O curriculo esta oculto por ndo aparecer no
planejamento do professor, mas se evidencia em sua pratica pedagodgica (Gonzalez & Castro,

2016, p.39).

A partir disso, entende-se que:

Os direitos humanos ndo podem ser apenas mais um tema na lista de contetidos a serem

ensinados, precisam estar presentes nas concepcles e praticas pedagégicas diarias nos

diferentes contextos educativos; precisam ser apreendidos pelos educadores como estilo de

vida, como ideal a ser seguido, para que sua pratica diaria se traduza em agdes que aspirem a

paz e os direitos humanos, de forma que se tornem parte de sua cultura. Faz-se necessaria uma
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mudanga interna, por meio da transformacéo da consciéncia, a ponto de esta nova postura estar

plenamente consolidada como modo de vida do/a educador/a (Gonzélez & Castro, 2016, p.36-

37).

Assim, essa perspectiva de EDH entende que ha a necessidade de se inovar nas praticas
educativas, de superar o0 modelo de educacdo bancéria. A pratica educacional precisa ser coerente e
articulada aos valores dos Direitos Humanos e manifesta-los seu cotidiano escolar (Gonzélez & Castro,
2016). Entende-se que a EDH s6 sera efetivada na pratica, no cotidiano das acbes e atuacgdes, nas
relacdes estabelecidas baseadas nos direitos humanos e na luta diaria para a promogédo de uma cultura
de direitos humanos (Andrade, 2013; Viola & Zenaide, 2010).

Psicologia Escolar Educacional e Educagdo em Direitos Humanos

O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) destaca a importancia das
acOes da sociedade civil organizada no sentido de promover a realizacdo e a efetivacdo da politica de
educagdo em direitos humanos. Ressaltando que “sendo a educagdo um meio privilegiado na promogdo
dos Direitos Humanos, cabe priorizar a formagdo de agentes publicos e sociais para atuar no campo
formal e ndo-formal, abrangendo os sistemas de educacgéo, saude, comunicacao e informacdo, justica e
seguranga, midia, entre outros” (Brasil, 2007, p.25).

Assim, entendemos o0 psicologo escolar como um desses agentes publicos na educagdo formal
e que é representado pelo Conselho Federal de Psicologia (CFP). E estabelecido no Cadigo de Etica
Profissional do Psicdlogo como um de seus principios fundamentais que a base do trabalho do psicélogo
estara “no respeito e na promogdo da liberdade, da dignidade, da igualdade e da integridade do ser
humano, apoiado nos valores que embasam a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos” (CFP, 2005,
p.7), devendo atuar visando contribuir para a eliminacdo de desigualdades e baseado em
responsabilidade social. Esses valores devem ser convertidos em agdes dos psicologos e de forma
transversal, e aponta-se para uma articulagdo entre Psicologia, Politica e Direitos Humanos para que a
categoria possa contribuir para a transformacdo social (Rechtman, Castelar & Castro, 2013). Dessa
forma, defendemos o papel do psicélogo escolar em promover acdes para a efetivacdo dos direitos
humanos, de educagdo em direitos humanos e para a construgdo de uma cultura neles pautada.

Relacionada a essa compreenséo, defendemos que a Psicologia em sua pratica deve considerar
a subjetividade (como construcgao historico-social) como premissa a garantia dos direitos humanos, e
gue essa atuacao, assim pautada, deve promover a potencializacdo dos sujeitos. E que o trabalho do
psicologo deve ser “implementado a partir das necessidades do sujeito, que participa de todo o
processo” a fim de “contribuir para sua autonomia” (Gesser, 2013, p. 74).

Apesar dos muitos desafios para a superacdo das desigualdades e exclusGes sociais, para a
efetivacdo dos direitos humanos, tem se avancado na perspectiva da construcao de uma sociedade mais

justa e igualitaria. No caso da Psicologia, Gesser (2013) aponta que “ha um enfoque cada vez maior na
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construcdo de referéncias com vistas a uma atuacdo profissional comprometida com a garantia dos
direitos humanos” (p.69).

A partir do referencial da Psicologia Escolar Critica e da compreenséo da escola como local
privilegiado, pela sua funcéo social, para a educacao em direitos humanos e para a préatica do psicélogo
escolar, apresentaremos algumas pesquisas que trabalharam com essa interface.

Em sua dissertacdo de mestrado, Andrade (2013) objetivou articular a psicologia e a educacéo
para construir uma praxis em Direitos Humanos numa escola de ensino fundamental. Realizou
entrevistas com professoras, funcionarias e responsaveis de alunos de uma escola de ensino fundamental
do Distrito Federal. A andlise das entrevistas ressalta alguns pontos preocupantes para a consolidacdo
de uma cultura de direitos humanos na escola, tais como: falta de conhecimento dos direitos humanos
ou de reflexdo sobre eles, destaque maior aos deveres que a compreensao das criangas como sujeitos de
direitos, associagdo do professor enquanto responsavel pela educagdo em direitos humanos e esta como
conteudo. Apontando-se assim para a discrepancia existente entre os documentos oficiais (inclusive do
projeto politico-pedagogico daquela escola) e a pratica efetiva de promogédo da educacdo em\para 0s
direitos humanos, que necessita de todos os atores do contexto escolar. Realizou também cinco dias de
oficinas sobre direitos das criangas com alguns dos alunos, encontrando inicialmente concepcdes de
direitos também voltadas aos deveres, especialmente obedecer os adultos, mas também se viam como
sujeitos de direitos, especialmente de lazer. Ao longo das oficinas foi evidenciado o quanto as criangas
estdo em contato com questdes sociais, e com opinides para a melhoria da escola. Evidenciou-se
também que “o ludico pode ser um caminho possivel para se construir uma pratica de educagdo em
direitos humanos no contexto escolar” (p.110).

Abade & Afonso (2015) apresentam uma experiéncia de educacdo em direitos humanos num
curso de Psicologia de Minas Gerais, a partir do Estagio Basico em Psicologia e Direitos Humanos.
Este estagio se constituia a partir da articulagdo de um projeto de extensdo (com oficinas em direitos
humanos) e de uma pesquisa-a¢do que visava a construcdo de jogos educativos para a educagdo em
direitos humanos. Seguia os principios da educacdo participativa, com planejamento conjunto das
atividades. Os estagiarios vivenciavam rodas de conversas com as professoras, as quais tinham a
intencdo de promover a discussao dos principios de direitos humanos, e posteriormente eram eles que
conduziam as rodas com estudantes do ensino fundamental. As autoras destacam que “Docentes e
discentes das IES também precisam passar por algum processo de capacitacdo para atuarem como
multiplicadores de uma cultura de defesa dos DC (Direitos de Cidadania) e DH, articulando suas &reas
de conhecimento ao desenvolvimento dos DH e dos DC” (p.194).

Sobre os Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) das escolas, apesar de eles ndo garantirem uma
pratica coerente a eles (como encontrado no trabalho de Andrade, 2013), Pedroza & Chagas (2012)
apontam sua importancia para o exercicio da educacdo em direitos humanos por seu carater de
construcao coletiva: seu processo de elaboracgdo (e reelaboracGes) pressupde uma gestdo democratica e

um processo de reflexdo sobre posicionamento politico, visdo de educacao e planejamento estratégico.
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Sendo o psicélogo parte da comunidade escolar, também participard da elaboragdo do PPP e pode
contribuir mediando as interacGes, bem como suscitando reflexdes sobre o ideal de educacdo e
sociedade almejado pela escola.

No entanto, para pensarmos sobre a atuacéo da Psicologia Escolar Educacional na promogéo
da Educacdo em Direitos Humanos, também é preciso considerar como essa tematica dos Direitos
Humanos tem aparecido e sido trabalhada na formacao dos psicologos. Bock & Gianfaldoni (2010)
fazem consideracdes sobre a formacdo em Psicologia com vistas a sua transformacdo, para que os
direitos humanos sejam presenca essencial nos cursos e praticas dos psicélogos. As autoras enviaram
guestionarios a cursos de Psicologia em todo o Brasil sobre a presenca da formacao em direitos humanos
e obtiveram retorno de 27 cursos. Essa pesquisa obteve como resultado que essa formacdo se da
principalmente em disciplinas, projetos de extensao e palestras e debates, caracterizando maior presenca
em atividades tradicionais. Conclui que a presenga dos DHs na formacéo ainda é timida, mas ja é
presente, e destaca essa presenca como um avanco, dada a falta de tradi¢do da psicologia nesta area.
Assim, seus resultados sugerem que falta uma vivéncia da educacéo em\para os direitos humanos na
formacé&o de psicdlogos.

Mesmo com tantos avancos tedricos e praticos, nos campos da Educacdo em Direitos Humanos,
da Psicologia Escolar Educacional e na Educacdo, ainda temos como desafio a concretiza¢do de uma
cultura e educacdo em direitos humanos e de uma prética consolidada no compromisso social dos
psicologos escolares. Vemos que muitos dos direitos sociais e econdmicos conquistados ainda nédo se
consolidaram, ainda lutamos para superar as desigualdades sociais. Compreendemos que esses campos
sdo marcados por contradi¢des e que 0s avangos nao sdo lineares, havendo conflitos dialéticos entre as
diversas concepcdes de direitos humanos e pratica psicoldgica, mas que devemos buscar alternativas
para a construcdo de sociedades mais justas e igualitarias (Chagas, Pedroza & Branco, 2012; Guzzo e
cols., 2010; Andrade, 2013; Viola & Zenaide, 2010). E nesse sentido que apresentamos este trabalho

de mestrado.



53

Objetivos

Considerando o que foi apresentado sobre Psicologia Escolar Educacional Critica,
Comunidades de Aprendizagem e Educagdo em Direitos Humanos, entendendo que estas trés praxis
compartilham a intencionalidade da transformacgédo das relacdes no espago escolar, com préaticas que
visam a humanizacgdo e a conscientizacdo; e considerando que as experiéncias de Comunidades de
Aprendizagem no Brasil e especialmente na SEEDF sdo recentes e em fase de construcdo e
consolidacdo, e que ha psicdlogos escolares envolvidos nessa construgao:

Este trabalho tem como objetivo geral analisar a atuacdo de psicélogos escolares da SEEDF,
envolvidos com iniciativas de Comunidades de Aprendizagem, a partir do referencial da educacéao
em/para direitos humanos e das comunidades de aprendizagem.

Objetivos especificos:

1. Analisar as concepcdes dos psicologos escolares das Equipes de Especializadas de Apoio a
Aprendizagem (EEAA) da SEEDF de sua atuacgdo, de comunidades de aprendizagem e de educagdo em
direitos humanos;

2. Investigar os desafios e oportunidades para a atuacdo do Psic6logo Escolar no sentido da
Educacéo em/para os Direitos Humanos/Comunidades de Aprendizagem;

3. Analisar como as politicas educacionais para a atua¢do do Psicologo Escolar e da Educacao
em/para os Direitos Humanos da SEEDF tém atravessado ou ndo a préatica desses profissionais.
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Metodologia

Consideragdes tedrico-metodoldgicas

Como j& afirmado, adotamos para esse trabalho o referencial da Psicologia Histdrico-Cultural.
Assim, ja partimos da premissa de que ndo ha neutralidade no fazer ciéncia, no fazer Psicologia, e que
a pesquisa tem intencdo de promover reflexdes para a transformacgéo da propria realidade estudada.
Parte-se do desejo de contribuir na transformacdo para uma sociedade mais humanizada, justa e
igualitaria (Chagas, 2018).

Entendemos que o psiquismo deve ser estudado e compreendido como totalidade e em sua base
material, no seu ordenamento cultural, analisando-o0 em sua historicidade. 1sso significa ndo olhar para
os fenbmenos psicolégicos de forma isolada e de forma estatica, mas 0s compreender como processo,
como movimento, em sua formacdo e transformagfes, hum movimento construtivo-interpretativo
constante. Assim, é possivel fazer a investigacao dialética do psiquismo (Mahoney e cols., 2007; Paiva
de Paula, 2018; Quevedo, 2014).

S6 podemos compreender cabalmente uma determinada etapa no processo de desenvolvimento

- ou, inclusive, o proprio processo - se conhecemos o resultado ao qual se dirige esse

desenvolvimento, a forma fina que adota e a maneira como o faz (Vigotski, 1927/1996, p. 207).

Esse olhar para as dimensdes historicas e culturais permite compreender as condi¢des nas quais
os fenbmenos se manifestam, visto que, parafraseando Marx, alguns restos ainda ndo superados de
despojos e elementos continuam arrastando sua existéncia nos fenémenos psicolégicos, e 0 que existia
como indicio, desenvolveu-se até alcancar seu pleno valor. Em termos da ciéncia psicoldgica, essa base
historica permite verificar regularidades nas mudancas e desenvolvimento de ideias, surgimento e
abandono de conceitos, mudangas de categorizacdo. Permite relacionar a Psicologia ao seu substrato
sociocultural da época, as exigéncias que a realidade objetiva estudada impde (Vigotski, 1927/1996).

Assim, ao buscarmos compreender a atuacdo de psicologas escolares da SEEDF na perspectiva
de construgdo de Comunidades de Aprendizagem e baseados numa compreensdo de Educacdo em
Direitos Humanos, precisamos nos remeter a constituicdo, & construcdo historica e cultural destes
fendmenos. E isso foi o que também buscamos realizar nos trés capitulos de fundamentacéo tedrica
desta dissertagdo. Bem como compreender o objeto de pesquisa, a atuacdo dessas psicdlogas, a partir
da compreensdo das condigOes, historia, desenvolvimento e transformagdes vividas, e também as
circunstancias especificas de seu trabalho na SEEDF, visto que o papel do psic6logo esta ligado a uma
forma de ser da escola (Vigotski, 1926/2003).

Sobre a investigacdo, Vigotski traz a concepgdo de que “os resultados do método e método
mesmo sao inseparaveis” (Newman & Holzman, 2002, p.29), indo contra a concep¢do positivista de
método cientifico Unico, que limita as possibilidades de investigacdo e encoberta uma série de

fendmenos. Entende-se que o método s6 pode ser delineado ap6s a definicdo do objeto (Chagas, 2018).
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A observacdo, para Wallon, é o instrumento adequado para a apreensdo dos fendmenos

psicoldgicos, porque permite a verificagdo, o registro e a anlise dos questionamentos que a

prépria observacéo levanta (Mahoney e cols., 2007, p. 42).

Entendemos que essa observacdo pode ser, por exemplo, um diadlogo com o pesquisador. A
partir disso, entdo, é possivel realizar analises realizando diversas comparac6es, que envolvem verificar
semelhancas e diferencas de algum fenbmeno (Mahoney, e cols., 2007). A intencdo no analisar ndo é
generalizar, ndo é reduzir a complexidade do objeto estudado, mas construir conhecimento mantendo
suas contradicBes e movimento (Chagas, 2018).

Como afirmado, esse referencial refuta a ideia de neutralidade na ciéncia, entendendo que o
sujeito-pesquisador esta implicado no objeto, a “investigacdo s6 faz sentido quando o pesquisador se
coloca em atividade de pesquisa e organiza suas a¢0es de forma intencional e consciente na busca por
procedimentos tedrico-metodologicos que satisfagam suas indagagdes a respeito do objeto” (Chagas,
2018, p.116).

Chagas (2018) apresenta a perspectiva da autoetnografia: “a pesquisa se constrdi a partir dos
pensamentos, sentimentos e sensagdes do prdprio pesquisador, com suas dlvidas e incertezas, sem
separar observador ¢ observado nem negar a experiéncia pessoal” (p.119). Nesse sentido, me coloco
também como participante da pesquisa, assumindo meu lugar de fala enquanto psicéloga escolar da
SEEDF e enguanto participante de formag6es sobre Comunidades de Aprendizagem.

Percurso da Pesquisa

A proposta desse trabalho, seus objetivos e olhar, foram sendo construidos ao longo do primeiro
ano do mestrado, ano em que eu participei da formacdo Escolas em Transi¢cdo, promovida pela
EcoHabitare, com o educador José Pacheco, e que me colocou em contato com a rede de educadores
interessados na proposta das Comunidades de Aprendizagem no DF. Foi por meio dessa rede que pude
identificar as escolas da rede publica mobilizadas nessa proposta que tinham nos grupos de educadores
engajados psicologas escolares e assim fazer a elas o convite para participar da pesquisa. Foram trés as
psicologas escolares identificadas que foram convidadas e todas aceitaram participar. As participantes
serdo apresentadas mais aprofundadamente na proxima secao.

Elaboramos um roteiro de entrevista semi-estruturado voltado para a compreensdo das
concepces de educagéo, psicologia escolar, educacdo em direitos humanos e para questdes da atuagdo
dessas psicologas, seja nas escolas voltadas para a constru¢do de comunidades de aprendizagem, seja
nas demais escolas em que atuam, bem como desafios e oportunidades para uma atuacéo engajada. O
roteiro das entrevistas pode ser conferido no Anexo C. Apos aceitarem o convite, encontrei cada uma,
duas delas nas suas escolas que estdo engajadas no projeto de construir-se como Comunidades de
Aprendizagem, e a terceira psicéloga solicitou que a entrevista fosse realizada em sua residéncia. As

entrevistas duraram em torno de 1h e 30min e foram gravadas em audio. As duas primeiras psicélogas,
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apos a entrevista, também apresentaram alguns espagos das escolas e alguns dispositivos utilizados nos
seus projetos de Comunidades de Aprendizagem.

Para a construgdo e interpretacdo das informag@es e resultados da pesquisa e sua analise, as
gravagdes das entrevistas foram escutadas e os conteldos das falas mais significativas foram sendo
anotados. Esses contetdos foram organizados, entdo, de modo que pudessem facilitar as respostas
procuradas nos objetivos estabelecidos, e de forma a facilitar a analise e compreensao da interlocucédo
dos trés temas desta dissertacdo (Psicologia Escolar Educacional, Comunidades de Aprendizagem e
Educacdo em Direitos Humanos) na realidade destas profissionais.

Cabe ressaltar, transparecer, que minhas proprias experiéncias se fardo refletir nos resultados e
analises, seja a experiéncia como participante do nucleo da Escola 3 como voluntaria no ano anterior
ao da realizacdo das entrevistas, sejam as diversas visitas feitas as Escolas 1 e 2, voltadas para conhecer
seus projetos de inovagdo educacional objetivando a construgdo de Comunidades de Aprendizagem,
seja a experiéncia do primeiro ano como psicologa escolar na SEEDF (em escolas tradicionais) e as
formagdes de que participei, no &mbito da SEEDF, que focavam as Comunidades de Aprendizagem.
Um relato da minha vivéncia profissional pode ser encontrado no Anexo A. As entrevistas e suas analises
foram realizadas com base no sentimento de companheirismo entre as entrevistadas e eu, no

compartilhamento de angustias, desafios e conquistas.

Contexto e Participantes

Como ja dito, participaram trés psicologas escolares da SEDF, que serdo referenciadas pelos
nomes Marilia, Cecilia e Giovana, nomes ficticios dados para garantirmos seu anonimato. Todas elas
ocupam o cargo de Analista de Gestdo Educacional - Psicologia (AGE - Psicologia), atuando como
psicologas nas Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem. Todas tinham cerca de quatro anos
trabalhando na SEDF no momento da entrevista e todas atuavam em esquema de itinerancia, atendendo
trés escolas cada uma. Além disso, nesse ano, nenhuma delas contava com a parceria de uma pedagoga

das EEAAS nas escolas com o projeto das Comunidades de Aprendizagem.

Participante [ Tempo na | Atuavana | Quant. de Niveis Etapa de ensino da
SEEDF educacéo escolas que | educacionais das | escola com projeto
antes da atua (2018) | escolas Comunidade de
SEEDF? Aprendizagem
P1 - Marilia | 4 anos Néo 3 Educacéo Infantil | Infantil e Anos
e anos iniciais iniciais
P2 - Cecilia | 4 anos Sim 3 Educacéo infantil | Anos iniciais
e anos iniciais
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P3 - Giovana [ entre3e | Sim 3 ANos iniciais, Anos finais e Ensino
4 anos anos finais e Médio
Ensino Médio

Tabela 1: caracterizagéo profissional das participantes na SEEDF
A seguir apresentaremos as escolas dessas psicologas que estdo engajadas em projetos e nlcleos
voltados para a construcdo de Comunidades de Aprendizagem, voltados para a reconfiguracdo das

praticas escolares, bem como a trajetdria profissional de cada uma dessas psicélogas.

Os projetos de Comunidades de Aprendizagem e as psicologas integrantes

Escola 1:

Essa Comunidade de Aprendizagem (CA), que atende regides administrativas consideradas de
vulnerabilidade socioecondmica, comecou a ser idealizada em 2013 por um grupo de educadoras de
uma CRE do DF que se encontrou na 12 Conferéncia Nacional de Alternativas para uma Nova Educacéo
(CONANE), e criou “um nucleo de estudos e didlogos sobre a reconfiguragdo das praticas escolares no
ensino publico” (PPP, p.4). Em 2016 apresentaram a proposta de constru¢do de novo espago de
aprendizagem a CRE e durante 2016 e 2017 se debrugaram na sua construcdo, com agregacao de mais
educadores engajados no processo de transformacao da pratica pedagdgica e de parceiros engajados em
praticas pedagdgicas inovadoras dando apoio fundamental. Esse periodo foi marcado por muito tempo
de trabalho, para além das 40 horas semanais de trabalho formal na SEDF, realizando encontros para a
elaboracdo da proposta e encontros com a comunidade que seria atendida pelo espago educativo, com
fins de compartilhar a proposta, ouvir os anseios da comunidade e criagdo de vinculos com a mesma.
Foi escolhido um imdvel para se constituir o edificio-sede da CA, que tivesse um design que se
adequasse a proposta pedagdgica. A CA afirma em seu PPP seu compromisso com a democratiza¢do
da sociedade, colocando que “a escola publica podera ser um lugar privilegiado para o exercicio da
democracia participativa e do exercicio de uma cidadania consciente e comprometida, além da formacéo
do individuo e sua preparagdo profissional” (PPP Escola 1, p.8). Os valores inicialmente definidos para
guiar as relagdes e agdes pedagdgicas desse projeto sdo: amorosidade, corresponsabilidade, humildade,
respeito, resiliéncia, autonomia e coeréncia. O PPP prevé os dispositivos de tutoria, saidas de campo,
reunido de responsaveis, registro de avaliagdo, roteiros de estudo, roteiro para o projeto de
aprendizagem, planejamento, pedir a palavra, murais, lista de contetdos por objetivos, preciso de ajuda
e posso ajudar, associacdo de familias e amigos, assembleias, gosto/ndo gosto, projeto individual,
projeto coletivo, oficinas, grupos de responsabilidade e comissdes, rodas de conversa, rotina, eu ja sei,
regras e combinados, caixa de segredos, registro de documentacdo. Ndo funciona segundo seriacao
tradicional, propondo os ciclos de iniciacdo, transicao e desenvolvimento.

Essa CA foi inaugurada oficialmente, dando inicio as atividades com educandos, em maio de

2018. Precisou passar por uma série de flexibilizacGes e adequacdes para tornar possivel a adaptacdo
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dos educandos, para os quais o formato proposto era novidade, para poderem fazer a transicdo para a
proposta idealizada no PPP. Os educandos ainda se reinem em grupos com um educador de referéncia,
mas nao sdo agrupados por seriagdo, mas pelo seu perfil segundo autonomia e apropriagdo dos
dispositivos propostos pela CA. Muitos dos dispositivos, como 0s combinados, rodas de conversa e
roteiros de estudo, tém sido enfatizados nesse momento de transi¢do e tém alcangcado bons resultados
para a transi¢cdo. Em pouco tempo de existéncia, essa CA ja apresenta uma série de experiéncias de
sucesso, compartilhadas pela comunidade. Por se tratar de inovacdo radical das praticas da escola
tradicional, vive também alguns conflitos, precisando explicar recorrentemente a proposta pedagdgica
do projeto e busca aproveitar esses conflitos para estreitar os vinculos com a comunidade e a rede social.

Esse espaco educativo tem como diferencial na educagéo publica do DF ja ter nascido com uma
proposta inovadora e voltada para a transformacdo da educacéo e sua relacdo com a comunidade, com
desafios e conquistas proprios de sua organizacdo pedagogica.

Psicologa da Escola 1 (Marilia): Marilia se formou em 1996, com foco na psicologia clinica,
especializou-se em Gestalt-Terapia e atuou como psicoterapeuta por bastante tempo. Surgida a
necessidade de estabilidade financeira, buscou concursos na area da Psicologia. Chegou a trabalhar na
area da educagdo com formag&o continuada, em treinamentos e cursos para empresas. Em 2014 entrou
na SEDF, na CRE dessa CA em questdo, e afirma que inicialmente ndo sabia 0 que e para que era 0
cargo de AGE - Psicologia, buscando uma série de formacgdes (na EAPE, na Assessoria oferecida pela
UnB) para se construir, se tornar, psicdloga escolar, somando a sua bagagem da abordagem
fenomenologica, pautada na reflexdo “que psicologa eu quero ser na secretaria?”. Relata uma série de
angustias vividas com as expectativas do papel tradicional da Psicologia Escolar. Nessa busca pela
formacdo para a Psicologia Escolar, foi conhecendo pessoas insatisfeitas com a atuagéo e a educacdo
tradicional, que buscavam novas praticas. Nessa busca conheceu o grupo originario dessa CA, que havia
participado da formacao do Gaia Escola e buscava pessoas para sonhar junto. Passou a fazer parte desse
grupo que se encontrava para estudar e lutar pela construgdo da CA e em 2018 com sua inaugurag&o,
tornou-se formalmente psicloga da EEAA dessa escola, uma das trés escolas que atendia, em esquema
de itinerancia.

Escola 2:

E uma Escola Classe, inaugurada em marco de 1984, localizada em regido de alto poder
aquisitivo. Expressa em seu PPP a intengdo coletiva de tornar-se Comunidade de Aprendizagem e se
entende como Escola em Transicao, em processo de reconfiguragdo das préaticas educativas tradicionais,
caminhando progressivamente para as praticas coerentes com o modelo das Comunidades de
Aprendizagem. Esse processo se iniciou em 2015, com destaque para um momento de Assembleia
escolar organizada para se apresentar novos projetos, com participacao efetiva das familias e criacdo de
varias comissdes para melhorias na escola, elaboracdo da Roda de Conversa e constituicdo do Nucleo
de Transformacéo da escola. Os valores definidos para embasar a pratica pedagogica e descritos no seu

PPP (2018) s&o: amorosidade; respeito; autonomia com responsabilidade e liberdade; honestidade,
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justica; e cooperagéo/ co-participagao/coletividade. O PPP reconhece a diversidade de momentos do
processo transformativo pessoal-profissional dos professores e para isso tem investido na formagéo
continuada. Entende-se que a pratica deve ser baseada no didlogo, e para tanto utilizam alguns
dispositivos: rodas de conversa, regras de convivéncia, plena atencdo, raposinha do siléncio e
comunicacdo ndo violenta. No processo de transicéo, entre 2017 e 2018, foram exploradas algumas
possibilidades. Em 2017 foi posta em pratica a primeira mudanca na organizacdo do trabalho
pedagdgico, agrupando as criangas em Ciclos, BIA e 4° e 5° anos. Ap6s um bimestre, foi reorganizado
0 agrupamento entre criancas ndo alfabetizadas (1° e 2° ano), criangas em processo de alfabetizacdo e
alfabetizadas (nos anos do BIA) e criancas alfabetizadas de 4° e 5° anos. Essa experiéncia demonstrou
sucesso, e a escola pretende ir além para romper com a légica de agrupamento de criangas em turmas
em uma sala de aula. Um dos passos dados nessa direcao foi a organiza¢@o de “turmas com ‘Equipe de
Trabalho’. O que era uma turma em um espago fechado, hoje se transformou em uma grande turma
(formada pelo que eram, anteriormente, duas separadas) com dois docentes em parceria realizando o
mesmo trabalho pedagogico” (PPP Escola 2, p. 24). Além disso, tem feito uso de outros espacos da
escola além das salas de aula para os processos de aprendizagem. Tem como meta, no processo de
tornar-se CA, ultrapassar os muros da escola, para “compreender todo o territdrio proximo como
potencial espago de aprendizagem” (p. 25). Tem se voltado para metodologias pedagdgicas que
trabalham com projetos, tutoria e pesquisas.

A experiéncia dessa escola poderia ser comparada a experiéncia da EMEF Desembargador
Escola Amorim Lima, que possuia configuracdo pedagdgica tradicional e o coletivo da equipe
pedagdgica abragou o projeto de reconfigurar a pratica pedagdgica (Quevedo, 2014).

Psicéloga da Escola 2 (Cecilia): Cecilia traz uma longa trajet6ria no campo da educacao, tendo
mestrado na éarea, trabalhando a subjetividade do professor universitario. Tem formacdo em
psicopedagogia, em dislexia, arteterapia, psicomotricidade. Atuou muito tempo na area clinica com
criangas e adolescentes que apresentavam dificuldades de aprendizagem. J& foi professora universitaria
(mas n&o se identificou com a docéncia), j& trabalhou em servigo de orientagdo em escola, e em ONGs
e prefeituras trabalhando com criangas com dificuldades de aprendizagem. Veio para Brasilia assumir
0 concurso da SEDF hé cerca de quatro anos, e aponta a diferenga da proposta do trabalho nas EEAAs
em relagéo as experiéncias anteriores, colocando que sua aprendizagem e construcdo como psicéloga
escolar esta se dando na experiéncia na SEDF. J4 integrava essa escola em 2015, quando o educador
José Pacheco esteve na escola e houve a proposta de constru¢do de novo modelo educacional. Ela se
interessou pela proposta e entrou no Nucleo de Transformag&o, participou da dindmica de construcéo
de valores e passou a se movimentar junto com esse grupo.

Escola 3:

Trata-se de um Centro Educacional, criado em 1971, localizado na mesma regido da Escola 2,

e abrange o Ensino Fundamental - Anos Finais (EF I1), Ensino Médio e Educacéo de Jovens e Adultos
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(EJA) e ja teve o Programa para Avanco das Aprendizagens Escolares (PAAE)*. Em 2017 foi
constituido um Nucleo de Projeto por um pequeno grupo de educadores da escola que trabalhavam com
0 EF 1l no turno vespertino e voluntérios a partir do (per)curso formativo Escolas em Transi¢do. Esse
Nlcleo passou a se encontrar regularmente para estudar questGes sobre as Comunidades de
Aprendizagem e pensar em estratégias para transformar a pratica pedagdgica da escola. A partir disso,
realizou uma série de intervencdes na escola com o grupo de professores e em algumas turmas, no
sentido de sensibilizar mais educadores para o desejo de reconfiguracdo da pratica escolar e de
humanizar a relacdo com e entre os educandos. O posicionamento desse grupo de educadores do turno
vespertino quanto a pensar projetos voltados para os interesses dos estudantes na linha da proposta das
Comunidades de Aprendizagem esta registrado no PPP da escola de 2018.

Psicologa da Escola 3 (Giovana): Giovana afirmou que sempre soube que queria ser psicéloga
escolar, mas passou por alguns periodos de desentendimento com a Psicologia, pelas criticas que tinha
ao olhar ndo integral do ser humano que percebia na graduacéo, a ndo inclusdo da dimenséo do corpo
na formagdo. Apos a graduacéo, se formou em Biodanca e trabalhou com grupos de adolescentes. Foi
psicéloga escolar em outras institui¢des publicas e privadas, e foi também consultora numa escola. Fez
mestrado em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento na UnB. Na area clinica, atuou com adolescentes
com foco na melhora das notas escolares e aconselhamento de pais, na vertente educacional. Entrou na
SEDF hé cerca de quatro anos e se identifica com o trabalho com adolescentes. Ha cerca de trés anos
fez o curso Gaia Escola, com o educador José Pacheco, e conheceu o conceito das Comunidades de
Aprendizagem e se envolveu com a proposta, participando de grupos de trabalho, reunides, diversos
encontros. Anterior ao Gaia Escola ja tinha uma histéria de simpatia, leituras e concepg¢bes de mundo
coerentes com a proposta, que foram fortalecidas nessa formacdo e ampliacdo de rede. Além da
participacdo no Nucleo da Escola 3, ja participou de outros dois nlcleos em outras escolas, mas que

acabaram por se desfazer devido a questdo da rotatividade de professores.

4 Esse programa tem o intuito de subsidiar e normatizar o trabalho pedag6gico de correcdo da defasagem
idade-ano nas Unidades Escolares de Ensino Fundamental da Rede Publica do DF.
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Resultados e Discussao

O mundo ¢ salvo todos os dias por pequenos gestos. Diminutos,

invisiveis. O mundo € salvo pelo avesso da importancia. Pelo ant6nimo da
evidéncia. O mundo € salvo por um olhar. Que envolve e afaga. Abarca.
Resgata. Reconhece. Salva.

Inclui.

Esta € a histdria de um olhar. Um olhar que enxerga. E por

enxergar, reconhece. E por reconhecer, salva.

- Eliane Brum

Para comeco de conversa: de que concepgdes partimos?

As trés psicdlogas apresentaram definigdes/concepces de educagdo congruentes com o
apresentado por Pulino (2016a), como processo triplo de participacdo da humanidade, de uma cultura,
e de construcdo de identidade pessoal, 0 processo de tornar-se humano, “processo de ser quem a gente
ja é” (Giovana), vinculada a uma compreensao de desenvolvimento humano integral, em seus maltiplos
aspectos - cognitivos, afetivos, sociais-relacionais, etc. - e como processo nunca acabado e voltado para
as potencialidades de cada sujeito. Marilia destaca o papel da educacao em relacéo a cidadania: “formar
as criangas para o mundo (...) formar os cidaddos em todas as dimensédes” € Cecilia, nesse sentido,
fala de uma construcdo de visdo de mundo mais adequada e como processo libertador.

Todas elas apresentaram criticas a0 modelo de educacdo e de escola tradicionais, como um
modelo que ndo tem atendido as demandas dos educandos. De forma mais veemente o fez Giovana,
gue trouxe uma critica foucaultiana, comparando as escolas que temos tradicionalmente atualmente com
prisdes e hospicios, destacando as regras disciplinares, os tempos definidos, “bombardeamento” de
contetdos, ndo importando se ha interesse, gosto, utilidade ou sentido. Giovana ndo entende essa escola
como estando sendo um espago educativo, especialmente segundo sua defini¢éo de educacéao de tornar-
se quem se &, visto que essa escola tem assumido a funcdo de perpetuar o status quo, na mesma
compreensdo da escola como uma linha de montagem preparando para a linha de montagem da
sociedade. Fala do quanto a sociedade mudou, mas que a escola permanece nessa mesma légica do
século XVIII.

Em termos mais conceituais, Marilia caracterizou as escolas como um mini laboratério - o que
se aproxima do que Maia & Maass (no prelo) falam sobre as Novas Construgfes Sociais de
Aprendizagem ensaiarem em pequena escala a sociedade que se almeja -, espaco para se colocar em
pratica os aprendizados, trocar os aprendizados que acontecem nos diversos espacos, fazer uma revisao
dessas aprendizagens, também em termos de comportamentos e questdes, levando a refletir o que deve
continuar e o que deve mudar, e que as crian¢as possam chegar elas mesmas nestas conclusoes, de forma
autébnoma.

Cecilia citou a frase de Pacheco “escolas sdo pessoas™ e destacou o fato de a escola ser um
espaco rico de interacBes, que passa pelo como as pessoas que ai estdo sdo, suas visdes de mundo, suas

pretensdes, e dependendo dessas questdes influenciam os aprendizados e desenvolvimento das criancas
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de diversas formas. Ou seja, que se pode compreender muito do desenvolvimento de uma crianca ao se
compreender como se dao as relagdes na escola em que estuda.

Sobre Comunidades de Aprendizagem, as psicélogas falaram de uma série de quebras de
paradigmas, reconstru¢do do que entendemos por escola. Cecilia fala de quebrar muros externos e
internos, por exemplo. Outras conceituacdes que apareceram foram “reconfiguragdo da pratica escolar”,

9% ¢ 99 ¢

“ndo centrar-se na figura do professor”, “espago de troca e acolhimento de saberes diversos”, “quebrar
isolamento da escola - chamar mais a comunidade a participar do processo educativo”, “a escola ser um
lugar feliz”. Marilia e Cecilia falaram muito sobre trazer a comunidade para a escola, e de ampliar o
espaco do que se considera a escola, acolher saberes que ndo os hegemonicos. Giovana fala da
socializacao do saber, de devolver para a comunidade. A comunidade entra na escola e a escola vai para
a comunidade. Comenta também da metodologia, do fazer perguntas, ndo dar respostas, instigar
interesses, ir além dos conteudos, “trazer a tona o pesquisador que aluno e professor €, promover a
capacidade de aprender a aprender. Afirma também que a Comunidade de Aprendizagem é
radicalmente democratica, “tem compromisso muito grande com o resgate do ser humano, com 0s
Direitos Humanos e com o empoderamento social”.

Sobre Psicologia Escolar, Marilia e Cecilia destacaram o olhar ampliado e sensivel para o
processo de desenvolvimento das criangas, mais integral, incluindo questdes emocionais e de
aprendizagem. Essa compreensdo pode ser encontrada na literatura, por exemplo:

Ao psicélogo escolar cabe a funcdo de contribuir, junto com educadores, para a promocédo da

aprendizagem e do desenvolvimento das criancas, a partir de uma perspectiva mais integral do

sujeito do que vem enfatizando a escola. Ou seja, além do desenvolvimento cognitivo, deve-se
promover o desenvolvimento emocional, social e motor por meio de intervengdo com as

criancas, suas familias e comunidade (Guzzo e cols., 2010, p.134).

Cecilia falou também da fung&o do psicologo escolar ser um mediador entre diversos atores da
comunidade escolar, com vistas a potencializar o desenvolvimento dos educandos. Marilia e Giovana
ampliaram a visdo dos sujeitos foco da atuagdo da Psicologia Escolar para todas as pessoas da
comunidade escolar, e conceituaram esse papel em termos de promover humanizacdo, oxigenar,
promover a conscientizacdo das pessoas enquanto sujeitos no mundo, em sua totalidade. Essa
compreensdo se conecta a proposi¢cdo de Martin-Bard sobre o papel da psicologia (1997; Guzzo,
Moreira & Mezzalira, 2011) e também ao papel da educac&o libertadora (Freire, 1986).

Giovana ainda destacou o perigo de a Psicologia Escolar “se tornar mais um parafusinho do
sistema que massifica”, bem como o risco de maquiar mas ndo mudar as configuragdes. Mas afirma que
“poderia ser uma profissdo extremamente nobre para quebrar a escola como estd, a desumanizacao, e
resgatar o lado humano dela. Pra isso que a gente deveria servir”.

Em relagdo as concepcoes sobre os Direitos Humanos, Cecilia fala “nossos direitos como seres
humanos” e afirma sua ampliddo e dizendo de sua dificuldade de formular o conceito. No entanto, ndo

tem duvidas em apontar as praticas da Escola 2 como exemplo da préatica dos Direitos Humanos e da
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Educacdo em Direitos Humanos, bem como da sua postura profissional de reconhecer os direitos de
toda e qualquer pessoa (bem como de si propria), como forma de olhar os sujeitos. Relacionou os
Direitos Humanos a outros conceitos, como responsabilidade, deveres, formagdo do cidaddo -
cidadania, desenvolvimento da ética. Afirmou “Eu sinto direitos humanos, mas ndo sei conceituar”, o
que remete a afirmacdo de Hunt (2009) de que os Direitos Humanos sdo melhor defendidos pelos
sentimentos e conviccdes.

Marilia e Giovana remetem os Direitos Humanos a ideia de igualdade na diversidade (Candau,
2012), do respeito as diferencas, a nog¢do de equidade. “olhar e respeitar os iguais com as suas
diferencas, olhar pro outro verdadeiramente” (Marilia), “ter o direito da pessoa ser quem ela é”
(Giovana), exemplificando com as questBes de orientacdo sexual, politica, ter deficiéncia ou ndo.
Relacionam também a um modo de relagdes humanas “viver em parceria, exercitar a comunicacao,
sem tanta expectativa, sem olhar tanto pro préprio umbigo” (Marilia), “viver em comunidade”
(Cecilia), “direitos a ser e a conviver” (Giovana) e da possibilidade de aprofundar na humanizagé&o.
Giovana acrescenta também a ideia da equidade no acesso aos servigos, e fala do poder politico da
coletividade. Marilia fala também que é o exercicio da empatia, do respeito, de valores, e como conceito
que precisa ser ensinado, praticado e vivenciado ao longo de toda a vida. Nesse sentido, Marilia fala da
Educacdo em Direitos Humanos (EDH) como sensibilizagdo para colocar os Direitos Humanos em
pratica. Nao s6 falar dos conceitos, mas como pratica de troca, dialogo, instigar a perceber a presenga
ou ndo dos direitos na pratica, e de buscar minimizar o que tem impedido a efetivacdo dos Direitos
Humanos na préatica. Giovana afirma ainda “Comunidade de Aprendizagem trabalha muito com isso,
ndo como bandeira, mas como efeito colateral positivo inevitavel (...) como a diversidade enriquece”.

Essas falas remetem a concepcdo de Direitos Humanos como projeto de sociedade a ser
construido (Sousa Junior, 2016), alicercado em valores como respeito, solidariedade, diversidade e

equidade. E da EDH como ferramenta para a construcdo dessa sociedade pela sua vivéncia.

Entrelacando Psicologia Escolar Educacional, Comunidades de Aprendizagem e Educagdo em
Direitos Humanos:

Se retomarmos as defini¢des e concepc¢des de Comunidades de Aprendizagem e de Educagéo
em Direitos Humanos que apresentamos e defendemos nos capitulos “Educagdo” e “Direitos
Humanos”, podemos perceber a intima relagdo desses dois temas: ambos almejam contribuir na
construcdo de sociedades mais justas e igualitarias e com respeito & dignidade e diversidade humanas e
0 propde a partir de préticas pedagdgicas pautadas em relacdes humanizadas e humanizadoras, no
exercicio da democracia e na cidadania (Candau, 2012; Gonzalez & Castro, 2016; Quevedo, 2014).
Nesse sentido, entendemos que as Comunidades de Aprendizagens sdo uma concretizagdo da Educacgao
em Direitos Humanos na educacdo formal, dentre as muitas possibilidades da EDH. No entanto, a

literatura encontrada sobre as Comunidades de Aprendizagem ainda ndo adotava o referencial da EDH
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ou a sua linguagem/terminologia para definir-se. Ambos, no entanto, se baseiam no referencial da
democracia e da cidadania.

Ambas as perspectivas tedrico-praticas sdo influenciadas pelas contribui¢des de Paulo Freire
sobre a educacdo libertadora, tais como:

a critica a uma educacao bancéria e a defesa de uma perspectiva problematizadora da educagéo;

a centralidade dos temas geradores, oriundos da experiéncia de vida dos educandos, para o

desenvolvimento das a¢des educativas; o reconhecimento dos universos socio-culturais e dos

saberes dos educandos; a afirmacdo da relevancia epistemoldgica, ética e politica do dialogo e

das praticas participativas e a necessidade de favorecer processos que permitam passar da

consciéncia ingénua a consciéncia critica das realidades e da sociedade em que vivemos

(Candau & Sacavino, 2010, p. 127).

Nesse sentido, a atuagdo da Psicologia Escolar Educacional Critica também se direciona na
mesma intencionalidade: promover relacdes e processos de ensino-aprendizagem mais humanizados e
conscientizadores, de forma a contribuir para a construcao dessa sociedade pautada nos principios dos
Direitos Humanos (Dazzani, 2010; Gesser, 2013; Gongalves, 2010).

O fazer critico do psicologo escolar deve passar pela colaboracdo na criagdo de condigdes

concretas de ensino que garantam aprendizagem efetiva e favorecer uma acao transformadora,

visando crescimento e desenvolvimento criativo, além da multiplicidade de a¢6es profissionais

(Souza e cols., 2014, p.132-133).

Assim, entendendo o papel do psicologo escolar na humanizagdo e conscientizagdo,
entendemos também que deve contribuir na transformacao das relagGes sociais, na democratizacdo das
relacdes e da sociedade como um todo, a comecar naquelas de seu campo de atuagdo: a educacdo, a
escola. Colaborar na criacdo de condicdes concretas de ensino que efetivem o direito a educacgdo tem a
ver com transformac@es qualitativas das praticas escolares (Souza e cols., 2014), tem a ver com a quebra
do paradigma de educagdo bancéria. Assim, defendemos que o psicologo atue na sensibilizacéo, criagdo
e promocdo de modelos educacionais alternativos, que garantam o acolhimento e incluséo real da
diversidade humana, que efetivem os direitos humanos (Dazzani, 2010), e que uma dessas
possibilidades alternativas sdo as Comunidades de Aprendizagem.

Consideramos também que a escola, especialmente a publica, enquanto espago de educagdo
formal, € um local privilegiado, embora ndo exclusivo, para a Educacdo em Direitos Humanos
(Andrade, 2013) bem como para a atuacdo da Psicologia Escolar Educacional (Guzzo e cols., 2010),
especialmente ao considerarmos a funcdo social e politica que a escola publica assume. Nesse sentido,
a préatica pedagogica nos processos educacionais € um dos eixos centrais da Educagdo em Direitos
Humanos (N. Sousa, 2016), que perpassa pela forma como as relacBes sdo estabelecidas no espaco
escolar, nas condicBes oferecidas para a vivéncia de relacdes verdadeiramente democraticas, que
pressupde a pratica pedagogica pela e para a cidadania (Pulino, 2016b), bem como por uma educacao

em valores.
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As Comunidades de Aprendizagem trazem para o curriculo manifesto o que costuma estar no
curriculo oculto (Gonzélez & Castro, 2016), a forma como se dao as relagbes, propde dispositivos para
medié-los. Marca assim a intencionalidade de intervir critica e pedagogicamente no desenvolvimento
integral dos sujeitos, para além de aspectos cognitivos priorizados pela educacdo tradicional, mas
também no desenvolvimento socioemocional, e assim sua intencdo de construir uma cultura
democrética, comunitéria, solidaria e equitativa (Quevedo, 2014). Entendemos também que as relagdes
humanas sdo um dos objetos de trabalho da Psicologia, e que uma das funcbes do psicélogo escolar
educacional é a mediacdo das relagdes dentro do sistema ampliado da comunidade escolar, com vistas
a promover sua humanizacdo (Chagas, 2010). Assim, temos como um dos pontos comuns entre
Psicologia Escolar Educacional Critica, Comunidades de Aprendizagem e Educacdo em Direitos
Humanos o foco na transformacdo qualitativa das relacbes que se ddo em torno dos processos
educacionais.

Além disso, compartilha-se uma visdo de ser humano que é constituido socio historico e
culturalmente, numa compreenséo pluridimensional dos sujeitos de direitos, lutando-se pela igualdade
a partir do reconhecimento das diferencas. E essa relacdo entre igualdade e diferenca é tomada como
principio estruturante do processo educativo (Candau, 2012; N. Sousa, 2016). Isso é colocado em
pratica nas Comunidades de Aprendizagem, por exemplo, ao garantir que uma mesma plataforma
curricular seja acessada por todos os educandos, mas seu desenvolvimento se d& de forma Unica por
cada um, levando-se em conta as diferengas de cada educando, suas necessidades individuais, suas
potencialidades, interesses, tempos, formas de aprender, praticando assim a incluséo real, que atende
singularmente as especificidades de cada sujeito aprendiz (Quevedo, 2014), dessa forma combatendo
discriminacfes, a evasdo e o fendmeno da medicalizagdo. Promove a formacéo de sujeitos de direitos
ao promover espacos de aprendizagem como exercicio de reflexdo e a¢do criticas bem como de espacos

de exercicio de cidadania, como as diversas assembleias.

Processo transformativo: subjetividades e praticas transformadas e transformadoras

Marilia e Cecilia comentaram nas suas entrevistas sobre a entrada na SEEDF sendo 0 momento
de aprendizagem sobre Psicologia Escolar e de se construirem nesse papel e nessa identidade
profissional. Marilia comentou que ndo teve contato com essa area na graduacao, inclusive. Esse tornar-
se psicologa escolar esta acontecendo entdo na pratica da SEEDF, o que se conecta com a visao de que
a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem quando é dada uma tarefa aos sujeitos, se da na atividade
(Newman & Holzman, 2002; Oliveira, Rego e Aquino, 2006). Marilia fala de sua chegada na SEEDF,
ainda sem muito embasamento para a pratica especifica da Psicologia Escolar, em que acabou se
voltando para uma préatica mais individualizante de avaliacdo e diagndstico, mas que lhe causava
angustias, e a partir disso foi buscando espacos de formacao continuada e foi ampliando o olhar para
um fazer mais institucional, coletivo, olhando para a comunidade escolar como um todo e no

fortalecimento dos sujeitos.
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As trés psicologas afirmam que houveram mudancas nas suas atuagdes apds o contato e
envolvimento com as ideias das Comunidades de Aprendizagem. Marilia destacou o fato de ter se
apropriado do principio de ndo dar respostas, mas de instigar o outro a buscar solugdes para sua pratica
como psicologa escolar, principio que ja seguia na sua pratica como psicoterapeuta, mas que nas
escolas, pelo sentimento de falta de tempo (inclusive devido a itinerancia), ndo fazia. Depois de entrar
na constru¢do da Comunidade de Aprendizagem, passou a buscar mais o “construir junta a ideia de
como podemos fazer” quando alguém a buscava com alguma demanda. Cecilia falou sobre a
possibilidade de viver segundo principios, valores e ética que tem, sobre a vivéncia das relagdes de
respeito que vive e presencia, entre colegas e entre educandos, na Escola 2, “mudou foi a sensacéo de
ter mais ch&o, gosto muito dos valores”, e como isso impactou sua forma de enxergar as relagdes nas
outras escolas em que atua, que vé hoje com incdmodo, como sendo sinais de relacBes que ndo séo
respeitosas, que ndo sdo bons modelos para os educandos. Tem buscado levar um pouco dessa
convivéncia respeitosa que vive na Escola 2 para suas outras escolas. “Poder usar isso no dia a dia,
poder colocar as pessoas pra pensar sobre isso fez diferenga pra mim (Cecilia)”. Giovana afirmou que
depois do contato com as Comunidades de Aprendizagem se tornou mais atenta e consciente na sua
escolha de ndo atuar para manter o status quo, condizente com sua conceituacdo de educacéo, diz que
foi “ficando mais auténtica, mais irreverente (...) Me tornei mais solta e muito mais quem eu sou” e foi
se permitindo comunicar suas visGes e criticas sobre a escola tradicional, sobre as préaticas pedagogicas
que ndo concordava. Além disso, também disse que esse contato abriu a possibilidade de trabalho com
a comunidade externa, que antes das Comunidades de Aprendizagem, esse trabalho era s6 com o
chamado de alguns pais para tratar de questdes especificas.

As percepcles de mudangas dessas psicélogas apontam muito para a questdo de pensar a
formacado (inicial e continuada) dos educadores (ndo apenas professores) na articulacéo das dimensdes
pessoal e profissional (Pedroza, 2014), na transformacdo dessas dimensdes (Passos e cols., 2017).
Pensar sobre as aprendizagens significativas que promovem o desenvolvimento integral, dimensdes
cognitivas e nesse caso, especialmente afetivas e relacionais. Pensar sobre o desenvolvimento humano
do adulto, do educador, e nesse processo servir de mediacdo para outras possibilidades de
desenvolvimento dos educandos e mediando o desenvolvimento de todos os sujeitos na comunidade
escolar, criangas, adolescentes e adultos.

“Primeiro precisamos quebrar nossos muros internos, fazer essa transformacdo dentro da
gente. Pra entender isso, todo processo é de desenvolvimento e aprendizagem. Ainda n&o tenho claro,
mas espero que a gente consiga, porque o modelo que esta... ele realmente ndo nos agrada, ndo nos
atende mais” (Cecilia). Diversas vezes, essa psic6loga, humildemente afirmava sua incompletude, seu
ndo saber de determinados conceitos e sua necessidade de construir aprendizagens. Essa consciéncia de
inconclusdo, de se entender enquanto sujeito em processo continuo de vir a ser, permite uma abertura
maior a transformar-se, a confrontar concepc¢oes, a criar novas praticas, de promover humanizacao nas
instituicbes educativas (Freire, 1986; hooks, 1994/2017; Pulino, 2016a).
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E necessario também reconhecer as dificuldades desse processo de transformagéo, de transic&o
da autocracia para a democracia, requer um desaprender de uma cultura para aprender outra, de transitar
de um modelo bancério para um libertador, e isso envolve lidar com sentimentos de medo, inseguranca
e angustia por parte de todos os educadores (Freire & Shor, 1986/2000; Quevedo, 2014).

A questdo da quebra de paradigmas, que apareceu nas trés entrevistas, também nos remete a
concepcdo de desenvolvimento humano de Vigotski, de um desenvolvimento que néo é linear, que
também ¢ constituido por rupturas. “O desenvolvimento deve ser entendido como um processo que
inclui, simultaneamente, avangos e retrocessos, ganhos e perdas e, principalmente, ambiguidades,
rupturas e descontinuidades” (Oliveira e cols., 2006, p. 121). No desenvolvimento ha pontos de
viragem, e o contato com a préaxis das Comunidades de Aprendizagem pode constituir um desses pontos,
como as psicélogas afirmaram, que sdo também momentos de tensdo, contradi¢do e crises que levam a
novas aprendizagens e desenvolvimento (Oliveira e cols.; Vigotski, sd/2011).

Pensando o desenvolvimento humano integral, Giovana também comenta da experiéncia
relacional dos integrantes do Nucleo, a diferenca que percebe nessas interagfes. Cita uma situagdo de
conflito interpessoal que aconteceu entre ela e um colega e ambos puderam respeitosamente colocar
seus incébmodos, 0s pontos que os afetavam, e dessa forma negociar e se compreenderem. Buscaram
colocar em pratica os principios da Comunicacdo N&o-Violenta de a partir da situacdo explorar seus
sentimentos, necessidades e pedidos ao outro (Rosenberg, 2006).

“esse grau de profundidade nunca vi em escola nenhuma, coordenagéo nenhuma, esse grau de
verdade, entendimento, negociacdo. Respeito absoluto - s6 fortalece - cria mais intimidade, mais
respeito, mais amor e as pessoas que estdo assistindo ficam ‘oh, a gente pode ser verdadeiras, pode
falar o que sente e pensa e ndo ¢é o fim do mundo’... em linguagem behaviorista ta modelando o
comportamento na escola - uma possibilidade que normalmente ndo existe na escola, de [exercitar a]
verdade, sem acusar, 0s seus sentimentos, as suas reagdes - nao bota de baixo do tapete (...) Entdo a
gente vai se transformando como ser humano. Nao é um caminho sem conflitos ou sem sofrimento
(Giovana)”. Ela também comenta sobre como a pratica pedagbgica muda a partir dessas transformagoes
pessoais, citando que o professor ensina muito mais pelo que ele é, do que pelo o que ele fala.

Essa situacdo nos remete as Zonas de Desenvolvimento Proximal Emocionais, propostas por
Newman & Holzman (2002). Sobre essa ZDP no contexto da pratica do psicologo escolar na construcéo
dos Projetos Politico-Pedagogicos, Wanderer & Pedroza (2010) afirmam:

E possivel, dessa forma, refletir sobre a possibilidade de que o psic6logo, na escola,

atue com a comunidade escolar na posi¢do de mediador, em parceria com equipe gestora e

demais educadores. Esse acolheria os conflitos surgidos no grupo, auxiliando a significa-los,

permitindo construir com o outro, e ndao por ele, formas Unicas de internalizacdo da
emocionalidade, produzindo, assim, o desenvolvimento conduzido pela aprendizagem.

Estabelecer-se-ia a relacdo entre social e privado que é promotora do desenvolvimento através

da mediacéo do outro, bem como a explicitacdo da relagdo entre a particularidade e a produgéo
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humano-genérica, reduzindo-se a alienacdo da vida cotidiana. Individuos emocionalmente

desenvolvidos estariam novamente habilitados ao engajamento na atividade revolucionéria, na

producdo de Historia, na acdo autbnoma e criativa. Esse engajamento faz-se necessario a

elaboracdo do PPP, que pressupde o reconhecimento da identidade escolar construida

socialmente e passivel de transformacéo (p. 124).

Na situacdo descrita por Giovana podemos perceber como os dois sujeitos envolvidos (a
psicologa e o professor integrante do ndcleo) se colocam como mediadores e mediados emocionalmente
pela acdo um do outro, e como por essa relagdo auténtica promove desenvolvimento. Bem como
evidencia a necessidade do desenvolvimento emocional para a atividade revolucionaria, no
engajamento na reconfiguracdo das préaticas pedagogicas, na construcdo do PPP e sua efetivacao.
Também nos remete ao desenvolvimento da afetividade como conhecimento de si e do outro/mundo e
ao desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores da auto-analise e autoconsciéncia, propostas
por Vigotski, dimensdes essas do desenvolvimento humano que costumam ser negligenciadas pela
escola tradicional, com também o afirmou Giovana.

Assim, na construcdo de Comunidades de Aprendizagem, o psicélogo escolar pode trabalhar
acolhendo conflitos, auxiliando na sua significacdo e mediando o desenvolvimento da emocionalidade
(Wanderer & Pedroza, 2010). Ao mesmo tempo entendendo que o psicélogo é ele mesmo
integrante/sujeito dessa comunidade, e que por vezes também necessitard ser mediado nos seus conflitos
e no seu desenvolvimento pessoal e profissional. O conflito ndo é evitado, mas aproveitado para o
desenvolvimento de todos os sujeitos (Chagas, Pedroza & Branco, 2012).

Sobre 0s processos de inovagao na educagdo, Campolina (2012) investigou a configuracao de
elementos que possibilitam esse inovar, bem como a articulacdo desses elementos, empreendendo uma
analise estudo de caso de um projeto inovador implementado numa escola publica de Sao Paulo. Coloca
que “um contexto favoravel para a inovagao se constitui a partir da sua dimensao historico-subjetiva,
implicando em novas mudangas de ordem subjetiva” (p. 191). Destaca o papel da dimensdo subjetiva,
social e individual, no processo inovador, compreendendo a relacéo dialética que se da.

As entrevistadas da nossa pesquisa parecem apontar para processo semelhante de
transformacdo das subjetividades. E pensando no processo dialético da inovagéo, podemos supor que a
medida que as escolas forem materializando transformacdes, a atuagdo da Psicologia Escolar nesse
campo se transformard, e atuara de forma a potencializar outras inovagdes e outras transformagoes. A
Psicologia Escolar pode ir se tornando inovadora a medida que a escola se inova e assim promover

novas inovagoes educacionais. Isso podera ser investigado com o tempo.

Praticas das Comunidades de Aprendizagem como promocao de Educacdo em Direitos
Humanos
Como afirmado anteriormente, defendemos que as Comunidades de Aprendizagem sdo uma

forma de efetivacdo da Educacdo em Direitos Humanos, pelas suas intencionalidades comuns e pela
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sua forma de entender e organizar a pratica pedagdgica por meio de relagbes mais horizontais e
humanizadas. Nesse sentido, traremos a seguir essas questdes a partir das observacdes das psicologas
participantes das praticas em suas escolas.

Dispositivos mediando relagfes mais respeitosas, conscientes e humanas

Dentre os dispositivos adotados, podemos considerar como dispositivo maximo o Projeto
Politico-Pedagogico (PPP) das escolas. A bem saber que esse é um dispositivo comum a todas as
escolas, é documento obrigatorio, sabemos também que muitas vezes o PPP s é escrito para cumprir
uma burocracia, tornando-se assim um documento e um dispositivo alheio a realidade, ndo utilizado na
sua funcao de explicitacdo da proposta pedagogica (Pedroza & Chagas, 2016). “Tudo aquilo que os
PPPs prometem e ndo fazem (Giovana)”.

Os grupos envolvidos na constru¢do de Comunidades de Aprendizagem, por outro lado, ao
buscarem romper com a reproducdo do sistema bancério, abrem mao de ferramentas para superar
também a alienagéo do cotidiano, uma das quais é realmente utilizar o PPP na sua funcgdo de nortear a
organizagdo do trabalho escolar, realizar leitura critica da realidade e a partir disso construir
planejamentos, construir e conscientizar o coletivo sobre seus posicionamentos politicos e concepgoes
de educacdo e elaborar a partir disso agdes e estratégias praticas, entendendo que a realidade pode ser
modificada pela atuacéo coletiva da comunidade. Para isso ser possivel, a comunidade deve sempre
retomar o PPP, reafirmar seus valores e principios, avaliando e adequando suas praticas (Pedroza &
Chagas, 2016).

“Ter muita consciéncia dos valores que foram colocados no PPP. Pra néo ficarem s¢ 14, para
serem colocados em prética, corresponsabilidade. (...) Trabalhar todo dia, leva um tempo para se
apropriar (...) algumas criancas ja praticando [os dispositivos] e outras que véo precisar de um tempo
maior... conversar, bater mais nessa tecla... com as familias e outras pessoas também” (Marilia).

“O nlcleo é isso: colocar o PPP em pratica” (Giovana).

O PPP da Escola 2, por exemplo, coloca a intengdo da escola assumir a educacao libertadora e
sua opgéo descolonial, de contribuir para quebrar o racismo e o patriarcado.

Cecilia compartilha a importancia dessa perspectiva de trabalho norteada pelos valores,
principios e formagao ética. “Aqui temos habito em reunido: levantar a méo, pedir palavra, ndo
interfere fala do outro, valoriza espa¢o do outro, ndo ocupa o espaco todo [de fala]. Aprendeu no
nicleo.. Aqui levanta mao e espera. As criangas ja fazem isso na roda. E uma sensagéo boa de que as
criangas estdo aprendendo a se respeitar e que estamos sendo modelo para elas”. Ela também traz
a.percepc¢do de que as criancas sdo mais felizes, atribuindo a isso que elas se sentem respeitadas como
sujeitos de direitos e desejos na dindmica da Escola 2.

Marilia fala de como percebe os educadores da Escola 1 como mais abertos, proativos, tem
mais sede de aprender e escutar, sdo mais comprometidos e engajados na pratica. Na Escola 1 ha mais

espaco, mais curiosidade, mais liberdade, mais possibilidade de colocar os ideais em pratica. Giovana
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traz uma percepcdo semelhante com relacdo aos professores que participam do nucleo em relagdo a

outros professores.

Construcéo coletiva: comunidade escolar engajada e ampliada

No relato de Marilia transparece como a Escola 1 tem colocado em prética a concepcao de que
toda a comunidade escolar é educadora, todos sdo educadores. Relatou sobre as dinamicas para incluir
os funcionérios da cozinha e limpeza que chegaram quando a Escola comecou a funcionar, e do
envolvimento que eles tém nos processos educativos da escola, realizando algumas atividades com as
criangas, bem como sua rela¢do genuina com as criancgas, refletindo os valores da Escola - “situac6es
de como todos podem trocar esses saberes e passar pras criangas coisas importantes que é do interesse
deles” - sua proatividade em propor algumas decisdes coletivas (por exemplo, buscar um nome para
alguma sala). Também na festa cultural da Escola, em que as familias e a comunidade se envolveram
ativamente, sendo a maioria das "barraquinhas" de pessoas da comunidade, entendendo que a festa nao
pertencia a escola, s6 usava de seu espaco, mas que era da comunidade escolar toda. Esse tipo de
envolvimento ampliado, ndo costuma ser testemunhado em escolas tradicionais. Marilia fala também
das muitas parcerias que a Escola 1 estabelece, com a comunidade, com universidades. Isso tudo
demonstra os principios das Comunidades de Aprendizagem "ja é trabalhar nesse contexto da
comunidade. Pode ser todo mundo, constru¢do em conjunto”. Marilia pontua entdo que isso requer
muito trabalho, pontuar os valores, ter consciéncia deles a partir do PPP, reafirmar sempre o principio
da construcéo conjunta, praticar a comunicagdo ndo violenta, "tudo isso do conceito das Comunidades
de Aprendizagem tem que ser trabalhado todos os dias com as pessoas que estdo inseridas aqui,
trabalhando com a gente, ou que vao estar eventualmente aqui trabalhando... lapidar, trabalhar todo
dia, leva um tempo pra se apropriar". Essa fala nos remete ao que Chagas, Pedroza & Branco (2012)
falam sobre o ideal da democracia na escola precisar ser sempre reafirmado nas praticas escolares
cotidianamente.

Por outro lado, Marilia desabafa sobre os desafios de implementar projetos coletivos nas suas
outras escolas de atuacdo. Fala de alguns projetos, que deveriam ser tomados como projetos da escola
para funcionar, como os de consciéncia das emocdes, mas ficam muito centralizados nela e na
orientadora educacional e dependem delas para acontecer. E sdo projetos que ndo deveriam ter esse
carater pontual nem depender da presenga e da acdo delas para acontecer no dia a dia.

Cecilia comentou da abertura do nucleo de transformacdo da Escola 2, que agrega pessoas da
escola e pessoas que ndo sdo, que sdo da comunidade e outros parceiros.

Relatando sobre sua atuacdo com a comunidade, Giovana falou sobre as Oficinas de Familia,
realizadas em outra de suas escolas. Depois de alguns encontros organizados por ela, delegou a
organizacdo das Oficinas para um grupo de maes, que criaram uma associacdo da sociedade civil,
Giovana fazendo a parte institucional desses encontros apenas. Fala do engajamento presente nesse

movimento, de lutar pela garantia da efetivacdo dos direitos dos filhos, de fazer valer a legislacdo da
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inclusdo, funcionando como uma pressdo “de fora”, e ela (Giovana) fazendo essa presséo de dentro.
Além disso, é um espaco de acolhimento e apoio emocional para as familias, que se relinem como
comunidade. Apesar das escolas de Giovana ndo terem aderido institucionalmente ao projeto das
Comunidades de Aprendizagem, esse pode ser um dos exemplos de como seus principios se manifestam
em sua atuagdo como psicdloga escolar, atuando no fortalecimento de individuos e grupos (Carvalho,
Meireles & Guzzo, 2018).

A centralidade das rodas de conversa

As escolas 1 e 2 em seu projeto de constituir-se, tornar-se Comunidades de Aprendizagem, tém
organizado sua pratica pedagdgica a partir do dispositivo das rodas de conversa. Sdo realizadas
diariamente, mais de uma vez por dia, e para tratar dos mais diversos assuntos. Cecilia afirma que tudo
é informado para os educandos e conversado com eles. Nessa escola, discute-se politica, temas atuais,
questdes do cotidiano da escola, criangas trazem tematicas a serem discutidas. As criangas, mesmo as
mais novas de 6 anos, se colocam, opinam sobre tudo, escolhem, priorizam, participam e sdo
incentivadas para tanto. E o que ocorre também na escola 1.

Apesar de as rodas de conversa serem uma préatica instituida pelos curriculos oficiais para a
Educacdo Infantil, na escola tradicional comumente ela se configura em uma estratégia para passar
contetdo e em que ha a desconsideracdo das narrativas das criangas (Oliveira, 2015) e é uma pratica
cada vez mais rara no passar dos anos do Ensino Fundamental.

Essas préaticas de dialogo, espacos de escuta, rodas de conversa e de deixar as criancas a par do
que envolve a escola foi identificado pela Cecilia como uma pratica cotidiana de Educacdo em Direitos
Humanos vivida na Escola: “Criangas ficam mais donas da sua voz, ddo sua voz. Levantaram a mao,
vao falar, tem que ser respeitada. 1sso é Direito Humano”.

Em uma outra oportunidade, como visitante, pude vivenciar uma roda de conversa com um
grupo de criancas da Escola 1 e sua educadora responsavel, em que o tema era o funcionamento da
escola, os dispositivos, como as criangas percebiam sua vivéncia na escola. Pude testemunhar o quanto
essas criangas eram sujeitos de fala, seu desenvolvimento psiquico em termos de suas elaboracGes e
andlises criticas de suas vivéncias escolares.

A educacdo € comunicagdo, é didlogo, na medida em que ndo é a transferéncia de saber, mas

um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos significados (Freire,

1969/1983, p.46).

Compreender as criangas enquanto sujeitos de direitos, e a afirmagéo dessa compreenséo,
perpassa a desconstruc¢do da cultura que entende a infincia como “lugar da falta, da incompletude, do
nada saber e do ndo ter o que dizer” (Oliveira, 2018, p. 179). Enquanto sujeito de direitos e desejos, a
crianca também deve ser entendida como sujeito da fala. Na Convencdo Internacional sobre os Direitos
da Crianga da ONU se afirma o direito de a crianca exprimir livremente sua opinido sobre aquilo que

as afetam e de essa opinido ser considerada (Oliveira, 2018).
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Destaque-se também a importancia que a linguagem e a comunicacéo tém para a aprendizagem
e o0 desenvolvimento humano, entdo, antes de outras questdes até, podemos perceber a potencializagdo
do desenvolvimento dos educandos pela pratica das rodas de conversa, bem como das assembleias com
os estudantes e outros espacos de discussdo coletivos. Além disso, a infancia enquanto novidade
escutada e acolhida, pode inaugurar novos caminhos na pratica escolar. Faz-se necessario entdo "nos
abrirmos para que ela mesma (a crianga) se apresente, diga quem &, o que sente, 0 que pensa, 0 que
imagina” (Oliveira, 2018, p. 196). Esses espag0s permitem entdo que a crianga aprenda democracia e
cidadania na democracia e na cidadania, as vivendo (Quevedo, 2014).

A semelhanca do funcionamento das rodas de conversa das Escolas 1 e 2, Giovana fala de sua
pratica, enquanto psic6loga escolar, de promover oficinas e rodas de conversa com 0s educandos
adolescentes (e também com grupos de professores) de suas escolas a partir dos temas que emergem e
estdo a mobilizar o cotidiano escolar. Citou um exemplo, quando um caso de estupro coletivo saiu na
midia e estava mobilizando as conversas dos estudantes, professores ndo sabiam como lidar com a
situacdo. Delineou entdo uma oficina que pudesse tangenciar a questdo, que tratasse sobre as relagdes
de poder entre pessoas. Ressalta sua postura de “ndo sou eu que vou dizer o que o outro deve fazer”,
ndo prescritiva, sem julgamentos, de estar 1a para pensar junto, de as oficinas, dindmicas e rodas de
conversa funcionarem como provocagdes, que gosta “que as pessoas cheguem as proprias conclusoes,
com sua histdria, sua vida... estou ali para promover reflexdo, uma que faca sentido para cada um
daqueles seres”. No exemplo relatado, apareceram questdes de feminismo, machismo, femismo na
oficina, e disse que ganhou o dia com a reacdo de uma adolescente ao final da oficina que disse “eu te
odeio, descobri que eu sou machista”.

Esses relatos sobre experiéncias do pensar criticamente a realidade, promover reflexdo,
conscientizagcdo, do educador (o psicologo incluido nessa categoria) mediar didlogos, abrindo
possibilidades se coaduna com a proposta de educacédo libertadora (Freire, 1986), com o papel do
psicologo segundo Martin-Bar6 (1997), a visdo da aprendizagem se dar nas relagbes e nos
espacos/tempos oportunizados aos alunos para terem suas experiéncias, para pensar (Pulino, 2016a), e
com as propostas de educacdo em direitos humanos como pratica pedagdgica:

Essa educacdo de carater intercultural se alicerca na comunicagdo e interacdo entre distintos

sujeitos e grupos culturais; no reconhecimento do direito a diferenca; no combate aos modos

de desigualdade social e discriminagdo; no estabelecimento de relagdes igualitérias e dialogicas
entre grupos sociais e pessoas de universos culturais diversificados; admite a presenca de
relacbes de poder nas relagdes interpessoais e sociais; adota estratégias para lidar com os
conflitos; identifica mecanismos de poder nas relaces culturais; contribui para processos de
afirmacdo de identidades culturais especificas; e reconhece processos de hibridizagdo cultural

capazes de configurar identidades em permanente construgéo (N. Sousa, 2016, p.105-106).
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Desafios para a construgdo de Comunidades de Aprendizagem na SEEDF

As entrevistadas trouxeram também nas suas falas questdes da organizagdo da SEEDF que tém
sido desafios, obstaculos, a serem vencidos para a construcdo e consolidagdo de Comunidades de
Aprendizagem nesse &mbito. Marilia fala em termos do esbarrar em questdes administrativas e
burocréticas da SEEDF, nesse jogo entre liberdade para fazer diferente e ter que seguir o modelo.
Cecilia traz a questdo do quantitativo de alunos em cada turma, pensando no formato de educandos por
tutor que se almeja, vendo que isso “dificulta esse transito no processo de aprendizagem que a gente
gostaria”, entendendo que muita coisa boa j& acontece, percebe as criancas mais felizes, mas que as
criangas querem mais, “Nndo estamos sabendo lidar com tanta demanda das criangas, muitas coisas
precisam ser inventadas. Ainda ndo estamos sabendo”. Também sobre questdes administrativas,
Giovana traz o problema da rotatividade dos professores de contrato temporario, que precisam sair ao
final do ano, complicando seu compromisso com os Nucleos de transformacdo. Traz esta questdo como
um dos fatores que contribuiram para a morte de dois dos nlcleos de que participou. Cecilia também
citou o desafio da rotatividade de professores.

Em termos dos desafios da pratica educacional em si, Marilia falou sobre a necessidade de
flexibilizacdo da proposta da Escola 1 entre o que se tinha idealizado e 0 que as criangas que chegavam
nessa novidade de autonomia apresentavam concretamente de necessidades de desenvolvimento. E a
partir desse encontro, construir as relagdes aos poucos, desenvolvendo valores e outras habilidades, que
tornem o projeto de ser Comunidade de Aprendizagem possivel. 1sso envolveu a reestruturacdo de
espacos, de forma que oferecessem limites estruturantes as criangas, por exemplo, que ficavam muito
agitadas em espagos muito amplos e necessitavam dessa seguranca de uma sala de referéncia. 1sso nos
remete a necessidade de abrir mdo das idealizacGes para poder acolher as criangas em sua concretude
(Pulino, 2016a), da necessidade de abertura, flexibilidade e reorganizacdes da escola para acolher a
novidade que é cada crianga e receber as novidades que ela inaugura (Chagas, 2010). Apesar do desafio
que isso traz, me parece que o principio da flexibilidade e de acolhimento da crianga concreta, ja traz
consigo uma diferenca marcante entre a pratica da Escola 1 e a pratica no modelo tradicional, bancério,

que ndo se flexibiliza frente as necessidades das criangas.

Analisando as atuagdes em Psicologia Escolar
Escuta clinica, olhar clinico: circular saberes, fortalecer sujeitos

Todas as psicologas entrevistadas apresentaram criticas ao modelo tradicional do fazer
psicologia escolar, a saber, 0 modelo médico-clinico, da atuagdo individualizada focada na crianga em
busca de diagndsticos e tratamento (que no caso, se trata do ajustamento da crianga “com problema” ao
ambiente escolar) (Patto, 1984). Afirmaram que o fazer da psicologia nas escolas nédo €, ou pelo menos
ndo deveria ser, o fazer clinico.

No entanto, falam da importancia do olhar e escuta clinicos, dessa sensibilidade, proprios da

formacao em Psicologia, nas suas atuagdes. Conectam-se entdo a uma perspectiva de Psicologia pautada
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nos direitos humanos, que tem a necessidade de nesse caminho a psicologia escolar superar o modelo
clinico, porém mantendo o olhar e escuta clinica das singularidades nos processos educativos, atuando
no cotidiano por meio da mediacdo das relacGes interpessoais (Chagas, 2010).

Entendemos que a psicologa, pela sua formagdo tedrico-pratica, pode contribuir para

intermediar as relag0es interpessoais entre os diferentes membros da escola. Para tal,

defendemos que esse profissional precisa ter uma escuta clinica que lhe permita reconhecer e

revelar os ndo-ditos presentes nessas relacdes. E a partir dessa escuta diferenciada que podem

ser criados espacos de didlogo e manifestacdo dos sujeitos, de modo que possam reconfigurar

e ressignificar as experiéncias vividas no contexto institucional. (...) A escuta clinica da

psicologa escolar deve estar orientada para a singularidade do sujeito e do grupo escolar,

voltada para a construcdo conjunta de sentido para a sua fala. E o que sustenta a possibilidade
de criar espagos de didlogo e de construcéo de relagdes mais igualitarias dentro da escola (Maia,

2017, p. 64).

Cecilia fala que sua chegada cotidiana nas escolas sempre comega com senti-las, o ritmo, o
ambiente “me situo, me inteiro do que aconteceu (...) retomo alguma coisa, converso com professor”,
numa perspectiva de mapeamento e de escuta institucional (GDF, 2010). Fala também do quanto
percebe as mobiliza¢6es pelo nucleo, como as pessoas ficam sensibilizadas, a vivéncia das frustragdes,
e compreende que também esta incluida nesse movimento emocional.

Marilia fala da contribuicdo de sua formacdo como Gestalt-terapeuta para seu olhar e escuta
clinicos nas escolas, da ajuda da abordagem fenomenoldgica do “olhar do todo, ndo olhar o sujeito
como patoldgico, olhar o biopsicossocial”. Traz o conceito do “ciclo do contato” da Gestalt, olhar a
“coisa adoecida (ndo necessariamente patoldgica) - precisando de uma acao pra trabalhar pra ter esse
fator de cura - ter uma melhora, um sucesso”.“Olhar pro fato de que os professores tém muita angustia
também: e ai a atuagdo ser ‘0, t6 aqui podem contar comigo ™ e a partir disso explicar as possibilidades
da sua atuacdo, podendo passar alguns materiais, algumas orientacdes, estar presente em algum
encontro dos professores com algumas familias. Fala que a atuagdo é construida, desde a semana
pedagdgica, ouvindo, dando as boas vindas e a acolhida na escola. Também faz parte o estimular os
professores a irem além de sé passar o contetido no quadro, “usar coordenagao coletiva, conselhos de
classe, trazer experiéncias uns dos outros. Trazer praticas bacanas, inovadoras, diferentes... ou mesmo
dar maior visibilidade a algo que ja fazem que consideram pequeno. Fortalecer.” E “sensibilizar e
colocar em movimento”.

Marilia fala sobre o perceber as angustias dos professores para além de uma queixa de um
aluno, olhar além das falas negativas, auxiliar o professor a perceber suas necessidades e frustracées
nesse processo de ndo aprendizagem de um estudante, que costuma vir com uma narrativa
culpabilizadora e individualizante. Conecta-se de alguma forma a colocacgéo de Hunt (2009) de que as
violacdes de direitos ndo sdo toleradas, mas esse olhar ndo desumaniza aquele que pratica a violagao.

Assim, é necessario ver o humano por tras das demandas e das violagdes, para pensar agdes que efetivem
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de fato uma sociedade humana e justa. Desse modo, por exemplo, um psicologo escolar pode trabalhar
os sofrimentos e dificuldades da equipe pedag6gica no seu trabalho, questionando os modelos de
educacdo bancéria e sensibilizando para uma prética de fato inclusiva da diversidade, ndo os
culpabilizando também pelas queixas e dificuldades que trazem. O olhar e a escuta clinicos também
perpassam pela percepcédo e desvelamento de concepgbes de mundo, de ser humano, de educacdo e de
desenvolvimento (GDF,2010).

A escuta clinica aparece na atuacdo de Giovana, que a partir da identificacdo sensivel das
mobilizacbes da comunidade, das demandas reais que emergem, propde atividades, como oficinas,
rodas de conversa, encontro de grupos com demandas especificas. A partir da escuta das demandas,
consegue propor acdes visando o fortalecimento do coletivo. Conta, por exemplo, que nas oficinas se
apoia numa conceituacdo da biodanca, de “inversdo epistemologica”, de promover uma vivéncia afetiva
dos temas para depois pensar a teorizagdo com o grupo, facilitando assim a reflexdo das questfes que
perpassam o cotidiano na escola.

Essas falas se conectam a defesa de que o compromisso ético e politico da Psicologia Escolar
Educacional passa por tirar o foco das desordens e psicopatologias, para desenvolver uma atuacdo
voltada para o fortalecimento e desenvolvimento de individuos e grupos (Carvalho e cols., 2018).

A partir desse olhar e dessa escuta sensiveis, € possivel entdo atuar com vistas a
conscientizacdo e humanizacao dos sujeitos envolvidos na comunidade escolar, bem como mediar
relacbes e conflitos que possam surgir. Chagas, Pedroza & Branco (2012) destacam o papel da
psicéloga escolar em uma Associacdo Prd-Educacao de educacédo infantil como agente mediador das
relagdes interpessoais e na formacao continuada dos professores por meio da promocao de reflexdes a
respeito dos conflitos que surgem, estes entendidos como possibilidades para o desenvolvimento de
todos os sujeitos. A propria psicologa escolar, ndo é isenta de se afetar nas situagfes de conflito
presenciadas\vivenciadas, cabendo também o exercicio da auto-reflexdo. A seguir, apresentaremos o
que apareceu nas entrevistas sobre essas duas dimens@es da atuacdo que entendemos que decorrem da

escuta clinica.

Promogcéao de conscientizacdo, reflexdo e humanizagéo

Esse ponto se conecta a um dos objetivos do SEAA, a saber:

O servigo atua na promocao de agdes que viabilizem a reflex&o e a conscientizagao de funcdes,

papéis e responsabilidades dos atores da escola, principalmente, professores e gestores, bem

como no apoio a equipe escolar, favorecendo a apropriagdo de conhecimentos, o

desenvolvimento de recursos e habilidades que viabilizem a oxigenagdo e a renovagdo das

praticas educativas (GDF, 2010, p. 66).

Marilia traz como a sensibilizacdo e conscientizacdo pode se dar em conversas e acolhimentos
individuais, formais ou ndo, no dialogo, ou em acGes planejadas em momentos de formacéo continuada,

por exemplo.
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Podemos retomar neste ponto de discussdo sobre a promocéo de conscientizacéo o relato sobre
a oficina conduzida por Giovana, em que a estudante afirma para ela no final “descobri que sou
machista”. Ela afirma que o que mais gosta no trabalho ¢ “Quando sinto que as pessoas estéo refletindo
sobre a sua pratica - seja alunos ou professores. (...) é criar espago que o ser humano pode vir a tona
e eles va@o chegar no ponto em que estao prontos naquele momento™.

Em relacdo a funcdo do Psicélogo Escolar em contribuir na formacdo continuada dos
educadores, esse aspecto se conecta a perspectiva de promover formacgéo e desenvolvimento, também
na dimensdo pessoal, e ndo sé profissional, técnica, dos educadores (Pedroza, 2014).

Em consonancia com a perspectiva da humanizacéo e fortalecimento dos individuos da escola,
Marilia fala de alguns projetos que realiza em algumas escolas e que gostaria de ampliar e de fortalecer
no sentido de as escolas 0s assumirem mais também, como o Projeto Eu Tenho Valor, que busca
trabalhar a autoestima, projetos de vida, contribuir para que os estudantes acreditem mais em suas
potencialidades, com objetivo de intervir também na questdo da evasao, por exemplo; algum projeto
com as familias, trazé-las pra escola e oferecer espacos de escuta; projeto de mediacdo de conflitos e
projeto abordando a questdo do desenvolvimento das emogdes (que ela referiu como “inteligéncia
emocional”). Na Comunidade de Aprendizagem (Escola 1) tem conseguido parceria com alguns
professores para tocar alguns dos projetos, atuando muito no suporte e planejamento, mais que na

execucdo, pelo fato de a itinerancia ndo permitir a presenca cotidiana na escola.

Mediacdo de relacdes e conflitos: estar junto, fazer com e néo por

As trés psicologas falaram sobre seu lugar também como mediadoras no espaco da escola.
Cecilia avalia como por vezes a comunicacgdo nao circula bem na escola. Seu trabalho envolve estar
com a Orientacdo Educacional, com a pedagoga da EEAA quando ha, com professores, gestores,
familia. E que a sensibilidade de um processo avaliativo (ou de outra natureza) com as criangas, envolve
ela fazer a mediacdo de todos os atores envolvidos com a crianga. Se frustra, por vezes, por essa
mediac&o ndo ser vista como trabalho, ndo aparece como produto. Fala também que nessas trocas nao
assume postura de cobranga, mas uma “postura de ajudar pais, professores a terem mais consciéncia,
toda a equipe” e que “a dire¢ao aqui [Escola 2] € muito préxima as criancas, muito sensivel, o dialogo
é facil: eu complemento, eles complementam minha compreensdo em alguma coisa... é uma parceria
interessante que tenho aqui”. Marilia comentou sobre o estar junto com pais e professores para tratar
de questdes escolares da crianga, bem como o estar junto com em diversas situagdes.

Giovana também trouxe o exemplo de um caso de uma aluna que estava com um quadro de
fobia social da escola, e conseguiu atuar no sentido de a estudante poder fazer trabalho domiciliar,
pensando o processo de sua inclusdo de acordo com suas necessidades. “Pra mim é impacto conseguir
fazer a escola entender que aquilo ndo é frescura”, mas que essas situagdes podem fazer emergir
conflitos, alguns podem ver como se ela estivesse “passando a mao na cabega”, nem sempre atende as

expectativas, a desejabilidade social.
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Mas para além de serem mediadoras, elas também reconhecem a necessidade de serem
mediadas em diversas situa¢fes nas escolas. Elas como sujeitas da comunidade escolar, também estéo
implicadas nos seus desafios, nos conflitos que emergem, também se frustram quando projetos nao
caminham como gostariam. E importante o reconhecimento, dizer o 6bvio, de que o psicélogo escolar
também é ser humano, também ¢é sujeito de direitos, desejos e emogdes, e isso € mais evidenciado
guando faz parte do cotidiano, quando trabalha enquanto integrante da comunidade escolar, ndo se
colocando como consultor externo (Chagas, 2010; Chagas, Pedroza & Branco, 2012; Pedroza & Maia,
2016).

E quando é preciso avaliar?

Eventualmente a demanda de avaliaces de estudantes precisam ser atendidas, especialmente
considerando a exigéncia da SEEDF pelo relatério individual da EEAA para uma série de processos e
para a garantia de determinados direitos.

Sobre essa exigéncia, Giovana avalia e denuncia 0 modelo de inclusdo da SEEDF como
favorecedor da medicalizagdo e que funciona mais numa logica de integracdo que propriamente
inclusiva, que a sua propria visdo e a das Comunidades de Aprendizagem sdo de uma incluséo
verdadeira, de acolhimento de todos os tipos de diversidade e necessidades que possam se apresentar.
Essa fala, encontra respaldo, por exemplo, em Maia (2017):

Dentro da SEEDF, o direito a usufruir de turma reduzida, de adequacdo curricular e de

atendimento em sala de recursos, por exemplo, esta4 condicionado, dentre outras questdes, ao

diagndstico médico ou psicoldgico (p.57-58).

Percebemos que a inclusdo escolar pelo diagnoéstico ndo concretiza uma inclusdo de fato no

processo pedagogico, nem é, de acordo com as psicologas, garantia de inclusdo social, assim

como ja discutido por diversos autores. Isso se da, como apontado por J. S. Martins, por ndo

haver uma real transformacéo social, e escolar, que integre a todos (p. 58)

Giovana denuncia também o viés clinico ainda muito forte no SEAA, especialmente nos Anos
Iniciais, uma cultura de ficar avaliando, que 0s Anos Finais tém conseguido melhor sair desse viés,
atuar mais institucionalmente. Na sua atuacdo, em si, relata que raramente faz avaliagdes, mas que “néo
gosta, se pudesse ndo faria, mas faz parte. Mas nas avalia¢Ges que faco é muito comum chegar a
concluséo que a dificuldade é de escolarizacdo e ndo de aprendizagem”, ¢ ai vem o desafio de como
trabalhar isso com os professores.

Marilia conta que quando chegou na SEEDF acompanhou uma psicologa mais antiga “so
avaliacdo e teste”, aprendeu esse esquema, mas que sentia muita angtstia nesse fazer e foi participando
de espacos de formacgdo continuada e trocas de experiéncias e, com isso, foi ressignificando e
transformando sua pratica. “Como podemos e devemos atuar, tirando o foco da avaliagdo. Fui
ampliando pra exercitar o olhar mais macro. Tirar o foco s6 do aluno, da dificuldade de aprendizagem,

na patologia”.
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Sobre essa dimensao da atuacdo, Cecilia fala que “gosto de ver e compreender. N&o olhar pras
dificuldades nisso e naquilo da crianga, mas nas potencialidades delas. Gosto de observar isso. Colocar
isso pra crianca, familia, professor” ligada a uma compreenséo do desenvolvimento mais ampliada.

E interessante destacar, por exemplo, o PPP da Escola 2 (2018), que explicita sua intencio de
acolher a diversidade humana:

Desta forma, a escola acredita que qualquer estudante que apresente alguma necessidade

especifica, vinculada ou ndo a uma situacdo ou condicao de deficiéncia, precisa receber atencao,

intervencao e adequagGes que eliminem qualquer barreira para o seu desenvolvimento integral

e a sua aprendizagem, através de um redirecionamento do processo de aprender e ensinar,

sempre que necessario (p. 18).

A partir disso, podemos nos perguntar como essas concepgdes de ser humano e de
aprendizagem e desenvolvimento podem afetar o trabalho da Psicologia Escolar, na quebra de uma
expectativa de trabalho clinico/diagnosticador, mas de alguém que contribui para compreender 0s
processos singulares de desenvolvimento (Chagas, 2010)

Essas concepcbes da avaliacdo parecem se aproximar mais da proposta de uma avaliacdo
psicossocial, de olhar para as condi¢fes do desenvolvimento e pensar nas necessidades e possibilidades
das criancas de forma a promové-lo e ndo no mero enquadramento de diagnosticos. De atuar
acompanhando o desenvolvimento das criangas no cotidiano (Guzzo e cols., 2011; Meireles, Moreira,
Mezzalira & Guzzo, 2014).

Construcao da pratica educativa, da cultura escolar

Como integrantes da comunidade escolar, Marilia e Cecilia falam também de suas
participaces e contribui¢fes na construcao dos projetos de Comunidades de Aprendizagem das Escolas
1e 2. Antes de a Escola 1 ser inaugurada, Marilia participava dos encontros do grupo para a construgdo
da proposta “Estudar como ia ser, o PPP, os dispositivos. Eu como psicdloga desse grupo: fortalecer
a identidade como grupo, pessoas vindo de experiéncias de vida diferentes e como colocar isso em
pratica com o que a gente tava querendo trabalhar. Agregando”. Cecilia comenta de sua participagdo
no grupo do Ndcleo, como uma das pessoas que apoia uma mudanca pedagdgica mais pensada, mais
consciente, querendo ter um ambiente mais propicio.

Sobre o funcionamento do Nucleo na Escola 3, Giovana fala das reunides semanais no horario
da coordenagdo local, com autorizagdo da gestdo, onde estudam “formas de reconfigurar a préatica
escolar, faz com a gente antes de fazer com 0s outros” nessa intengdo de construir coletivamente uma

nova préatica para a escola, e ela, Giovana, fazendo parte dessa construgao.

Trabalho em rede com a comunidade
A partir do olhar ampliado de quem € o foco do trabalho da Psicologia Escolar e da rede de

relagbes que participam do desenvolvimento integral, as psicélogas trazem suas contribui¢bes ao
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trabalhar com as familias, de buscar trazé-las para o espaco da escola, bem como de trazer a
comunidade. H& também o trabalho que envolve acionar a rede social, com vistas a garantir o
atendimento de necessidades especificas e a efetivacdo de determinados direitos.

Em relacédo a atuacdo de Giovana, ja explicitamos sua pratica com as Oficinas de Familia e de
como ela se conecta aos principios das Comunidades de Aprendizagem e de uma pratica critica em
Psicologia Escolar, que visa ao fortalecimento da comunidade (Carvalho e cols., 2018).

Entendendo que a escola esta inserida numa comunidade e que faz parte de uma rede social de
atendimento dos direitos da populacdo, relacionando-se com outras areas, como salde e assisténcia
social, € necessario pensar no papel que os profissionais das escolas tém na constru¢do da compreensao
de fenbmenos sociais e escolares nessa rede. Gomes (2013), por exemplo, faz uma revisao de trabalhos
gue focam a relagdo das escolas com Conselhos Tutelares. Esta relacdo é marcada predominantemente
por encaminhamentos de queixas escolares, focadas em dificuldades de aprendizagem e problemas de
comportamento (disciplina), questdes que poderiam ser resolvidas no ambito da escola e que com o
encaminhamento adquirem carater psicologizante e culpabilizador do aluno e sua familia, denunciando
assim um cotidiano esvaziado politicamente. A autora propde entdo uma atuacdo da Psicologia nessa
relacdo, que interfira nessa compreensdo patologizante e elucide mecanismos internos e externos a
escola que sdo desconsiderados nos encaminhamentos das queixas escolares, de modo a efetivar a
educacdo como direito social.

Assim também, na regido social da qual faz parte a Escola 1, profissionais das EEAAs (das
quais me incluo) e das Unidades Basicas de Salde, a partir de uma mobilizacdo das formacdes de
Comunidades de Aprendizagem, tém se engajado numa parceria, para pensar o envolvimento nas
questdes escolares e de salde, e de fortalecimento da comunidade, com vistas também ao enfrentamento
do fendbmeno da medicalizacdo e de promocdo da salde integral da populacdo. Marca-se presenca
também nas reunides da rede social local, com vistas também a esclarecer sobre a proposta pedagdgica

das Comunidades de Aprendizagem, e ter apoio dessa rede.

Outras atividades

Outras atividades citadas pelas entrevistadas foram: confec¢do de materiais para os educadores
que quiserem trabalhar algum tema especifico, leitura, elaborar atividades, participagdo em reunides
coletivas, conselhos de classe, reunido de pais, realizagdo de acolhimentos diversos a comunidade,
realizar a estratégia de matricula, encaminhamentos diversos para a rede social, orientacdo de familias,
participacdo em eventos diversos da escola (festas, encontros, estudos), assessoria a gestdo quando ha

abertura, palestras, registro das atividades realizadas, etc.

Desafios e angustias da atuacao
Ao longo das entrevistas, as psicélogas também expressaram uma série de angustias,

especialmente em relacdo aos desafios impostos pela dindmica do trabalho itinerante, de atender trés
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escolas, bem como dos desafios postos pela expectativa de atuagdo clinica, colocados pela escola e pelas
exigéncias da SEEDF com relacdo a estratégia de matricula. Essa questdo da estratégia de matricula
apareceu com mais intensidade nas entrevistas com Marilia e Cecilia, que trabalham nos Anos Iniciais,
periodo proposto para a alfabetizacdo. Essas angustias ressoam muito com o que foi encontrado no
trabalho de Maia (2017).

Inicialmente, sobre a itinerancia, Marilia e Cecilia pontuam a dificuldade que isso impde para
a realizacdo de uma pratica de Psicologia Escolar com mais consisténcia, com mais profundidade e o
desgaste que vivem com essa dindmica:

“E dificil, pesado estar em trés escolas, estar poucos dias” (...) “Vindo uma vez por semana, a
atuacdo muitas vezes é apagar incéndio, fazer de acordo com o que da (Marilia)”.

Como Chagas (2010), entendemos que a itinerancia impede que o profissional esteja
verdadeiramente inserido no cotidiano da escola. Em especial com relagdo a construcdo da pratica de
Comunidade de Aprendizagem na Escola 2, Cecilia pontua que “tem um modelo aqui pra ser
construido, de autonomia... mas [eu] tinha que ser profissional so da escola. Estar inserida aqui,
pensando essas coisas, junto com cada professor. Ndo do jeito que eu venho, um dia, dois dias na
semana no maximo. E muito confuso”.

Mesmo com a limitagdo da itinerancia para no maximo trés escolas, que pode ser considerado
um avanco em termos do que ja foi, poderiamos repetir a critica feita por Chagas (2010):

A OP-SEAA (GDF, 2010), quando se refere a atuacdo das equipes na assessoria ao
trabalho coletivo da escola, afirma que a participacao cotidiana desses profissionais nas escolas
cria um senso de pertencimento das EEAAS a equipe escolar. Entretanto, ndo compreendemos
muito bem como se daria essa participacdo cotidiana, nem esse senso de pertencimento, se essas
equipes sdo consideradas itinerantes e atendem mais de uma escola (geralmente quatro ou
cinco, segundo as entrevistadas, chegando até a quinze). A prdpria designacao do servigo como
“apoio a aprendizagem” pode denotar uma atuagdo complementar e voltada apenas para o
processo de aprendizagem. Difere, portanto, da ideia da Associagdo Pro-Educacdo que conta
com o psicologo escolar como parte da equipe pedagdgica, compondo uma dupla com o
coordenador pedagdgico, trabalhando 34h por semana exclusivamente para essa escola visando
ao desenvolvimento pessoal de todos os atores envolvidos (p. 167-168).

Por outro lado, Marilia e Giovana afirmam que a itinerancia pode ter seu lado positivo, ajuda
em certa medida a oxigenar, possibilita a vivéncia e compartilhamento de préticas diversas. Poderiamos
entender, nesse argumento, que elas utilizam a itinerancia como facilitador para sair da alienagdo do
cotidiano, como fala Agnes Heller (Wanderer & Pedroza, 2010; Pedroza & Chagas, 2012; 2016). Ha
ainda outros espacos instituidos que podem ser utilizados para a oxigenacdo das praticas para a reflexdo
desalienante do cotidiano, dos quais podemos citar as reunides de coordenagdes do SEAA de cada

Regional de Ensino, que ocorrem semanalmente e de que participam todas as equipes daquela Regional.
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Giovana compartilhou a estratégia que tem utilizado para lidar com a itinerancia, em termos de
seus limites com a demanda reprimida, que considera que é um dos fatores de frustracdo que envolvem
a itinerancia. No inicio do ano apresentou para as gestdes das suas escolas uma tabela com trés colunas
(alunos, professores, comunidade) e cada linha citando uma acdo que poderia realizar, como que
afirmando “‘como eu sou itinerante, vocé [gestdo] escolhe um em detrimento de outro. Eu dou conta
de tanto: o que vocé quer que seja o foco?’ Ficou clara a amplitude que o psicologo escolar pode ter”.

As angustias de Cecilia em relagdo ao seu lugar profissional transpareceram muito na sua
entrevista. Ela falou da necessidade de mais cuidado para com os profissionais da psicologia escolar,
da falta de reconhecimento que percebe desse fazer, e queixou-se das limitacBes vividas em rela¢do ao
seu trabalho, diz que gostaria de ter mais acesso as diversas pessoas da comunidade escolar, gostaria
que fosse uma tarefa mais ativa e que a tarefa fosse mais clara na SEEDF e sobre a discrepancia entre
a tarefa prescrita e a tarefa na dindmica das escolas. Fala dessa expectativa de trabalho clinico e a visao
do psicologo como tendo uma bola de cristal “ ‘pode dar uma olhadinka?’ como se fosse olhar e ja
saber de pronto o que a crianga tem”. Apontou e referenciou diversas vezes as pilhas de avaliac¢do,
estudos de caso, pareceres, devolutivas e relatérios que precisava realizar para a estratégia de matricula,
falando da dificuldade de atender a demanda que a SEEDF impde: “Sensacao é que eu to sempre
falhando... naquele retorno que o professor aguarda... ndo é possivel fazer tudo. Acho a institui¢do
perversa - exige muito mais do que eu posso dar. Fico muito cansada.”

Fala que na Escola 2, “como psicéloga escolar acabo vivenciando algumas etapas junto com
quem ta pensando a transformacgdo. Mas a minha rotina se mantém a mesma: fazendo estratégia de
matricula, entrega de estudos de caso...” (...) “O grupo talvez pense que eu devesse contribuir mais,
mas ndo t6 sentindo possivel muitas coisas” e “Uma estratégia de matricula com 30 alunos [sdo 30
relatérios] ndo da pra me envolver mais... Coisas que nao possibilitam tanto, mas nem por isso €
inviavel. Tem que continuar caminhando” (Cecilia).

Sobre essa questdo, em seu trabalho, Maia (2017) fala que:

Percebemos que as psicdlogas sentem a necessidade de mudanga, compreendem que possuem

responsabilidade nessa transformacao, entretanto, também apontam para as condic¢Ges atuais de

trabalho que favorecem a manutengdo da atuagdo como estd organizada atualmente. Dentre

elas, o0 tempo necessario a reflexdo para repensar e reorganizar essa atuagao (p. 61).

Essa expectativa de trabalho clinico, psicologizante e medicalizante, que exige a realizacdo de
muitas avalia¢Oes e relatdrios individuais, parece se constituir como um desafio para a efetivacdo de
uma atuacdo em Psicologia Escolar Critica e sua contribui¢do para a constru¢do de Comunidades de
Aprendizagem. Ao mesmo tempo, a construgcdo de Comunidades de Aprendizagem, pela sua concepcao
de ser humano, desenvolvimento e educacdo, parecem se constituir como solucdo para esse desafio,
parecem se constituir na quebra dessa expectativa.

Ao mesmo tempo, é importante pontuar que mesmo com as mudancas do sistema educacional

intra escola, no caso das Escolas 1 e 2, com vistas a se pautarem nos principios das Comunidades de
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Aprendizagem (e que essa liberdade pedagdgica € garantida pela Constituicdo Federal e pela LDB) -
mesmo assim, o trabalho ainda est& condicionado ao sistema educacional da rede de ensino do DF, que
coloca regras e exigéncias, muitas das quais ndo mudaram nem se flexibilizaram tanto. Esse fato, coloca
desafios tanto para a inovagdo pedagogica quanto para a atuacdo da Psicologia Escolar Educacional
nesses contextos com préticas pedagogicas diferenciadas.

Giovana afirma “0 negocio é ir procurando as brechas”.

E Marilia, apds ser perguntada sobre sua percepcao dos impactos de sua atuacao, se emociona
muito e compartilha quase hum desabafo:

“As vezes € muito dificil estar nesse papel. O professor, aluno, as vezes nao sabe o que fazer.
A gente as vezes ¢ procurado e eu também ndo sei o que fazer... o quanto me sinto sozinha... Mas sinto
0 guanto que ja esta tendo avanco, ja tem algumas respostas, ja tem criancgas que estdo se ajudando...
Antes era um papel muito adoecedor da escola e até as vezes meu, e hoje ndo: o quanto vejo que esta
leve, ou mesmo eu ndo sabendo o que fazer eu ndo me cobro tanto, da pra fluir ndo sabendo e ndo
sendo aquele que vai solucionar. Um movimento na escola [Escola 1] de todo mundo ter esse papel,
que nao ta sé focado em mim ou no solucionador dos abacaxis, isso que é a emog¢do. Eu sou toda

emocao”.

Psicologia escolar em Comunidades de Aprendizagem: praxis a ser construida

Para iniciar esse ponto de apresentacdo de resultados e discussdo, vamos nos remeter a um
trecho de Psicologia Pedagogica:

Da mesma maneira, a psicologia pedagdgica também pode estar orientada para qualquer

sistema de educacdo. Pode indicar como se deve educar para formar um escravo ou um homem

livre, um arrivista ou um revolucionario. Vemos isso de forma brilhante no exemplo da ciéncia

européia, que € igualmente engenhosa no que se refere a meios de criagdo e a meios de

destruicdo. A quimica e a fisica servem em idéntica medida para a guerra e para a cultura. Por

isso, cada sistema pedagOgico deve possuir seu proprio sistema de psicologia pedagdgica

(Vigotski, 1926/2003, p. 43).

Assim, entendendo a relacéo entre os sistemas pedagodgico e de psicologia pedagdgica, vemos
gue a Psicologia Escolar Educacional pode tanto servir para a exclusdo quanto para a inclusdo e
democratizacdo da educagdo. O modelo da educacéo tradicional, bancario, comumente vai demandar
uma psicologia que sirva para o seu funcionamento, e o esforco tem sido de andar contra essas
expectativas desse modelo. Mas: e se 0 modelo educacional for outro? Se a educacéo for libertadora, se
a cultura escolar for no sentido do ideal das Comunidades de Aprendizagem: que psicologia escolar
educacional poderemos propor?

Frente ao questionamento de qual seria a funcdo do psicélogo escolar numa Comunidade de
Aprendizagem, Giovana respondeu que “na Comunidade de Aprendizagem é tudo téo fluido apesar de

estruturado. Nao teria essa diferenca tdo grande de papéis - todo mundo pode ser tutor... Psicélogo
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escolar muda um pouco, vira educador, tutor, um pouco de tudo, e menos essa pessoa de fora... como
eu vislumbro. A gente [psic6logos escolares na SEEDF] é como se fosse um satélite, de fora. Imagino
que na Comunidade de Aprendizagem n&o seja assim, seria mais dentro. E ele [psic6logo] junto com
as outras pessoas co-constrdi formas mais humanas, que as pessoas possam ser mais felizes, usar o
conhecimento de forma responsével, ética e legal pra fomentar a saide no sentido amplo da
comunidade a que pertence”.

Cecilia fala que nesse lugar a participacdo do psicélogo seria maior, precisa estar exclusivo
nessa escola, participar da rotina, estar integrado com as pessoas, estar presente. Acredita que o foco de
atuacao seria muito mais preventivo. “A atuacdo mudaria, de estar integrado, saber como funciona
melhor todos os espacos da escola, transitar de maneira ndo tanto da avaliagdo, da estratégia,
beneficios podem ser de outra maneira (hoje: sala reduzida, sala de apoio...) - vai mudar por tudo isso.
Conseguir acompanhar o processo como um todo, das criangas, dos professores. Descaracteriza esse
modelo que a gente tem hoje”. Também considera que a mediagdo de conflitos poderia ser um dos
trabalhos do psicologo, “Mas néo é tdo especifico - pra todo mundo seria assim. Mas nos especialistas
poderiamos estar ocupando um lugar mais voltado para isso, como o professor é especialista em
algumas coisas”.

Marilia também considera que nas Comunidades de Aprendizagem a funcdo do psicélogo
escolar seria mais fluida, menos delimitada em papéis, na medida em que é entendido como educador,
que também pode atuar na tutoria. Acredita que uma das especificidades do trabalho, pela formagao em
Psicologia, seria num “olhar de trabalhar as habilidades socioemocionais com criangas, familias, com
a comunidade. Que a Comunidade de Aprendizagem seja um espago para estar trabalhando isso” e
que esse trabalho poderia ser no sentido de ser multiplicadora , num olhar macro, e também de ser
articuladora, fazendo a ponte entre familias e a escola, por exemplo.

Esse entendimento se alinha a uma praxis em Psicologia Escolar que é colaborativa sem ignorar
que a formacdo em Psicologia traz possibilidades de atuagdo proprias, mas que esses conhecimentos
podem ser compartilhados, na l6gica do matriciamento®:

a inser¢&o da psicéloga no cotidiano escolar, trabalhando de maneira colaborativa, € uma forma

de contribuir para a melhoria do processo de aprendizagem a partir da especificidade de sua

formag&o. Assim, assumir um papel de superioridade frente aos demais profissionais da escola
dificulta o estabelecimento de relagdes de respeito e colaboragéo, base para a transformacao da
realidade escolar. Ao nos despirmos do ‘“‘suposto saber” atribuido a psicologas, como
identificado pelo grupo, criamos uma abertura para pensarmos junto com os professores em

possibilidades de enfrentamento dos desafios da escola (Maia, 2017, p. 65).

® “Entende-se por matriciamento, o suporte realizado por profissionais e diversas areas especializadas dado a uma
equipe interdisciplinar com o intuito de ampliar o campo de atuagéo e qualificar suas a¢des.” Retirado de
https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/psicologia/compreendendo-o-que-e-matriciamento/49963
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Ainda ndo temos muitas experiéncias consolidadas de Comunidades de Aprendizagem no DF
(no Brasil, no geral), menos ainda com a presenca da figura do psicélogo escolar. Compreendemos que
a funcdo desse profissional numa Comunidade de Aprendizagem ficaria mais fluida, sendo
compreendido também como educador, tutor de grupos de criangas, promotor de algumas oficinas,
talvez. A especificidade do fazer, pela formacao, ainda precisara ser construida, e deve sé-lo na medida
do processo em que as Comunidades de Aprendizagens vao sendo construidas. E nesse sentido podemos
retomar a tese de Campolina (2012), que coloca que no processo de inovar, mudancas de ordem
historico-subjetivas ocorrem, que, por sua vez, reconfiguram o contexto favorecendo a inovacéo.
Assim, compreendendo o processo de inovagdo na sua dialética, entdo a atuacdo do psicélogo também
pode ir se tornando inovadora a medida que a escola se inova, bem como a medida que a prética do
psicologo se inova, no sentido de promover EDH e transformacdo das praticas pedagdgicas, a escola
também se inova. E nesse sentido, uma Psicologia Escolar Educacional Critica, alinhada com a defesa
de uma educacéo libertadora e com os valores de uma cultura de Direitos Humanos, pode contribuir no
processo de transicdo de escolas para Comunidades de Aprendizagem, pode contribuir na

reconfiguracdo coletiva da préatica pedagogica.
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Consideragdes Finais

A utopia esta 14 no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e 0 horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar.
(Eduardo Galeano)

Neste trabalho tivemos como objetivo analisar a atuagdo de psicélogos escolares da SEEDF,
envolvidos com iniciativas de Comunidades de Aprendizagem, a partir do referencial da educacéo
em/para direitos humanos e das comunidades de aprendizagem, perpassando a analise das concepgdes
das profissionais sobre sua atuacdo, Comunidades de Aprendizagem e Educacdo em Direitos Humanos
(EDH), e a investigacgdo dos desafios e oportunidades percebidos para a atuacéo da Psicologia Escolar
no sentido da EDH e das Comunidades de Aprendizagem e anélise das politicas educacionais que
atravessam essa atuacdo. Com vistas a alcancar esses objetivos, realizamos durante o percurso da
pesquisa, uma revisdo critica acerca da literatura cientifica sobre a Psicologia Escolar Educacional,
sobre Educacdo libertadora e Comunidades de Aprendizagem e sobre Educacdo em Direitos Humanos.
Para a investigacdo empirica, foram realizadas entrevistas com trés psicologas do SEAA da SEEDF
atuando em projetos e iniciativas de Comunidades de Aprendizagem, bem como leitura critica do PPP
para contextualizacdo das escolas.

Em relacdo a pesquisa anterior de Chagas (2010), sobre a atuacdo da Psicologia em escola
pautada pelo ideal da democracia e nas escolas da SEEDF, pudemos perceber que as concepcdes e
atuacdes de Marilia, Cecilia e Giovana se aproximam mais da atuacdo na Associa¢do Pro-Educacdo do
gue no SEAA (Chagas, Pedroza & Branco, 2012; Chagas & Pedroza, 2013). Nossas participantes
demonstraram uma perspectiva de trabalho muito mais voltada para a comunidade escolar como um
todo, institucional e relacional, e um olhar para o desenvolvimento integral e potencialidades dos
educandos, bem como criticas ao modelo médico-clinico tradicional da Psicologia Escolar.

Sobre essa diferenca, podemos levar em consideracdo que essas psicologas entraram mais
recentemente na SEEDF, ap6s a publicacdo da Orientacdo Pedagdgica de 2010 (GDF, 2010), que
explicita uma prioridade de trabalho institucional e relacional. Mas também é necessario considerar
para essa diferenca encontrada, a relacdo entre as concepgles da escola, suas praticas e relagoes
pedagdgicas e a praxis da Psicologia Escolar Educacional (Chagas, 2010; Vigotski, 1926/2003). Além
disso, considerando o fenémeno dialético envolvido na inovagdo educacional (Campolina, 2012),
podemos pensar sobre os impactos transformativos do envolvimento das psicologas nas iniciativas de
Comunidades de Aprendizagem, bem como da atuacdo dessas psicologas no sentido de promover
transformacBes com vistas a uma educacdo mais libertadora tanto nos espagos que j& abracam o0s
principios das Comunidades de Aprendizagem quanto em escolas que seguem o modelo tradicional

(considerando também a dindmica do trabalho itinerante).
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Além das questBes sobre a atuagdo em Psicologia Escolar Educacional, com este trabalho,
também pudemos olhar para algumas das praticas e dindmicas relacionais das Escolas que buscam ser
Comunidades de Aprendizagem e dos Nucleos de Projeto de Transformacdo. Apesar de os Direitos
Humanos e a Educacdo em Direitos ndo aparecerem como bandeira, como termos incluidos nos
discursos das Comunidades de Aprendizagem, eles aparecem no cotidiano, na organizagao da pratica
pedagdgica e nas relacdes horizontais, humanas e humanizadoras, e na vivéncia e defesa de construcéao
de uma educacdo libertadora e de uma sociedade pautada nos valores da democracia participativa, da
dignidade e diversidade humana, e na solidariedade e equidade. Talvez seja importante nomear as
praticas das Comunidades de Aprendizagem também com a linguagem da Educacdo em Direitos
Humanos, de forma a convergir essas lutas, que tém objetivos e ideais comuns, como evidenciado no
trabalho empirico.

Os resultados ainda levantam outros questionamentos e pontos de discussdo que podem ser
trabalhados em pesquisas futuras. Por exemplo, a partir da concepgdo de que as Comunidades de
Aprendizagem tém uma proposta mais coerente com o marco legal da inclusdo escolar, essa questdo
poderia ser investigada e aprofundada, analisando sua forma de acolher a diversidade humana e se as
Comunidades de Aprendizagem podem se constituir como possibilidade de enfrentamento ao fenémeno
da medicalizacdo; Estudar o desenvolvimento infantil no processo de escolarizacdo das Comunidades
de Aprendizagem; Investigar o estabelecimento de vinculo e trabalho com a comunidade que atende;
Quando houverem Comunidades de Aprendizagem mais consolidadas que contem com a figura de um
psicologo escolar, estudar essa atuacdo e suas especificidades; e aprofundar na questdo das
transformacdes subjetivas que envolvem a inovacao educacional e o processo de reconfiguracdo das
praticas.

Além disso, atualmente vemos que discursos e agdes voltados para a preocupagdo com a
violéncia nas escolas tém emergido com forca na troca de governo (2019) e que tem se voltado para
uma narrativa de solugdo pela militarizagdo, que tem seu funcionamento na légica de repressao de
comportamentos considerados violentos. As Comunidades de Aprendizagem podem se constituir como
possibilidade mais eficiente/eficaz e atuacdo verdadeiramente pedagogica na questdo da violéncia
justamente por se pautar numa pratica que se volta para o exercicio reflexivo, conscientizador, e numa
pratica que se pauta na construcdo de uma cultura de direitos humanos, verdadeira cultura de paz, que
acolhe conflitos e a diversidade e os trabalha de forma saudavel. Além disso, as praticas das
Comunidades de Aprendizagem em relagdo & ndo violéncia e ao manejo da indisciplina estdo embasadas
na literatura cientifica que coloca que tais questdes sdo melhor abordadas ao se trabalhar o senso de
responsabilidade compartilhada de conscientizacdo critica do sentido que a disciplina assume e ndo em
estratégias de repressdo de comportamentos, que funcionam apenas enquanto ha uma instancia de
vigilancia e punicdo (Barcelos & Afonso, 2015).

Ademais, considero importante refletirmos sobre a formagdo inicial e continuada dos

psicélogos escolares, pensando a insercado critica da tematica dos Direitos Humanos, da Educacdo em
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Direitos Humanos e de modelos educacionais alternativos nas discusses, com vistas a que a préaxis em

Psicologia Escolar Educacional seja promotora da Cultura de Direitos Humanos.
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Anexos
Anexo A: Relato de Vivéncia Profissional

Em janeiro de 2017 prestei o concurso para Analista de Gestéo Educacional - Psicologia, nome
do cargo do psicologo escolar na SEDF. Nesse mesmo ano, iniciei o mestrado na UnB com o desejo de
trabalhar com psicdlogos escolares da SEDF a questdo da Educacdo em/para os Direitos Humanos,
variando entre objetivos e propostas de entrevistas, grupos focais, oficinas, pensando possibilidades de
atuacdo. Ao mesmo tempo, surgiu o (per)curso formativo Escolas em Transicdo, da EcoHabitare com
José Pacheco. O ano de 2017 foi entdo um ano de muitas provocacdes e reflexdes sobre o que é a escola,
a educacao, ser educadora, psicologia escolar e pensar as muitas possibilidades de me tornar psicéloga
escolar, especialmente no estagio de pratica docente na disciplina de Psicologia Escolar.

Eram muitas as expectativas, muitas idealizaces, sem saber nem para qual regional ou tipo de
escola que eu iria (infantil ao ensino médio) - ensaiei na imaginacgdo possibilidades encantadoras em
diversos contextos e com pessoas diversas (todos imaginarios). Lia artigos, capitulos, via falas em
congressos e pensava: vou tentar fazer isso quando for psicologa. Inventava agdes a partir de outras
leituras e vivéncias. Eu queria muito ser psic6loga escolar.

E entdo, em margo de 2018 tomei posse na Secretaria de Educacdo do DF, meu primeiro
emprego (as outras experiéncias profissionais foram todas em estagios ou voluntérias). Fui muito bem
acolhida na regional da minha escolha, a coordenadora intermediaria das equipes me recebeu, explicou
o funcionamento, escolhemos as trés escolas para onde eu iria, das escolas que ainda ndo tinham
psicélogo, me levou em cada uma das escolas e me apresentou para minhas colegas de equipe
pedagogas. Nas primeiras semanas acompanhei o trabalho de duas colegas psicologas em suas escolas,
com uma delas participei de encontros/entrevistas com as familias de estudantes que tinham laudo (a
equipe estava chegando esse ano nessa escola do campo) e na outra escola acompanhei a apresentacéo
das trés equipes de apoio na coordenacdo coletiva. Com a outra colega, acompanhei algumas reunides
com familias e uma reunido com a gestdo escolar. Em outro momento, uma terceira colega psicologa
me recebeu e apresentou os testes e outros instrumentos que utilizava em suas avaliagdes. Tudo isso,
sempre acompanhado de muitos relatos de suas experiéncias profissionais.

A recepcéo das escolas foi muito positiva, na maior delas, particularmente positiva. O que me
fazia pensar “o que sera que rola nessa escola?” E “o que eles acham que faz um psicologo escolar?”
“a psicologia escolar ¢ vista como um solucionador dos problemas?”. Junto com aquele sentimento de
“uau, a psicologia escolar ¢ importante aqui”

Tendo estudado tanto sobre a historia da Psicologia Escolar e sobre as criticas a0 modelo
médico clinico tradicional, eu sabia bem que o que eu ndo queria com minha atuacgdo era reproduzir e
perpetuar acdes que reforcassem um fazer da psicologia escolar que fosse patologizante e medicalizante,
individualizante, naturalizador das préaticas educacionais tradicionais e dos problemas de aprendizagem.
Nesse sentido, acabei adotando uma postura de dizer aos colegas o que eu ndo fazia - ndo era clinica,

ndo fazia psicoterapia, dava explicacfes do PAIQUE (Procedimentos de Avaliacdo e Intervencdo das
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Queixas Escolares) dizendo que o atendimento ao aluno era o Gltimo passo na queixa escolar... e com
o tempo fui vendo que essa postura da negacdo pode ter colocado alguns obstaculos na criagdo de
vinculo com professores, inclusive para que me procurassem para compartilhar alguma questdo em
relacdo aos alunos ja que meu trabalho ndo era o de atendé-los (clinicamente?).

Nos primeiros dias chegando nas escolas considero como positiva uma das minhas iniciativas
(mas que com as criticas que me fiz das minhas negag0es, talvez se pudesse voltar atras tivesse falado
diferente): busquei nos momentos de coordenacdo ir na sala dos professores e me apresentar a quem
estivesse 14 como a psicologa que estava comecgando na escola e pedia que se apresentassem para mim
e dissessem como era trabalhar naquela escola em particular, suas vivéncias positivas e as dificuldades
encontradas.

A maior parte dos professores traziam casos de alunos com dificuldades, seja no processo de
aprendizagem (e o ndo saber o que fazer), seja em questbes sociais - econdmicas e familiares, que lhes
traziam sentimentos de impoténcia, frustracdo e pena (?). Depois desse compartilhar eu dava uma
explicagdo tedrica sobre a historia da psicologia escolar e as minhas negativas e que eu gostaria de ser
psicologa institucional, coletiva, relacional - como diz a nossa OP. Acho que se repetisse essa a¢do hoje,
buscaria uma postura mais investigativa sobre o que pensam sobre as possibilidades da psicologia nas
escolas e menos depositadora do meu conhecimento tedrico de psicologia escolar.

A demanda que mais chega ainda é a da avaliacdo psicoldgica. A queixa das dificuldades de
aprendizagem, de que a crianga tem alguma coisa errada porque ela ndo esta aprendendo - especialmente
a dificuldade na alfabetizacdo - e que € esperado que a gente saiba dizer o que é essa coisa errada e
talvez como resolvé-la. Seja o problema algum distarbio/diagndstico ou “disfun¢des” emocionais ou
comportamentais devido a algum historico - e ai se espera que o psicologo encontre a causa e dé alguma
solugdo, a impressdo que me vinha era que eu “dar uma olhadinha” no fulano pudesse ser magico e que
depois do meu olhar a crianga se ajustaria aos comportamentos esperados. O quanto dava eu tentava
resistir a essas “olhadas”.

As contradigdes de orientacdes para a atuagdo das EEAA e da SEEDF também se fazem muito
evidentes nesses primeiros meses de trabalho. Primeiramente, o Curriculo em Movimento da SEEDF
diz que a acéo pedagogica se pautard na Pedagogia Historico-Critica e na Psicologia Historico-Cultural
- mas ndo acredito ter presenciado de fato ainda uma organizacdo pedagdgica realmente embasada
nessas teorias. A OP das EEAA também é baseada na Psicologia Histérico-Cultural e propde que acima
de tudo nossa atuacéo seja institucional, que trabalhemos pensando a escola como um todo e visando a
melhoria da educacéo. Pela OP, quando houver a queixa, dificuldades de aprendizagem, por exemplo,
primeiramente ela deve ser pensada em ambito escolar e por Gltimo numa avaliacdo individualizada,
quando necessario apenas. Assim, esse é um documento norteador que esta coadunado com 0s avangos
da Psicologia Escolar no sentido de ndo ser uma atuacdo médico-clinica, patologizante (e
medicalizante) e individualizante. No entanto, toda a organizacdo da SEDF ainda nos empurra para um

fazer mais clinico, individualizante e patologizante. Para comegar, o direito a inclusao - que parece ser
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entendido mais s6 como poder participar da sala de recursos, ter uma turma que ndo esteja
superpopulacionada, umas atividades diferentes e as vezes monitores ou educadores sociais - esta
sujeito a um laudo médico (gracas a Deus tiraram o poder do psicélogo da SEDF laudar deficiéncia
intelectual pois j& ouvi falar de buscas ativas de diagndsticos na escola para que a Sala de Recursos
tivesse 0 numero necessario de alunos para poder se manter na escola ???) e ao relatério da EEAA.
Acompanhei e participei de varios encaminhamentos para servicos de saude e recebi com minhas
equipes varios pedidos de avaliacdo psicopedagogica vindo de médicos - de pedido de avaliacdo
psicologica, pedagdgica, de nivel mental (descompasso total esse), de questdes emocionais...
Transparecendo uma relacdo bem fragmentada entre salde e educacdo. E assim um olhar limitado para
0 sujeito educando com dificuldades na escolarizagéo.

Esses pedidos todos de avaliacdes me angustiavam muito, ainda mais com alguns argumentos
(que ressoavam em mim como chantagens emocionais) de que era necessario para que a crianga tivesse
direitos e que a comunidade era pobre entdo néo teria acesso a psicologia de outra forma e afins...

Nos primeiros meses vivi numa dissonancia: ser psicéloga escolar era 0 que eu queria de
verdade e a0 mesmo tempo, quando me perguntavam se eu estava gostando do trabalho eu dava uma
travada, pois de fato eu ndo estava gostando, ndo sentia que estava atuando como achava que deveria
ser, estava lidando com ter que sustentar que ndo queria reproduzir a pratica que me pediam sem ter um
norte concreto de como atuar da forma que acreditava. Agir contra meus ideais da psicologia escolar
seria uma forma de me machucar também.

Para essa leva de contratados, gracas a Deus, foi pensada uma formagéo para os ingressantes
psicologos e orientadores educacionais. Para além da preciosidade que era ter um espaco de formacéo
para a atuacdo como psicologos na SEDF, o espaco de encontro com outras psicologas e psic6logos
vivendo as mesmas angustias dessa exigéncia de atuacdo dissonante com a concepg¢do do que é
psicologia escolar foi muito positivo. Poder esvaziar e trocar essas angustias, poder pensar
possibilidades, poder criticar o sistema e ver sua voz ressoada na dos outros tem sido muito bom. E
também vinha um sentimento positivo em relacdo ao futuro: uma leva de psicélogos chegando com
concepcdes de atuacdo contrarias a concepcdo médico-clinica. Espero que a gente consiga transformar
um tico que seja o sistema e ndo ser engolido por ele... Os temas e discussdes propostos nas formagdes
também contribuiram para me fortalecer no meu posicionamento, me tranquilizaram que minhas
concepcdes ndo eram viagens idealizadas e que devo, sim, ir contra as expectativas psicologizantes, de
atuacdo-avaliacdo clinica.

No final do recesso de meio de ano encontrei com uma amiga-colega psicologa (que também é
uma das entrevistadas do mestrado), com quem tinha convivido no ano passado como voluntaria no
nacleo do Escolas em Transicao e compartilhei com ela algumas angustias, o fato de ndo estar gostando
(ou me encontrando no) do trabalho, as crises de ansiedade que vivi... e ela me deu alguns conselhos
muito sabios, compartilhou algumas das suas vivéncias. Um deles foi que é necessario achar uma acao

em cada escola que nos sustente naquele espaco, algum projeto que nos nutra para dar conta de todas
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as outras demandas que ndo gostamos, ndo concordamos, que nos sugam. Além de conselhos
relacionados ao nosso limite enquanto uma Unica psicéloga para trés escolas e a necessidade de
fazermos escolhas e definirmos prioridades...

N&o sei 0 quanto essa fala de estabelecermos a¢fes sustentadoras me impactou, mas sei que
iniciei 0 segundo semestre com mais coragem e mais apropriada de mim mesma e consegui me
aventurar a oferecer “intervengdes” nas escolas - buscando essa sustentacdo. Comecei a fazer rodas de
leitura dialdgica com as criangas da escola rural, mediei oficinas e reflexdes com os professores, me
autorizei a estar com criancas fazendo atividades ludicas diversas para escrever contribuicGes nos
relatorios avaliativos (nem cheguei perto de testes, ufa) e fui assim conseguindo estreitar lagos e
possibilidades nas escolas.

Uma coisa que fiquei pensando é que nos artigos, livros, apresentacdes de congresso, palestras
e afins sobre praticas profissionais em psicologia escolar de diversos grupos néo é explorado o caminho,
0 desbravamento, as frustragdes e percalgos que aqueles profissionais passaram/viveram até que a
experiéncia apresentada, da forma como foi apresentada pdde se dar. Estou vivendo essa tomada de
consciéncia, de que o primeiro ano vai ser essencialmente a exploragdo/aberturas de caminhos para
projetos que um dia eventualmente possam ser apresentados como praticas consolidadas. Essa tomada
de consciéncia da humildade e da paciéncia necessérias. De que € necessario plantar sementes, rega-
las, aduba-las e com o tempo é que pode ser que tenhamos um arvore frutifera.

Agora, quase no final do ano letivo e de quase um ano como psicologa escolar na SEDF comeco
a de fato entender o que vinham me dizendo desde os primeiros dias: a gente precisa viver um ano
inteiro na SEDF para conseguir se situar no funcionamento, nas rotinas anuais e nas possibilidades de
atuacdo. Os tempos e espacos de cada escola e da rede de ensino e de cada pessoa la dentro.

Uma coisa tem ficado cada vez mais evidente para mim. A cada dia confirmo mais que o modelo
educacional que temos, essa educagdo bancaria, esta fadado ao fracasso. Ainda mais que o meu olhar é
sempre puxado para agueles que menos se adequam, menos sdo incluidos na escola em seu
funcionamento tradicional. Sinto que s6 quando reconfigurarmos completamente as praticas
pedagogicas/escolares, e acredito que o “modelo” das comunidades de aprendizagem ¢ uma otima
possibilidade, é que de fato poderemos vencer os problemas (dificuldades de aprendizagem, questdes
de disciplina e comportamento, relagdes mais saudaveis...). J4 ouvi muitas queixas por ai da
impossibilidade da inclusdo por serem muitos alunos e ndo da pra preparar uma aula diferente para cada
aluno - concordo totalmente. Se o ensino esta totalmente centralizado na figura do professor que
deposita conhecimentos, realmente é a uma tarefa herctlea incluir todos os jeitos de aprender e interesse
de 20 - 30 alunos... o modelo das comunidades de aprendizagem que pensa o educador como tutor, é
pensado para permitir que hajam 30 processos verdadeiramente distintos de ensino-aprendizagem -
permite 30 relagGes realmente acontecendo.

Falamos muito sobre respeitar a historia, a singularidade, a subjetividade, o tempo dos

educandos, mas a pratica concreta desse respeito é muito dificil numa organizacao pedagdgica pensada
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para massificar. Vejo que muitas probleméticas s6 tém como mudar se mudarmos o sistema, se sairmos
do modelo de escola tradicional, bancério. Os projetos ndo podem ser acessorios. Cada uma das criangas
precisa ser vista nas suas particularidades, a organizacdo atual ndo permite isso para todas.

Um dos meus grandes desafios tem sido como pensar numa atuagéo que seja de fato preventiva
e institucional, inserida no cotidiano, me dividindo entre trés espacos escolares. Uma das minhas falas
“brincando” para colegas nas escolas ¢ de que eles tém “um tergo de psicologa”... A sensagdo ¢ de estar
sempre pegando o bonde andando. De identificar varias necessidades e possibilidades de intervencdes,
de escutar intimeras queixas, de vislumbrar possibilidades de acdes... e ndo conseguir pensar numa
estruturacdo de tempo para planejar e executar acdes sistematicas, efetivas... Me sinto um depdsito de
angustias, queixas e demandas e me angustio por ndo conseguir dar vazao e seguimento a isso. Juntando
a isso minhas dificuldades de organizar as demandas e tarefas do trabalho...

Nesse periodo de inser¢do na SEDF e no territorio do Paranod/Itapod (novidade e choque de
realidade para quem morou sempre no Plano) tomei conhecimento das reunides da rede social local do
Paranod e Itapod, consegui participar de alguns encontros, e na formagdo rede comunidades de
aprendizagem conheci a gerente de uma das UBS e passamos a realizar encontros entre profissionais da
estratégia de salde da familia e educacdo para pensar a educacdo com base nas ideias das comunidades
de aprendizagem e de uma atuagdo com o Programa de Salde na Escola mais significativo. Essas
experiéncias me evidenciam cada vez mais a importancia do trabalho efetivamente em rede, de conhecer
as pessoas que tocam cada servico e instituicdo naquele territdrio e articular nossas a¢fes. Conhecer 0s
protocolos e possibilidades de cada servigo... Os trabalhos de ONGs nos arredores, as parcerias
possiveis...

Também no territério do meu trabalho se encontra a CAP (Comunidade de Aprendizagem do
Paranod), um dos principais motivos da minha escolha por essa regional. Inclusive fica pertinho de uma
das “minhas” escolas. No segundo semestre pude fazer algumas visitas 1a, além da visita para a
entrevista do mestrado, e sempre saio de la encantada. Escutei de 14 também os muitos desafios e
dificuldades que tem sido a construcéo dessa escola e do que ndo anda tdo bem assim com as pessoas
la... Mas. O encantamento fica em ver a relacdo estabelecida com as criangas, a forma como esse
relacionar-se e a execucao sistematica e intencional de agbes (que deviam ser praxe nas tradicionais
também - rodas de conversa diarias, mediac&o de conflitos...) ja tem mostrado seus frutos em t&o pouco
tempo. Numa oportunidade sentei com um grupo de criangas para elas contarem a vivéncia dos
dispositivos e sai maravilhada. Nunca tinha visto um grupo de criangas tdo bem articulado e seguro,
olhando pra sua realidade de forma critica. Sempre saio de |4 pensando: como que eu levo isso pras
minhas escolas tradicionais??? Como contribuir para as relacGes com as criangas serem respeitosas e
que elas tenham espaco de fala, escuta e expressao? Como sensibilizar? Como trazer essas praticas?
Como, como, como?

Enfim, tenho construido uma relacdo boa com minhas parceiras de trabalho e acho que uns dos

melhores elogios/feedbacks que pude ouvir nesse tempinho foi ser reconhecida como uma psicologa
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escolar com visdo de atuagdo mais institucional e de que eu tenho um olhar para o pedagdgico, em
contraponto com psicologas de olhar e atuagdo clinicos.

Tenho um caminho &rduo ainda para conseguir concretizar, materializar minhas visGes e minhas
ideias. Sinto muito medo mesmo de escorregar numa atuacdo que € tudo o que venho criticando.
Constantemente me pego refletindo o porqué de uma fala minha assim ou assado. Tenho medo de iniciar
processos de avaliagdo e cair na ldgica medicalizante, patologizante... mas preciso construir processos
avaliativos e interventivos que sejam formativos e propulsores de desenvolvimento - como achar esse
caminho? Quero promover uma cultura de ndo violéncia nas escolas - como fazer isso a0 mesmo tempo
promovendo os conflitos como espagos ricos de aprendizagem e desenvolvimento? Quero trabalhar
com desenvolvimento socioemocional - vai ser s6 para bonito ou isso sera vivido? Como fazer isso sem

cair no ajustamento emocional? Como? Como? Como?

Um pouco do mapeamento que pude fazer das escolas:

- formagdes capengas dos professores... além da questdo do nimero muito grande de contratos
temporéarios que para mim é baratear a contratacdo de professores efetivos - e os conflitos que vém
dessas duas categorias de professores. Além disso, muitos ndo queriam estar nessa profissdo...

- impresséo de que muitos ndo sabem o que é uma crianga... Atividades ludicas, brincadeiras
para puxar aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo o principal...

- préticas muito tradicionais, criangas sentadinhas fazendo tarefa no papel (essa é a expectativa,
pelo menos, e sofrem quando a crianga fica correndo e brincando)

- muito sofrimento por conta dos histéricos de vida e familia das criangas

- das queixas sobre as familias eu percebi duas categorias: 1) familias que sdo negligentes, ndo
acompanham as criancas, até em questdo de higiene, que dira nos processos de aprendizagem; 2) o
contrario familias superprotetoras, que ndo dao limites (crianca o "reizinho" da casa), regras fracas,
pouco claras... Essas criangcas dando muito problema de comportamento e etc.

- algumas turmas tém questdo de bullying, brigas e etc. - e é super atravessado pelo racismo
(principalmente), machismo, outros preconceitos sociais.

- j& apareceram casos de cutting no 50 ano

- discursos muito medicalizantes ("fulano tem que ter alguma coisa") e nisso uns mea culpa e
falta de intervencGes consistentes para cada caso de criangas (com ou sem diagnésticos)

- MUITO adoecimento de professores (tem um tanto readaptado, que ndo pode ter contato mais
com criangas) - e também adoecimento e conflitos por conta da falta de gestdo democrética (verdadeira)

- gestdes mais centralizadoras, pouco democraticas

- tem algum problema, alunos sdo mandados para a dire¢ao/supervisdo/coordenacdo

- a inclusdo escolar é um pouco questionavel... (A coisa do estar no espaco escolar apenas e
umas atividades diferentes)

- casos de repeténcia crénica e nisso processos de evasao (escola ndo fazendo sentido)
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- 0 afetivo é meio ignorado (maior parte ndo sabe lidar com o emocional) - e por ndo se falar
de, ndo trabalhar o emocional... reatividade dos alunos nos desentendimentos (brigas e agressoes), ¢
também os casos de cutting que tdo aparecendo...

- casos de abusos sexuais e a falta de preparo para lidar e encaminhar (muitas vezes emocional,

ou de ndo querer se envolver judicialmente), além do ndo falar sobre questdes de sexualidade

Mas ta... O que eu estou fazendo nas escolas... E engracado que é até dificil de dizer
exatamente...

Mais concretamente visitei algumas turmas (as vezes com a desculpa de olhar alunos especiais),
fiz umas entrevistas mais informais com professores, participei dos conselhos de classe (tomando
coragem aos poucos pra fazer intervencgdes nas falas...), participei de reunides de pais, festividades (pra
me vincular e participar desse cotidiano), ja acompanhei avaliacdes pedagogicas que as pedagogas da
equipe fazem, ja participei de entrevistas com algumas familias (anamnese, aff!), e ja me angustiei até
0 céu com as demandas de avaliagdo psicoldgica de alunos com dificuldade de aprendizagem (até pq
ndo quero aplicar testes que ndo é minha linha de compreensdo de desenvolvimento mas tenho que
aprender e estruturar uma forma de avaliar mais histdrico cultural - quando necessario - pg é um empurra
empurra de culpados...)

Ja fiz uns acolhimentos eventuais de alunos e também de professores. E fazendo contato com a
gestdo, coordenacdo, pra ver possibilidades de propor alguma agdo de formagdo continuada ou até de
gualidade de vida no trabalho

Isso da organizacao dos tempos é algo que eu t6 vendo que preciso muito mas que tenho que
aprender a como fazer... E aprender a escolher prioridades, saber que ndo dou conta de todas as

demandas, ainda mais ao mesmo tempo.
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Anexo B: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “A psicologia escolar e a educacdo
em/para os direitos humanos: a atua¢do de psicdlogos a partir do olhar das Comunidades de
Aprendizagem”, de responsabilidade de Carolina Bauchspiess, estudante de mestrado da
Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é analisar a atuacdo de psicélogos escolares da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal a partir do referencial da educacdo em/para
direitos humanos e das comunidades de aprendizagem. Assim, gostaria de consultd-lo/a sobre seu
interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessdrios antes, durante e apds a finalizacdo da
pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo
mediante a omissdo total de informacdes que permitam identificd-lo/a. Os dados provenientes de sua
participacdo na pesquisa, tais como questiondrios, entrevistas, fitas de gravacao, ficardo sob a guarda
da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de uma entrevista gravada em 4udio. E para estes
procedimentos que vocé estad sendo convidado a participar. Sua participacdo na pesquisa ndo implica
em nenhum risco.

Sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é livre para
recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer
momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relagao a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone xxx ou pelo e-mail xxx.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes
por meio de relatérios escritos e/ou encontro para apresentacdo da pesquisa, podendo ser publicados
posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas
e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relagdo a assinatura do TCLE ou
aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS:
cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responsavel

pela pesquisa e a outra com vocé.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, ___ de de
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Anexo C: Roteiro de Entrevista

Nome:
CRE de atuacéo:
Niveis das escolas em que atua:

O que é educacdo para vocé? Para o que ela serve? E o que é uma escola? Para que ela serve?
O que é psicologia escolar para vocé? Qual o objetivo da existéncia de um psicologo escolar
numa escola?

Vocé poderia me contar sobre sua trajetoria de formacao e de atuacgao profissional com a
psicologia? Como vocé veio a tornar-se psicologa escolar?

H& quanto tempo vocé € psicdloga escolar? Ha quanto tempo na SEDF?

Como vocé descreveria sua atuacao? Que atividades vocé faz? Como isso aparece em cada
uma das escolas em que atua? Qual atividade é mais prazerosa pra vocé?

Vocé percebe os impactos da sua atua¢ao? Quais sdo eles?

Como vocé descreveria a proposta das comunidades de aprendizagem?

Como se deu o seu envolvimento com a iniciativa das comunidades de aprendizagem?
Ap0s o contato com as ideias das comunidades de aprendizagem, vocé acha que sua atuacao
nas escolas mudou de alguma forma?

Qual a funcdo do psicologo escolar numa escola em que o projeto pedagdgico seja o das
comunidades de aprendizagem? E no processo de transi¢do e/ou formagéo desse espago
educativo? Vocé percebe diferencas entre as escolas que tem buscado atuar em relagéo as
praticas das comunidades pedagdgicas e as que ndo se pautam por essa proposta? E
semelhangas?

Pensando a organizacao e politicas educacionais da SEDF, das escolas e das propostas do
SEAA, quais sdo os desafios e quais sdo as oportunidades para a atuacéo do psic6logo nas
escolas?

E pensando especificamente na atuagdo da psicologia escolar nas propostas das comunidades
de aprendizagem quais os desafios e quais as oportunidades?

Para vocé, o que séo os direitos humanos, o que eles significam? Para vocé, o que é educagdo
em e para os direitos humanos? Vocé percebe essas questdes nas escolas em que atua? E na
sua atuacgdo eles aparecem de alguma forma?

Existe algum projeto e/ou atividade nas escolas que vocé trabalha para promover educacéao
em/para os direitos humanos? Esse tema aparece no cotidiano escolar?



