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RESUMO

Este trabalho teve como foco a fusdo dos servicos de apoio especializado da Secretaria
de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF), com a criacdo, em 2004, das
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA). Os objetivos da pesquisa
centraram-se nos impactos deste processo para a Psicologia Escolar na educacio
publica. Desde 1968, com a primeira referéncia oficial a Psicologia Escolar na SEE-
DF, o ensino pautava-se em pressupostos tedricos segundo os quais os alunos com
queixa de dificuldades de aprendizagem estariam acometidos por alguma doenca,
estabelecida em um nivel organico e individual. A atuacdo da Psicologia Escolar era,
pois, centrada no aluno, por acreditar-se que estaria nele ou em sua familia a génese
das dificuldades do processo de ensino-aprendizagem. Contudo, as discussdes atuais
apontam que os psicologos escolares devem, essencialmente, privilegiar o
entendimento das origens das queixas escolares, sem considerar o fracasso escolar
como fruto de um problema individual do aluno ou de sua familia. Neste sentido, os
vérios estudos empreendidos com os psicélogos escolares da SEE-DF (Aradjo, 1995,
2003; Neves, 1994, 2001; Senna, 2003) indicaram a necessidade destes profissionais
consolidarem uma identidade profissional compativel com as especificidades da area.
Assim, esta pesquisa se interessou em saber se a reestruturacdo que a SEE-DF
promoveu, em 2004, colaborou para essas transformagdes necessdrias a Psicologia
Escolar. Como marco tedrico, utilizou-se a perspectiva histérico-cultural, que relaciona
0s processos psicoldgicos humanos aos aspectos culturais, histéricos e instrumentais. A
escolha metodoldgica baseou-se na abordagem qualitativa para constru¢do e andlise
dos dados, sendo que esta pesquisa organizou-se em duas partes. Na parte 1, através da
andlise documental, examinou-se as duas publica¢des da SEE-DF para a orientacdo das
EAAA. Na parte 2, com o estudo do contexto pesquisado, conheceu-se, através de
questiondrios € memoriais, a percepcao das participantes da pesquisa, que foram as
duas Coordenadoras Intermedidrias e duas psicologas escolares das EAAA do Plano
Piloto/Cruzeiro, sobre os impactos da criagdo desse servico para a drea da Psicologia
Escolar. Os resultados demonstraram que a fusdo dos servigos de apoio especializado
da SEE-DF, apresentou falhas que comprometeram as mudancas intencionadas. Os
pontos mais delicados relacionaram-se a falta de orientacdes formais sobre o processo
de fusdo e sobre a nova proposta de trabalho para os psicologos escolares das EAAA.
Os resultados possibilitaram o reconhecimento de modelos de atuacdo baseados na
espera e aceitacdo da queixa, com a perpetuacdo de prdticas e acOes de cariter
emergencial e remediativo, assim como dificuldades relativas a sobreposic¢ao de tarefas
e papéis por parte dos profissionais das EAAA. Diante dos resultados obtidos, apontou-
se a formacdo continuada e a assessoria a pratica profissional, como estratégias
privilegiadas para o desenvolvimento do perfil profissional dos psicélogos escolares da
SEE-DF. Por fim, foram sugeridas a¢des que pudessem cooperar para a consolidacao
das mudancgas iniciadas pela SEE-DF, assim como para o desenvolvimento de
competéncias dos psicélogos escolares.

Palavras Chave: Psicologia Escolar, Equipes Multidisciplinares, Educac¢do Publica,
Identidade Profissional, Desenvolvimento de Competéncias.
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ABSTRACT

This research has as focus the fusion between the works from the specialized support of
Distrito Federal State Secretary of Education (SEE-DF), with the creation, in 2004, of
the Learning Attending/Support Staff (EAAA). The objectives from this technical work
were centered in the impacts of this process for the School Psychology in the public
education. Since 1968, with the first official reference of School Psychology in SEE-
DF, where the education was based in theoretical presupposes which the students who
had indications of learning difficulties would have some disease established in an
organic and individual level. The action of School Psychology was focused on the
students, believing that the genesis of the process’ difficulty teaching-learning was in
their selves or in their families. However the actual discussions shows that school
psychologists should, essentially, prioritize the understanding of the academic
complaints origins without consider the academic fail as a result from an individual or
family’s problem. In this context the several studies fulfilled with school psychologists
from SEE-DF (Aradjo, 1995, 2003; Neves, 1994, 2001; Senna, 2003) indicated the
necessity of these professionals consolidate a professional identity compatible with
School Psychology specificities. Thus this research is interested to know if the
reorganization of the SEE-DF in 2004 helped to provide these necessary
transformations to school Psychology. As a theoretical mark, was utilized the historical
and cultural perspectives which relates psychological processes to historical, cultural
and instrumental aspects. As methodological choice it was adopted the qualitative
approach for construction and analysis of the data. This research was organized in two
parts. In the part 1, characterized for the documentary analysis, the two publications
produced for the SEE-DF for orientation of the EAAA were examinated. In part 2,
characterized for the immersion in the searched context, it was known, through
questionnaires and memorials, the perception of the participants, who had been the two
Intermediate Coordinators and two school psychologists of the Plano Piloto/Cruzeiro
EAAA, about the impacts of the creation of this specialized work for scholar
Psychology. The results had demonstrated that the fusing of the specialized support
services of the SEE-DF in 2004, presented imperfections that had compromised the
wanted changes. The most delicate points had been related to the lack of formal
orientations about the process of fusing and the new proposal of work for the school
psychologists of the EAAA. The results make possible the recognition of the
performance models based on the wait and acceptance of the complaint, with the
perpetuation of practices and actions with emergency and remedial character, as well as
difficulties related to professionals’ of the EAAA tasks and papers overlapping. Ahead
of the gotten results, it was shown that continued formation and assessorship to the
professional practice, as privileged strategies for the professional profile development of
the school psychologists of the SEE-DF. Based on the obtained results, it was suggested
actions that could cooperate to the consolidation of the initiated changes for the SEE-
DF, as well as for the development of school psychologists’ skills.

Key-Words: School Psychology, Multidisciplinary Staff, Public Education, Professional
Identity, Development of Skills.
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APRESENTACAO

Em 15 de junho de 2000, seis meses apds o término de minha graduagdo, tomei
posse na antiga Fundacdo Educacional do Distrito Federal - FEDF, hoje Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal — SEE-DF, mediante o concurso publico para o
cargo de professora de Psicologia.

No ato de minha posse, fui encaminhada para atuar como psicéloga na Equipe
de Diagnéstico Psicopedagégico do Ensino Especial, que funcionava no Centro
Integrado de Ensino Especial de Brasilia — CIEE, localizado na 912 Sul. Esta era uma
das Equipes, formadas por psicélogos e pedagogos, que recebiam a demanda de alunos
do ensino especial ou da comunidade, com o intuito de diagnosticd-la e encaminhd-la
aos atendimentos oferecidos pela rede publica, em uma abordagem centrada no aluno.

Assim, meu primeiro encontro com a Psicologia Escolar se deu no dmbito de
sua prética, uma vez que, durante a graduagdo, ndo tive a oportunidade de contato com
esta drea do conhecimento psicoldgico, sendo-me reservado exclusivamente o estudo
das areas clinica e organizacional. O curriculo cumprido em minha graduagdo baseava-
se no Parecer 403 de 1962, estabelecido pelo Conselho Federal de Psicologia — CFP, o
qual definiu, pela primeira vez no Brasil, o curriculo minimo e a duracdo do curso de
Psicologia.

Quando da minha chegada a Equipe, ndo contei com nenhuma capacitacao ou
apresentacdo formal ao trabalho. Os colegas mais antigos disseram-me apenas que,
como psicéloga, minha funcdo era diagnosticar qual a necessidade educacional especial
que os educandos tinham, e em qual nivel de comprometimento elas se verificavam,

sendo que, para tanto, deram-me dois instrumentos de avaliacdo psicométrica: Matrizes



Progressivas — J. C. Raven e Escala de Maturidade Mental Columbia (2* edi¢do, de
1959).

Experimentei, durante dois anos, a angustia advinda da incerteza sobre o meu
papel, da intuicdo de que a minha atuacdo ndo poderia ser somente aquela, e do
desconhecimento de como fazer meu trabalho de modo diferente.

A partir das publicacdes do Ministério da Educacdao - MEC, no contexto da
Educagdo para a Diversidade, as quais s6 tive acesso por dirigir-me pessoalmente ao
Ministério em busca de materiais que respaldassem novas reflexdes acerca de minha
pratica, inseri, juntamente com a pedagoga que trabalhava diretamente comigo,
algumas modifica¢cdes em nossa atuacdo. A principal delas foi incluir os professores em
nossa devolutiva, que, anteriormente, era dada somente a familia, de modo que eles
soubessem, diretamente pela equipe, do resultado do processo avaliativo e pudessem ter
algumas orientacOes acerca do caso. Mais adiante, sentimos a necessidade de conversar
com os professores antes de terminarmos o processo avaliativo dos alunos, uma vez que
eles foram os seus iniciadores, ao encaminhar a ficha do aluno a nossa Equipe.

Em maio de 2002, houve um marco em minha trajetéria profissional, através do
Curso de Extensdo: A atuacdo da psicologia escolar no ensino especial, realizado pela
Universidade de Brasilia — UnB. Este curso correspondeu a uma das a¢des do Projeto
Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia Escolar, realizado desde
1995, e cujo objetivo principal € o estreitamento da relacdo académico-profissional
entre a Universidade de Brasilia — UnB e a Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal — SEE-DF, de modo a fortalecer a fundamentacao tedrica da Psicologia
Escolar, divulgando as produgdes e pesquisas académicas com os psicélogos que atuam
diretamente no contexto escolar (Neves, Almeida, Aratjo & Caixeta, 2001, citados em

Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a).



Assim, sob a coordenacdo das Professoras Claisy Maria Marinho-Aratjo,
Marisa Maria Brito da Justa Neves e Rosana Maria Tristdo, o referido curso iniciou-se,
sistematizando teoricamente as implicacdes da relacdo Psicologia e Educacdo,
analisando o desenvolvimento humano segundo as principais teorias psicoldgicas e
discutindo o papel e a importancia das dimensdes cognitiva, afetivo-emocional e social
do desenvolvimento humano e suas implica¢des no contexto socio educativo. O curso
desenvolveu uma revisdo tedrica da area da Psicologia, referente ao desenvolvimento
de pessoas com necessidades educacionais especiais, € analisou as propostas vigentes
de avaliacdo e intervencdo do profissional de Psicologia Escolar em um contexto
inclusivo.

Pude, entdo, obter algumas das respostas mais contundentes as minhas
inquietacdes, principalmente quanto a priorizagdo do ambiente escolar do aluno durante
0 processo avaliativo, assim como certificar-me quanto a adocao das praticas que tinha
incluido em minha atuacdo, de forma quase intuitiva. De tal modo, no ambito de nossa
atuacdo, comecamos a fazer o primeiro contato com os alunos em sua propria escola,
aproveitando para observa-los em seu ambiente, pratica que se diferenciava da proposta
tradicional de avaliacdo, na qual vinhamos trabalhando, que era totalmente realizada no
espaco das Equipes, desvinculada do contexto escolar do aluno. E, por fim, ja
realizdvamos a maioria de nossas avaliacdes no ambiente escolar dos alunos.

Durante o curso, ficou claro que as minhas didvidas e incertezas eram
compartilhadas pelo grupo, demonstrando que existia uma grande distancia entre as
concepgoes tedricas que tinhamos e o modo como atudvamos. Mas se nossas opcoes
conceituais eram mais profundas que nossas préticas, isso nao se dava, ao meu ver, em

virtude de uma busca intencional pelo erro ou pelo puro descompromisso profissional;



simplesmente ndo sabiamos como articular o conhecimento tedrico, com as
possibilidades praticas de acao.

Ap6s o periodo do curso, varias mudangas institucionais ocorreram no trabalho
dos psicologos na SEE-DF, as quais serdo mencionadas, detalhadas e discutidas neste
trabalho, mas, mediante o conhecimento adquirido, comprometi-me com o
aprofundamento de minha prética profissional por meio da busca por uma articulagdo
intencional e coerente entre as reflexdes tedricas norteadoras e a atuagdo efetivamente
desenvolvida.

Assim, para efetivar esta busca e ampliar o meu conhecimento acerca da
Psicologia Escolar, enxerguei na formacao continuada o passo necessdrio para que eu
pudesse estudar e aprender sobre a minha prépria especificidade de atuacdo, de forma a
reconhecer-me como uma profissional que age com a consciéncia de qual € o seu papel.

O intento de investigar um projeto de pesquisa a atuacdo dos Psic6logos nas
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto, a luz das novas
propostas que a SEE-DF implantou para esse atendimento, se deu em virtude dessas
vivéncias e inquietagdes, nascidas e experenciadas no contexto desta pratica, e do
desejo de construir, juntamente com eles, um conhecimento novo sobre a harmonizagdo
do saber e do fazer. Esta € a relevancia social e institucional da pesquisa.

Para sustentar os questionamentos e as problematizacdes que suscitaram esta
pesquisa, bem como para fundamentar as discussdes propostas no decorrer do trabalho,
escolheram-se o0s pressupostos tedrico-conceituais difundidos pela perspectiva
histérico-cultural, a qual apresenta os processos de aprendizagem e desenvolvimento
como resultado de interacdes mediadas pela realidade sécio-histérica, preconizando,
portanto, a intencionalidade da mediacdo na aquisicio do conhecimento e no

desenvolvimento psicolégico.



Por fim, a culminancia deste trabalho volta-se para sugestdo de propostas e
consideragdes que contribuam conceitual, metodoldgica e operacionalmente a atuagdo
dos psicologos escolares, acreditando na valorizacdo das transformacdes que devem
ocorrer no cotidiano escolar, e no desenvolvimento de competéncias, através da
compreensdo da influéncia sécio-cultural no desenvolvimento humano.

Este trabalho de pesquisa estd organizado em quatro partes: (1) Consideracdes
Tedricas; (2) Metodologia; (3) Resultados e Discussdes; e (4) Consideragdes Finais.

A PRIMEIRA PARTE - Considerac¢oes Teoricas, composta de trés capitulos,
apresenta 0s pressupostos e concep¢des norteadoras desta pesquisa, fundamentando as
opgdes epistemologicas, tedricas e conceituais utilizadas. O Capitulo I — A Psicologia
Historico-Cultural apresenta, através de uma breve revisdo da literatura, as
contribuicdes desta abordagem para a compreensdo do desenvolvimento humano. O
Capitulo Il — A Psicologia no Contexto Escolar que primeiramente apresenta um
sucinto histérico acerca das origens da Psicologia Escolar no Brasil, e em seguida,
identifica o percurso da drea na rede publica de ensino, através de um resumido
histérico acerca da atuacdo dos psicdlogos nas Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem. O Capitulo III — O Desenvolvimento de Competéncias revé conceitos e
discussdes sobre o tema, propondo a vinculagdo desta abordagem a proposta de
formacdo continuada dos psic6logos escolares.

A SEGUNDA PARTE - Metodologia compde-se de trés capitulos: o Capitulo
IV — Objetivos apresenta a proposta da pesquisa e as questdes de investigacdo; o
Capitulo 'V - Consideragées Metodologicas revela os fundamentos tedrico-
metodoldgicos e discute a adocdo da abordagem pretendida para o estudo em questdo; e
o Capitulo VI — Procedimentos Metodologicos apresenta o delineamento do Mérodo

utilizado, assim como as diversas etapas de andlises de dados da pesquisa.



A TERCEIRA PARTE - A Pesquisa e seus Resultados traz a finalizacao da
pesquisa através do Capitulo VII — Apresentagdo e Discussdo dos Dados.

Por fim, sdo feitas as CONSIDERA(;C)ES FINAIS, com os desdobramentos
das discussdes e as contribui¢des propostas pela pesquisa para a atuagdo dos psicélogos
escolares nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem da SEE-DF do Plano

Piloto.



PRIMEIRA PARTE: CONSIDERACOES TEORICAS

CAPITULO I

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Pressupostos e fundamentacoes

As bases conceituais orientadoras deste trabalho apdiam-se na abordagem
histérico-cultural, originada na sociedade soviética da primeira metade do século XX e
que tem em Vygotsky (1984, 1989, 1994), e em seus contemporaneos Luria (1987,
1990, 1994) e Leontiev (s.d., 1994), os seus maiores expoentes.

Uma retrospectiva histérica mostra que, no século XIX, a Psicologia tentava se
afirmar como ciéncia independente, com objetivo de analisar os mecanismos
fisiolégicos envolvidos no comportamento. A origem social dos processos mentais
superiores nao era priorizada e os padrdes comportamentais descritos acabavam sendo
0s mesmos tanto para homens e animais, quanto para homens de diferentes culturas e
épocas historicas distintas (Luria, 1990).

Na transi¢do dos séculos XIX e XX, os fendmenos mentais mais complexos
transformam-se em foco de interesse, sendo que a maioria ja aceitava a nog¢ao de que
esses atos e fun¢des mentais estariam na base de todas as formas de pensamento. No
século XX, a Gestalt e o Behaviorismo assumiram o estudo das formas mais complexas
e integrais da atividade mental ao lado das mais elementares (Luria, 1990).

A perspectiva histérico-cultural ao propor relacionar os processos psicolégicos
humanos aos aspectos culturais, histéricos e instrumentais, colaborou

fundamentalmente para as investigacdes empreendidas sobre o desenvolvimento



humano. Postulou a compreensdo da realidade de forma dindmica, sist€émica e
complexa, defendendo que a investigagdo em desenvolvimento humano nio poderia
concebé-la como algo simples, ou que pudesse ser descrito a partir de poucas leis
universais.

Este trabalho defende que a acdo humana s6 pode ser considerada a partir do
seu cendrio cultural e da busca por significado dentro desse contexto (Brunner, 1990).
Assim, no intuito de clarificar a op¢do epistemoldgica e tedrico-conceitual adotada,
seguem-se os fundamentos necessdrios para que se possa compreender a perspectiva

histérico-cultural.

Psiquismo e Cognigdo: a busca pela consciéncia social humana

Antes do surgimento da perspectiva histdrico-cultural, as investigacdes sobre o
desenvolvimento humano ndo privilegiavam a origem social dos processos mentais
superiores. Segundo Luria (1990),

as leis do pensamento 16gico, da memdria ativa, da atencdo seletiva e dos atos

da vontade em geral, que seriam a base para as formas superiores € complexas

da atividade mental humana, resistiram a todas as tentativas de interpretacdo

causal, permanecendo assim além da fronteira do conhecimento cientifico (p.

19).

Para que se discutissem os atributos do psiquismo humano, Leontiev (s.d)
apontou que seria necessdrio reconhecé-lo como fruto de uma construcao longa e
complexa, advinda do processo de desenvolvimento do psiquismo animal. Para iniciar
esta compreensdo, o autor explicitou como a psicologia dos animais observava os

eventos sociais de forma bem mais simples, sendo possivel estudar o desenvolvimento



da lideranc¢a, dominancia, hierarquia, habituacdo, uma vez que os animais permaneciam
sempre 0s mesmos em sua esséncia, ja que repetiam os gestos comuns a espécie.

A investigagdo do comportamento animal mostrou-se ttil como auxilio para a
separacdo dos fatores hereditirios € ambientais na vida humana, pois sempre que era
encontrada uma forma de comportamento que o homem partilhava com algumas
espécies de animais, principalmente com as quais tinha maior relacdo, tal
comportamento podia ser considerado como determinado fisiolégica e biologicamente.

Leontiev (s.d.) postulou que o desenvolvimento do psiquismo era determinado
pela necessidade dos animais se adaptarem ao ambiente. Para o autor, o reflexo
psiquico, caracterizado pela aptiddo dos organismos refletirem as acdes da realidade a
sua volta, com base em suas ligacOes e relacdes objetivas, seria uma funcdo dos 6rgaos
correspondentes, formados no decorrer deste processo adaptativo e que promoviam a
transformacdo fisica dos animais, com o surgimento de 6rgaos cujas funcdes refletiam
as necessidades da realidade circundante.

Leontiev (1971), a partir da andlise destes processos mais elementares dos
animais, postulou que “a unidade fundamental do processo de vida € a atividade do
organismo" (p. 29). Assim, considerou-se que os processos especificos aos quais um
sistema vivo se ocupa sao considerados como atividade (Fichtner, 1999).

Mas atividade ndo é, propriamente, a acdo que o organismo faz. O organismo é
constituido pela atividade; ou seja, atividade é um processo de existéncia, através do
qual os organismos estabelecem motivos para suas agdes, em busca da conquista de
objetivos e processos de vida. Nesta perspectiva, os objetos e as agdes em si, de forma
isolada, ndo tém significdncia para o organismo, sé adquirindo relevancia se forem

considerados como algo que ele constitui por sua atividade (Fichtner, 1999).
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Assim, vé-se que atividade ndo corresponde a um conceito que exprime toda e
qualquer acdo. Leontiev (s.d.) apontou que seu sentido seria conquistado através da
relagdo coincidente entre o motivo do que iria ser feito e o objetivo que se queria
alcancar, isto é, atividade estaria dotada de sentido e intencionalidade definidos.

Leontiev (s.d.) prop0s-se a investigar quais as atividades animais que estariam
ligadas a forma de psiquismo mais elementar. Ao avangar em suas consideragoes,
definiu que o desenvolvimento da atividade e da sensibilidade animais tinha por base o
desenvolvimento da sua organizacdo anatdOmica. Assim, no estdgio do psiquismo
sensorial elementar, as modificacdes da atividade, em um primeiro estidgio de
desenvolvimento animal, dizem respeito a um crescente nivel de complexidade que
acontece paralelamente ao desenvolvimento dos Orgdos da percep¢do, da acdo e do
sistema nervoso.

Um segundo e mais complexo estdgio, definido por Leontiev (s.d.) como estigio
do psiquismo perceptivo, representa uma modificacdo da estrutura animal que, por sua
vez, foi preparada pelo estagio anterior. Caracteriza-se pela capacidade de refletir a
realidade objetiva exterior, ndo mais sob a forma de sensacdes elementares isoladas,
mas, sim, sob o que o autor chamou de reflexos das coisas. Neste estdgio, o contetido
da atividade surge diferenciado, ndo mais sendo concebido como o fator que promove a
atividade, mas correspondendo as agdes particulares que a suscitam.

Na maior parte dos mamiferos, observa-se a permanéncia do estigio do
psiquismo perceptivo; contudo, aqueles com alto grau de organizagcdo conseguem se
elevar a um nivel de desenvolvimento superior. Este nivel corresponde a terceira
subdivisdo que Leontiev (s.d.) estabeleceu para o estudo do desenvolvimento do
psiquismo: o estdgio do intelecto. A passagem para esse estidgio instaura uma nova

complexidade na estrutura da atividade, com a diferenciacdo em duas fases: (a) fase
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preparatdria: que constitui o traco caracteristico do comportamento intelectual, e (b)
fase de realizagdo. O aparecimento da fase preparatéria da atividade marca o
surgimento do intelecto, uma vez que passa a existir um processo que prepara a
realizacdo de determinada operacgdo.

Apesar deste estdgio caracterizar-se por atividade e formas de reflexo da
realidade extremamente complexas, Leontiev (s.d.) preocupou-se em esclarecer que o
intelecto animal € absolutamente diferente da razdo humana, com uma distingdo
qualitativa extraordindria. O comportamento intelectual percebido nos mamiferos
superiores, € em particular nos simios antropdides, marca o limite maximo do
desenvolvimento do psiquismo, sendo que, para além deste nivel, inicia-se a existéncia
de um psiquismo diferente, fundamentalmente exclusivo do homem, que se traduz pelo
aparecimento da consciéncia.

Na medida em que o homem primitivo utilizava instrumentos em atividades
para transformar a natureza, concomitantemente, ele se desenvolvia psiquicamente,
pois sentia a necessidade de ampliar as possibilidades de fazer do mundo indspito seu
aliado, e, assim, garantir ndo apenas sua sobrevivéncia, como também a perpetuacdo da
espécie humana na Terra. Dessa forma, a relacio do sujeito com o mundo externo,
estabelecida através do trabalho, “acarretaram a transformacdo e a hominizacdo do
cérebro, dos 6rgdos da atividade externa e dos 6rgdos dos sentidos” (Leontiev, s.d, p.
76).

O trabalho, definido por Leontiev (s.d) como “a condi¢do primeira e
fundamental da existéncia do homem” (p. 76), proporcionou alteracdes na sua
aparéncia fisica e na sua organizagdo anatomica e fisiolégica, uma vez que através da

acdo do homem sobre a natureza, ele a modificou, mas também foi por ela modificado.
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O autor apontou que o trabalho possui dois elementos interdependentes,
caracterizado pelo uso e fabrico de instrumentos e pela acdo coletiva. Em relagdo aos
instrumentos, vé-se que os animais, apesar de terem uma atividade instrumental
rudimentar, ndo fabricam, ndo criam novas operagdes ou novos usos para eles, nao
estabelecendo, portanto, relagdes entre funcdo e uso. J4 para os homens, os
instrumentos configuram-se como um objeto social, sendo que seu uso origina,
simultaneamente, uma operag¢do instrumental e social, uma vez que envolve uma
atividade coletiva e mediada pelas relacoes.

Tais mediagdes, ocorridas pelo uso dos instrumentos em atividades humanas
coletivas, e que ndo sdo submetidas e regidas por relacdes naturais, mas sim por
relacdes sociais, originaram a atividade intelectual. Assim, o estabelecimento das
fungdes mentais superiores, construidas ao longo da histéria social do homem, permitiu
que ele criasse e transformasse seus modos de acao no mundo, desenvolvendo a forma
tipicamente humana de reflexo da realidade, chamada de consciéncia (Leontiev, s.d).

A existéncia da consciéncia marca a possibilidade do homem que estd em meio
a uma acao de trabalho coletivo, conseguir refletir psiquicamente e conferir a esta acdo
o seu sentido humano e racional, tornando-se possivel para ele atribuir significado
maior do que as necessidades bioldgicas, para aquilo a que sua atividade se orienta
(Leontiev, s.d).

A ampliacdo da capacidade do homem em transformar a natureza € um indicio
do aumento da sua inteligéncia, uma vez que houve a distingdo e a tomada de
consciéncia das agdes que, inicialmente independentes, produziram transformacdes que
se tornaram, em virtude do resultado que produziram, uma atividade totalmente interna,

a qual chama-se de mental.
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Assim, Leontiev (s.d) apontou que sdo as atividades de trabalho coletivo que
criam as condi¢Oes gerais para o aparecimento do processo de reflexo consciente da
realidade, chamado de pensamento, e que, por sua vez, distingue-se fundamentalmente
da inteligéncia dos animais, uma vez que a consciéncia individual do homem s6 pode
surgir mediante a existéncia da consciéncia social. Esta dependéncia é o traco que
marca profunda e definitivamente o longo percurso entre a passagem do psiquismo pré-
consciente dos animais e o aparecimento da consciéncia humana.

Assim, para Leontiev (s.d) “a consciéncia do homem € a forma histdrica
concreta de seu psiquismo”, pois para ele “ela adquire particularidades diferentes
segundo as condic¢des sociais da vida dos homens e transforma-se em conseqiiéncia do
desenvolvimento das suas relagdes econdmicas” (p. 94).

Tais reflexdes representaram um profundo avango em relagdo as idéias vigentes
a época, pois permitiram o acesso da Psicologia ao estudo da consciéncia humana,
entendida naquele momento como “a forma mais elevada de reflexdo da realidade
criada pelo desenvolvimento sdécio-histérico: um sistema de agentes que existe
objetivamente produz a consciéncia humana, e a andlise histérica a torna acessivel”
(Luria, 1990, p. 25).

Mas, além das contribui¢cdes e dos avancos ji mencionados, a perspectiva
histérico-cultural permitiu

o estudo dos processos de ampliagdo dos limites da consciéncia e de criagdo de

codigos como resultantes da vida humana em sociedade. Mais do que isso,

alguns processos mentais ndo podem desenvolver-se fora das formas
apropriadas de vida social. Esta dltima observacao € decisiva para a Psicologia,

abrindo perspectivas novas e inesperadas (Luria, 1990, p. 25).
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A Mediagdo: elo entre homem e realidade

A psicologia soviética sempre rejeitou a conceituacdo da consciéncia como
sendo “uma propriedade intrinseca da vida mental, invariavelmente presente em
qualquer estado mental e independentemente do desenvolvimento histérico” (Luria,
1990, p. 23). Ao contrério, segundo o autor:

A consciéncia € a forma mais elevada de reflexo da realidade: ela ndo € dada a

priori, nem € imutédvel e passiva, mas sim, formada pela atividade e usada pelos

homens para orientd-los no ambiente, ndo apenas adaptando-se a certas

condi¢des, mas também reestruturando-se (p. 23).

Sendo o desenvolvimento mental concebido como um processo histérico, no
qual tanto o ambiente e as relagdes sociais, quanto o funcionamento organico e o
aparato biolégico dos individuos induzem o desenvolvimento das funcdes mentais
superiores, patenteia-se que o relacionamento do homem com o mundo ndo € direto,
mas sim, mediado.

A mediagcdo é uma concep¢do proposta por Vygotsky (1984), segundo a qual
tanto o comportamento dos animais como dos homens constrdi-se sobre uma base
reflexa, porém com duas diferencas extraordindrias: (a) o homem ndo estd restrito a
simples reflexos tipo estimulo-resposta; e (b) o homem consegue estabelecer conexdes
indiretas entre a estimulagdo que recebe e as respostas que emite, através de varios elos
de mediagao.

Quando o homem introduz uma modificacdo no ambiente através de seu proprio
comportamento, essa mesma modificacio vai influenciar seu comportamento futuro. De
tal modo, o reflexo simples transforma-se num sistema reflexo no qual os instrumentos
usados pelo homem para atuar no seu ambiente tornam-se sinais, que ele, entdo, passa a

usar para influenciar seu préprio comportamento. Para Vygotsky (1984), a mediagcdo
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possibilitava tanto a conservagdo do principio do reflexo material como base do
comportamento, quanto a andlise das funcdes psicoldgicas humanas (Luria, 1990).

Vygotsky (1984, 1989) defendeu que a mediacdo se da através de instrumentos
e de signos. Os instrumentos sdo elementos externos ao individuo, compreendidos entre
a realidade e o objeto da acdo humana, que ampliam as possibilidades de transformacado
da natureza; ou seja, na mediagdo instrumental ha a interposicao de ferramentas entre a
acao sobre o mundo e o préprio mundo.

Através das mediacOes realizadas pelos instrumentos, originou-se a atividade
intelectual, isto é, a atividade simbdlica. A mediagcdo simbdlica € uma forma superior
de mediacgdo, sendo que os signos fazem esta interposi¢do simbdlica entre o individuo e
o mundo. Como ferramentas psicoldgicas orientadas ao individuo, que auxiliam nos
processos psicoldgicos, os signos sdo o meio de interacdo social usados para conferir
significado aos sinais do mundo.

Este processo acontece na medida em que as operacdes externas sio
reconstruidas internamente pelo individuo, promovendo o que Vygotsky (1989)
chamou de processo de internalizagdo. Assim, tendo como base as operagdes com
signos, os individuos internalizam significados culturalmente partilhados, passando a
atribuir significado as suas préprias acdes, desenvolvendo processos psicoldgicos
internos, que ele mesmo serd capaz de interpretar (Oliveira, 1992).

Portanto, o homem adquire a capacidade simbdlica por estar inserido em uma
cultura, que lhe fornece o material necessdrio para o desenvolvimento deste campo
simbolico, sendo que o locus privilegiado e essencial para que isto aconteca € instituido
pela lingua. Neste ponto, chega-se a outro fundamento bésico da abordagem histérico-

cultural: a insepardvel ligacdo entre pensamento e linguagem.
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Para Vygotsky (1989), o desenvolvimento do pensamento € determinado pela
linguagem. O crescimento intelectual dependeria do dominio dos meios sociais do
pensamento, isto é, da linguagem.

Leontiev (s.d), corroborando tal afirmacao, postulou que:

A linguagem ndo desempenha apenas o papel de meio de comunicagdo entre os

homens, ela € também um meio, uma forma da consciéncia e do pensamento

humanos, ndo destacado ainda na producdo material. Torna-se a forma e o

suporte da generalizacdo consciente da realidade (p. 94).

E necessdrio refletir que o que distingue o homem de todos os outros seres vivos
¢ a palavra. A linguagem é, pois, peculiar a espécie humana, uma vez que comunicagao
todos os animais tém. A linguagem esta relacionada a processos superiores verbais,
sendo um sistema simbolico; s6 o homem € capaz de criar simbolos, pois os animais
conhecem apenas o indice, que estd relacionado de forma fixa e inica com a coisa a que
se refere. J4 o simbolo é universal, versatil e flexivel (Leontiev, s.d).

Segundo Luria (1990), com o inicio da linguagem, o pensamento primitivo
adquiriu novas possibilidades que foram incorporadas a fala na medida em que o
homem se viu capaz de vincular seus desejos e necessidades a uma forma verbal que o
capacitava para satisfazé-los mais facilmente. Assim, a linguagem, sendo o maior
instrumento simbdlico criado pelo homem, permitiu que ele transcendesse sua propria
experiéncia, pois, a0 nomear um objeto, ele diferenciou-o de tudo que o cercava,
passando este a povoar sua mente.

Segundo Luria (1990), o desenvolvimento do pensamento humano era visto
como um processo histérico, no qual o ambiente social e ndo-social do individuo
induziria o desenvolvimento das funcdes mentais superiores, sendo que a estrutura do

pensamento dependeria dos tipos de atividades dominantes em diferentes culturas.
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O autor defendeu que a estrutura da atividade cognitiva ndo permaneceria
estdtica ao longo das diversas etapas do desenvolvimento histdrico, pois as formas mais
importantes de processos cognitivos, como percep¢do, generalizacdo, deducdo,
raciocinio, imaginagdo e auto-analise da vida interior, variariam quando as condi¢des
da vida social mudassem e quando rudimentos de conhecimento fossem adquiridos
Luria (1990).

Assim, para o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores, proprias do
ser humano, e que sdo constituidas pela articulagdo entre o seu aparato bioldgico e sua
histdria social, o individuo necessita dos mecanismos de aprendizado, que, por sua vez,
construirdo seu processo de desenvolvimento.

Este é, portanto, o postulado bésico de Vygotsky (1989), segundo o qual a
aprendizagem € o que promove o desenvolvimento, isto €, os individuos se
desenvolvem porque aprendem. A cultura teria, conseqiientemente, um papel essencial
neste processo, uma vez que, na sua auséncia, 0 comportamento tipicamente humano
nao seria possivel de ocorrer.

A perspectiva histérico-cultural aponta que as especificidades de cada sujeito
sdo definidas em sua interface com o mundo, através de suas experiéncias de
aprendizagem, concluindo-se que o fato de aprender é que determina como o
desenvolvimento vai se dar. Portanto, defende-se, neste trabalho, que o aprendizado
ndo € o desenvolvimento, mas sim, o que permite que ele aconteca, na medida em que
estimula os individuos a amadurecerem as fungdes que ainda estdo em vias de, ou seja,
as suas potencialidades.

Vygotsky (1989), em oposicdo as formas tradicionais de avaliacdo que vinham
sendo realizadas e difundidas até entdo, que somente consideravam aquilo que os

individuos eram capazes de realizar de forma independente, propos que o estudo do
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desenvolvimento humano se desse através de um olhar prospectivo, e nao retrospectivo,
oferecendo, assim, uma contribuicao inédita a Psicologia.

Para Vygotsky (1989), era importante conhecer o nivel de desenvolvimento ja
alcancado pelos individuos, ou seja, aquilo que eles eram capazes de realizar de
maneira autdbnoma, uma vez que este representava o nivel de desenvolvimento psiquico
jé estabelecido pelo sujeito, chamado de nivel de desenvolvimento real. Contudo, em
concordincia com seus proprios pressupostos epistemoldgicos e conceituais, que
apontavam que o aprendizado deveria caminhar a frente do desenvolvimento, o que
mais lhe interessava eram as atividades que os individuos ainda ndo conseguiam
realizar sozinhos, mas sim, através da cooperacao, isto €, sob a orientacdo de um outro
mais capaz e experiente, o que ele nomeou de nivel de desenvolvimento potencial.

Vygotsky (1989), concebendo que o processo de aprendizagem necessitava
privilegiar as que estavam em processo de amadurecimento, revelou que ao realizar
uma atividade com ajuda e cooperacdo, os individuos, e em especial as criangas, se
preparam para efetud-las de maneira independente.

Portanto, a distincia entre o nivel de desenvolvimento real, caracterizado pela
capacidade de resolu¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, estabelecido através da resolu¢gdo de problemas com a orientacdo e ajuda de
outro individuo mais experiente, foi designada por Vygotsky (1989) como zona de
desenvolvimento proximal.

Assim, patenteia-se a importancia da interferéncia intencional na aprendizagem,
de modo que sejam provocados avangos que, de maneira espontanea, ndo ocorreriam,
sempre considerando o nivel de desenvolvimento real de cada sujeito, para que ndo lhe
seja apresentado algo que esteja além daquilo que ele possa realizar com ajuda. E neste

sentido, deve-se considerar que uma aprendizagem eficaz acontece quando hd um plano
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de colaboracdo entre o individuo educador e o individuo aprendiz, sendo que o
educador niao deve realizar a atividade pelo aprendiz. A atuacdo importante se da
quando o educador realiza a atividade com o aprendiz, ndo tomando o seu lugar.

Cumpre, ainda, ressaltar que o processo de aprendizagem € sempre ativo, € nao
somente por parte daquele que estd instruindo a atividade, mas, fundamentalmente, por
parte do aprendiz, pois, para a apropriacdo de um objeto € imprescindivel que o sujeito
internalize as formas de uso que a sociedade lhe estabeleceu, e para as quais aquele
objeto foi concebido Vygotsky (1989).

Tal concepg¢do conduz ao conceito de que a aprendizagem ndo se origina de um
processo de criagdo, mas sim, de internalizacdo do uso que a sociedade estabeleceu para
os atributos da experiéncia humana, sejam eles objetos, costumes ou a propria lingua.

Assim, sob a luz da perspectiva histérico-cultural, possibilitou-se uma nova
concep¢do acerca do homem, segundo a qual ele se desenvolve por meio de uma
interagdo ativa, dinamica e constante entre fatores internos e externos a ele,
construindo-se histérica e subjetivamente, através das interacdes como 0 meio, e,

principalmente, com as outras pessoas.

Subjetividade: a valorizacao da natureza humana

O tema da subjetividade, alvo de extensos e vastos debates em Psicologia,
afigura-se como discussdo indispensdvel neste trabalho, que defende o
desenvolvimento humano como um processo socialmente construido, sendo que as
interacdes sociais ocupam papel mediador na constru¢cdo da subjetividade e dos

parametros historicos e culturais.
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Dentre as vérias abordagens acerca da subjetividade, optou-se pelas reflexdes e
producdes de Gonzdlez Rey (1997, 2003, 2005), em virtude de representarem uma
contribui¢cdo singular para o aprofundamento do tema, e por expressarem as discussoes
que se afinizam com os fundamentos epistemoldgicos adotados nesta pesquisa.

A subjetividade € conceituada por Gonzdlez Rey (2005) como:

O sistema de significagdes e sentidos subjetivos em que se organiza a vida

psiquica do sujeito e da sociedade, pois subjetividade ndo € uma organizacao

intrapsiquica que se esgota no individuo, mas um sistema aberto e em
desenvolvimento que caracteriza também a constitui¢do dos processos sociais

(p-viii).

Ao basear-se o presente trabalho em uma teoria histérico-cultural da
subjetividade, optou-se por considerar o “desenvolvimento contraditério de sistemas
complexos que podem ser qualificados como sistemas distantes do equilibrio, e que se
organizam no curso contraditério de sua prépria processualidade, entre os quais se
destacam a subjetividade e a sociedade” (Gonzdlez Rey, 2003, p. 235).

Gonzédlez Rey (2003) definiu duas conceituacdes para subjetividade: a
individual e a social. O autor, adotando uma perspectiva dialdgica, dialética e
complexa, propds a compreensdo da personalidade como sistema da subjetividade
individual. E deve-se esclarecer que o conceito de personalidade ndo € entendido, neste
trabalho, como uma instancia intrapsiquica, mas sim, como um sistema subjetivo que
auto-organiza a experiéncia histdrica dos sujeitos.

Os sujeitos, que sdo seres concretos, apresentam processos € formas de
organizagdo que sdo subjetivos, os quais representam a subjetividade individual. Nesta
subjetividade individual, estd a histéria de cada um dos individuos, que, por sua vez é

Unica, mas que, dentro do universo cultural, constitui e constréi as relagdes pessoais de
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cada um (Gonzédlez Rey, 2003). Assim, a subjetividade individual envolve dois
componentes, que se integram e se contradizem ao longo de seu desenvolvimento, que
sdo a personalidade e o sujeito. Ambos compdem uma relacdo dialética, na qual um
suscita o outro, sem que, contudo, haja a descaracterizagdao de um pelo outro.

Considera-se que a subjetividade individual ndo acontece mediante o
movimento do social para o subjetivo, mas sim, mediante um processo que integra
simultaneamente as subjetividades individual e social (Gonzélez Rey, 2005).

Gonzalez Rey (2005) postula que as subjetividades individuais e sociais estdo
em constante desenvolvimento, sendo afetadas pelas condi¢Oes e situagdes pelas quais
0 sujeito passa e se expressa. Contudo, a subjetividade social ndo pode ser comparada a
uma abstragdo, mas sim ao

resultado de processos de significacdo e sentido que caracterizam todos os

cendrios de constitui¢do da vida social, e que delimitam e sustentam os espagos

sociais em que vivem os individuos, por meio da prépria perpetuagdo dos
significados e sentidos que os caracterizam dentro do sistema de relacdes em
que eles atuam e se desenvolvem. A atuagdo dos sujeitos concretos € de forma
simultanea individual e social, e a forma como suas acdes se integram no
sistema da subjetividade social ndo depende de suas intencdes, mas das
configuracOes sociais em que essas agdes se inscrevem e dos sistemas de

relagdes dentro dos quais cobram vida (Gonzdlez Rey, 2003, p. 206).

A subjetividade social tem conseguido, nos ultimos anos, alto reconhecimento
nos processos de investigacdo psicoldgica, contribuindo para a superacdo das
concepgOes isoladas e dicotdmicas do conhecimento psicolégico. Observa-se

atualmente, “o desenvolvimento de importantes e necessdrias articulacdes entre os
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diferentes campos de investigacdo psicoldgica, levando a novos momentos de
integracdo na producdo do conhecimento psicolégico” (Gonzélez Rey, 2003, p. 211).
Através de suas consideracOes sobre a subjetividade, Gonzdlez Rey (1997,
2003, 2005) promoveu uma importante reflexdo epistemoldgica, sustentando a
conceituagdo do conhecimento como sendo uma produgdo construtiva-interpretativa,
cuja significacdo em relacdo aos fendmenos investigados € apenas indireta e implicita.
Assim, defende-se neste trabalho, que para o estudo do desenvolvimento
humano, faz-se necessdrio considerar a subjetividade que hd no seu processo de

construgdo, assim como a complexidade da interpretacdo de seus fendmenos.
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CAPITULO I

A PSICOLOGIA NO CONTEXTO ESCOLAR

A Psicologia Escolar no Brasil: origens e desenvolvimento

No Brasil, a aproximacdo da Psicologia com a Educac¢do teve suas origens no
inicio do século XX, sendo que. em 1906, esta relacdo propiciou a criacdo, no Rio de
Janeiro, do Pedagogium, que veio a ser o primeiro laboratério de Psicologia
Pedagdgica.

Como relembra Cruces (2003), durante toda a primeira metade do século XX, a
Psicologia dedicou-se fortemente as questoes relativas a Educacgdo, principalmente a
formacdo de professores. Pode-se dizer que a inser¢do da Psicologia na sociedade
brasileira foi profundamente influenciada pela sua presencga nos curriculos das Escolas
Normais e dos Institutos de Educacao.

E a partir da década de 1950, fortaleceu-se a necessidade de obtengdo de
mecanismos legais que legitimassem os praticantes da Psicologia, chamados na época
de psicologistas. A busca era pela constru¢do de um curso superior proprio, que
formasse psic6logos, habilitando-os a varias atuacoes.

Em 1953, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) solicitou a Associacdes e
Institutos de Psicologia, sugestdes para uma lei que regulamentasse os cursos € o
exercicio profissional do psic6logo brasileiro. No mesmo ano, o Conselho Universitdrio
da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) aprovou a criagdo do
primeiro Instituto de Psicologia, que veio a ser o curso universitirio pioneiro de

formacdo de psicologo no Brasil (Carvalho, 2004).
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Em 1957, houve a criacdo de um anteprojeto de lei estabelecendo dois niveis da
formacdo em Psicologia nas Faculdades de Filosofia: bacharelado e licenciatura.

Finalmente, em 1962, houve a regulamentacdo do exercicio profissional em
Psicologia, através da Lei N° 4.119, de 27 de agosto, que dispds sobre a profissao de
psicélogo e definiu os parametros para o curriculo minimo. Em seu artigo 13°, a Lei
estabeleceu as fungdes privativas do psicologo, definidas como: (a) Diagndstico
psicolégico; (b) Orientacao e selecdo profissional; (¢) Orientagdo Psicopedagégica; (d)
Solugdo de problemas de ajustamento (anteriormente chamada exercicio da prdtica
psicoterdpica, mas substituida para que os médicos ndo se opusessem ao anteprojeto)
(Carvalho, 2004).

A Lei N° 4.119/62 definiu que ao profissional de Psicologia caberiam duas
atuacOes: (a) ensinar Psicologia; e (b) o exercicio da profissdo de psicélogo, cujas
atividades eram demarcadas pelas areas: clinica, escolar e industrial. Contudo, segundo
relembra Cruces (2003), a formacgdo obtida através do curriculo minimo privilegiava a
area clinica, em detrimento das duas outras énfases.

Mas foi justamente a partir da década de 1960, que a Psicologia marcou a
sistematizacdo da sua presenga nas escolas, tendo sido convocada a lidar com as
situagdes-problema nascidas no cotidiano escolar (Aradjo, 2003). Surgiu, assim, ainda
com uma identidade ndo suficientemente definida, a figura do psic6logo escolar.

Desta forma, apesar da Psicologia ter desempenhado durante muitos anos,
importante atuacao junto a formacdo de professores e ao planejamento escolar, apds a
regulamenta¢do da profissdo a sua presenca na escola deu-se com a valorizacio, quase
que exclusiva, das atividades de psicodiagndstico e avaliacdo psicoldgica. Segundo

Cruces (2003), a presenca do psicélogo na escola se efetuou mediante a repeticdo de
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um modelo clinico, segundo o qual o individuo “é portador de males, precisa ser curado
e a esse profissional cabe tal tarefa” (p. 25).
A autora esclareceu que:
Sem uma visdo mais critica da situacdo, sem uma maior experiéncia,
consciéncia e amadurecimento, foram surgindo explicagdes para o fracasso
escolar e para as dificuldades relativas ao processo ensino/aprendizagem que
culpabilizavam o individuo e a sua familia e escamoteavam a problemadtica
social inerente, sempre calcadas nas medidas e nas avaliacOes das caracteristicas
individuais, a fim de atender, inclusive, as exigéncias e concepg¢des de ciéncia

aceitdveis naquelas condicdes histérico-sociais (Cruces, 2003, p. 26).

As exigeéncias cientificas as quais a autora se referiu, baseavam-se nas atuacoes
das ciéncias bioldgicas e da medicina do século XIX, disseminacdo da crenca da
génese organica das aptidoes, consideradas e identificadas como sendo naturais. Tal
justificativa tedrica motivou, durante anos, as explicagdes acerca das dificuldades de
aprendizagem, baseadas em uma visdao de que os aspectos pessoais de cada aluno eram
os Unicos critérios para a compreensdo do fracasso escolar (Neves & Almeida, 1996).

As situagdes problemdticas vivenciadas pela escola, principalmente aquelas
relacionadas as dificuldades de aprendizagem e aos problemas de comportamento,
foram assumidas pela Psicologia, que se sentiu na responsabilidade por fornecer as
respostas a estas questdes, que, por sua vez, eram proprias do cendrio educacional.

Ao investir-se desta autoridade, de responder e explicar todos os eventos
nascidos e originados na escola, a Psicologia conseguiu uma valoriza¢do do seu papel
nas institui¢des educativas e na educacdo em geral. Contudo, esta situacdo também
promoveu um duplo prejuizo, tanto para a escola, que perante os problemas originados

no seu contexto, eximiu-se da responsabilidade pela co-construcdo das devidas
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solucdes, como para a propria Psicologia e seus profissionais que, em varios casos, se
preocupavam mais em fornecer respostas e solucdes corretivas as dificuldades
encontradas no processo educativo, do que em entender suas origens.

Comecaram a surgir, entdo, na década de 1970, vdrias criticas ao trabalho da
Psicologia Escolar, que foram motivadas pelas teorias e praticas psicolégicas que se
coadunavam as concepcdes biologizantes e patologizantes das dificuldades de
aprendizagem, com foco exclusivo no aluno, considerado a parte de seu contexto social
(Aradjo, 2003).

Tais criticas abriram espaco para que ocorresse uma importante reflexdo acerca
das préticas e concepgdes da Psicologia Escolar, uma vez que a énfase no ajustamento e
nas praticas adaptativas ndo estavam mostrando-se eficazes, diante das transformacdes
que se faziam necessdrias no cotidiano escolar.

Estas discussdes iniciadas na década de 1970 reforcaram, a partir de 1980, o
debate sobre a necessidade de estabelecer uma nova identidade para a Psicologia
Escolar. Mas, deve-se considerar que estes movimentos de reflexdo e mudanca ndo se
circunscreveram s6 a Psicologia Escolar; na verdade, a década de 1980 foi um periodo
de constantes lutas pela identidade e representatividade da profissio como um todo,
com a presenca de discursos criticos e argumentativos, que possibilitaram conquistas a
Psicologia, como a oficializacdo dos 6rgaos reguladores da profissdo, representados
pelos Conselhos Federal e Regionais de Psicologia.

No tocante ao psicologo escolar, surgiram, entdo, na década de 1980,
questionamentos acerca da qualidade da sua formacgdo inicial, que, segundo Cruces
(2003), necessitava ser revista e redimensionada. As exigéncias se referiam a uma
vivéncia académica que permitisse que o psicdlogo escolar se inserisse no mercado de

trabalho, com concepgdes e praticas mais adequadas a realidade escolar.
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Com as questdes relativas a formacao e a identidade profissional dos Psic6logos
Escolares ja em discussdo, a década de 1990 iniciou-se, trazendo consigo definitivos
impulsos para a re-significacdo da Psicologia Escolar no pais. Entre os importantes
acontecimentos que espelharam os avancos da drea estdo: (a) a realizacio do I
Congresso Nacional de Psicologia Escolar, em 1991; (b) a realizagdo do XVII
Congresso Internacional de Psicologia Escolar e do II Congresso Nacional de
Psicologia Escolar, acontecidos conjuntamente em 1994; (c) a fundagdo da Associagcdo
Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE), por um grupo de
psicélogos interessados em congregar os estudiosos e profissionais da drea, visando o
reconhecimento legal da necessidade do Psiclogo Escolar nas institui¢cdes de ensino,
bem como estimular e divulgar pesquisas nas dreas de Psicologia Escolar e
Educacional; (d) a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagdo em Psicologia
(ANPEPP), passou a organizar-se através de Grupos de Trabalho (GT), sustentando
férteis e proficuas discussdes sobre a Psicologia Escolar, e produzindo varias
publicacdes a respeito da sua especificidade.

Ainda no século XX, surgiu outro importante marco, através da Resolucao
02/01, de 10 de marco de 2001, na qual o Conselho Federal de Psicologia (CFP)
estabeleceu o titulo profissional de Especialista em Psicologia, fixando as normas e
exigeéncias para sua concessao, a serem expedidas pelos Conselhos Regionais, e listando
as primeiras nove especialidades, entre as quais a Psicologia Escolar/Educacional,
apareceu encabecando a lista (Carvalho, 2004).

A criagdio do titulo profissional de Especialista em Psicologia
Escolar/Educacional representou o reconhecimento da importincia e da especificidade
da drea. E um ponto importante a ser analisado diz respeito a terminologia

Escolar/Educacional. H4 discussdes que defendem ser a Psicologia Escolar e a
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Psicologia Educacional instincias distintas, sendo que a primeira ocupar-se-ia da
pratica na escola, e a segunda teria como foco o conhecimento psicoldgico que
subsidiaria o processo educacional. Contudo, tal distin¢cdo remete, inevitavelmente, a
dicotomia entre teoria e prética.
Deve-se refletir sobre a utilidade desta discussdo, pois como ressalta Araujo
(2003), a busca pela distin¢do entre esses dois termos,
gera compreensdes estanques tanto do exercicio profissional do psic6logo na
escola quanto das intmeras elaboracdes tedricas necessdrias a pratica
profissional. A Psicologia Escolar define-se como uma area de atuacdo da
Psicologia que, entre outras atribuicdes, assume um compromisso pratico e

tedrico com as questdes relativas a escola e a seus processos, sua dindmica,

resultados e atores (p. 11)

Deve-se, pois, analisar se seria possivel ao psicélogo escolar, deixar de ocupar-
se da constru¢do e da circulacdo do conhecimento sobre o processo educacional. Sdo
nos momentos de assessoria a pratica pedagdgica, de formacdo de professores e de
abertura de espacos de reflexdo critica da atuacdo profissional, que se criam espacos
privilegiados para este fim, momentos dos quais o psicélogo escolar ndo pode se
desobrigar.

Chegou-se no século XXI, mas a realidade da Psicologia Escolar ainda mostra
antigas questdes inconclusas. Em relacdo a formacdo inicial do psicélogo escolar, ha
varias décadas vém-se debatendo o tema e criticando-se as falha e lacunas ainda
existentes. Consequentemente, os reflexos da formacdo deficitaria se fazem sentir na
constru¢do da sua identidade profissional.

Marinho-Aratjo e Almeida (2005a), apontam que um dos maiores problemas da

Psicologia Escolar no Brasil € a pouca clareza acerca da identidade profissional do
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Psicologo Escolar. As autoras destacam o desconforto sentido pelos Psicélogos
Escolares, que buscam, tanto na sua formag¢do como na atuagdo, os respaldos tedricos e
metodoldgicos que os caracterizem como profissionais diferenciados.

E consenso que a formagdo do Psic6logo, e ndo s6 a do que atua no contexto
escolar, precisa ser revista e redimensionada. Contudo, neste século, perceberam-se
alguns avancos que merecem ser ressaltados.

Em relacdo as perspectivas para a formacao inicial do psicélogo, deu-se, em
2004, um passo importante para as reestruturagdes que se fazem necessdrias, com a
aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em
Psicologia (DCN - Parecer CNE/CES n°. 62/2004), através do Conselho Nacional de
Educagdao/Camara de Educacdo Superior.

As DCN propoem uma formacdo ampla do psicélogo, respeitando a
multiplicidade de suas concepcdes tedricas e metodoldgicas, assim como a diversidade
de suas préticas e contextos varios de atuacao.

Em tal proposta, a identidade profissional seria garantida por um Niicleo
Comum que asseguraria uma base homogénea para a formacgdo e para a capacitagdo, de
forma a apreender e a lidar com os conhecimentos da drea. O Nucleo Comum seria, por
sua vez, o conjunto de competéncias que se reportariam a desempenhos e atuacdes
iniciais requeridos do formando em Psicologia e visariam garantir ao profissional o
dominio de conhecimentos psicolégicos e capacidade de utilizd-los em diferentes
contextos, que demandariam a “investigacdo, andlise, avaliacdo, prevencdo e
intervencdo em processos psicolégicos” (MEC, 2004, p. 2).

As DCN para os cursos de graduacdo em Psicologia pretendem que o psicélogo

formado seja capaz de:
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Diagnosticar, avaliar e atuar em problemas humanos de ordem cognitiva,
comportamental e afetiva; coordenar e manejar processos grupais, atuar inter e
multiprofissionalmente; realizar orientacdo, aconselhamento psicolégico e
psicoterapia; levantando questdes tedricas e de pesquisa e gerando
conhecimentos a partir de sua préatica profissional. O psicélogo deve, outrossim,
ser capaz de elaborar relatos cientificos, pareceres e laudos técnicos, apresentar

trabalhos e discutir idéias em publico (MEC, 2004, p. 3).

O documento propde que a formacdo em Psicologia se diferencie em €nfases
curriculares, entendidas como um conjunto delimitado e articulado de competéncias e
habilidades, que configuram oportunidades de concentracdo de estudos e estigios em
algum dominio da Psicologia.

Assim, cada Instituicdo de Ensino Superior (IES) poderd organizar, em seu
curso, sub-conjuntos de competéncias e habilidades, articuladas ao redor de seus eixos
estruturantes. Com base em uma formacao abrangente e pluralista, € previsto que cada
curso esteja oferecendo, em seu niicleo comum, um conhecimento amplo da Psicologia,
possibilitando ao aluno, pelo menos, duas énfases curriculares (MEC, 2004).

Vé-se que, especificamente em relagdo a Psicologia Escolar, a qual sempre
careceu de maiores investimentos na formacdo inicial, o momento é de grande
importancia, pois que podem ser consolidadas, conquistas € mudancas ha tanto tempo
idealizadas. Como conclama Marinho-Aradjo e Almeida (2005a):

Cabe aos psicologos escolares fazerem-se presentes nos contextos e locus de

discussdo e elaboracdo de propostas, defendendo que tais acdes sejam

suficientemente abrangentes e eficazes para garantir uma mudanga também no

panorama da formacdo do psicélogo escolar. Ndo se pode permitir que a

reflexdo sobre a formacdo da identidade do psic6logo no contexto escolar
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desarticule-se das discussdes maiores pelas quais vem passando a Psicologia no
pais (p. 78).

Contudo, apesar da importincia que o momento tem para a Psicologia Escolar,
sabe-se que ndo é somente através de reformulacdes e mudancas no ambito da
Graduacgdo, que serdo conseguidas as re-significacdes necessdrias a dimensdo da
atuacdo. Para a construcdo de uma nova realidade para a érea, faz-se necessdrio que os

psicélogos escolares j4 atuantes, tenham, por sua vez, uma postura ativa e consciente

diante das especificidades que marcam a sua prética.

A Psicologia Escolar no Distrito Federal: o sistema educacional publico

O sistema publico de ensino do Distrito Federal, até meados do ano 2000, era
coordenado pela Fundacdo Educacional do Distrito Federal (FEDF), que, por sua vez,
estava subordinada a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF).
Contudo, uma reestruturacdo administrativo-funcional promovida pelo Governo do
Distrito Federal (GDF) culminou na fusdo entre as duas organizagdes, sendo que a
SEE-DF passou a coordenar os sistemas de ensino publico e particular de todo o
Distrito Federal, assumindo os funciondrios da antiga FEDF.

Esta explicacdo se faz necessaria, uma vez que no decorrer no capitulo serdo
utilizadas as duas siglas, sempre de acordo com a época na qual cada organizagdo
estava com a coordenacao do sistema publico de ensino.

A primeira referéncia oficial a Psicologia Escolar no Distrito Federal, no
ambito educacional publico, data de 1968, com o inicio do Atendimento

Psicopedagogico, realizado na Escola Parque 307/308 Sul (GDF, 2006). Cumpre
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ressaltar que a denominacdo Atendimento Psicopedagdgico, como esclareceu Pain

(1992), justificava-se pela presenca e pelos trabalhos conjuntos do psicélogo e do

pedagogo. Assim, segundo a autora:
Convém assinalar o alcance da psicopedagogia com relagdo a intervencao
pedagdgica especifica; o que permite delimitar o terreno de competéncias do
psicélogo dedicado a aprendizagem e o terreno de especialista em Ciéncias da
Educacgdo, que atende as perturbacdes na aquisicdo dos processos cognitivos.
Este dltimo se preocupa principalmente em construir situacdes de ensino que
possibilitem a aprendizagem, incrementando os meios, as técnicas e as
instrucdes adequadas para favorecer a corre¢do da dificuldade que o educando
apresenta. Diferentemente, o psicologo se interessa pelos fatores que
determinam o ndo-aprender no sujeito e pela significacdo que a atividade
cognitiva tem para ele; desta forma a intervengdo psicopedagdgica volta-se
para a descoberta da articulagdo que justifica o sintoma e também para a
constru¢do das condi¢des que o sujeito possa situar-se num lugar tal que o

comportamento patoldgico se torne dispensavel (Pain, 1992, p. 13).

Em 1971, apds trés anos de funcionamento, o referido atendimento foi
transferido para o Centro de Orientagdo Médico Psicopedagégico (COMPP), quando
se firmou o convénio entre as Fundacdes Educacional e da Sauide, atualmente
Secretarias, para realizar diagndstico diferencial e complementar dos educandos com
histéria de fracasso escolar, queixa de dificuldade de aprendizagem e necessidades
educacionais especiais.

Em 1974, com o aumento da demanda, por parte das escolas, de alunos com
necessidades educacionais especiais encaminhados ao diagnostico diferencial, a FEDF

através da Divisdao de Ensino Especial (DEE), hoje Diretoria, formou a primeira
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Equipe de Diagnéstico/Avalia¢do Psicopedagogica do Ensino Especial, no Centro de
Ensino Especial 01 de Brasilia. Essa equipe era composta por pedagogos e psicologos
(GDF, 2006) e recebia a demanda de alunos do ensino especial ou da comunidade,
com o intuito de diagnostici-la e encaminhd-la aos atendimentos especializados
oferecidos pela rede publica.

Segundo Neves (2001), a rede publica de ensino pautava-se, até entdo, em
pressupostos tedricos que preconizavam a visdo de que os alunos que apresentavam
dificuldades de aprendizagem estariam acometidos por alguma doenca, estabelecida em
um nivel organico e individual.

Na década de 1980, houve, por parte das escolas de ensino regular, um aumento
ainda maior da demanda dos alunos encaminhados com histdrico de fracasso escolar ou
queixa de dificuldade de aprendizagem. Assim, em 1987, a FEDF, através da Divisdo
de Apoio ao Educando (DAE), hoje Diretoria de Apoio Psicopedagégico (DAP),
instituiu o Atendimento Psicopedagdgico para todo o sistema publico de ensino,
objetivando oferecer suporte aos alunos e professores com dificuldades no processo de
ensino-aprendizagem (Araujo, 2003).

Como relembra Neves (2001), esse Atendimento Psicopedagdgico foi

estruturado em duas modalidades:

1. Atendimento Especializado: composto pelas Equipes de Atendimento
Psicopedagogico (ATTp), formadas por psicélogos e pedagogos. Trabalhava
com a demanda de alunos do ensino regular, de 1* a 4® série do Ensino
Fundamental, que apresentavam algum comprometimento no processo
ensino-aprendizagem, com o intuito de avaliar as causas do insucesso

académico. Centrava-se prioritariamente no atendimento efetivo aos alunos,
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predominantemente em modalidade grupal e em salas especialmente

designadas para esta atividade.

2. Atendimento Preventivo: composto pelo psicologo inserido no cotidiano
escolar. Realizado no ambito do Ensino Fundamental e Médio, previa a
permanéncia do psic6logo no contexto escolar, de modo que este
profissional compusesse e participasse da equipe de profissionais da escola,
desenvolvendo suas atividades junto a institui¢do, aos professores, aos

alunos e as familias.

Ainda na década de 1980, houve também algumas mudancas e redefinicoes
conceituais na FEDF. Segundo Neves (2001), os pressupostos tedricos que norteavam a
atuacdo dos servigos de apoio da rede publica foram reorientados, possibilitando “uma
mudanca na visdao dos alunos que apresentavam dificuldades no aprendizado, os quais
passaram a serem vistos ndo mais como deficientes, mas como alunos portadores de
distdrbios funcionais” (p. 48).

Entretanto, mesmo com aquelas redefini¢des, percebeu-se que os avancos
conceituais pretendidos ndo se constituiram tdo efetivos quanto o necessario, pois como
alertou Neves (2001):

Essa nova orientagdo marca, apenas, uma mudanca na forma de entender os

problemas de aprendizado dos alunos, ao substituir as explicacdes de uma

causalidade médica por deficiéncias nos processos psicoldgicos. No entanto,
mantém-se ancorada em pressupostos que culpabilizam os alunos e, dessa
forma, termos como lesdo cerebral minima (mais tarde tratada por DCM —
disfung¢do cerebral minima), hiperatividade e dislexia, sdo apontados como
possiveis causas da nao aprendizagem. Pode-se afirmar (...) que apenas ocorreu

troca de explicacoes de ordem médica para explicacdes de ordem mais
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psicoldgicas. No entanto, a questdo central permanece quase inalterada, ou seja,

a biologizacdo dos problemas escolares e sociais (p. 49).

Em relacdo ao Atendimento Psicopedagégico, houve, entre os anos de 1988 a
1991, duas alternincias na sua coordenac¢do, variando-se ora para a DEE, e ora para a
DAE.

Uma andlise acurada de tal situagdo revela muito mais do que as inevitdveis
reestruturacdes administrativas as quais todas as organizacdes se sujeitam. Mostra
claramente a incerteza que havia na rede publica de ensino quanto as concepgdes sobre
a génese do fracasso escolar e das dificuldades de aprendizagem. Por fim, desde a
ultima mudancga, ocorrida em 1992, a coordenacdo do Atendimento Psicopedagdgico
permaneceu com a DAE.

Outro fator de extrema importincia a se considerar e que marcou a dificuldade
da rede publica de ensino em caracterizar e definir a atuagdo do seu servigo
especializado, tanto do ensino especial como do regular, foi a ausé€ncia das orientacdes
institucionais de sistematizac@o e norteamento do trabalho a ser desenvolvido.

O fato é que, somente 18 anos apds a criagdo da primeira Equipe de
Diagnéstico/Avaliagdo Psicopedagégica do Ensino Especial, e cinco anos apds a
instituicdo do Atendimento Psicopedagdgico para todo o sistema publico de ensino, a
FEDF publicou os documentos que orientavam as atividades dos atendimentos
especializados da rede publica de ensino.

Assim, somente em 1992, foram publicadas pelo Departamento de Pedagogia da
FEDF, as primeiras edi¢des das Orientacoes Pedagogicas (OP): N°. 20 e N°. 22. A OP
N°. 20 trazia os objetivos, a estrutura e o funcionamento do Atendimento Pedagdgico,
cujo trabalho era com os alunos do ensino regular que estavam apresentando

dificuldades de aprendizagem. J4 a OP N°. 22, estabelecia as diretrizes administrativo-
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pedagbgicas que orientavam o processo de identificagdo e de encaminhamento dos
alunos com necessidades educacionais especiais, matriculados na rede oficial de ensino
do Distrito Federal (FEDF, 1994b).

Em 1994, foram publicadas as segundas edi¢des destes documentos, com as
devidas revisOes a atualizagdes. Nesta tltima versdao da OP N°. 22, que trata da estrutura
e do funcionamento das Equipes de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagdgica do Ensino
Especial, ressaltou-se, novamente, que a nomenclatura psicopedagogica referia-se,
exclusivamente, a presenca conjunta dos profissionais da psicologia e da pedagogia,
uma vez que:

Compreende-se por avaliacdo psicopedagdgica o processo realizado por equipe

multidisciplinar, composta por pedagogo e psicélogo, por meio do qual se

descrevem, minuciosamente, o potencial de aprendizagem do aluno com
necessidades especiais e as adaptagdes a serem promovidas no processo

educativo a fim de adequa-lo as caracteristicas individuais do aluno, de forma a

favorecer o desenvolvimento, com aproveitamento e qualidade, dos

componentes curriculares (FEDF, 1994b, p. 15).

Cumpre ressaltar que, em se tratando dos alunos com dificuldade de
aprendizagem ou daqueles com necessidades educacionais especiais, historicamente, a
responsabilidade por sua identificacdo e progndstico foi atribuida, praticamente de
forma exclusiva, aos psicélogos, em muitos dos estados brasileiros, e assim aconteceu
no Distrito Federal. A atuacdo da pedagogia focava-se no encaminhamento desses
educandos aos atendimentos educacionais disponiveis, apds a defini¢do diagndstica
dada pelos psic6logos.

Ainda que consideradas as redefini¢Oes conceituais promovidas pela rede

publica de ensino na década de 1980, pode-se afirmar que o seu atendimento
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especializado, representado pelas Equipes de Diagndstico/Avaliacao Psicopedagdgica
do Ensino Especial, e pelas Equipes de Atendimento Psicopedagégico, que atuavam
junto ao ensino regular, baseava-se em uma abordagem determinista, inatista e
classificatdria acerca dos processos de desenvolvimento e aprendizagem (GDF, 2006),
uma vez que o atendimento era centrado no aluno, partindo-se do pressuposto de estar
nele a génese da dificuldade do processo de ensino aprendizagem.

Assim, as orientagdes instituidas pelo sistema publico previam que:

A defini¢do das estratégias e técnicas de avaliacdo a serem utilizadas em cada

caso depende do tipo e grau de problematica psicopedagégica apresentada

pelo alunol, podendo incluir entrevistas, anamnese, observacdo, testes

psicométricos (mental, psicomotor, habilidades adaptativas), projetivos e

expressivos (FEDF, 1994b, p. 15).

E fato que ao longo do processo educacional, devem ser realizadas avaliacdes
dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem ou necessidades educacionais
especiais, com o objetivo de identificar as barreiras que estejam impedindo ou
dificultando o processo educativo; mas, entretanto, se consideradas em suas multiplas
dimensdes, e ndo somente aquelas de cunho individual localizadas no aluno (MEC,
2001).

Contudo, na contramdo de tais pressupostos, as orientacdes estabelecidas e
difundidas pela rede publica de ensino do Distrito Federal, previam que:

Esgotados os recursos educacionais disponiveis para o atendimento

psicopedagégico dos alunos portadores de dificuldade de aprendizagem,

durante pelo menos um ano, e verificada a persisténcia das suas limitacoes

para aprender?, estes deverdo ser encaminhados, por orientacdo da Divisdao de

! Grifo da pesquisadora.
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Apoio Escolar, para a equipe de diagndstico/avaliacdo psicopedagdgico local,
para investigacao aprofundada das suas condicoes e necessidades
individuaisz, viabilizando, se for o caso, a realizacio do atendimento nos
programas educacionais desenvolvidos pela Educagdo Especial (FEDF, 1994b,

p. 19).

Mesmo diante de tal panorama, a década de 1990 desenrolou-se acompanhada
por vdrios avancos para a psicologia escolar no Distrito Federal, principalmente no
ambito do sistema publico de ensino.

Além de vdarios estudos e pesquisas que foram desenvolvidos junto aos
profissionais da FEDF, em nivel de mestrado e doutorado (Aradjo, 1995, 2003; Neves,
1994, 2001), houve a criacdo, “em 1995, do Projeto Permanente de Extensao Integracdo
Universidade/Psicologia Escolar, cuja proposta principal visa proporcionar uma estreita
articulacdo académico-profissional entre a Universidade de Brasilia (UnB) e a
Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEE-DF)” (Marinho-Aradjo &
Almeida, 2005a, p. 87).

O Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia
Escolar, que continua em vigor e é uma das atuagdes do Laboratério de Psicogénese do
Instituto de Psicologia da UnB, tem dois objetivos principais, sendo que, o primeiro
deles, estd diretamente relacionado a atuac@o da psicologia escolar na rede publica de
ensino:

Prestar assessoria permanente aos professores e psicologos da SEE-DF, por

meio de reunides para supervisdao e realizacdo de cursos de extensdo,

planejados para atender as especificidades do trabalho da Psicologia Escolar da

SEE-DF; oferecer aos alunos do Curso de Graduacio em Psicologia estdgio em

? Grifos da pesquisadora.
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Psicologia Escolar, por meio de atividades de avaliagdo e acompanhamento a
criangas com problemas de desempenho escolar e de atividades de intervengdo

institucional realizadas no contexto escolar (Aradjo, 2003, p. 157).

O Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia Escolar,
que até hoje ja capacitou mais de 300 profissionais, através de 13 cursos com cargas
horérias variando de 60 a 180 horas, permitiu o fortalecimento da Psicologia Escolar,
uma vez que difundiu as fundamentacdes tedricas da drea, favorecendo a divulgagdo
dos conhecimentos promovidos pelas vdrias pesquisas académicas realizadas com os
psicélogos que atuam diretamente no contexto escolar, e oportunizando a formagao
tedrico-pratica de varios estudantes de graduacdo em Psicologia da UnB (Neves,
Almeida, Aradjo & Caixeta, 2001).

Além dos cursos de extensdo, o projeto de assessoramento técnico oferecido a
alguns Psicologos Escolares da SEE-DF, através do Projeto Permanente de Extensdo
Integracdo Universidade/Psicologia Escolar, colaborou para uma mudanca consistente
dos pressupostos tedricos que orientavam, até entdo, a Psicologia Escolar na rede
publica de ensino, que estava marcada por uma atuacao centrada no aluno.

A pesquisa de Neves (2001), promoveu uma contribuicio fundamental a
tentativa de re-significac@o da atuacdo da psicologia escolar, partindo do pressuposto de
que:

E possivel uma forma de atuagdo do psicélogo escolar, nas equipes de

Atendimento Psicopedagégico da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,

que englobe o atendimento aos alunos sem, no entanto, deixar de oferecer um

espaco de escuta psicolégica aos professores, realizando o atendimento sob
uma perspectiva psicoldgico-educativa, considerando o professor como co-

participante do trabalho junto ao aluno e, dessa forma, integrando as
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modalidades de atendimento psicopedagdgico as modalidades de atuacdo que
visam a promoc¢do a saude e ao sucesso escolar, trabalho de natureza

essencialmente preventiva, em Psicologia Escolar (pp. 60-61).

Partindo da concepc¢do de que o ser humano é um ser histdrico e se constitui
socialmente, Neves (2001) postulou que a atuacdo do Psic6logo Escolar ndo deixaria de
abranger o atendimento direto aos alunos, uma vez que devem ser investigados os
aspectos inerentes as suas individualidades; no entanto, a autora afirmou que seria
essencial ampliar essa atuacdo, de modo a privilegiar a busca por estratégias que
possibilitassem o entendimento das origens das dificuldades na aprendizagem, sem a
consideracdo do fracasso escolar como fruto de um problema individual do educando
ou de sua familia.

Assim, para a autora, é necessario ao Psic6logo Escolar, conhecer e identificar
0s processos psicolégicos e as condi¢des culturais que permitem a construcdo e a
apropriacdo do conhecimento, e que, por sua vez, determinam o resultado positivo ou
negativo do processo de ensino-aprendizagem.

Como desdobramento da pesquisa de doutorado da autora (Neves, 2001), e de
modo a oferecer uma nova proposta de atuagdo aos Psicélogos Escolares da rede
publica de ensino do Distrito Federal, foi estruturado um modelo de avaliacdo e
intervengdo das queixas escolares, denominado Procedimentos de Avaliagdo e
Intervencao das Queixas Escolares (PAIQUE) (Neves & Almeida, 2003).

Significando uma alternativa a forma tradicional de enfrentamento as queixas
escolares, cuja atuacdo centralizava-se, de forma praticamente exclusiva, no trabalho de
atendimento aos alunos sem a consideracao de que os professores seriam co-participes

deste processo, o PAIQUE apresenta-se como:
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Uma tentativa, na pratica, de superacdo de visdes reducionistas, que ora
atribuem a causalidade do fracasso escolar aos individuos ora as condigdes
sociais, pretendendo apontar para uma modalidade de atuacdo em Psicologia
Escolar que nao tenha por base concepcdes deterministas, sejam elas
biopsicoldgicas ou socioculturais. Dessa forma, o modelo propde uma atuagdao
que preve estratégias de intervengdes com o professor, com a familia e com os

alunos (Neves & Almeida, 2003, p. 98).

O PAIQUE (Neves & Almeida, 2003) foi estruturado em cinco niveis de
intervengdes, sendo dado a cada um desses niveis uma terminalidade independente,
uma vez que a passagem para a proxima etapa s6 acontecerd se for necessdrio, ou seja,
se a interven¢do realizada ndo tiver propiciado as mudangas relativas a queixa escolar
que foi apresentada.

De forma a reconhecer o professor como co-participante no processo de
atendimento aos seus alunos, o modelo prevé que os Psicologos Escolares comecem a
sua atuagdo junto aos docentes, e, caso esta intervencdo ndo seja suficiente, que se
iniciem os trabalhos com a familia e, mediante novas exigéncias, com 0s proprios
alunos.

Uma andlise apropriada deste modelo revela a intencdo de se resgatar a
responsabilidade da instituicdo escolar nao s pelo ndo aprender de seus alunos, mas
também, pelo encontro de alternativas e intervencdes que sejam capazes de romper com
esta realidade. Ao permitir e ao proporcionar que a escola e os professores possam
debater e refletir sobre a queixa que sinalizaram, o PAIQUE revela-se um instrumento
de conscientizagdo e re-significa¢do acerca da propria prética docente.

Ao reconhecer que a instituicdo escolar e os professores devem se comprometer

com a construcdo e execucdo de estratégias pedagdgicas diferenciadas e especificas
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para o enfrentamento de determinadas queixas escolares, vivenciadas no proprio
contexto educativo, o PAIQUE reforca a importancia da escola, enquanto espago
privilegiado de aprendizado e desenvolvimento humanos, assim como realiza
importante movimento de valorizagdo da autonomia do professor (Neves & Almeida,
2003).

A figura 1 reproduz a esquematizagdo do PAIQUE e a Tabela 1 apresenta sua

demonstragdo resumida (Neves & Almeida, 2003).

Figura 1
Reproducdo Grafica do PAIQUE
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PROCEDIMENTOS DE AVALIAGAO E INTERVENGAO DAS QUEIXAS ESCOLARES - PAIQUE

[ PROCESSO INTERVENTIVO ] | TERMINALIDADE I

19 NIVEL
0 Encontro com o Professor

| Escuta / Orientacdo ao professor I

2° NIVEL
Analise da Histéria Escolar do
Aluno
- | Intervengao junto ao professor e a escola. I
Se necessario

3° NIVEL
0 Encontro com a Familia
s i Intervencéo junto ao professor, a escola e a
€ necessario familia.

4° NIVEL
0 Encontro Individual com o Aluno
Se necessario Intervengio junto ao professor, a escola, a
familia e ao aluno individualmente.

50 NIVEL
0 Encontro com o Aluno nos
Grupos de Atendimento

Intervencgao junto ao professor, a escola, a
familia e ao aluno inserido nos grupos do
atendimento.

Nota. Em “A atuagdo da psicologia escolar no atendimento aos alunos encaminhados com queixas escolares”, de
Neves, M. M. B. J. e Almeida, S. F. C., 2003. Em S. F. C. Almeida (Org), Psicologia Escolar: ética e competéncias
na formagdo e atuagdo profissional, p. 99, Campinas: Alinea. Reproduzido com a permissdo da autora.

Tabela 1
Sistematizagao resumida do PAIQUE
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Acoes

Encontro com o
professor

Analise da histéria
escolar do aluno

Encontro com a
familia

Encontro  individual
com o aluno

Encontro com o aluno
nos grupos de
atendimento

Acolhimento da demanda do professor.

Ampliacdo da problematizacido dos motivos do encaminhamento.
Conhecimento do trabalho do professor, inteirando-se de suas
realizagdes e dificuldades.

Identificagdo das percep¢des do professor sobre o aluno
encaminhado.

Constatagdo das ac¢des que ja foram desencadeadas pelo professor
em relacdo a queixa apresentada.

Compreensdo, conjunta e integrada com o professor, da histéria
escolar do aluno, reconstruindo e contextualizando a escolaridade,
através de:

= andlise das producdes escolares do aluno;

= analise do histérico escolar do aluno;

= conversa com os professores das séries anteriores;

® observacdo do aluno na escola (sala de aula, recreio).

Entrevista com a familia, preferencialmente prépria escola do
aluno e na presenga da professora, de maneira a fortalecer os
modos de intera¢do e cooperagdo entre escola, o psicélogo escolar
e familia, com as seguintes acoes:
= informacdo a familia sobre o encaminhamento da escola.
® solicitagdo para que a familia seja colaboradora do processo de
avaliacdo/intervencao.

O trabalho com o aluno na institui¢do escolar, priorizando o
conhecimento da versdo que a crianga apresenta da sua prdpria
histdria escolar, através dos seguintes procedimentos:
= conversa com o aluno sobre a natureza do atendimento e seus
objetivos;
= recuperacdo com o aluno, das percepcdes e expectativas que ele
tem a respeito de sua vida escolar;
® conversa com o aluno sobre o encaminhamento e o0s
procedimentos a serem realizados.

Conclusdo do processo de avaliagdo através de pequeno grupo,
com as seguintes intervengdes:
= atividades lidicas e que propiciem interacio entre os alunos;
= atividades dirigidas que favorecam o desenvolvimento de
recursos pessoais e estratégias metacognitivas, visando ao
processo de aprendizagem e possibilitando aos alunos a
realizac@o de producdes gratificantes;
= uso de instrumentos formais de avaliag¢do, caso seja necessdrio e
com o intuito de complementar alguns aspectos da avaliacio;
= agendamento de novos encontros com o professor para discutir
e acompanhar a evolucdo do trabalho com o aluno, revendo e
ajustando procedimentos e realizando os encaminhamentos
necessarios.

Nota. Retirado de “A atuacdo da psicologia escolar no atendimento aos alunos encaminhados com queixas escolares”, de
Neves, M. M. B. J. e Almeida, S. F. C., 2003. Em S. F. C. Almeida (Org), Psicologia Escolar: ética e competéncias na
Sformagdo e atuagado profissional, p. 100-101 Campinas: Alinea. Adaptado com a permissdo da autora.

Mediante a descricdo do modelo, pode-se perceber que o PAIQUE estd de

acordo com os referenciais tedricos que consideram “tanto os determinantes sociais
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quanto os aspectos subjetivos presentes na demanda, na expressdo, no acolhimento e no
encaminhamento dessa situacao” (Neves & Almeida, 2003, p. 98).

Neves (2001), prosseguindo em suas reflexdes acerca da atuagdo da Psicologia
Escolar, alertou ndo s6 para a importancia da valorizacdo das condigdes sociais,
politicas e educacionais, que compdem o0s contextos nos quais os alunos se
desenvolvem, mas sinalizou para a urgente necessidade da Psicologia Escolar
reconhecer o valor das interagdes sociais presentes no cotidiano escolar, e da propria
relacdo professor-aluno, pois sdo estas as agdes indispensdveis na busca pelo
entendimento das condicdes que permitem a producdo das dificuldades de
aprendizagem.

Neste sentido, foi a pesquisa realizada por Aradjo (1995) na FEDF, que iniciou
as expressivas reflexdes e contribui¢cdes acerca da necessidade de redirecionamento da
atuacdo da Psicologia Escolar rumo a valorizacdo das interacdes sociais no contexto
educacional.

A autora concluiu que a anélise das dificuldades que se apresentam durante o
processo pedagdgico, manifestadas nas acdes de aprender e ensinar, necessitam mudar
de foco, saindo de uma andlise que responsabiliza os individuos envolvidos no
processo, que sdo o professor e o aluno, e partindo para a andlise das ‘“relacdes

interpessoais’ que se estabelecem nesse contexto, especialmente as relagdes entre professor e

aluno, entendidas como nicleo do processo de ensino-aprendizagem” (Aradjo, 1995,
resumo).

A interpretacdo da natureza das dificuldades de aprendizagem sob outro prisma,
que ndo o da culpabilizacio tnica do individuo, transfere o foco de anélise para o fator

verdadeiramente essencial no processo de construcdo do conhecimento, que sdo as

3 Grifo da autora.
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interacdes e relagdes sociais, que, por sua vez, permitem a mediacdo de signos e
instrumentos na construgdo de sistemas simbolicos, favorecendo, assim, o
desenvolvimento das fun¢des psicolégicas mais sofisticadas (Aradjo, 1995).

Através do trabalho de Aradjo (1995), pode-se perceber que uma andlise
pormenorizada e aprofundada da atuagdo da Psicologia Escolar, na rede publica de
ensino do Distrito Federal, revelaria muito mais do que a necessidade de uma
ampliacdo das acOes relativas a esta drea de conhecimento. Na realidade, pelas lacunas
de uma formacdo académica deficitdria, seja inicial ou continuada, seria ainda
necessdrio construir uma identidade profissional, marcada pela conscientiza¢ido acerca
do seu papel, fun¢do e responsabilidade enquanto Psicologia Escolar.

A autora destaca que:

A inconsisténcia da formacdo na drea escolar, a generalidade dos

procedimentos e préticas adotados, a indefini¢do tedrica e a atracdo pela clinica

revelam que os psicologos, no DF, ndo estdo suficientemente

instrumentalizados para exercerem suas func¢des no contexto educacional. A

atuacdo do psicdlogo escolar, oscilando entre préticas da drea clinica e préticas

de cardter mais psicopedagdgico, ndo conseguiu, ainda, encontrar um caminho
proprio e manter uma especificidade que a diferencie de outros profissionais,
sejam os colegas da psicologia clinica, sejam os colegas pedagogos ou
orientadores educacionais e pedagdgicos. Os conflitos, oriundos de uma
identidade profissional mal definida e mal reconhecida, geram angtstia e
insatisfacdo no exercicio das funcgdes, na escola, e, muitas vezes, até o

abandono da profissdo (Araujo, 1995, p. 203).

Em busca da constru¢do de uma identidade profissional e da conscientizagdo

acerca da especificidade da Psicologia Escolar, Aradjo (1995) destaca a necessidade
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dos profissionais que atuam na rede publica de ensino do Distrito Federal “capacitarem-
se para perceber, analisar, compreender e intervir na complexa intersubjetividade
presente nos processos interativos constitutivos do individuo em uma perspectiva sdcio-
histérica” (Aradjo, 1995, p. 205).

Na continuidade de tais reflexdes, outro estudo de Aradjo (2003) promoveu
importantes contribui¢des a investigacdo do percurso e das perspectivas da Psicologia
Escolar, enquanto espaco de produg¢do de conhecimentos, de pesquisa e intervengao.
Situando-se novamente no ambito da SEE-DF, a pesquisa reforca as discussdes
iniciadas na década de 1990, que transitam “entre os limites da formacdo, a constitui¢ao
da identidade e as possibilidades de atuacdo do psicélogo escolar” (Araujo, 2003, p. 1).

Concebendo a escola como um cendrio privilegiado de atuagdo da Psicologia
Escolar, e de maneira a colaborar para novas formas de intervengao, a autora sustentou
a necessidade de um trabalho institucional, especialmente focado nos professores e na
equipe escolar, de forma a permitir a construcdo de espacos de discussdo acerca de
quatro pontos fundamentais: (a) concep¢des sobre o desenvolvimento humano, (b)
estratégias psicopedagdgicas relacionadas ao ensino e a aprendizagem, (c) abordagens
para desenvolvimento de equipe, e (d) enfoques na agdo relacional.

A autora apontou que a perspectiva preventiva de atuacdo da Psicologia Escolar
deveria implicar, necessariamente, na consideracdo das transformacdes sociais, € na
promog¢do de acdes intencionais e planejadas, em busca de uma cultura de sucesso
escolar (Aradjo, 2003). Mas, a partir da constatacdo da existéncia de uma formagdo
deficitdria do Psicélogo Escolar, que impossibilita que estas acgdes sejam
compreendidas e realizadas, a autora alertou que este profissional:

Diante dos impasses vividos em sua pratica profissional, deve buscar uma

capacitacdo continuada que privilegie: o desenvolvimento de competéncias que
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o habilite a atuar junto as demandas do contexto escolar, o estudo as relagdes
sociais que permeiam a construcao do conhecimento e da acdo pedagdgica, as
bases tedrico-conceituais que o subsidie na elaboracdo de estratégias de
intervencdo e capacitacdo da equipe escolar no que compete ao conhecimento

psicolégico (Aratjo, 2003, p. 2).

De modo a colaborar neste intento, e oferecer possibilidades de superacdo desta
realidade, a autora desenvolveu uma proposta de capacitacdo continuada em servigo
para os Psic6logos Escolares da SEE-DF, com base na abordagem por competéncias,
“visando tanto a atualizacio e o aprofundamento sobre a produgdo tedrico-
metodoldgica na drea, como o incentivo € o acompanhamento a novas formas de
atuacdo e pesquisa” (Aradjo, 2003, p. 3).

Na complementaridade as pesquisas mencionadas (Neves, 1994, 2001; Aratjo,
1995, 2003), que apontavam para a constru¢do de uma identidade profissional dos
Psic6logos Escolares da SEE-DF, o Projeto Permanente de Extensdo Integracdo
Universidade/Psicologia Escolar atuou na continuidade dos seus objetivos, pois na
medida em que avancavam as articulagdes académico-profissionais, mobilizavam-se,
também, acdes na dire¢do da conscientizacdo da especificidade e da intencionalidade da
atuacdo destes profissionais.

A repercussdo do resultado das pesquisas realizadas junto aos Psic6logos
Escolares da SEE-DF, juntamente com as mudangas na atuagdo destes profissionais
viabilizadas pelo Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia
Escolar, somaram-se as redefini¢des politico-pedagdgicas da legislagdo nacional, que
promoveram um ganho importante para a Psicologia Escolar, fundamentando sua

presenca e destaque institucional no cendrio da educacao brasileira.
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As exigéncias legais, definidas especialmente nas Diretrizes Nacionais para a
Educagdo Especial na Educagcdo Bdsica, da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP),
do Ministério da Educacdo (MEC), postulam que ao longo do processo educacional,
serd realizada uma avaliacdo dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, com fins pedagdgicos, com o objetivo de identificar as barreiras que estejam
impedindo ou dificultando o processo educativo em suas multiplas dimensdes, trabalho
no qual o Psic6logo Escolar deve ter presenca obrigatéria (MEC, 2001).

Tal normatizacdo da legislacdo nacional correspondeu a uma evolu¢do na
concep¢do de desenvolvimento humano, ao propor estudar as mudangas que sdo
perceptiveis ao longo do tempo, consideradas no ambito biolégico, cultural e social dos
individuos, ao decorrer do seu curso de vida.

Essa avaliacdo, conforme preconiza o MEC (2001), deverd levar em
consideragdo todas as varidveis, quais sejam: (a) as que incidem na aprendizagem - com
cunho individual; (b) as que incidem no ensino - como as condi¢des da escola e da
pratica docente; (c) as que inspiram diretrizes gerais da educacdo; e (d) as relacdes que
se estabelecem entre todas elas. Sob esse enfoque, ao contrario do modelo tradicional e
classificatdrio, a €nfase recai no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno, bem
como na melhoria da institui¢ao escolar.

Em 2002, o MEC avancou ainda mais e, por meio novamente da SEESP, lancou
o documento Avaliacdo para a Identificacdo das Necessidades Educacionais Especiais
- Subsidios para os sistemas de ensino, na reflexdo de seus atuais modelos de
avaliacdo, no qual definiu que a avaliagdo é um processo compartilhado, a ser
desenvolvido, preferencialmente, na escola, envolvendo os agentes educacionais, dentre

eles, o Psicélogo.



50

O documento preconiza que o processo avaliativo tem como finalidade
conhecer para intervir, de modo preventivo e/ou remediativo, sobre as varidveis
identificadas como barreiras para a aprendizagem e para a participag¢do, contribuindo
para o desenvolvimento global do aluno e para o aprimoramento das instituicdes de
ensino.

A avaliacdo constitui-se, assim, em processo continuo e permanente de andlise
das varidveis que interferem no processo ensino-aprendizagem, objetivando identificar
potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e das condi¢des da escola e da
familia.

Em 2003, de forma a se coadunar as novas propostas da legislacdo nacional
para a area educacional, mas, principalmente, sob o impacto dos avang¢os iniciados na
década de 1990, através das pesquisas realizadas junto ao seu servico de Psicologia
Escolar (Neves, 1994, 2001; Aradjo, 1995, 2003), e das inimeras capacitacdes
promovidas pelo Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia
Escolar, a SEE-DF prop6és uma mudanga na atuacdo de seus profissionais,
reformulando o seu Atendimento Psicopedagdgico.

Assim, a partir de 2004, a SEE-DF uniu os seus atendimentos especializados,
através da fusdo das Equipes de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagégica do Ensino
Especial, e do Atendimento Psicopedagdgico, formando, para todo o sistema publico de
ensino, as Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA), compostas com 0s
mesmos profissionais ja existentes (psicélogos e pedagogos), mas acrescidos da figura

do orientador educacional.
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Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA)

Em 2004, com a criacdo das EAAA, formou-se, pela primeira vez no Distrito
Federal, um tnico servico de apoio psicopedagdgico para a educagdo publica.

Este servico especializado organizou-se e estruturou-se em trés niveis de
atuacdo: (a) Central, que responde pela coordenacdo geral do trabalho desenvolvido
em toda a rede publica de ensino, cuja responsabilidade pertence a Diretoria de Apoio
Psicopedagdgico (DAP), juntamente com a Geréncia de Apoio Psicopedagdgico
(GAP) e o Niucleo de Atendimento Psicopedagégico (NAP), sendo que, as duas
ultimas, sdo instancias subordinadas a primeira; (b) Intermedidrio, que subdivide-se
por todas as 14 Regionais de Ensino da rede publica, que foram criadas com base nas
regidoes administrativas do Distrito Federal, realizando o acompanhamento do trabalho
desenvolvido em cada Diretoria Regional de Ensino (DRE); (c) Local, que sao
propriamente as EAAA, lotadas em Instituicoes Educacionais da rede publica de
ensino, realizando o trabalho com a comunidade escolar.

No que tange a atuacdo em nivel local, vé-se que, as especificidades da
Psicologia e da Pedagogia que, desde 1968, compunham o servico de Atendimento
Psicopedagdgico da rede publica de ensino do Distrito Federal, somou-se, por
determinagdo da SEE-DF, a figura do Orientador Educacional, na formacdo das
EAAA.

Para a composicdo das EAAA, os profissionais foram selecionados através de
trés vias:

1. Aproveitamento dos Psicélogos e Pedagogos que compunham os extintos

servicos de apoio especializado do ensino especial (Equipes de

Diagnéstico/Avaliacdo Psicopedagédgica do Ensino Especial), e do ensino
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regular (Atendimento Psicopedagdgico), que quiseram ingressar na nova
modalidade de servigo especializado;

Profissionais vindos de outras atuacdes, inclusive da docéncia, mas que
tinham formacdo nas dreas especificas de atuacao das Equipes;
Profissionais da Orientagdo Educacional que passaram em concurso
publico, realizado pela SEE-DF, para o provimento especifico de tais

vagas.

Para estabelecer as primeiras orientacdes para o novo servigo psicopedagdgico

especializado da SEE-DF, foi organizada uma comissdo temporaria com representantes

da DAP e da DEE, cujo trabalho culminou na realizacao do Curso de Aperfeicoamento

Avaliagdo e Atendimento Psicopedagogico no Contexto da Educacdo Inclusiva,

realizado em 2004, o primeiro ano de funcionamento das EAAA. O referido curso foi

executado pela Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacgdo (EAPE)*,

com duracdo de 180 horas diretas, sendo oferecido a todas as EAAA do Distrito

Federal, na intencdo de possibilitar a capacitacdo dos profissionais para atuacdo nesta

nova proposta (GDF, 2000).

O conteddo programdtico do curso desenvolveu-se através de oito mddulos,

ministrados entre mar¢o e novembro de 2004, os quais sdo mencionados a seguir:

1.

2.

Informagdes iniciais sobre o ensino especial;

Avaliagdo psicopedagégica contextualizada (teoria e pratica);
Contextualizagao histdrica e legislagao;

Diretrizes para o trabalho das equipes de apoio psicopedagdgico;
Necessidades educacionais especiais;

Propostas de avaliacdo e intervencdo psicopedagdgica;

* A EAPE tem como objetivo planejar, promover, coordenar, executar, acompanhar e avaliar as
atividades de formacgdo continuada dos servidores do quadro efetivo da SEE-DF, mediante: cursos,
eventos, afastamento remunerado para estudos, bolsa de estudos e concursos/premiagdes.
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7. Avaliagdo psicopedagdgica contextualizada (teoria e pratica);

8. Sintese diagnéstica no contexto do trabalho das equipes de apoio

psicopedagdgico.

Durante a realizacio do curso, a maioria das informagdes acerca do
funcionamento e da atuacdo das EAAA, foram passadas verbalmente, sem que os
profissionais pudessem contar com uma documentacdo impressa, que lhes oferecesse
os subsidios técnico-pedagdgicos necessdrios a uma agdo consciente e eficiente.

O documento contendo as Orientacdes Pedagdgicas (OP) para o funcionamento
das EAAA ainda ndo havia sido produzido; portanto, nao tinham sido construidas as
diretrizes institucionais para sistematizacao do trabalho a ser desenvolvido.

Segundo as informacdes prestadas durante o curso Avaliacdo e Atendimento
Psicopedagdgico no Contexto da Educacdo Inclusiva, as EAAA foram concebidas para
atuar, prioritariamente, junto aos alunos de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental,
de 1% a 4* séries, com necessidades educacionais especiais ou nao.

Mas, o principal redirecionamento da nova proposta de trabalho preconizava a
valorizacdo das transformagdes ocorridas no cotidiano escolar, a partir da compreensao
da influéncia sécio-cultural no desenvolvimento humano, de modo que se procurasse
intervir de forma preventiva.

Tais orientacdes propunham uma grande mudanca em relacdo as praticas e as
concepgoes tedrico-conceituais que, até entdo, vinham norteando o servico de apoio
psicopedagodgico especializado da SEE-DF; contudo, ndo obstante a dimensdo deste
plano de re-significac@o, a rede publica de ensino do Distrito Federal ainda ndo tinha
concluido as especificacdes que caracterizariam o novo atendimento, 0 que sugere a
falta de clareza que o proprio sistema de ensino ainda tinha, em relacdo as mudancgas

que estava propondo.
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No que tange a operacionalizacdo do trabalho proposto, as EAAA, foram
designadas para atuar com um quantitativo aproximado de 1.500 alunos, o que
significou que cada equipe trabalharia, em média, com um pdlo de trés a quatro
escolas.

Administrativamente, cada EAAA ficava vinculada a uma das escolas de seu
polo, uma vez que era exigido um local de lotagdo, definido pelo espaco que
oferecesse as melhores condi¢des de estrutura fisica. Contudo, a escola de lotagdo de
cada uma das EAAA ndo deveria contar com nenhum atendimento especial ou
diferenciado, uma vez que todas as escolas que compunham os pélos de atendimento
teriam o mesmo direito ao servico especializado.

Pedagogicamente, as EAAA ficariam vinculadas a DAP, através de uma
coordenacdo em nivel central, responsdvel por todas as Equipes do Distrito Federal, e
14 coordenagdes em nivel intermedidrio, divididas em cada Regional de Ensino.

Em relacdo as modalidades de atendimento, as EAAA foram divididas em trés
grupos de atuagdo: (a) Educagdo Infantil; (b) Ensino Fundamental (1* a 4 séries); e (c)
Centros de Ensino Especial (CEE). Existem certas variagdes desta proposta, uma vez
que algumas Equipes atendem instituicdes de Educacao Infantil e Ensino Fundamental,
mas em relacdo aos CEE, hd exclusividade no atendimento, em virtude da necessidade
que tem esta clientela de um trabalho mais individualizado.

Ainda em 2004, correspondendo as intensas solicitagcdes dos profissionais que
compunham o servi¢o de apoio especializado, acerca das EAAA, a DAP elaborou um
documento de sete paginas, intitulado Operacionaliza¢do do Processo de Avaliacdo e
Atendimento Psicopedagogico no Contexto Escolar, que, pela primeira vez, descreveu
as atribui¢cdes que competiam ao Psicélogo, ao Pedagogo e ao Orientador Educacional

das Equipes.
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Era preciso oferecer a clareza minima a respeito na nova proposta de atuacao,
para que pudessem ser suscitadas acOes intencionais destes trés profissionais. Para o
Psicologo e Pedagogo, que tradicionalmente compunham os antigos atendimentos
especializados da rede publica de ensino do Distrito Federal, esta nova proposta de
intervencdo deveria representar uma mudanga em relacdo as préticas que, até entdo,
vinham sendo realizadas. J4 para o Orientador Educacional, iniciante no servico de
apoio especializado da SEE-DF, haveria a necessidade de se entender o motivo de sua
presenca e a especificidade de sua atuacio.

Somente em 2006, dois anos apds a criagdo das EAAA, a SEE-DF publicou
documento Orientacdo Pedagogica: Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem.

Desde a implantagdo das EAAA em 2004, até a publicacdo da OP em 2006, era
inevitdvel pensar nos impactos e prejuizos que possivelmente iriam surgir em razdo da
inexisténcia das orientagdes pedagdgicas, definidoras e norteadoras do trabalho que
estava sendo desenvolvido. A realidade mostrava que, por um lado, havia a caréncia
das orientagdes institucionais acerca da atuacdo das Equipes, e, por outro, existia a
exigéncia de que as EAAA estivessem atuando em uma proposta nova, que se
diferenciava das que até entdo orientavam o servico de apoio especializado da SEE-
DF.

A partir da publicagcdo da OP até os dias de hoje, o questionamento mudou, mas
nao deixou de existir, passando a centrar-se na pertinéncia e abrangéncia das
informacgdes trazidas pelo documento, de forma a se discutir se eles foram suficientes e
claros o bastante para que as EAAA pudessem conhecer a sua especificidade, entender
a forma de atuacdo e construir a sua identidade profissional.

Assim, oficialmente o ano de 2004 € considerado como o primeiro ano de

funcionamento da nova proposta de trabalho que a SEE-DF estabeleceu para o seu
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servico de apoio psicopedagdgico especializado. Contudo, diante da realidade
vivenciada, pode-se questionar, ndo sé acerca de como se deu o seu funcionamento,

mas, sim, se efetivamente a proposta foi compreendida.



57

CAPITULO 111

O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

Breve Historico: origem e evolucao de um conceito polissémico

O uso e sentido popular do termo competéncia, geralmente estd relacionado a
uma capacidade individual, natural ou adquirida, de fazer bem alguma coisa.

Tais explicacdes contribuem para dotar este termo de um alto grau de
inacessibilidade, uma vez que, por um lado, pretendem envolvé-lo sob um véu mistico,
quando considerado enquanto uma aptiddo inata ou um dom dado a certos eleitos, e,
por outro, sob o peso da falta de oportunidade, contra a qual ndo se € possivel lutar,
quando relacionado a um direito ou privilégio de ter sido capacitado a realizar bem
determinada tarefa. No primeiro sentido, hd uma deturpacdo de seu significado; no
segundo, h4 a sua reducdo.

Refletindo sobre o emprego popular do conceito de competéncia, mesmo sem
adentrar nas pretensas explicagdes causais, vé-se que sua veiculagdo e vinculacdo estdo
relacionadas a qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, ou seja,
de quem estd apto a fazer determinada coisa, assumindo-se assim, que a competéncia €
anterior a realizacdo da atividade para a qual se diz estar ou ser competente. Tal idéia
leva a consideracdo de que a competéncia deve ser adquirida antes da efetuacdo do
trabalho a ser realizado, e ndo desenvolvida durante a sua execugdo.

Este trabalho pretende explorar o conceito de competéncia, apoiando-se em
abordagens que ndo considerem o termo apenas como um rol de capacidades

necessdrias para uma determinada ac¢do ou realizacdo profissional. Para tanto, faz-se
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indispensavel apresentar os referenciais que balizam a compreensdo ampliada de
competéncia.

Um resgate historico da utilizagdo do conceito de competéncia aponta que a
linguagem juridica utilizada na Idade Média, designou, segundo relata Aradjo (2003)
em citacdo a Isambert-Jamati (1997), “tribunais competentes para um determinado tipo
de julgamento a pessoas ou instituicdes competentes para realizar certos atos
juridicamente vélidos” (p. 73). Vé-se que a no¢do de competéncia passou, com O
desdobrar do tempo, a significancia de valor de autoridade que algumas pessoas ou
instituicdes possuiam para versar, atuar ou deliberar sobre certos assuntos ou demandas.

Com o passar do tempo, houve a necessidade do reconhecimento oficial
daqueles que eram considerados competentes para a realizacdo ou desempenho de
determinada atividade que, como coloca Brigido (2001) apontou para a “completude do
saber que ja se fazia sentir” (p. 01). Surgiram as certificacdes e os diplomas que,
segundo o autor, sdo os simbolos da vida escolar desde os tempos mais remotos.

Com o advento da industrializacdo, houve uma democratizagdo dos bens de
consumo, uma vez que a producdo em série permitiu o acesso das grandes massas aos
produtos que, anteriormente, eram um privilégio burgués. Os operdrios passaram a
desfrutar de possibilidades até entdo exclusivas da elite minoritaria (Brigido, 2001).

Sob o impacto desta nova ordem econdmica, a década de 1920 desenrolou-se
apoiada sob o sistema de organizacdo do trabalho derivado das idéias de Taylor, que
recomendou a ado¢do de métodos e normas visando a maximizacdo do rendimento da
mao-de-obra, com base em uma analise minuciosa de cada tarefa a ser executada,
chamada Organizacdo Cientifica da Produgcdo. Segundo Ramos (2001), esta

organizacdo foi formulada a partir de quatro principios de gerenciamento:
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a) substituicdo do empirismo pelo cientificismo, isto €, pela teorizacdo dos
elementos que subjazem e ordenam a execucdo das tarefas a serem prescritas
aos trabalhadores; b) sele¢do e treinamento dos trabalhadores segundo esses
principios tedricos; c) controle da execucdo das tarefas segundo esses
principios tedricos; d) divisdo coerente do trabalho e da responsabilidade entre

os administradores e os operdrios (p. 07).

De acordo com Brigido (2001), a Organizagdo Cientifica da Produgdo criada
por Taylor, somada a producdo em série de Henry Ford, originou amplas
transformacodes na realidade econdmica, profissional e social do cendrio ocidental das
primeiras décadas do século XX. Possibilitaram-se novas frentes de trabalho para
profissionais em todos os meios industrializados de producdo, promovendo a ascensio
econdmica aos profissionais que ndo eram doutores e que, anteriormente, ndo gozavam
de oportunidades laborais prestigiosas.

As novas oportunidades e exigéncias do mundo do trabalho impactaram a
educacgdo formal, pois, como ressalta Ramos (2001):

Em nome da eficiéncia econdmica, transferem-se para o trabalho escolar os

principios tayloristas-fordistas de organiza¢do do trabalho industrial, na forma

dos principios 16gicos de Tyler de organizacdo curricular. Por essa perspectiva,

o curriculo tomava por base as deficiéncias dos individuos, no sentido de

superd-las em beneficio do desenvolvimento racional e eficiente do trabalho.

Desses padroes originaram-se os métodos de andlise ocupacional utilizados na

elaboragdo de curriculos de formacdo profissional. Esses padrdes assentavam-

se no preestabelecimento de objetivos, na selecdo e no direcionamento de

situacdes de ensino e avaliacdo precisa da aprendizagem. Em outras palavras, a
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educacdo era dirigida e controlada por propdsitos que estavam fora dela, quais

sejam: as necessidades econdmicas da producio capitalista (p. 02).

Observado sob a visdo da Psicologia, o termo competéncia foi primeiramente
relacionado “a necessidade de se expressarem claramente os objetivos de ensino de
condutas e praticas observdveis” (Ramos, 2001, p. 02). Tal concep¢do, como aponta a
autora, baseava-se na consideracdo de que haveria uma correspondéncia entre os
objetivos operacionais de formacao e os objetivos operacionais de producdo, idéia esta
estimulada pela hegemonia que a abordagem behaviorista de Skinner detinha na década
de 1960.

Segundo Ramos (2001), Skinner em conformidade com as suas concepgdes, que
se concentravam na relacdo entre comportamentos e conseqiiéncias, postulou ser a
aprendizagem um processo no qual o comportamento era modelado e mantido por suas
conseqiiéncias, especialmente o reforco. Segundo a autora, a apropriacdo das idéias
behavioristas pela Pedagogia, principalmente por Bloom e Mager, produziu a difusdo
da nog¢do de aprendizagem por objetivos de ensino que, segundo o primeiro autor, seria
“a formulacdo explicita dos métodos que visam transformar o comportamento dos
alunos; por outras palavras, os meios pelos quais estes modificardo a sua maneira de
pensar, os seus sentimentos e as suas acoes” (Ramos, 2001, p. 02)

A década de 1960 nos Estados Unidos viu a propagagdo das idéias de Bloom,
segundo as quais praticamente todos os alunos seriam capazes de aprender tudo aquilo
que lhes fosse apresentado, desde que existissem condicdes para tal e que o ensino
fosse conduzido por trés objetivos, que ele chamou de comportamentais: pensar, sentir
e agir, que, por sua vez, estariam reunidos em trés dreas: cognitiva, afetiva e

psicomotora (Ramos, 2001).
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Em contraponto a estas idéias, David McClelland que, como relembra Ramos
(2001), era apontado como um dos pioneiros do movimento moderno de competéncia,
defendeu que o desempenho no trabalho e o €xito na vida ndo seriam assegurados pelos
exames académicos tradicionais, sendo necessdrio buscar outras varidveis para estes
intentos.

Os estudos de Bloom e os trabalhos originados sob a sua influéncia, defenderam
a Aprendizagem para o Dominio e o Ensino baseado em Competéncias, que significava
um modulo instrucional com ag¢des planificadas para tornar mais facil o alcance dos
objetivos de ensino. Conforme aponta Brigido (2001), o Ensino baseado em
Competéncias fundamentava-se em cinco principios, segundo os quais:

1) Toda aprendizagem € individual; 2) O individuo, assim como qualquer

sistema, € orientado por metas a serem atingidas; 3) O processo de

aprendizagem € mais facil quando o aluno sabe precisamente o que se espera

dele; 4) O conhecimento preciso dos resultados também favorece a

aprendizagem; 5) E mais provével que o aluno faca o que se espera dele e o que

deseja de si proprio, se ele tem a responsabilidade das tarefas de aprendizagem

(p. 03).

Enquanto Bloom estava fortemente influenciado pelas idéias de Skinner, Mager
buscou afastar-se dos conceitos usados pelo behaviorismo substituindo o termo
comportamento pela nocdo de performance ou desempenho. Contudo, uma andlise,
ainda que pouco aprofundada, mostra que a abordagem de Mager ndo representou uma
ruptura com os pressupostos da época, permanecendo orientada sob o conceito de
objetivos de ensino, defendidos como:

As acdes manifestas e a sua descricdo minuciosa. Um objetivo util define-se

pelo desempenho (o que o estudante € capaz de realizar), pelas condicdes nas
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quais deve transcorrer o desempenho e pela qualidade ou pelo nivel de

performance considerdvel aceitavel (Ramos, 2001, p. 02).

Outra consideragdo importante detalhada por Brigido (2001), aponta que com o

desenrolar de duas guerras mundiais, o cendrio da primeira metade do século XX

demandou a urgéncia de substituicdo da mao-de-obra especializada, que estava

desaparecendo nos campos de batalha. As idéias behavioristas inspiraram a

experimentacdo de diversas metodologias para o aprimoramento de processos de

trabalho e formacao acelerada, sendo que:

elas:

Foram aperfeicoadas técnicas de elicitagio do conhecimento tacito dos
especialistas para transferi-lo sob forma de contetidos de treinamento aos
novatos, de forma rdpida e precisa. Assim, em pouco tempo, um principiante
poderia obter um certificado de mestria em um oficio que antes levava muitas
décadas para ser transferido de um trabalhador com expertise. Essas técnicas de
andlise do trabalho foram depois aperfeicoadas em tempos de paz e adotadas

por instituicdes de formacdo profissional no mundo inteiro (p. 02).

Ramos (2001), avaliando os problemas principais destas teorias, ressaltou que

a) reduzem os comportamentos humanos as suas aparéncias observdveis; b)
reduzem a natureza do conhecimento ao préprio comportamento; c)
consideram a atividade humana como uma justaposi¢io de comportamentos
elementares cuja aquisi¢cao obedeceria a um processo cumulativo; d) ndo coloca
a efetiva questdo sobre os processos de aprendizagem, que subjaz aos

comportamentos e desempenhos: os conteidos da capacidade (p. 02).

Com o pés-guerra e com a criagdo, ainda na década de 1960, da Organizacao

Internacional do Trabalho, foram promovidas iniciativas de valorizagdo do trabalhador
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e implementagdo de acdes para a diplomagdo e certificacdo profissionais aqueles que,
“com comprovada maestria ou dominio de seu oficio, ndo haviam tido o privilégio de receber
um diploma por n@o terem concluido seus estudos no sistema escolar formal” (Brigido, 2001,
p- 02).
Na década de 1970 aconteceu a valorizagdo do saber-fazer, caracterizado por
um saber técito, fruto das praticas de trabalho. Segundo Brigido (2001):
No CINTEFOR®, em 1975, o Projeto 128 seguia essa orientacdo e buscava
metodologias de ‘medicdo e certificacdo das qualificagdes adquiridas pelos
trabalhadores através de cursos de formacdo sistemdtica, pela experiéncia de
trabalho ou por uma combinacdo de ambos’. O projeto mencionava a
competéncia como ‘a capacidade real para atingir um objetivo ou resultado em
um contexto dado.” Enquanto a qualificacdo se circunscrevia ao posto de
trabalho, a competéncia se centrava na pessoa que podia chegar a ocupar um ou

mais postos (p. 02).

A oficializag¢ao dos projetos de certificagdo baseou-se em métodos concebidos e
prescritos por psicologos behavioristas, obtidos através da fragmentacdo das tarefas, de
forma a construir perfis ocupacionais, com base nos quais eram realizadas
investigacoes diagnosticas acerca dos contetdos que estariam faltando aos profissionais
em questdo. Todo esse processo se fundamentava em técnicas de medicdo de tarefas,
objetivando o estabelecimento de padrdes de testes ocupacionais (Brigido, 2001).

A década de 1980 teve como contexto a crise estrutural do capitalismo, iniciada
na década anterior e caracterizada pelo esgotamento do padrdo de acumulagdo
taylorista/fordista (Deluiz, 2001). As mudancas ocorridas exigiram a redefini¢cdo de

perfis profissionais e o estabelecimento de novas formas de organizacido do trabalho,

> CINTEFOR. Institucionalizacion de la certificacion ocupacional. Montevideo, 1979. 275 p.
(CINTEFOR. Informes, 89). Proyecto 128.
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em correspondéncia ao maior grau de complexidade requerido dos processos de
producao.

Brigido (2001) destacou que a mudangca do paradigma da producgdo serial,
representado pelo modelo taylorista/fordista, para o da producdo orientada pela
demanda, defendido pelo toyotismo, significou uma ampla transformacao,
principalmente na mentalidade da industria americana, que estava acostumada aos
modelos verticais de administracao.

As inovacdes dos processos de produ¢do motivaram um aprofundamento do
conhecimento cientifico e tecnolégico dos trabalhadores, uma vez que era exigida a
utilizacdo de capacidades cognitivas complexas. Segundo Aradjo (2003):

A complexidade da questdo da competéncia cresce em extensao nesse novo

cendrio, interessando a socidlogos (do trabalho e da educagdo), antropdlogos,

filésofos, formadores, professores, cientistas. Surgem critérios de
competéncias, categorias de ‘saberes’, conceitos particulares que geram
terminologias associadas as competéncias: ‘performance’, ‘know-how’,
qualificacdo e inimeras defini¢des para ‘saberes’, adquiridos por hébito ou por

aprendizagem formal ou informal (p. 74).

O surgimento das comunidades de comércio, aliado a crescente busca pela
exigéncia da qualidade dos produtos, gerou a criagdo de O6rgdos reguladores e
normalizadores internacionais, como a International Standarts Organization (ISSO), de
modo a estabelecer padrdes e critérios minimos de qualidade dos produtos para o
comércio internacional, tornando-se praticamente obrigatério o uso das normas
(Brigido, 2001).

A exigéncia internacional pela qualidade dos produtos motivou a preocupagdo

das empresas com o aumento da qualificacdo dos seus trabalhadores, e, por sua vez,
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com sua certificacdo. Em conseqiiéncia disto, as empresas passaram a questionar se o
sistema de ensino estaria preparando adequadamente os seus trabalhadores, iniciando
um movimento de pressdo aos governos, no sentido de:
Reavaliarem seus sistemas de formacgdo profissional para virem a atualizar-se
de acordo com as novas exigéncias, tanto do novo modelo produtivo quanto
das exigéncias das normas de qualidade. Por sua vez, os governos passaram a
aplicar os critérios de qualidade na educagdo, obtendo uma forte resisténcia por

parte dos educadores (Brigido, 2001, p. 07).

As empresas pressionavam os poderes publicos para que fossem feitos maiores
investimentos na drea educacional, em virtude da discrepancia entre as exigéncias de
qualificacdo profissional e os fracos resultados que a educagdo apresentava. Como
retrata Brigido (2001), o dpice deste movimento deu-se quando algumas empresas
americanas passaram a atuar na modificacdo do curriculo das escolas municipais em
torno de suas fédbricas, com a justificativa de estarem suprindo as deficiéncias na
formacdo de seus futuros empregados, chegando mesmo a fundagdo de universidades
proprias, com o objetivo de formar os seus especialistas. Novamente, viu-se a educacao
controlada por interesses fora dos propdsitos que lhe sdo préprios, pressionada pelas
necessidades econdmicas da producio capitalista.

Ainda durante a década de 1980, comecaram a surgir na Europa publicacdes
sobre a avaliacdo baseada em competéncias, gerando uma ampla revisdo do conceito de
qualificacdo profissional, apds a constatacdo das muitas falhas existentes. Chegou a ser
implantado na Inglaterra um modelo de educagdo e treinamento baseado em
competéncias, que significava:

O reconhecimento oficial de que as avaliacdes realizadas pelos vérios 6rgaos

educacionais ndo comprovavam nem registravam, de maneira adequada, as
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competéncias necessdrias a atuacdo no emprego. Criticavam os métodos de
avaliagdo que, em geral, estavam orientados para examinar os conhecimentos
ou as destrezas, antes da competéncia. Essa reforma encontrou, entretanto,

muita resisténcia nos meios educacionais (Brigido, 2001, p. 08).

A criacdo da Organizagcdo para o Comércio e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE), com a difusdao de que a capacidade de competicdo das nacdes desenvolvidas
estaria dependente do nivel de conhecimentos e habilidades da sua for¢a de trabalho,
continuou a promover exigéncias a educacio, que passou a ser cobrada a treinar mais
pessoas que anteriormente, uma vez considerado que os problemas de desempenho
profissional estariam relacionados a formacao inadequada (Brigido, 2001).

As viérias pesquisas produzidas sobre a crise da formacdo profissional,
identificaram que a maioria da populagdo trabalhadora nao utilizava os conhecimentos
adquiridos no periodo de formag¢do, motivando uma redefinicdo acerca do papel e dos
objetivos das instituicdes formadoras. Segundo Brigido (2001), o movimento de
renovacdo dos diplomas de ensino técnico baseou-se na substituicdo da:

Nocio de posto de trabalho pela de capacitacio no oficio®, de acordo com as

condi¢des de desempenho. Acrescentaram-se a no¢cdo de conhecimentos as de

competéncias’ e capacidades®. As competéncias constituem um perfil
reconhecido e bem identificado e negociado pelas partes envolvidas e as

capacidades traduzem-se em competéncias mensuraveis e observaveis (p. 09).

Como fruto das discussdes surgidas durante o século XX, motivadas pela crise
educacional ocorrida em virtude da desarmonia entre as exigéncias advindas da
revolugdo tecnoldgica e dos baixos resultados da formacdo escolar, com a evidente

constatagdo do qudo rudimentares eram os sistemas avaliativos formais, a década de

® Grifo do autor
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1990 iniciou-se com o acontecimento de vdrios eventos para o debate do conceito de
competéncia.

Longe de significar um consenso acerca do conceito competéncia, este debate
ocorreu em torno da tentativa de compreensao acerca das causas que levaram cada pais
a incluir esta discussdo nos topicos de andlise sobre a formac¢do e o ensino profissional,
ainda que consideradas as variabilidades de cada cultura. O fato concordante era que
cada nacdo esteve preocupada com a melhoria da qualidade de sua formagdo
profissional, principalmente pelo declarado distanciamento entre os processos de
ensino/aprendizagem e a realidade do mundo do trabalho, pressionado pelas exigéncias
de producdo. Na verdade:

Se observarmos o que ha por trds dessa discussdo, constataremos uma busca

inquieta por uma solucdo para a crise da educacdo que se debate com a

contradicdo entre a aprendizagem humanista, a cultura geral e a aplicacdo

especial. Em outras palavras, trata-se da questdo cldssica: educar para o

trabalho ou educar para a vida? (Brigido, 2001, p. 10).

ApOs esta contextualizacdo histoérica da evolucdo do termo competéncia, serdo
discutidos os dois pontos que mais interessam aos objetivos deste trabalho, os quais se
concentram na apresentacdo das bases epistemoldgicas e dos enfoques conceituais que

orientam a identificacao, defini¢do e constru¢do de competéncia neste estudo.

Fundamentos e Pressupostos: a op¢cao por uma definicao de competéncia

Em tdépicos anteriores, viu-se que o conceito de competéncia foi indevidamente
atrelado ao de objetivos, pois, como afirma Ramos (2001), em citagdo a Perrenoud,
“falar de competéncia pode ndo acrescentar muita coisa a idéia de objetivo, pois €

possivel ensinar e avaliar por objetivos sem se preocupar com a transferéncia dos
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conhecimentos, € menos ainda, com sua mobilizacdo diante de situagdes complexas”
(p. 03).

Posteriormente, como conseqiiéncia da mudanga paradigmatica do modelo de
producdo, viu-se a idéia de competéncia ligada a de desempenho, sendo que a formacao
deixou de ser orientada para postos fixos de trabalho, e passou a ser realizada visando

13

situacdes polivalentes, sendo que, contudo, “os trabalhos ndo seriam mais
Prescritivos’, mas Exigidos”” (Brigido, 2001, p. 04).

Por fim, observou-se a identificacio do termo competéncia com o de
capacidade, reduzindo ao individuo a responsabilidade unica do alcance a determinados
objetivos ou resultados esperados.

Ao longo dos anos, as vdrias tentativas de uso do termo competéncia sempre
estiveram relacionadas aos recursos a serem mobilizados, fossem os conhecimentos, as
capacidades cognitivas ou as relacionais. Contudo, defende-se neste trabalho um
conceito de competéncia muito mais abrangente, identificando, como afirma Aradjo
(2003), em citacdo a Le Boterf, que “a competéncia ndo reside nos recursos
(conhecimentos, capacidades...) a serem mobilizados, mas na prdpria mobiliza¢do
desses recursos. A competéncia pertence a ordem do ‘saber mobilizar’ (p. 81).

O saber mobilizar relaciona-se com a capacidade consciente e intencional de
ampliacdo da utilizagdo de um determinado recurso, seja ele de qual natureza for, diante
de uma situagdo para a qual ele seja ttil e adequado.

Para Perrenoud (1999, 2000), o termo competéncia se define como ‘“uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em

conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (Perrenoud, 1999, p. 7). Para o autor, as

competéncias ndo sdo propriamente os conhecimentos, mas servem-se deles, utilizando-

7 Grifos do autor.
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os, mobilizando-os, relacionando-os e ampliando-os, mediante a andlise de quais as
acOes necessdrias a determinadas situagdes. Portanto, o conceito de competéncia
extrapola a memorizacao ou reconhecimento das técnicas e teorias especificas de cada
area de saber, uma vez que o que lhe caracteriza sdo os “relacionamentos,
interpretacdes, interpolacdes, inferéncias, invengdes, em suma, complexas operacdes
mentais cuja orquestracao s pode construir-se ao vivo, em fung¢do tanto de seu saber e
de sua pericia quanto de sua visdo da situacao” (Perrenoud, 1999, p. 8).

A utilizagdo mecanica e automatica de determinados saberes ou procedimentos,
como também a generalizacdo destes, de forma a desconsiderar a especificidade e
singularidade de cada situacdo, ndo significam a existéncia de uma competéncia
demonstrando, assim, que ndo hd relacdo de equivaléncia entre conhecimento e
competéncia, mas sim de complementaridade. Nessa perspectiva, considera-se que o
processo de construcao de competéncias demanda tempo para que os conhecimentos
possam ser acessados, integrados, transformados e ampliados.

A nog¢do de competéncia remete, portanto, a no¢ao de temporalidade, uma vez
considerada e priorizada a dimensdo histérica deste processo, pois como aponta Aradjo
(2003), o desenvolvimento de competéncias:

Requer apropriacdo e integracdo progressivas de recursos, conhecimentos,

saberes além das possiveis transformagdes de crencas, representacdes, valores.

A consolidacdo das competéncias na trajetéria profissional pressupde uma

dimensdo historica, re-significada durante o desenvolvimento do sujeito, no

interjogo das relacdes sociais partilhadas. Assim, trabalhar com competéncias é

prever processos de continuidade e de rupturas transformando-se

complementarmente, em funcdo das indmeras situacdes que vivenciamos (p.

78).
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Como o processo de construcdo de competéncias pressupde a existéncia e a
mobilizacdo do conhecimento, Ramos (2006), reitera que deva ser considerada tanto a
bagagem cultural do sujeito, que, de maneira invariante, se expressa tacitamente, como
a gama de conhecimentos explicitos e declarados do individuo, de forma a criar uma
comunicagdo entre estas duas instancias do conhecimento. Para aprofundar a discussdo,
a autora aponta que:

Se a mobilizacdo de competéncias implica recorrer a todo tipo de aquisi¢oes

cognitivas, desde os saberes e conhecimentos formalizados aos saberes e

conhecimentos ticitos, a contextualizacdo do conhecimento coloca-se como

estratégia importante na tecitura de uma rede de significagdes a servigo das

aprendizagens transferiveis (Ramos, 2006, p. 258).

Concluir que a noc¢do de competéncia ¢ muito mais abrangente do que os
conhecimentos e os saberes, ultrapassando-os em amplitude e profundidade, mas
também ndo se realizando e ndo se constituindo na auséncia deles, leva a consideragdo
da diferenciac@o que existe entre teoria e pratica, que como afirma Kuenzer (2002), “se
constituem nos dois momentos que, dialeticamente, se relacionam no conceito de
praxis” (p. 09).

A autora, relembrando as discussdes de Marx e Engels acerca da atividade
prética e sua capacidade transformadora do mundo, defende “que o homem s6 conhece
aquilo que € objeto de sua atividade, e conhece porque atua praticamente. A praxis,
portanto, € compreendida como atividade material, transformadora e orientada para a
consecugdo de finalidades” (Kuenzer, 2002, p. 10).

Em consonancia com a perspectiva histérico-cultural, que definiu a importancia
fundamental do trabalho, como a acdo coletiva que permitiu o aparecimento da

consciéncia humana, sustenta-se que a atividade pratica deve ser entendida como a
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condi¢do para a apreensdo do conhecimento, uma vez que os individuos conhecem
aquilo que faz parte da sua experiéncia e que, portanto, € objeto da suas atividades. E
segundo Kuenzer (2002), na medida em que o conhecimento se corporifica e atua na
realidade através de atividades préticas, ele a transforma.

A inten¢do ndo € desmerecer as atividades intelectuais, atributos supremos da
presenca transformadora do homem no mundo, mas sim esclarecer que os movimentos
do pensamento, por ndo conseguirem por si s6 mudar a realidade, ndo podem ser
confundidos com a praxis (Kuenzer, 2002).

As opcgdes tedrico-conceituais adotadas neste trabalho defendem o papel da
praxis no desenvolvimento de competéncias, uma vez que para que o conhecimento
produza e opere transformagdes na realidade, € preciso que ele se transforme em acdo,
através do que Kuenzer (2002) chamou de “um ato de vontade”.

Defende-se, portanto, que para a demonstracio de uma competéncia,
indispensavel se torna a vivéncia de uma situagdo para a qual necessitem que sejam
mobilizados os recursos adequados ao seu enfrentamento. Isto significa afirmar que se
ndo existirem conhecimentos, impossivel serd a sua mobilizacdo, mas, por outro lado,
se as situacOes praticas ndo forem experimentadas, ndo haverd a oportunidade de
provocar a relagdo entre estes conhecimentos. E, para além destas exigéncias, ainda
existe a inevitdvel necessidade de se agir com discernimento, o que resulta na aplicagdo
de um juizo, que, para existir, ndo depende somente do cumprimento puro de regras e
orientagdes anteriormente prescritas, mas sim, de uma postura reflexiva e analitica da

propria acao.
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Desenvolvimento de Competéncias: consideracdes sobre o psicologo escolar

As varias discussoes e revisdes bibliograficas realizadas sobre a realidade da
Psicologia Escolar no Brasil apontam para a necessidade de consolida¢cdo da identidade
profissional do psic6logo escolar.

Como relembram Marinho-Aratjo e Almeida (2005b), inimeros trabalhos tém
sido realizados objetivando discutir esta questdo, principalmente incentivados pelo
Grupo de Trabalho (GT) em Psicologia Escolar/Educacional da Associacdo Nacional
de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Psicologia (ANPEPP), que registrou nos ultimos anos
varias publicacdes acerca do tema (Almeida, 2003; Del Prette, 2001; Guzzo, 1993,
1999; Wechsler, 1996), além das pesquisas do Conselho Federal de Psicologia (1998,
1992).

As autoras ressaltam que tais publicacdes referem-se ao Psic6logo atuante no
contexto escolar que busca conhecer, tanto através da sua formagdo quanto da sua
atuacdo, as especificidades tedricas e metodoldgicas que o caracterizem como um
profissional diferenciado. Relatam, ainda, que as pesquisas denunciam as inapropriadas
escolhas realizadas pelos psicélogos, quando procuram por uma formacido ou
capacitacdo, uma vez que nem sempre sdo orientados a partir de uma perspectiva
psicologica que tenha real interface com as questoes educativas.

Outro ponto considerado sobre a pratica profissional do Psicélogo Escolar, € a
previsivel incerteza acerca das atribuicdes que lhe sdo especificas e exclusivas, uma vez
que a sua insercdo no cotidiano escolar acontece, na maioria das vezes, por meio de
equipes multiprofissionais, compostas por:

Orientadores educacionais, coordenadores pedagdgicos, psicopedagogos e

professores. Ha sempre indefini¢des de papéis, de funcdes e de espagos de

atuagcdo; com freqiiéncia ocorrem tarefas sobrepostas e encaminhamentos
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desarticulados (Souza, 1996; Neves, Almeida, Chaperman & Batista, 2002)

(Marinho-Araujo & Almeida, 2005b, p. 244).

Como ja mencionado em capitulos anteriores, varias pesquisas foram realizadas
com os psicélogos da rede publica de ensino do Distrito Federal (Araudjo, 2003; Neves,
2001; Senna, 2003), com o intuito de refletir sobre o que é prdprio, caracteristico e
peculiar dessa atuacdo profissional. As investigagdes concentraram-se na formagao, nos
espacos e especificidades de intervencao e na identidade destes profissionais, de forma
a permitir o reconhecimento das acOes e demandas exclusivas a sua atividade, bem
como das competéncias necessdrias para o exercicio consciente € intencional de suas
préticas.

A pesquisa de Senna (2003), mencionada por Senna e Almeida (2005), relatou o
panorama atual da Psicologia Escolar no Distrito Federal, enfatizando a trajetéria
formativa e a pratica dos seus profissionais, de forma a entender se:

(1) O psicologo escolar em exercicio na rede publica de ensino adquiriu ao

longo de sua formacdo, recursos tedricos, técnicos e pessoais que o capacitam a

atuar na realizada educacional brasileira?; (2) O psicélogo escolar tem seu

papel social e funcdes de trabalho bem definidos?; (3) o psicélogo escolar
conta com recursos e condicdes de trabalho adequados a sua atuacdo

profissional? (p. 200).

No ambito da formagdo, o estudo apontou que dos 43 psicélogos investigados,
60% nao cumpriram estdgio em Psicologia Escolar na graduacdo e apenas 7,7%
apresentavam especializagdo em Psicologia Escolar, denunciando a necessidade de
reformulacdo da formacdo inicial destes profissionais, de forma que pudessem ser
atendidas as demandas especificas da drea (Senna & Almeida, 2005).

Em relacdo a atuacdo, a pesquisa expde o predominio de:
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Modelos tradicionais, que justificam os problemas de ensino e de
aprendizagem por meio de teorias psicoldgicas a-criticas e descontextualizadas,
apoiadas nas concepg¢des de déficit organicos, caréncia cultural, ou caréncia de

recursos da familia e/ou da institui¢do (Senna & Almeida, 2005, p. 224).

Contudo, o estudo registra o surgimento de uma postura mais critico-reflexiva
por parte dos psicologos escolares, denotando maior consciéncia acerca das proprias
acoes e das lacunas da atuacdo, subsidiando, assim, o exame de possiveis mudangas que
contribuam para a construcio de um perfil profissional harmonizado com as
competéncias indispensdveis e proprias da drea. As autoras colocam que € possivel
observar na atuagdo dos psicologos escolares:

Novas perspectivas de atuacdo que visam para mais além da pura solucdo aos

problemas de aprendizagem. Essas acdes incluem intervengdes mais

preventivas e institucionais, sob forma de treinamento, de consultoria e de
capacitacdo voltada para professores e para a equipe escolar. Apesar disso, 0s
multiplos papéis do psicologo escolar ainda ndo estdo totalmente consolidados

(Senna & Almeida, 2005, p. 224).

Segundo Marinho-Aradjo e Almeida (2005a), constata-se que ndo basta mais
denunciar a tdo sabida deficiéncia da formacdo inicial e, conseqiientemente, da
consolidacdo da identidade dos psicélogos escolares, mas sim, € necessdrio assumir
responsabilidades com a reformulacdo das agdes que, ainda hoje, estdo presentes na
formacdo destes profissionais, através do desenvolvimento de competéncias.

Ramos (2006) destaca que em relacdo as competéncias profissionais, 0 conjunto
de saberes que sdo articulados pelos individuos diante de situagdes-problema reais de
trabalho, deve estar concordante com as orientagdes, especificagdes e responsabilidades

sociais pertinentes da drea profissional. Nao obstante a necessidade de tais &nfases, a
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nog¢do de competéncia deve ser, como aponta a autora “transferivel e evolutiva (aberta a
aprendizagens ulteriores)” (p. 118).

Assim, patenteia-se a caracteristica de transversalidade da competéncia a
diversas outras situagdes e a outros contextos. Entretanto, esse movimento nao significa
uma simples transposicao de aprendizados, realizada de forma irrefletida e automatica,
mas, sim, uma elaboracdo mental complexa dos conhecimentos adquiridos, surgida e
vivenciada a partir do confronto com uma nova realidade (Ramos, 2006).

Com base neste enfoque sobre competéncias, Marinho-Aradjo e Almeida (2003)
defenderam que a proposta de formacdo continuada em servigco pra os psiclogos
escolares, deveria objetivar o desenvolvimento de uma capacidade de a¢do que fosse
essencialmente reflexiva, estando também baseada em um conjunto de conhecimentos
articulados e dinamicos. Segundo as autoras:

O exercicio profissional deste ‘processo de construcdo de identidade’ aponta

para o aprimoramento de um conjunto de conhecimentos técnicos que sio

constantemente necessarios e, além disso, também para a recuperacdo cotidiana
de outros saberes e a reinvencdo de diferentes sentidos para os indmeros

desafios que surgem na institui¢do (Marinho-Aradjo & Almeida, 2003, p. 70).

A compreensdao da nocdo de sujeito a partir de uma perspectiva historico-
cultural implica na defesa de que a formacao continuada em servico para os psicélogos
escolares necessita considerar os aspectos subjetivos e intersubjetivos presentes na
escolha e atuacdo profissionais (Marinho-Araudjo & Almeida, 2005a).

Com base em tais consideracdes, Araudjo (2003) desenvolveu uma pesquisa com
os Psicologos Escolares da SEE-DF e uma proposta de formacdo continuada em
servico, apresentada como a “estratégia mediadora para a interdependéncia entre

formacdo e atuacao” (p. viii). Os objetivos de sua pesquisa constituiram-se de forma a:
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Contribuir para a reflexdo tedrico-conceitual em Psicologia Escolar, promover
o aprimoramento profissional dos psicélogos escolares que atuam na Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal, dar visibilidade a novas formas de
intervengdo psicoldgica no contexto escolar por meio de uma proposta de
atuacdo em psicologia escolar institucional relacional, com base no

desenvolvimento de competéncias (p. viii).

A pesquisa realizada pela autora defendeu que a formacdo e a atuagdo
profissionais constroem-se de forma articulada e integrada, e sinalizou a importancia do
Psicélogo Escolar consolidar sua identidade profissional através do desenvolvimento de
“competéncias técnicas, pessoais, interpessoais e €ticas, construidas no processo de sua
histéria pessoal” (p. viii).

Apesar do conceito de competéncia ndo poder ser reduzido ao nivel dos saberes,
uma vez que nao se restringe a eles, a autora defendeu a existéncia de um saber plural,
que se configura como a base para o desenvolvimento das competéncias. Assim, Aradjo
(2003) propds que, além das reflexdes e discussdes indispensdveis sobre o
desenvolvimento de competéncias dos Psicdlogos Escolares da SEE-DF, seria
necessdrio estabelecer e trabalhar com uma esquematizacdo categorial de saberes,
baseados neste saber plural, que oferecesse subsidios para o planejamento de uma
capacitacdo continuada em servico para os psicologos escolares.

Esta categorizacdo, proposta por Aradjo (2003), apontou uma série de saberes,
habilidades e conhecimentos, a partir dos quais as competéncias poderiam ser
mobilizadas, juntamente com a definicdo das acOes que se esperavam alcancar e
consolidar.

Pela recorréncia de alguns saberes e habilidades nas produgdes literdrias da

Psicologia, assim como pela sua relevancia nas discussdes a respeito do universo de
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acdo do Psicélogo Escolar, sustentou-se esta iniciativa de uma defini¢do categorial que
pudesse colaborar com a implementacio de projetos de desenvolvimento de
competéncia (Aratjo, 2003).

Esta justificativa baseou-se, também, na consideracdo de que a construgdo de
uma identidade profissional emerge a partir de um processo que € histérico, mas que
acontece tanto no nivel pessoal quanto no nivel coletivo, e que, portanto, diz respeito a
relagdes e situagdes de trabalho que sdo compartilhadas, assim como a conhecimentos
tedrico e técnicos que sdo exigidos, em virtude da especificidade de uma atuagdo
profissional.

O trabalho de Araujo (2003) patenteou a constatacdo de que os saberes e acoes
proprias do conhecimento psicolégico compdem uma especificidade que diferencia e
distingue o Psicélogo Escolar dos outros profissionais da escola, fazendo-se, pois,
indispensdvel a construcdo de um perfil profissional que o habilite a estar
cotidianamente inserido no ambiente escolar, assumindo-se enquanto parte integrante
deste contexto, em face as exigéncias que se apresentam.

Por conceber que a formagdo continuada em servico com base no
desenvolvimento de competéncias deve ancorar-se, inevitavelmente, nas necessidades
atuais que emergem da pratica profissional dos Psic6logos Escolares, defende-se neste
trabalho que € essa a estratégia fundamental para a consolidacio da identidade
profissional do psicélogo escolar, por permitir que aconteca a reflexdo sobre a propria
atuacao.

Assim, partindo do pressuposto de que a constru¢do do conhecimento se d4 por
meio de um movimento processual, sustenta-se que niao se podem confundir os
objetivos de uma formacdo continuada, que devem contemplar a elucidacdo e

constitui¢do de um perfil profissional, com a elaboracdo de um curso de capacitagdao
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breve e especifica, que ndo coadune os conhecimentos informativos com as exigéncias

préticas da profissao.
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SEGUNDA PARTE: METODOLOGIA

CAPITULO IV

OBJETIVOS

Como ja exposto no Capitulo II, a partir de 2004 a SEE-DF efetuou uma
reformulacdo no seu Servigo Psicopedagdgico formando, para todo o sistema publico
de ensino, as Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA).

Esta reestruturagcao intentou nao somente uma modificagdo administrativa, mas,
sobretudo, um plano de re-significacdo de amplas dimensdes, em relagdo as préticas e
concepgdes tedrico-conceituais que até entdo vigoravam. Tais mudancas previam a
valorizacdo das transformacdes ocorridas no cotidiano escolar, a partir da compreensao
da influéncia sécio-cultural no desenvolvimento humano, de modo a construir uma
intervencao e atuagdo preventivas (GDF, 2006).

Mas, em virtude das opgdes tedrico-conceituais que norteiam este trabalho, e
especialmente a concepcdo de competéncia aqui adotada, justifica-se o interesse em
saber nao sé a respeito dos objetivos da nova proposta de trabalho que a SEE-DF
intentou para os psicologos escolares das EAAA, mas sim, acerca das acdes
empreendidas pela rede publica de ensino no sentido de serem desenvolvidas as
competéncias necessdrias a esta atuacdo diferenciada. Neste sentido, consorciam-se no
desenvolvimento da pesquisa, duas dimensdes de interesse investigativo: a formagdo e
a atuacdo dos psicélogos escolares das EAAA da SEE-DF no Plano Piloto.

Considera-se que para a constru¢do de competéncias, sdo indispensaveis as

vivéncias situacionais que permitem que sejam mobilizados os recursos adequados ao
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seu enfrentamento. Neste sentido, em relacdo aos psicélogos escolares das EAAA do
Plano Piloto, sustenta-se que € indispensdvel que os profissionais tenham formagdo
compativel com esta nova atuagdo, uma vez que a sua auséncia de conhecimentos
adequados, impede a sua mobilizacao.

Assim, no ambito da formagdo e atuacdo dos psicologos escolares das EAAA,
surgem questdes que se apresentam como problematizadoras e orientadoras da
pesquisa:

1. As redefinicoes que a SEE-DF promoveu em relagdo a atuagcdo dos
psicélogos escolares, nas EAAA do Plano Piloto, proporcionaram mudancas
as suas concepgoes tedrico-conceituais?

2. Mesmo com a aceitagdo das novas posicdes tedrico-conceituais adotadas
pela SEE-DF, os psicélogos escolares das EAAA do Plano Piloto
conseguem coadunar suas priticas operacionais e metodoldgicas a nova

abordagem proposta?

Estas questdes mobilizaram o estabelecimento de trés objetivos de pesquisa para

este trabalho, considerando as dimensdes de formagcdo e atuacdo:

1. Identificar, a partir da percep¢do das Coordenadoras Intermedidrias e de
psic6logas das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro, como ocorreu a
implantacdo e a conducdo da nova proposta da SEE-DF para a atuacdo dos
psic6logos escolares.

2. Examinar se, pela visao das Coordenadoras Intermedidrias e de psicélogas
das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro, a SEE-DF propiciou aos psicélogos
escolares condicdes para o desenvolvimento das competéncias necessdrias a

uma préatica consciente e coerente com o novo modelo idealizado.
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3. Propor acdes necessdrias para mobilizar os psic6logos escolares das EAAA,
de modo a permitir-lhes o desenvolvimento de um perfil e a consolidacao de
uma identidade profissionais que os habilitem a intervencdes e atuagdes
preventivas, intencionalmente planejadas e proprias da especificidade da

Psicologia Escolar.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Reflexoes Epistemologicas

Uma das caracteristicas mais importantes da ciéncia € possuir um esquema de
metas gerais, principios e procedimentos que sdo compartilhados, até certo ponto, por
todas as disciplinas, as quais chamamos Ciéncias. O que une estas disciplinas muito
diferentes como psicologia, fisica, paleontologia, astronomia, e todas as outras
disciplinas cientificas, ¢ o fato de que sob suas diferentes superficies existe uma
intencdo bdsica: a construcao de explicacdes (Dyer, 2005).

A meta primdria da ciéncia, como postula Dyer (1995), é gerar explicagdes para
os fendmenos que possibilitardo o entendimento sobre o motivo das coisas acontecerem
do modo como elas acontecem e quais eventos € processos estdo escondidos sob a
realidade percebida.

Em Psicologia, a meta da pesquisa € responder a curiosidade sobre os seres
humanos, oferecendo explica¢des do porqué as pessoas sao do modo que elas sdo, tanto
na mente como no comportamento.

O caminho que a Psicologia teve que percorrer rumo ao status cientifico foi
longo. O primeiro emprego do termo Psicologia, foi na Europa do século XVI, ainda
como ramo da filosofia que estudava a natureza da alma e do espirito, até entdo
chamado de pneumatologia (Seber, 1991). Nesta época da Psicologia do Renascimento,
o avanco na producdo de conhecimento, que ocorreu em todos os setores da expressao
humana, propiciou o inicio da sistematizagdo do conhecimento cientifico, com o

estabelecimento de métodos e regras bdsicas para a sua construcao.
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Mas a Psicologia Cientifica, propriamente dita, é obra da segunda metade do
século XIX europeu, alcancando tal status na medida em que seus temas passaram a ser
estudados pela fisiologia e pela neurofisiologia (Favero, 2005), com o uso de
instrumentos de observagdo e medicgao.

Desde o século XIX, véem-se ser produzidas as bases para o positivismo
moderno, com a constru¢do do reinado absolutista da metodologia pura, numa critica
contra toda forma de reflexdo que ndo se baseasse em dados empiricos ou que
formulasse seus julgamentos de modo que os dados empiricos nunca pudessem refuté-
los (Favero, 2005).

Em se tratando de pesquisa cientifica, o principal objetivo é obter
conhecimentos novos, que poderiam ser chamados de verdade sobre o mundo (Dyer,
1995). Porém, a verdade ndo € por si sO suficiente. A ci€ncia procura um tipo
particular de verdade que poderia levar, além da observacdo simples, para a
explicacao.

Mas como a verdade € reconhecida quando € encontrada, uma vez que os
cientistas sdo confrontados por informagdes de muitos tipos e de muitas fontes, todas as
quais poderiam reivindicar ser a efetiva expressdo da verdade? E como o conhecimento
da verdade pode ser alcancado de maneira confidvel, e de que forma pode-se estar
seguro de que tudo aquilo que € identificado como verdade hoje também serd verdade
amanha? Perguntas fundamentais desta natureza e que exprimem, como afirma Dyer
(1995), a discussdo bdésica do que significa fazer ciéncia, sdo a preocupacdo da
disciplina filoséfica da epistemologia.

A tarefa da epistemologia € descrever e avaliar as vdrias reivindicagdes que
foram feitas sobre do que se constitui o conhecimento cientifico, e de como ele pode ser

adquirido de maneira confidvel (Dyer, 1995).
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As fundacdes filosoficas da ciéncia da Psicologia moderna serdo achadas nas
doutrinas relacionadas ao empirismo e positivismo. Seus principios fundamentais
apontam que s6 um processo de coleta ativa de informacdes, na forma de dados
sensoriais, poderia conduzir ao conhecimento. O positivismo discute igualmente que o
estudo do comportamento humano e a experiéncia so6 sdo verdadeiramente cientificos se
forem orientados por métodos e procedimentos derivados das ciéncias naturais, € esta
visdo permitiria que a pesquisa se concentrasse na observacao e na medicdo objetiva de
varidveis definidas em colocagdes experimentais.

A perspectiva epistemoldgica positivista € regida por conceitos deterministas
sobre a realidade, concebida de forma absoluta, supra-histérica e governada por leis
imutdveis (Madureira & Branco, 2001). Tais premissas orientam para a consideragao
monolitica do método cientifico, que passa a ser considerado o mesmo para todas as
ciéncias, variando-se exclusivamente o objeto de estudo. Esta crenga na pretensa
neutralidade e objetividade absoluta do empreendimento cientifico sugere a delicada
conclusdo de que a dimensdo contextual e subjetiva do sujeito em desenvolvimento nao
tem relacao com os fendmenos estudados, ndo merecendo, portanto, a sua consideragao.

A perspectiva positivista concebe tanto os investigadores como 0s sujeitos
investigados, como passivos no processo de constru¢do de conhecimento, com a
diferenca de que os pesquisadores t€ém acesso as leis que regem a realidade, enquanto
os sujeitos investigados sdo ignorantes a tal respeito, estabelecendo assim, a alianga
entre saber e poder. Portanto, diante de tal concepg¢do, as discussdes cientificas foram
durante muito tempo meramente metodoldgicas, sendo secunddrias as questdes
epistemoldgicas e tedricas (Madureira & Branco, 2001).

Bronfenbrenner (1977), introduzindo suas premissas para o planejamento e

desenvolvimento de pesquisas em ambientes naturais, formulou sérias criticas a0 modo
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tradicional de se estudar o desenvolvimento humano, principalmente referindo-se a
grande quantidade de pesquisas sobre desenvolvimento realizadas fora do contexto.
Para ele, essas investigacOes focalizavam a pessoa em desenvolvimento dentro de
ambiente restrito e estdtico, sem a devida consideracdo das multiplas influéncias dos
contextos em que 0s sujeitos viviam.

Bronfenbrenner (1977) ressaltou que a &nfase excessiva em rigor conduziu a
experiéncias que foram projetadas cuidadosa e elegantemente, mas que se tornaram
freqiientemente limitadas em sua extensio, uma vez que envolviam situacoes artificiais
e investigacdo de comportamentos incomuns, que eram dificeis de generalizar em
outros ambientes. Ele afirmou:

Podemos dizer que a psicologia do desenvolvimento € a ciéncia do

comportamento estranho de criangas em situacdes estranhas com adultos

estranhos para os possiveis periodos breves de tempo (Bronfenbrenner 1977, p.

513).

Em reagcdo a tais criticas, outras investigacOes deram énfase a busca por
relevancia social nas pesquisas, mas freqiientemente demonstravam indiferenca ou
rejei¢do aberta ao rigor.

Bronfenbrenner (1977) propds a rejeicdo tanto da dicotomia entre rigor e
relevancia, quanto do argumento de que, pelo fato da observacdo naturalista ter
precedido a experimentacdo nas ciéncias fisicas e bioldgicas, esta progressdo seria,
necessariamente, a estratégia a ser utilizada no estudo do desenvolvimento e do
comportamento humano.

A perspectiva positivista € contestada pela epistemologia qualitativa, a qual

postula que o objetivo da pesquisa psicoldgica é a busca por uma compreensdao do
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mundo subjetivo do individuo, em lugar da constru¢cdo de explicagdes gerais de
comportamento.

Hoje, hd consenso que o fazer da ciéncia é subjetivo, e a epistemologia
qualitativa, assumindo uma postura atualizada e coerente, permite que o participante ou
sujeito da pesquisa seja contemplado e reconhecido dentro de seu contexto.

E preciso, portanto, considerar que esse mundo, sendo resultante da acdo
humana, ¢ um mundo que ndo pode mais ser chamado de natural, pois se encontra cada
vez mais humanizado, ou seja, transformado pelo homem. Através do préprio ato de
viver, ele transforma a natureza e € por ela transformado, mudando as maneiras pelas
quais age sobre o mundo, estabelecendo relacdes diferentes e que modificam sua
maneira de pensar, sentir, perceber etc.

Pensando que s6 € possivel se orientar a partir do lugar em que se estd, a
imutabilidade das a¢des, concepgdes e reflexdes humanas sucumbe. Nasce o conceito
de cultura e declina a teorizacdo da universalidade do homem.

Em se tratando do ser humano, vé-se que nada se apresenta como absolutamente
certo e imutdvel. Nao hd caminho pronto, mas a ser feito; e isto, através de um processo
continuo de interagdo social, aprendizagem e desenvolvimento de habilidades. E é
justamente essa, a caracteristica humana mais interessante: a capacidade de escrever a
propria histéria. Como ndo estd sujeito a determinismos, o pensamento humano ocorre
de maneiras diversas, o que estabeleceu a existéncia de diferentes e variadas pessoas e
sociedades. E sdo essas diferencas culturais, definidas dentro do universo
fenomenolégico do homem, que sdo a expressdo de sua liberdade.

Pensando no impacto do conceito de cultura sobre o conceito de homem,
recorre-se a Geertz (1983) para refletir que a tentativa de explicagdo cientifica do ser

humano se da pela substituicdo de uma complexidade menos adaptdvel por outra mais
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adaptdvel. Esta busca pela ordenacdo da complexidade € uma tarefa dificil, que ja
consumiu muitas paginas da Histéria da Humanidade e que, entretanto, ainda necessita
ser finalizada.

E importante relembrar que a espécie humana é uma espécie animal, mas cujos
individuos nascem pouco preparados para a sobrevivéncia imediata: o recém-nascido e
0 bebé humano até dois anos de idade, dependem totalmente dos cuidados de adultos
para sua sobrevivéncia. Em termos de desenvolvimento psicoldgico, isto significa que o
ser humano nasce com muitas caracteristicas a serem desenvolvidas na relacdo e
interacdo com o mundo externo e, particularmente, com os outros membros da mesma
espécie.

A imaturidade dos 6rgdos no momento do nascimento € a imensa plasticidade
do sistema nervoso central do homem estdo fortemente relacionadas com a importancia
da histéria da espécie no desenvolvimento psicoldgico: o cérebro pode adaptar-se a
diferentes necessidades, servindo a diversas fungdes estabelecidas na histéria do
homem.

As fungbes mentais ndo podem ser localizadas em pontos especificos do
cérebro, ou em grupos isolados de células. Elas sdao organizadas a partir da acdo de
diversos elementos que atuam de forma articulada, cada um desempenhando um papel
naquilo que se constitui como um sistema funcional complexo.

De tal maneira, as fun¢des mentais superiores sdo construidas ao longo da
histéria social do homem. Na sua relacdo com o meio fisico e social, que é mediada
pelos instrumentos e simbolos desenvolvidos no interior da vida social, o ser humano
cria e transforma seus modos de acdo no mundo. O cérebro é um sistema aberto que
estd em constante interagcdo com o meio e que transforma suas estruturas € mecanismos

de funcionamento ao longo desse processo de interagdo. Vé-se assim, que 0S processos
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superiores envolvem, necessariamente, relacdes entre o individuo e o mundo, que por
sua vez, ndo sdo diretas, mas mediadas pela cultura.

Sabendo que o foco de andlise do desenvolvimento varia desde os eventos
genéticos até os processos culturais, desde os aspectos fisiologicos até as interacdes
sociais, afirma-se que a compreensdo do desenvolvimento humano requer a
contribuicdo de diferentes disciplinas e a construcao de uma linguagem que contemple
a estrutura aonde ele ocorre, a temporalidade envolvida no processo e os padrdes de

mudangas sobrevindos (Dessen & Costa-Junior, 2005).

A Pesquisa em Psicologia do Desenvolvimento

O papel de uma teoria em ciéncia, freqiientemente mal-entendido, € prover uma
explicacdo essencialmente tempordria para algum fendmeno.

De tal modo, é imperioso recorrer novamente ao profundo erro cometido pela
comunidade cientifica ao considerar a metodologia como o unico fator de distin¢do
entre o que € ou ndo cientifico. A primeira conseqiiéncia grave deste pensamento foi
tornar as discussoes metodolégicas como as principais, em detrimento das questdes
epistemoldgicas, estas sim, importantes. Esta tendéncia em enfatizarem-se
exclusivamente os métodos e técnicas de pesquisas, desvalorizando a producgdo tedrica
e filosdfica, foi nomeada por Gonzdlez Rey (1997), de concepg¢do instrumentalista da
ciéncia.

Analisando este estado de coisas, Smedslund (1994) define que a pesquisa
psicologica esta caracterizada por uma tecnologia altamente sofisticada de dados, mas
que a andlise conceitual estd em nivel muito baixo. Este desequilibrio entre o empirico

e o tedrico tem conduzido a estagnacgao.
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Como ja exposto, a meta geral da ciéncia € desenvolver explicacdes, na forma
de teorias, para os varios fendmenos da natureza, inclusive as vérias formas que podem
ser provocadas pelo comportamento humano e pela experiéncia (Dyer, 2005). Estes
fendmenos podem, em troca, conduzir a uma habilidade para fazer predicoes e, as vezes
também, levar ao controle dos fendmenos em questdo. A Psicologia, como uma
disciplina cientifica, ¢ comprometida claramente a primeira destas metas.

Mas até que ponto a predi¢do do comportamento estd limitada pela variabilidade
e imprevisibilidade dos muitos comportamentos humanos, e pela inacessibilidade de
inspecdo direta dos processos mentais? A possibilidade de que o conhecimento
psicolégico possa ser usado para controlar comportamento € altamente incerta e
aumenta as perguntas éticas importantes (Smedslund, 1994).

Assim, quais sdo na atualidade as perguntas da psicologia do desenvolvimento?
Uma fonte para estas perguntas é a propria defini¢do de desenvolvimento, considerado
como um processo estrutural, particularmente uma mudanca que conduz ao
aparecimento de uma novidade (Dyer, 2005).

Esta definicdio promove um ponto de partida para revelar perguntas mais
fundamentais. Tudge, Shanahan e Valsiner (1997) provocam uma reflexdo ao
apontarem que os cientistas do desenvolvimento tém que fazer uma série de perguntas
metatedricas, entre as quais: O que significa dizer que desenvolvimento € um processo?
Quais sdo as implicagdes de se interpretar o desenvolvimento como processo, ao invés
de interpreta-lo de alguma outra maneira, como por exemplo, uma idade relacionada a
mudanca?

Os autores colocam que estudar o desenvolvimento significa, necessariamente,
estudar as mudangas que sdo perceptiveis ao longo do tempo, e tais mudangas sdo o

produto de um processo histérico que permite o refinamento e a avaliacao das teorias e
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de suas evidéncias empiricas. Tal concepcdo do desenvolvimento leva-nos a uma
consideracdo das mudancgas bioldgicas, temporais, culturais e sociais dos individuos, ao
longo do seu curso de vida.

O comportamento humano € concebido como a interface entre as atividades
intra e extra-organismo, € ndo o produto dessas interacdes. Cairns, Elder e Costello
(1996) apontaram que o comportamento se desenvolve em um contexto e nao pode ser
separado desse contexto. Em qualquer nivel de andlise, uma unidade de atividade ndo
pode ser entendida a parte do sistema no qual ela participa e dos sistemas dos quais ela
€ composta. Esses processos de coacdo ou transacao sio as caracteristicas fundamentais
de qualquer atividade. Apenas entendendo a inseparabilidade do organismo e do
contexto, podem-se pretender entender os determinantes do comportamento.

Dessa forma, a acdo humana, situada em um cendrio cultural e contextualizado,
ndo se encontra no substrato bioldgico, mas na busca por significado dentro desse
contexto cultural (Brunner, 1990). Partindo dessa abordagem, entende-se o sujeito
inserido em uma estrutura sécio-cultural e ndo como algo solto e descontextualizado.

Assim, ndo se corre o risco de perder a referéncia do sujeito.

A Epistemologia Qualitativa

Baseado no exposto acredita-se que o desenvolvimento humano deve ser
estudado mediante o que a epistemologia positivista tanto procurava negar e evitar: a
consideracdo da subjetividade e da interpretacdo na constru¢do do conhecimento
cientifico.

Retorna-se, entdo, a Geertz (1983) com a idéia de que o homem é um animal
incompleto e inacabado, que continua, ele proprio, a tarefa de acabar-se e completar-se

através da cultura: da cultura particular que constitui nossa significacio e subjetividade.
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Gonzédlez Rey (1997), através de suas consideragdes sobre a subjetividade,

sustentou uma importante reflexdo epistemoldgica, questionando as formas tradicionais

de produgdo do conhecimento psicoldgico e apresentando uma proposta sobre o estudo

da subjetividade, definida pela epistemologia qualitativa.

Este trabalho ampara-se nesta proposta epistemoldgica qualitativa, cujo

pressuposto central repousa na compreensdo da realidade em sua complexidade e nao

como algo simples, que possa ser descrito a partir de poucas leis universais. Gonzalez

Rey (1997) apontou as bases centrais de uma epistemologia qualitativa:

1.

O conhecimento como uma produgdo construtiva-interpretativa, cuja
significacdo em relagdo aos fenOmenos investigados € apenas indireta e
implicita;

O processo de conhecimento como sendo interativo;

A singularidade como nivel legitimo de producdo do conhecimento,
construida como uma realidade diferenciada na histéria subjetiva do

individuo.

Outros pontos decisivos na escolha da abordagem qualitativa deram-se pelo fato

de:

1.

Incluir a cultura nas pesquisas, desfazendo a pretensa idéia da neutralidade
cientifica, uma vez que comeca a levar em consideracdo a mediacdo
semidtica existente entre os valores e crencgas do contexto sécio-cultural de
pesquisadores e pesquisados, € os proprios processos de construcdo do
conhecimento (Branco & Rocha, 1998).

Representar um avango ndo s6 para a pesquisa cientifica, mas para a

propria visdo de mundo, uma vez que os instrumentos deixam de ser vistos
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como um fim em si mesmos, para se tornarem uma ferramenta interativa

entre investigador e sujeito investigado.

Estas mudancas paradigmdticas, necessdrias para que se possa empreender a
investigacdo do desenvolvimento humano, considera a irreversibilidade do tempo
(Valsiner, 1997), uma vez que o individuo ndo é sé construido por sua histdria
microgenética (aqui e agora), mas também pela ontogenética, antropogenética e pela
dimensao historico cultural, bem como a filogenética e a fisica.

Assim, reitera-se que o processo dindmico do desenvolvimento humano ndo
pode ser compreendido através da perspectiva epistemoldgica positivista, uma vez que
esta priva de inteligibilidade os fendmenos que envolvem este processo e suas relagdes,
como: a relac@o entre pensamento e linguagem, entre cogni¢do e afeto, entre individuo
e sociedade etc..

A epistemologia qualitativa encontra apoio na psicologia histérico-cultural
soviética, que concebe a relacdo entre sujeito e realidade como mediada
semioticamente. Outro ponto de concordancia se refere ao papel do investigador, uma
vez que, para a epistemologia qualitativa, e segundo Valsiner (1997), os principios
l6gicos da deducdo (o mundo como deve ser) e indu¢do (0o mundo como é€), ndo
asseguram o carater inovador de uma pesquisa. Defende-se que € o conceito de abdugdo
(o mundo como poderia ser), que, por sua vez, € muito semelhante ao conceito de
sintese dialética de Vygotsky, que poderia ser capaz de fazer emergir novos
conhecimentos.

A pesquisa qualitativa, assumindo o compromisso com a constru¢do do
conhecimento, ndo exige a inevitdvel definicdo de hipdteses formais, uma vez que seu
objetivo ndo é provar nem verificar, mas sim, construir algo. Isto ndo quer dizer que

ndo haja intencdo de estabelecerem-se objetivos passiveis de comprovacio, mas eles
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aparecerdo como momentos do processo de pesquisa, € ndo como o fim da pesquisa em
si (Gonzélez Rey, 2005).

Consonante com tais conceitos, o empirico ndo € mais visto como 0 momento
final de legitimacdo e verificacdo das hipdteses estabelecidas, mas sim como um dos
momentos da pesquisa, pois, nesta abordagem, a producdo empirica e tedrica estdo
indissociavelmente interligadas, numa relacdo implicita, indireta, mediada e
freqiientemente contraditéria, como afirma Gonzalez Rey (1997). Assim, 0 momento
empirico diz respeito ao didlogo entre o investigador (mediado por seus pressupostos
epistemolégicos) e os fendmenos estudados, provocando a substituicdo do termo dado
empirico, por indicadores empiricos.

Em consideracdo a metodologia, a epistemologia qualitativa aprofunda as
concepgodes deste termo, apontando-o ndo como um conjunto de procedimentos que
definem como utilizar os métodos cientificos, mas sim, como um processo ciclico
articulado com o processo amplo de constru¢do de conhecimento (Madureira & Branco,
2001).

Cumpre ressaltar que na epistemologia qualitativa, o critério para a
generalizacdo do conhecimento ndo estd nos aspectos estatisticos (correlacionais, de
repeticdo, de padronizacdo), mas sim, no alcance das construgdes produzidas pelos
investigadores, de tal forma que a individualidade passa a ser uma fonte tdo legitima
para generalizagdes, como o estudo de grandes grupos. Deve-se considerar que, na
relagcdo entre o método utilizado e os dados obtidos, o pesquisador deve estar ciente de
que os seus dados poderiam ser outros, caso ele tivesse optado pela utilizagdo de
métodos diferentes dos quais serviu-se.

Finalmente, vale recorrer a Geertz (1983) no que se refere a possibilidade de se

tirar proposi¢des gerais a partir de fendmenos particulares. Segundo ele, a ciéncia
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deveria ser julgada por descobrir as variedades humanas para construir uma concep¢ao
da natureza humana. A cultura forneceria, assim, a ponte entre o que os homens
poderiam vir a ser e o que eles, efetivamente, se tornaram.

A falta de andlise e debate sobre os pressupostos epistemoldgicos tem levado a
Psicologia a ser palco de disputa entre abordagens metodolégicas quantitativa e
qualitativa. Esta disputa € caracterizada pela defesa, muitas vezes apaixonada, ndo da
epistemologia ou da teoria, mas sim, de certos métodos em oposi¢do a outros, como
modo mais adequado de fazer ciéncia, como se as diferencas entre a pesquisa

qualitativa e quantitativa estivessem na natureza dos métodos utilizados.
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CAPITULO VI

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa foi realizada exclusivamente com profissionais que compunham
as EAAA da DRE do Plano Piloto/Cruzeiro da SEE-DF, privilegiando aqueles que
trabalhavam como psic6logos escolares e os que estavam na Coordenagdo
Intermedidaria destas Equipes.

Cumpre ressaltar que o Plano Piloto/Cruzeiro é a DRE de trabalho da
pesquisadora, que atua como Psicéloga Escolar em uma das 24 EAAA que compdem
essa DRE, desde a fusdo dos Servigos Psicopedagégicos da SEE-DF em 2004.
Anteriormente, a pesquisadora integrava uma das Equipes de Diagndstico/Avaliagdo
Psicopedagdgica do Ensino Especial, também do Plano Piloto/Cruzeiro, permanecendo
por trés anos € meio nesta atuacao.

Desta forma, a escolha da DRE do Plano Piloto/Cruzeiro para a realizacdo da
pesquisa deu-se, em grande parte, em razdo das 6bvias facilidades para o acolhimento
da proposta da pesquisa e para o acesso as Equipes.

Contudo, outro fator determinante foi o fato das EAAA do Plano
Piloto/Cruzeiro terem o seu quadro de profissionais em situacdo privilegiada, uma vez
que quase todas as Equipes tém a figura do psicélogo, o que em comparagdo a algumas
das outras Regionais da SEE-DF, revela um cendrio especial.

G. M. G. Aratjo (2006) destaca que, em 2005, existiam 149 EAAA distribuidas
pelas 14 DREs da SEE-DF, sendo que somente 88 delas contavam com a presenga do

Psicologo.
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Atualmente, a situacdo melhorou e, dois anos depois do trabalho citado, a
realidade mostra um aumento tanto do niimero de Equipes, que passou para 156, quanto
da quantidade de psic6logos, que estd em 125. Entretanto, ainda permanece uma leve
discrepancia entre as EAAA de outras DREs e as Equipes do Plano Piloto/Cruzeiro, no
que tange a presenca do psicélogo.

Em relacdo a presenca dos outros profissionais que compdem as EAAA, a
realidade mostra que, desde 2005, ndo ha déficits de Pedagogos, sendo que ja naquela
ocasido, existiam 152 desses profissionais nas 149 Equipes.

No caso dos Orientadores Educacionais, que passaram a integrar o Servigo
Psicopedagdgico Especializado da SEE-DF a partir de 2004, notou-se um investimento
impar na contratacdo destes profissionais, havendo, inclusive, concurso publico
especifico para o provimento de tais vagas: em 2005, eles ja eram 78 (G. M. G. Aratjo,
2006). Infelizmente, situacdo semelhante ndo ocorreu com os Psicélogos, que hd 39
anos compdem as equipes multidisciplinares da rede publica de ensino.

De acordo com dados sistematizados e organizados pela Coordenagdo
Intermedidria das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro, fornecidos a pesquisadora durante o
presente estudo, foi composta a Tabela 2 que mostra a distribuicio dos Psicélogos

Escolares que compdem as EAAA da SEE-DF por todo o Distrito Federal.
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Tabela 2
Distribui¢ao dos Psicélogos das EAAA por Regional de Ensino

Diretoria Regional Nimero de Equipes Nuimero de
de Ensino de Psicélogos
Atendimento/Apoio

a Aprendizagem

Brazlandia 06 02
Ceilandia 20 18
Gama 14 10
Guara 07 07
Nicleo Bandeirante 07 08
Paranod 06 06
Planaltina 13 05
Plano Piloto / Cruzeiro 24 29
Recanto das Emas 09 04
Samambaia 14 11
Santa Maria 08 02
Sao Sebastido 08 04
Sobradinho 10 06
Taguatinga 10 13
Total 156 125

Nota. Dados obtidos através da Coordenacdo Intermedidria das Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem do Plano Piloto.
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De forma a clarificar as circunstancias que levaram a escolha da DRE do Plano
Piloto/Cruzeiro para a execucdo desta pesquisa, destaca-se um outro ponto relevante a
ser considerado, e que fortalece a percepcao de que esta DRE goza de uma condi¢do
particular. Trata-se do fato de que, historicamente, o Servigo Psicopedagégico
Especializado da rede publica de ensino ter vivenciado uma condicao distinta e singular
no Plano Piloto/Cruzeiro, aja visto que o inicio da proposta de Atendimento
Psicopedagdgico deu-se nesta DRE, em 1968. Nao se pode ignorar, também, que a
proximidade fisica com o centro das decisdes administrativo-pedagdgicas da SEE-DF
possibilita que o repasse das resolugdes, das reestruturagdes e das novas propostas
acerca do funcionamento das Equipes possa acontecer de modo facilitado.

Portanto, a conjuncdo de todos esses fatores determinou a escolha desta DRE
para a realizacdo da pesquisa.

A DRE do Plano Piloto/Cruzeiro engloba a Asa Norte, Asa Sul, Lago Norte,
Lago Sul, Varjdo, Granja do Torto, Cruzeiro, Setor Militar Urbano e Vila Planalto.

De acordo com dados fornecidos pela Coordenacdo Intermedidria das EAAA do
Plano Piloto/Cruzeiro, das 24 EAAA desta Regional, 19 estdo com o seu quadro de
profissionais completo, atuando com Psicélogos, Pedagogos e Orientadores
Educacionais. Existem somente cinco Equipes que estdo com caréncia de profissionais,
sendo que destas, todas ndo tém a figura do Orientador Educacional, e duas
permanecem também sem o Psic6logo, sendo presente unicamente o Pedagogo (Tabela

3).
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Tabela 3
Mapeamento Quantitativo das EAAA da DRE do Plano Piloto/Cruzeiro

Quantitativo de Profissionais

EAAA
Orientadores Pedagogos Psicologos Escolas
Educacionais Atendidas
Equipe 1 01 01 01 03
Equipe 2 01 02° 01 04
Equipe 3 01 01 01 04
Equipe 4 01 01 02* 04
Equipe 5 01 01 01 04
Equipe 6 01 01 01 04
Equipe 7 01 01 01 01
Equipe 8 01 01 01 02
Equipe 9 01 01 01 01
Equipe 10 01 01 02* 04
Equipe 11 01 01 02* 05
Equipe 12 01 01 01 04
Equipe 13 01 01 02° 04
Equipe 14 01 02° 02° 04
Equipe 15 01 01 01 06
Equipe 16 01 01 05
Equipe 17 01 Centros Educacionais
(5* a 8* séries)
Equipe 18 01 01 01 04
Equipe 19 01 01 01 04
Equipe 20 01 01 02° 01
Equipe 21 01 01 01 01
Equipe 22 02* 01 01
Equipe 23 01 02* 01
Equipe 24 01 01
Total 19 27 29 72°

Nota. As EAAA foram designadas para atuar com um quantitativo aproximado de 1.500 alunos, o que significou
que cada equipe trabalhasse, em média, com um pdlo de trés a quatro escolas, sendo possivel a existéncia de
variagdes, dependendo no niimero de alunos de cada escola. Por tal motivo é que algumas Equipes trabalham
exclusivamente com uma ou duas escolas.

* A existéncia dois profissionais com a mesma especialidade em uma EAAA, estd em razdo destes possuirem uma
jornada de trabalho de 20 ou 30 horas semanais.

® Este total nio considera a EAAA 17, que foi recém-formada para atuar com todos os Centros Educacionais (5 a 8
séries) do Plano Piloto.



100

Considerando-se que existem 24 EAAA no Plano Piloto/Cruzeiro, e que cada
Equipe foi concebida para atuar com um quantitativo médio de 1.500 alunos da
Educacdo Infantil e da primeira fase do Ensino Fundamental, tem-se um total
aproximado de 36.000 alunos que compdem a realidade de trabalho dessa regional.

O trabalho de Coordenacao Intermedidria das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro é
realizado por duas psicélogas, ambas com jornada de trabalho de 40 horas semanais,
que ficam lotadas na sede da DRE, localizada na Asa Norte, mais especificamente no
Nucleo de Coordenagdo Pedagégica (NCP). Elas atuam com 75 profissionais, dentre

Orientadores Educacionais, Pedagogos e Psic6logos.

Participantes

As participantes desta pesquisa foram as duas Coordenadoras Intermedidarias das
EAAA SEE-DF do Plano Piloto/Cruzeiro, que serdo identificadas nesse estudo como
C1 e C2, e duas Psicélogas Escolares desta mesma Regional de Ensino, identificadas
por P1 e P2.

Na busca pela especificidade da psicologia escolar dentro do trabalho das
EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro, considerou-se, prioritariamente neste estudo, a
representatividade da presenca das duas profissionais que atuam na Coordenagdo
Intermedidria (C1 e C2), uma vez que ambas sdo psicélogas.

Ja a escolha das duas psicélogas escolares (P1 e P2) deu-se em virtude do
interesse que elas manifestaram em participar da pesquisa.

A idade das participantes do estudo, todas do género feminino, variou entre 36 e
50 anos, compondo uma média de 43,25 anos. J4 o tempo de atuagd@o variou de 13 a 23
anos, gerando uma média de 18,5 anos de trabalho na SEE-DF. Pelas médias de idade e

tempo de servico na SEE-DF, percebeu-se que as participantes ingressaram cedo na
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area de educacdo, com média de 24,75 anos, o demonstra que, provavelmente, as suas
experiéncias profissionais anteriores foram muito breves.

Em relacdo ao vinculo funcional, 100% das participantes da pesquisa
ingressaram na SEE-DF mediante concurso para professora de atividades (1* a 4* séries
do Ensino Fundamental), 0 que mostra que nao foi a Psicologia quem as conduziu para
a atuacdo na drea de educacdo na SEE-DF, mas, sim, o contririo, a drea de educacdo é

que possibilitou as participantes uma atuacdo como psicélogas na SEE-DF.

Coordenadoras Intermedidrias (C1 e C2):

C1 e C2 graduaram-se na mesma instituicdo de ensino superior particular, em
Brasilia-DF, doravante identificada como IES, ha 22 e 19 anos respectivamente,
obtendo os graus de psicéloga e licenciada.

C1 iniciou sua atuacdo na SEE-DF hd 12 anos, por meio de concurso publico
para a docéncia da primeira etapa do Ensino Fundamental, em virtude de ter feito o
curso normal, como j4 foi explicitado. Contudo, jamais trabalhou nesta 4rea, sendo que
sua atividade sempre foi nos Servicos Especializados da SEE-DF, atuando por 10 anos
nas Equipes de Diagndstico/Avaliagdo Psicopedagdgica do Ensino Especial, dos quais
tr€s anos na Regional do Plano Piloto/Cruzeiro.

C2 ingressou na SEE-DF ha 21 anos, em virtude de sua formagdo no curso
normal. Somente os dois primeiros anos de sua atuacdo na SEE-DF foram como
professora, passando entdo a atuar na dire¢do escolar, por trés anos. Contudo, a maior
parte de sua trajetdria profissional deu-se como psicéloga inserida no contexto escolar,
cuja atuacao, diferenciava-se daquela executada pelos Servigos Especializados, como ja

dito no Capitulo III. Neste trabalho, permaneceu por aproximadamente 13 anos, saindo
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somente para assumir a coordenacdo intermedidria deste atendimento, no Plano
Piloto/Cruzeiro, no qual ficou por trés anos.

Cl e C2 foram para a Coordenacdo Intermedidria das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto/Cruzeiro a convite, sendo que as

duas estdo no cargo praticamente desde a fusdo das Equipes, ocorrida hé trés anos.

Psicologas Escolares (P1 e P2):

P1 e P2 também foram formadas pela IES X, e obtiveram os graus de psicéloga
e licenciada hé, respectivamente 17 e 15 anos.

Como ja detalhado, ambas iniciaram sua atuagdo na SEE-DF antes da conclusao
da graduagdo em Psicologia, em virtude de terem feito o curso normal.

P1 trabalha na SEE-DF hd 23 anos, sendo que seus primeiros nove anos de
servico foram como professora de 1* a 4* série do ensino regular passando, em seguida,
a atuar como psicologa do Atendimento Psicopedagégico, permanecendo na fun¢do por
11 anos até 2004, data da fus@o do servico de apoio especializado da SEE-DF.

P2 atua na SEE-DF ha 17 anos, dos quais 12 anos foram como professora do
ensino especial na drea de Condutas Tipicas. Apds este periodo, passou a trabalhar
como psic6loga das Equipes de Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagdgica do Ensino
Especial permanecendo nesta atividade por quase trés anos até 2004.

P1 e P2 representam 6,89% do total de 29 profissionais que atuam nas EAAA
do Plano Piloto/Cruzeiro.

As duas psicologas escolares participantes deste estudo sdo lotadas em

instituicdes de ensino da DRE do Plano Piloto/Cruzeiro, sendo P1 Ilotada
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administrativamente em uma Escola Classeg, e P2 em um Centro de Ensino Especial

(CEEY’

A Tabela 4 mostra o detalhamento das participantes, com a caracterizacdo de

seu percurso profissional na SEE-DF antes da formacdo das EAAA, em 2004.

Tabela 4

Atuacdo das Participantes da Pesquisa antes das EAAA

Tempo de

Tempo de

Graduagcdao SEE-DF

Outras atividades

Psicologia Escolar

C1 22 anos 13 anos

C2 19 anos 21 anos

P1 17 anos 23 anos

P2 15 anos 17 anos

5 anos

(Docéncia e Direcao
Escolar)

9 anos

(Docéncia)

12 anos

(Docéncia)

10 anos

(Equipes de Diagnéstico/Avaliacio
Psicopedagégica do Ensino Especial)®

13 anos

(Psicéloga inserida no contexto escolar e
Coordenagdo Intermedidria da Psicologia
Escolar)”

11 anos

(Atendimento Psicopedagdgico)’

2 anos

(Equipes de Diagnéstico/Avaliacio
Psicopedagégica do Ensino Especial)®

Nota. Detalhamento incluido em parénteses objetiva esclarecer a natureza da atividade desempenhada.

* Servigo de Apoio Especializado.
" Atendimento Preventivo.

¥ Escola Classe é a denominagio que a SEE-DF utiliza para designar as escolas que atendem alunos da
primeira fase do Ensino Fundamental (1 a 4* séries).
° CEE é a denominagio que a SEE-DF utiliza para designar as escolas que trabalham exclusivamente
com alunos com necessidades educacionais especiais.
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Construciao dos Dados da Pesquisa

De modo a cumprir os objetivos deste trabalho, o primeiro procedimento da
execugdo da pesquisa concentrou-se em garantir a autorizagdo para a sua realizacao,
tanto da Universidade de Brasilia (UnB), quanto da SEE-DF.

Em junho de 2006, a presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa, da Faculdade de Ciéncias da Satde da UnB, segundo os critérios éticos
contidos na Resolu¢@o nimero 196/96 do Conselho Nacional de Saudde.

Concomitantemente, foi feito o pedido de autorizacao formal a SEE-DF, para
que a pesquisa fosse realizada junto aos Psicélogos Escolares das EAAA do Plano
Piloto/Cruzeiro. Assim, em junho de 2006, a SEE-DF, através da Subsecretdria de
Educagdo da época, Sra. Eliana Moysés Mussi Ferrari, concedeu a autorizagdo para a
realizacdo da pesquisa, recomendando que os resultados da mesma fossem
apresentados, até o segundo semestre de 2007 para a SEE-DF, a fim de que pudessem
servir de subsidios a Rede Publica para planejamentos pedagdgicos que envolvam
acoes das EAAA (Anexo 1).

A construcdo dos dados foi realizada em duas partes. A PARTE 1 consistiu em
uma andlise documental, realizada nos dois unicos instrumentos construidos pela SEE-
DF para a normatizacdo e orientacio do trabalho das EAAA, intitulados
“Operacionalizacdo do Processo de Avaliagdo e Atendimento Psicopedagogico no
Contexto Escolar” e “Orientacoes Pedagogicas das Equipes de Apoio a
Aprendizagem”, publicados respectivamente em 2004 e 2006.

A PARTE 2 caracterizou-se pelo estudo do contexto da pesquisa, com base nos
objetivos investigativos deste estudo, que focaram o exame dos impactos promovidos
pela fusdo dos servicos de apoio especializado da SEE-DF, ocorrida em 2004, a atuacao

dos psicologos escolares. Para o alcance dos objetivos propostos, foram estabelecidas
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duas grandes dimensdes acerca dos psicologos escolares das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA) da SEE-DF no Plano Piloto: formagdo e
atuagdo. Assim, esta parte do trabalho objetivou conhecer, através da percepcao da
Coordenacdo Intermedidria das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro e das duas psicélogas
escolares atuantes neste trabalho, as acdes produzidas pela SEE-DF para o
desenvolvimento das competéncias necessarias aos Psic6logos Escolares, com vistas a

uma pratica coerente com as mudancgas paradigmaticas propostas.

PARTE 1: Andlise Documental

Primeiramente faz-se necessdrio apresentar as justificativas do uso da andlise
documental como primeiro procedimento desta pesquisa.

A literatura aponta que como fase preliminar da constru¢do dados de uma
pesquisa, a analise documental “busca identificar informacdes factuais nos documentos
a partir de questdes de interesse” (Liidke & André, 1986, p. 38).

A andlise documental, como fonte preciosa de dados que €, permite que sejam
examinadas e consideradas as informagdes relativas aos registros e as documentacdes
institucionais, quer sejam aquelas relacionadas as entidades governamentais ou nao-
governamentais, possibilitando uma andlise aprofundada de questdes de interesse do
pesquisador, que sé poderiam ser acessadas por meio deste recurso (Gil, 2006).

Outro fator importante reside no fato de que as fontes documentais permitem
que se conheca o passado de determinada instituicdo e de seus atores, a partir dos
registros acerca das mudangas que se produziram em suas estruturas, de forma a
compreender os processos que cooperaram para o estabelecimento das alteracdes

acontecidas.
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Este processo, que possibilita o descortinar do passado, colabora
fundamentalmente para que se possa entender a realidade institucional vigente, assim
como para a formulagdo de perspectivas futuras. Portanto, concebemos que as fontes
documentais espelham os varios momentos historicos vivenciados, tanto pelas
institui¢des como pelos seus profissionais.

Neste sentido, para toda e qualquer tentativa de investigacdo de préticas
profissionais, torna-se essencial a investigacdo documental pertinente, uma vez que nao
se pode debater sobre a natureza e os desdobramentos de determinada atividade, sem
que sejam consideradas as orientacdes acerca da especificidade da atuagdo que se quer
pesquisar.

O conhecimento e 0 exame de determinada documentagdo, relativa a um tema
de interesse e andlise, além de constituir uma fonte segura e farta de informacdes
relevantes e pertinentes ao assunto pesquisado, ainda permite que sejam identificadas
lacunas, falhas, indefini¢cdes e incorre¢des acerca das questdes tidas como balizadoras e
orientadoras de determinada pratica.

Para a execucdo da andlise documental, Severino (2002) destaca a necessidade
de uma categorizagdo que, primeiramente, deve ser constituida a partir de uma unidade
de leitura, definida como “um setor do texto que forma uma totalidade de sentido” (p.
51). Esta parte do texto a ser analisada, que pode ser um capitulo ou secdo, deve
permitir que exista a compreensdo do seu sentido, de forma que ao pesquisador seja
concedida a possibilidade de estudo, para a efetiva apreensdo da mensagem do
documento. Defende o autor que a andlise de uma fonte documental deve acontecer por
etapas, de acordo com as unidades de sentido encontradas, de forma que a passagem de

uma unidade para a outra aconteca em subseqii€ncia.
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ApdOs o estabelecimento da unidade de leitura, procede-se a uma leitura
completa do texto, chamada de andlise textual, a ser realizada de forma continua e
flutuante, sem a preocupacdo em lhe depreender todo o significado. A idéia é adquirir
uma visdo panoramica do documento, mas que permita o levantamento dos elementos
basicos e essenciais para a sua compreensao (Severino, 2002).

Na seqiiéncia, passa-se a andlise temdtica que se constitui uma etapa de
compreensdo da mensagem referente a unidade de leitura, de forma que haja o efetivo
entendimento acerca do que as unidades do documento tratam.

Em seguida, na andlise interpretativa propde-se que seja feita uma leitura
analitica do material, de forma a avaliar a sua coeréncia interna e verificar, mediante
uma interpretacdo critica, o alcance, a validade e as contribuicdes que o texto oferece a
discussdo a que se propde (Severino, 2002).

O autor ainda sugere uma quarta abordagem para a realizacdo da andlise
documental, caracterizada por uma problematizacdo acerca do texto, de forma a
levantar e discutir pontos relevantes acerca de questdes implicitas e explicitas do
documento, objetivando a dar visibilidade a reflexdes necessdrias sobre o tema ao qual
se estava propondo debater (Severino, 2002).

Em relacdo a esta pesquisa, o uso da andlise documental objetivou conhecer e
analisar as diretrizes tedrico-conceituais e metodoldgicas que a SEE-DF ofereceu as
EAAA, e em especial aos Psicologos Escolares, por meio dos documentos:
“Operacionalizagdo do Processo de Avaliacdo e Atendimento Psicopedagogico no
Contexto Escolar” e “Orientacoes Pedagogicas das Equipes de Apoio a

Aprendizagem”, publicados respectivamente em 2004 e 2006.



108

Apo6s a selecao do material, procedeu-se a uma andlise que objetivou encontrar
0s aspectos recorrentes, avaliando-se também o aprofundamento, a pertinéncia e a
amplitude das informacdes e orientacdes detalhadas.

Assim como aponta a literatura a respeito, a andlise documental efetivou-se
mediante uma categorizagdo que permitiu que fossem investigados os objetivos da
pesquisa, de modo que o exame analitico do material evidenciasse pontos implicitos e
explicitos do documento (Severino, 2002).

Esta proposta de categorizacdo também encontra apoio das idéias de Franco
(2003), que defende este processo como “uma operagdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacio seguida de um reagrupamento baseado
em analogias, a partir de critérios definidos” (p. 51). A autora ancora-se em Bardin
(1977) para esclarecer que os critérios de categorizagdo podem ser: (a) semantico,
caracterizando-se por um agrupamento temético; (b) sintdtico, realizado, por exemplo, a
partir dos verbos e adjetivos empregados; (c) 1éxico, que € originado a partir da
classificacdo das palavras segundo o sentido, com emparelhamento de sindnimos e
sentidos proximos; e (d) expressivo, no qual categorias podem ser criadas a partir de,
por exemplo, diversas perturbacdes da linguagem.

Neste trabalho, definiu-se que a elaboragcdo das categorias € seus respectivos
indicadores seriam predeterminados, em consonancia aos objetivos da pesquisa, que se
consorciaram na investigacdo de duas grandes dimensdes: formagdo e atuagdo. Assim,
mediante a andlise documental, os agrupamentos tematicos foram classificados de
acordo com categorias pré-estabelecidas. No Capitulo VI serdo apresentadas as
defini¢Ges de tais categorias bem como os temas gerados.

A PARTE 1 da pesquisa, que se constituiu pela analise documental, foi

realizada entre os meses de agosto e outubro de 2006.
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PARTE 2: O Estudo do Contexto da Pesquisa

O inicio do estudo do contexto pesquisado aconteceu mediante algumas visitas
aos locais de atuacdo das duas Coordenadoras Intermediarias das EAAA, identificadas
como C1 e C2, e das Psicélogas Escolares, caracterizadas por P1 e P2, de forma a
conhecer as instalagdes utilizadas e as rotinas de trabalho, com o acompanhamento de
algumas das atividades desenvolvidas.

Atualmente, as discussdes sobre o trabalho de pesquisa em desenvolvimento
humano superaram as inférteis criticas acerca da interpretacio subjetiva dos fendmenos
investigados, e, por conseguinte, os debates acerca da pretensa neutralidade da
observacdo enfraqueceram-se. Hoje, as reflexdes avancaram, tanto pelo o
reconhecimento da inevitdvel influéncia do observador no contexto investigado, como
pela aceitacdo de que € impossivel acontecer uma interpretacdo da realidade que ndo
seja subjetiva.

Como aponta Vianna (2003), encara-se a observagcdo como uma estratégia de
aproximacdo da perspectiva dos participantes da pesquisa, colaborando para o
descobrimento de novos e variados aspectos de uma mesma questdo. Assim, torna-se
possivel perceber a complexidade geral do campo a ser estudado, bem como ter
subsidios para a formulacdo de questdes orientadoras e problematizadoras acerca do
tema de discussdo da pesquisa, de forma a abrir novas perspectivas para o trabalho
inicialmente empreendido.

Foi com este intuito que as observagdes foram encaradas e empreendidas neste
trabalho; ndo especificamente como uma técnica para a construcio dos resultados, mas
sim, como um passo anterior, essencial na busca pela aproximagdo com o contexto

investigado e pelo conhecimento das participantes da pesquisa.
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Assim, segundo esta dimensao e significado da observacao, ndo se procurou ter
uma definicdo inicial sobre o que seria observado, nem tampouco em quais
circunstancias este processo se daria. A preocupagdo foi em legitimar a presenca da
pesquisadora junto as participantes da pesquisa e conhecer os seus contextos, demandas
e maneiras de atuagdo. De tal maneira, as visitas de observacdo das participantes foram
definidas em sua forma e tempo, conforme a rotina usualmente seguida pelas
profissionais, sem que houvesse qualquer sugestdao por parte da pesquisadora.

Apesar de, neste trabalho, a observacdo apresentar-se apenas como uma
estratégia aproximativa entre a pesquisadora e o contexto investigado, o registro das
observagdes ndo foi relegado, de maneira que ndo houvesse a desvalorizagdo das
situacdes observadas, em virtude de lapsos de memdria. Para tanto, foi criado um
protocolo sucinto para o registro das informacdes (Anexo 2), e, posteriormente, foi
feita, como defende Vianna (2003), uma anotacdo de natureza narrativa de toda a
observacdo, de maneira a preservar a seqiiéncia das informacgdes e dos eventos
acontecidos.

A seguir, estdo descritas as principais informacdes sobre as visitas de
observacdo empreendidas com as participantes da pesquisa, sendo separados os
momentos acontecidos com a Coordenacdo Intermedidria e com as psicologas

escolares.

Visitas de Observacdo — 1° Momento: Coordenagdo Intermedidria das EAAA do
Plano Piloto/Cruzeiro.

Durante a realizacdo deste processo de aproximacdao do contexto investigado,
uma das Coordenadoras Intermedidrias (C2), estava em periodo de afastamento da
SEE-DF por direito a licenca-prémio por assiduidade, ndo participando, portanto, deste

encontro inicial.
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Foram realizadas quatro visitas de observacdo com C1. A primeira ocorreu em
19/09/2006, encontro no qual a pesquisadora foi até o local de trabalho da Coordenagdo
Intermedidria, para conhecer as instalacdes de trabalho das participantes, uma vez que
C1 e C2 dividem o mesmo espago fisico.

Como ja dito anteriormente, as duas Coordenadoras Intermedidrias eram lotadas
na sede da Diretoria Regional de Ensino (DRE) do Plano Piloto/Cruzeiro, mais
especificamente no Nicleo de Coordenacao Pedagégica (NCP).

A DRE do Plano Piloto/Cruzeiro fica localizada na Asa Norte, em um terreno
que € dividido com uma escola de educacao infantil. Na DRE, com excecdo das salas
da diretoria, os espagos de trabalho eram coletivos, nos quais os funciondrios de um
mesmo setor trabalhavam lado a lado; contudo, que em sua maioria, cada profissional
tinha a sua mesa, de forma a evitar que alguém ficasse sem espago para trabalhar.

Entretanto, no local disponibilizado para as Coordenadoras Intermediarias, no
NCP, as mesas eram coletivas e tanto C1 quanto C2 nao usufruiam de nenhum espacgo
que lhes fosse privativo, nem mesmo uma mesa de trabalho exclusiva. Assim, ocorria
de, frequentemente, as Coordenadoras Intermedidrias ndo terem local para sentar,
trabalhar e receber os profissionais das EAAA. Foi o que ocorreu nesta primeira visita
de observacao a Coordenacdo Intermedidria, que acabou sendo realizada no corredor do
NCP, em virtude da falta de espacgo na sala coletiva.

A sala coletiva do NCP tinha as paredes de vidro, e contavam com
aproximadamente cinco mesas redondas, com quatro cadeiras cada. No fundo da sala
existia um espaco utilizado como copa, que era parcialmente escondido pelos armarios
de aco que foram dispostos lado a lado, de forma a evitar a sua exposicao.

As Coordenadoras Intermedidrias tinham um dos armérios citados, usado para

guardar todos os materiais pertinentes ao trabalho desenvolvido. Todos os
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equipamentos de trabalho eram compartilhados com os profissionais do NCP, como
linhas telefonicas, aparelhos de fax e computadores, o que gerava a freqiiente
dificuldade em realizar os contatos com as EAAA e o preparo do material a ser
divulgado e utilizado pela Coordenacgdo Intermedidria.

O espaco utilizado pela Coordenacdo Intermedidria ndo permitia nenhuma
privacidade, sendo que varias reunides, de interesses e objetivos diferentes, aconteciam
a0 mesmo tempo.

Cumpre ressaltar que na DRE ndo havia nenhum auditério que permitisse o
acontecimento das reunides setoriais promovidas quinzenalmente pela Coordenacdo
Intermediéria com todos os profissionais das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro. Para tais
reunides, C1 e C2 se viam-se obrigadas a utilizarem outros espagos da SEE-DF, como
o auditério do Centro Interescolar de Linguas (CIL), ou do Jardim de Infancia 21 de
Abril ou de alguma Escola Parque que pudesse disponibiliza-lo. Mas, ultimamente, tais
reunides estavam sendo realizadas em uma capela cedida pela Igreja Evangélica que
fica ao lado da DRE.

A segunda visita de observacdo teve como objetivo acompanhar atividades
desenvolvidas pela Coordenagdo Intermedidria. Assim, em 22/09/2006, a pesquisadora
acompanhou uma das reunides setoriais, que eram realizadas duas vezes por més com
todos os profissionais das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro.

Tais reunides eram agendadas pela Coordenacdo Intermedidria e aconteciam as
sextas-feiras pela manha, periodo reservado exclusivamente para o momento de
coordenacdo das Equipes, que era o periodo destinado a organizacdo interna e
planejamento das atividades. Os assuntos tratados nestas reunides eram diversos, mas,

em geral, envolviam o repasse de informacdes acerca do funcionamento das EAAA.
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Especificamente esta reunido aconteceu no auditério do Jardim de Infincia 21
de Abril, sendo que sé C1 estava presente na condugdo das discussdes, uma vez que C2
ainda estava em momento de afastamento da SEE-DF. O objetivo da reunido, segundo a
pauta apresentada, foi possibilitar que as EAAA trocassem experiéncias relativas as
Oficinas Pedagégicas/Grupos de Vivéncia, que jad haviam sido realizadas com
professores, pais e alunos. Durante o encontro, sete oficinas foram apresentadas, cada
uma por EAAA diferentes, de forma que pudesse haver o compartilhamento do trabalho
que estava sendo desenvolvido.

As EAAA que apresentaram as oficinas relataram as dificuldades e os avangos
obtidos. Entre os pontos positivos, foi destacado por alguns profissionais, um ligeiro
aumento da demanda pela realizacdo destes encontros, o que sinalizaria, segundo a
avaliacdo das profissionais que estavam expondo o relato, que as escolas estariam se
mostrando mais abertas a intervencdo das EAAA. Contudo, outras EAAA
mencionaram o profundo desinteresse de algumas escolas quanto a realizacdo das
oficinas, sendo que certo nimero de professores ndo quiseram continuar participando
do processo.

Nesta reunido, houve muitas interferéncias ocasionadas pelo barulho no
auditério do Jardim de Infincia 21 de Abril, uma vez que existia ao lado deste espaco,
uma sala de recreagdo, que, no periodo do intervalo de aulas das criangas, tornava-se o
lugar predileto para as brincadeiras. Assim, por vdrios momentos houve a necessidade
de parar o que estava sendo apresentado, uma vez que era impossivel ouvir o que se
dizia.

As duas outras observagdes foram realizadas em reunides entre C1 e duas
EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro. Nas duas reunides, a presenca da Coordenagdo

Intermediaria foi solicitada pelas profissionais das EAAA.
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Na primeira destas reunides, ocorrida no dia 25/09/2006, a Coordenagdo
Intermedidria foi convocada por uma EAAA, a qual era composta por uma das
psicOlogas participante da pesquisa (P1), a tomar parte em um estudo de caso sobre o
encaminhamento de dois alunos com necessidades educacionais especiais, que estavam
matriculados na escola de lotagdo da referida Equipe. Cumpre ressaltar que C1 néo
conhecia os dois alunos.

Estavam presentes na reunido, além de C1 e das profissionais da EAAA
(psicologa, pedagoga e orientadora educacional), a dire¢do da escola, representada pela
diretora e pela vice-diretora, o professor regente dos alunos, o professor itinerante do
Ensino Especial.

Apesar das profissionais da EAAA iniciarem a exposic¢do do caso, C1 foi quem
mais participou da reunido, fazendo apontamentos e levantando questdes relativas a boa
compreensdo da vida escolar no aluno, por todos os que estavam participando do estudo
de caso. Notou-se que os presentes esperavam que C1 conduzisse a reunido e a
defini¢do do caso, embora a EAAA estivesse presente, juntamente com a dire¢do da
escola. Foi clara a intencdo de delegar a decisdo para a Coordenacdo Intermedidria,
papel este que ndo foi recusado por C1.

Quando indagada pela pesquisadora a tal respeito, C1 comentou que tal situacio
€ recorrente, dizendo, inclusive, que algumas EAAA ndo se sentiam seguras para tomar
as decisdes, sempre chamando a Coordenacdo Intermedidria para estar presente na
definicdo do caso. C1 colocou que existiam EAAA que diziam textualmente: “Sozinha
eu ndo assino...”. Quando indagada em relacdo ao motivo pelo qual esta indecisdo se
mostrava tdo expressiva, C1 creditou o fato a inseguranca pessoal das profissionais das

EAAA.
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A segunda reunido, acontecida em 27/09/2006, foi solicitada por outra EAAA
em virtude da necessidade de recebimento de orientacdes gerais sobre o trabalho a ser
desenvolvido. O encontro aconteceu na escola de lotacio da EAAA, e estavam
presentes, além de C1, a psicéloga e a pedagoga da Equipe, uma vez que a orientadora
educacional estava de licenca para tratamento de satde.

As profissionais solicitaram que a Coordenacdo Intermedidria oferecesse
informacdes bdsicas acerca da atuacdo das EAAA, que envolviam esclarecimentos
sobre a observacao dos alunos em sala de aula, o encontro com o professor, 0 processo
avaliativo e, principalmente, o planejamento das Oficinas Pedagdgicas/Grupos de
Vivéncia.

A EAAA apresentou a C1 uma pilha de fichas, com mais de 30
encaminhamentos de alunos para o processo interventivo das Equipes, esperando que a
Coordenacdo Intermedidria as ajudasse a estabelecer a prioridade dos casos. C1
esclareceu que elas deveriam priorizar os alunos com suspeita de necessidades
educacionais especiais, embora o prazo de encaminhamento destes alunos para a
estratégia de matricula do ano seguinte tivesse expirando no final daquele més
(setembro de 2006).

Em relacdo as Oficinas Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia, a EAAA disse que
ndo sabia como comecar este planejamento, pois tinha ddvidas acerca do que
caracterizava estes encontros: se seriam palestras, dindmicas de grupo ou outras
atividades sobre as quais lhes faltavam a compreensao.

A reunido girou em torno de orientacdes sobre a operacionaliza¢do do trabalho
das EAAA, sendo que C1, por vdrias vezes, remeteu sua fala a OP, dizendo para que as
profissionais lessem o documento, mas sem, contudo, explicitar quais os pontos que

elas poderiam, através da leitura, obter as orientacdes que buscavam.
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As visitas de observacdo e acompanhamento da atuacdo de C1 possibilitaram
que a pesquisadora validasse sua presenga junto a participante, mas, sobretudo,
permitiu o conhecimento das rotinas usualmente seguidas pela Coordenacao
Intermedidria, que envolviam, preponderantemente, a participacdo em reunides de

orientacdo as EAAA e de definicdo de encaminhamentos de alunos avaliados pelas

Equipes.

Visitas de Observagdo — 2° Momento: Psicologas Escolares das EAAA do Plano
Piloto/Cruzeiro.

Neste processo de aproximacdo do contexto investigado, assim como no caso da
Coordenacdo Intermedidria, as visitas de observacdo a P1 e P2 foram realizadas para
identificar algumas caracteristicas do trabalho desenvolvido pelas psicélogas escolares
dentro das EAAA, assim como para conhecer o contexto desta atuacao.

Foi feita uma visita de observacdo a cada uma das duas psicélogas escolares
participantes da pesquisa, sem, contudo, haver o acompanhamento de todas as
atividades propostas para a atuacdo das EAAA. Assim, as observagdes se realizaram a
partir de casos especificos, definidos sempre pelas participantes.

A visita de observacao a P1 ocorreu no dia 10/10/2006, na escola de lotacdo da
sua EAAA, durante o momento de avaliacdo psicopedagdgica de um aluno da 4* série
do Ensino Fundamental com queixas de dificuldades de aprendizagem. Neste encontro,
foi possivel conhecer o espaco fisico da Equipe e as condi¢des materiais de trabalho de
que P1 dispunha.

O ambiente de trabalho desta EAAA era bastante privilegiado, uma vez que
existiam duas salas de trabalho: a pedagoga e a orientadora educacional da Equipe

dividiam uma delas, enquanto que P1 permanecia com a exclusividade da outra. O
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espaco de trabalho privativo da EAAA ainda tinha uma pequena sala para o
computador e o telefone, uma outra saleta de espera e um banheiro.

Na sala de P1 havia a sua mesa de trabalho, um armério de aco para o
acondicionamento de materiais, uma estante com muitos livros técnicos e didaticos,
jogos pedagdgicos e uma mesa redonda com quatro cadeiras. A sala possuia quadros e
gravuras produzidos por alunos. Notou-se, assim, que, em relacdo ao espaco fisico de
lotacdo, P1 contava com condi¢des apropriadas de trabalho.

Em relacdo a observacdo da avaliagdo psicopedagégica, P1 iniciou o momento
com a apresentacdo da pesquisadora ao aluno. A psicéloga comecou a avaliagdo através
do uso de jogos de quebra-cabegas, os quais o aluno realizou sem dificuldades. Durante
a atividade, P1 conversou com o aluno e interagiu com ele, reconhecendo seus éxitos e
propondo o aumento da dificuldade da tarefa. P1 colocou-se como parceira nas
atividades sugeridas que envolveram, prioritariamente, os jogos de competi¢do.
Naquele encontro, ndo foram utilizados instrumentos padronizados de avaliacao.

A visita de observacdo a P2 ocorreu no dia 11/10/2006, durante o que a
participante chamou de momento de apoio a escola. O encontro também ocorreu na
escola de lotagcdo da EAAA na qual P2 atua.

O ambiente privativo dessa EAAA compunha-se de uma sala de formato
hexagonal, na qual uma diviséria de férmica fazia a separacdo entre um pequeno rol de
entrada e o espaco de trabalho compartilhado entre P2, a pedagoga e a orientadora da
Equipe. A sala era escura, uma vez que nem todas as lampadas funcionavam. O
mobilidrio era composto por trés mesas de trabalho, uma para cada profissional da
EAAA, uma mesa redonda com quatro cadeiras, trés armarios e quatro arquivos de ago,
uma geladeira, um computador e um telefone, sendo que todos estes equipamentos

eram de uso exclusivo da Equipe.
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A sala ndo possuia materiais lidicos ou pedagdgicos a vista, sendo um ambiente
que ndo aparentava a natureza do trabalho realizado. Durante o didlogo inicial com P2,
a sala estava sendo utilizada pelas outras profissionais da Equipe para a confec¢do de
relatdrios psicopedagdgicos, o que exigiu a moderacao da conversagdo de forma a ndo
atrapalhar a atividade realizada.

Em relacdo a observagdo da atuacdo de P2, a pesquisadora foi convidada a
realizar, juntamente com a participante, uma volta pela escola, momento por ela
chamado de apoio. Quando indagada pela pesquisadora sobre a finalidade desta pratica,
P2 disse que este momento, encarado pelos outros como um simples passeio, lhe
permitia perceber a escola como um todo, e, principalmente, observar, ainda que
brevemente, as rotinas dos alunos da instituicdo que, por terem necessidades
educacionais especiais, apresentavam planos de ensino individualizados, segundo a
extensdo das adaptacdes curriculares a que faziam jus. Segundo P2, esta pratica
também a aproximava dos professores, uma vez que ela fazia com que eles notassem a
sua presen¢a, a0 mesmo tempo em que buscava, através de pequenos didlogos e
cumprimentos, estreitar os interesses que podiam lhes unir.

Assim, durante este percurso que P2 mencionou realizar quase que diariamente,
a psicéloga observou e comentou sobre o espaco fisico da instituicdo que, com seus
mais de 10.000 m?, se configurava como uma das maiores areas da SEE-DF no Plano
Piloto. Apontou também para as dreas ociosas que poderiam ser utilizadas para a
realizacdo de oficinas pedagdgicas de jardinagem e horta, uma vez que uma das
missdes desta institui¢do, que atendia alunos especiais maiores de 14 anos, seria a de
preparacdo dos educandos para o mundo do trabalho.

P2 encontrou-se com alunos, com professores e servidores e aproveitou a

situacdo para fazer breves saudacdes, comentdrios e observagdes acerca das questdes de
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interesse da escola. Quando indagada sobre como e quando esta pratica tinha surgido,
P2 ndo soube responder, refletindo em seguida, que deveria ter sido por causa de sua
experiéncia em sala de aula, como professora de alunos com necessidades educacionais
especiais, por constatar que dificilmente os profissionais da escola conheciam todos os
alunos e professores.

Portanto, apesar de breves, as visitas de observacdo e acompanhamento a
atuacdo de P1 e P2, possibilitaram a aproximacdo entre a pesquisadora e as
participantes, colaborando, especialmente, para a percepcao das particularidades dos
contextos de atuacdo de cada uma.

Antes da descricdo geral das participantes da pesquisa, descreve-se, na Tabela 5,

a sumarizacdo das visitas de observagdo as participantes deste estudo.

Tabela 5

Sintese das Visitas de Observacao

Participantes N°. de Datas Duragdo Natureza das Observacoes
Visitas

C1 4 19/09/2006 90 min InstalacGes de trabalho

22/09/2006 150 min Reunido setorial com todas as
EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro

25/09/2006 180 min Estudo de caso com uma EAAA
27/09/2006 150 min Reunido de apoio a uma EAAA

P1 1 10/10/2006 90 min Avaliacdo de aluno

P2 1 11/10/2006 60 min Apoio a escola

Nota. C2 ndo foi observada, pois estava em periodo de Licenca-Prémio por Assiduidade.
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A partir destas visitas de observacgdo, foi possivel a construcdo dos instrumentos
que compuseram a PARTE 2 da pesquisa, caracterizados pelo uso de questiondrios (1?
Etapa) e memoriais (2* Etapa), de modo a contemplar os objetivos investigativos.

Serdo apresentados a seguir, os delineamentos bdasicos dos instrumentos
utilizados para a construcdo dos dados, explicitando os objetivos pretendidos e as
unidades de anélise para cada um deles.

Cumpre ressaltar que a imersdo no contexto pesquisado s6 foi iniciada apds a
assinatura pelas participantes do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo

3).

Instrumento da 1° Etapa: Questiondrio

O uso de questiondrios, como uma técnica de investigacdo, possibilita que sejam
registrados os dados e as impressdes de um numero significativo de pessoas, mesmo
que essas estejam dispersas através de um espaco geogréfico distinto e que ndo se
conhecam, embora configurem um grupo de interesse do pesquisador.

Composto, em geral, por um nimero expressivo de questdes que interessam aos
objetivos da pesquisa e que sdo formuladas por escrito aos participantes, 0 questionario
objetiva “o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,
situacdes vivenciadas etc” (Gil, 2006).

Como destaca Gil (2006), na maior parte dos casos, 0s questiondrios sao
propostos por escrito aos participantes da pesquisa, sendo assim classificados como
auto-aplicados. Uma das vantagens desta utilizacdo estd na possibilidade de escolha,
por parte do préprio sujeito, acerca do melhor momento para o preenchimento, em
conformidade com a sua disponibilidade. Um outro ponto a ser destacado € que os

participantes que respondem ao questiondrio auto-aplicado ndo se expdem as
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impressdes que suas respostas possam acarretar ao pesquisador, uma vez que seu
preenchimento ndo seria acompanhado.

Para a efetivacdo desta etapa da pesquisa, realizada nos meses de outubro e
novembro de 2006, construiu-se o instrumento, que teve como objetivo mobilizar a
constru¢do dos dados gerais e s6cio-demograficos das participantes.

O questiondrio, composto por perguntas fechadas, constituiu-se por quatro
partes, a saber: (a) formac¢do académica/profissional; (b) atuacdo profissional; (c) dados
de identifica¢do; (d) local de trabalho, dentro da SEE-DF (Anexos 4 e 5).

As participantes foram apresentadas pela pesquisadora aos comandos gerais dos
instrumentos, distribuidos a elas individualmente em visitas aos seus locais de trabalho,

momento no qual, elas os responderam.

Instrumento da 2 Etapa: Memorial Dialogico

Segundo Severino (2002), “a histdria particular de cada uma de nds se entretece
numa histéria mais envolvente da nossa coletividade” (p. 175).

O autor destaca que esta técnica de investigacdo, especialmente utilizada em
pesquisas qualitativas, representa uma narrativa intencional e articulada, que reflete
tanto a dimensao reflexiva, quanto histérica do individuo participante da pesquisa.

A relevancia do uso do memorial di-se pela percepc¢do qualitativa que o
participante tem de sua trajetéria académico-profissional, e pela possibilidade de se
atrelar e de se relacionar os fatos, situacdes e eventos particulares ao contexto histérico-
cultural no qual ele estd inserido, de forma que se sejam evidenciadas as multiplas
influéncias que se processam nas interacdes construidas e partilhadas no cendrio social

(Severino, 2002).
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Em geral, o memorial abarca desde as informacgdes acerca da formacgdo
académica dos participantes, através de um olhar que privilegie os momentos mais
marcantes desta trajetéria, até a realidade da pratica profissional, fase sobre a qual
devem ser explicitados os investimentos, redirecionamentos e transformacgdes que
ocorreram, mediante um processo tanto retrospectivo, quanto avaliativo que o individuo
faz sobre si mesmo.

Severino (2002) endossa que, para rematar este processo, deve-se incitar o
participante a vislumbrar sobre os novos direcionamentos possiveis para o0 seu percurso
profissional, assumindo a sua vinculagdo com o produto de sua histéria pessoal, mas
sem deixar de discutir as perspectivas futuras deste trajeto. Neste sentido, sustenta-se
que o momento do memorial pode e deve levar o individuo a meditar sobre o grau de
intencionalidade presente nas escolhas e posicdes assumidas, € que, por sua vez,
produziram as suas vivéncias profissionais.

Neste trabalho, apresenta-se 0 memorial como um espaco dialégico e interativo,
que, a semelhanga do que Madureira e Branco (2001) relataram sobre a entrevista, ndo
visa somente acessar as experiéncias passadas e os conteddos intrapsiquicos dos
participantes, como se eles ja estivessem prontos, s6 esperando ser encontrados.

A luz da epistemologia qualitativa, enxerga-se o memorial como um recurso
metodoldgico flexivel e valioso, que pode ser perpassado também pelos significados
co-construidos entre as participantes e a pesquisadora. Assim, a partir das
consideragdes expostas e nos aprofundamentos e aperfeicoamentos propostos por
Aratjo (2003), construiu-se para este trabalho, o instrumento nomeado memorial
dialogico.

De forma a ndo descuidar do contexto no qual esta pesquisa se desenrola, €

necessdrio considerar que as participantes do estudo pertencem a uma cultura que se
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utiliza vastamente da linguagem oral, como meio de transmissdo cultural. Pelas
influéncias recebidas ao longo da constru¢do da identidade do povo brasileiro, pode-se
sentir a facilidade que a expressdo oral tem sobre a linguagem escrita, cunhando um
estilo de comunicacao que se afiniza, preponderantemente, com a narrativa verbal.

Assim, defende-se que o planejamento do memorial dialégico conjugue duas
formas de expressdo: a escrita e a oral, divididas em duas partes distintas, mas
complementares da aplicacdo deste instrumento. A primeira caracteriza-se pelo o
registro escrito sobre as questdes orientadoras do instrumento, € a segunda resume-se
na verbalizacdo destas informacdes, momento chamado de narrativa dialogada, que
proporciona o aprofundamento de questdes levantadas e expostas a partir do registro
escrito realizado.

Sustenta-se que ainda que nas participantes ndo exista a intencdo inicial de
expandir as discussdes propostas pela parte escrita do memorial, através da fase de
verbalizacdo, com a conseqiiente mediacdo da pesquisadora, possibilita-se uma
ampliacdo do comprometimento das participantes pelo estudo, permitindo o alcance de
niveis de interesse além dos quais se pretendia no inicio.

No desenvolvimento desta pesquisa, o memorial dialégico foi realizado
individualmente com cada participante, entre os meses de outubro de novembro de
2006, sendo que todos os momentos foram integralmente gravados em dudio (Anexos 6
e7).

Apo6s a breve fase de aquecimento, que objetivou apresentar as participantes a
esta etapa da pesquisa e sensibiliza-las para o seu acontecimento, houve a execucao do
memorial dialégico, mediante:

(a) registro escrito, no qual houve a resposta as questdes propostas pela

pesquisadora, através de um movimento de rememoracao e reconstrucio das
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experiéncias vividas pelas participantes, organizadas e anotadas
sinteticamente;

(b) narrativa dialogada, na qual houve a discussao sobre os dados registrados, de
forma a aprofundar as questdes levantadas e expostas no registro escrito,
suscitando outras reflexdes acerca da especificidade da atuacdo das
participantes.

A Tabela 6 explicita os momentos do memorial dialdgico.

Tabela 6

Sintese do Memorial Dialégico

Participantes Data Tempo do Tempo da Narrativa ~ Tempo Total do
Registro Escrito” Dialogada Memorial
(1° momento) (2° momento) Dialégico
Cl 14.11.2006 26 minutos 90 minutos 116 minutos
C2 14.11.2006 13 minutos 39 minutos 52 minutos
P1 19.10.2006 07 minutos 64 minutos 71 minutos
P2 14.11.2006 11 minutos 38 minutos 49 minutos

Nota. O tempo de realizacdo do memorial dependeu exclusivamente das participantes.
* Apesar de C1, C2 e P2 terem participado do memorial no mesmo dia, todos foram individuais.

® O tempo do registro escrito ndo inclui a fase de aquecimento.

A Tabela 7 sintetiza das duas partes da pesquisa, com a caracterizacao de suas

respectivas etapas, objetivando maximizar o entendimento acerca dos momentos do

desenvolvimento deste trabalho.
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Tabela 7

Desenvolvimento das Partes da Pesquisa

Partes da Pesquisa Caracterizacdo das Etapas Periodo
1 Andlise Documental agosto/outubro de 2006
2 Questionario outubro/novembro de 2006
Memorial Dialégico outubro/novembro de 2006

Analise dos Dados da Pesquisa

A andlise dos dados explorou os instrumentos utilizados nas duas partes da
pesquisa: Andlise Documental e O Estudo do Contexto da Pesquisa. Foram utilizadas
categorias predefinidas, de acordo com os objetivos da pesquisa, compostas
anteriormente a andlise dos dados. Este procedimento, muito utilizado nas pesquisas
qualitativas, caracteriza-se no que Bardin (1977) chamou de categorias criadas a priori,
para a andlise de contetdo.

A anélise de contetido pode ser entendida como “um conjunto de técnicas de
andlise de comunicagao visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricao do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam
a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo destas
mensagens” (Bardin, 1977, p. 42).

A andlise de conteido apresenta-se como um procedimento de pesquisa que
reconhece ser a mensagem, obtida, por sua vez, através das perguntas e observagdes de
interesse do pesquisador, o ponto de partida para a constru¢dao de inferéncias. De tal

modo, como afirma Franco (2003), a simples descricdo da mensagem acrescentaria
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muito pouco aos que pretenderiam compreender as caracteristicas dos seus emissores,
impedindo que acontecessem as inferéncias e impossibilitando a existéncia do objetivo
fundamental da andlise: a interpretacao.

Para Bardin (1977), a andlise de conteido prevé uma organizacdo propria,
composta das seguintes instincias: (a) a pré-andlise, que se constitui pela organizagdo e
exploragdo do material a ser analisado; e (b) o tratamento dos resultados, através de um
processo de inferéncia e interpretagao.

A pré-andlise efetiva-se através de uma leitura flutuante do material, de forma a
conhecer o conteido das mensagens. Apds este procedimento, tém-se condi¢des de se
proceder com a escolha das unidades de andlise, que neste trabalho, foram baseadas nos
temas.

Os temas que, de acordo com Franco (2003), significam “uma asser¢cdo sobre
determinado assunto” (p. 36), permitem a construcdo de uma categorizagdo, definida
pela autora como “uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a
partir de critérios definidos™ (p. 51).

Neste estudo, a maior parte dos resultados foi apresentada através de uma
andlise categorial, baseada no critério semantico (agrupamento de categorias tematicas).
A andlise documental, assim como os dados referentes ao memorial dialégico, gravados
e transcritos na integra, objetivando a sua fidedignidade, foram integralmente
submetidos a andlise de conteido. No capitulo VI serdo apresentadas as defini¢des das

categorias, bem como os temas gerados.
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TERCEIRA PARTE: A PESQUISA E SEUS RESULTADOS

CAPITULO VII

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Os caminhos percorridos pela pesquisa qualitativa apontam para uma forma
cuidadosa de organizacdo do material de investigacdo, que, constituido no bojo do seu
préprio contexto, estd inevitavelmente imerso na dimensdo histérica da realidade
pesquisada.

Nesta fase final da pesquisa, sdo apresentados e discutidos os fendmenos
complexos que foram construidos através de um processo de intera¢do, € nao somente
colhidos do cendrio pesquisado. Muito embora se reconhe¢a que ndo é possivel dizer
que os resultados estdo definitivamente acabados, uma vez que o olhar qualitativo
sempre enxerga novas nuances da realidade percebida, serdo apresentados os resultados
e a discussdo que a pesquisa produziu.

O interesse da pesquisa concentrou-se na compreensdo dos impactos
promovidos pela fusdo dos servigos de apoio especializado da SEE-DF, ocorrida em
2004, a atuagdo dos psicologos escolares. De forma a contemplar os objetivos deste
estudo, investigou-se duas grandes dimensdes acerca dos psicélogos escolares das
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA) da SEE-DF no Plano Piloto:
formacdo e atuacdo. No decorrer da pesquisa, estas dareas de interesse foram exploradas
mediante dois momentos.

O primeiro consistiu na andlise dos documentos orientadores da atuacdo das

EAAA, formando a PARTE 1 deste estudo. O segundo momento, que compOs a
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PARTE 2 da pesquisa, caracterizou-se pelo estudo do contexto investigado, com as
profissionais que atuaram na Coordenagcdo Intermedidria das EAAA do Plano
Piloto/Cruzeiro e com duas psicologas escolares que participaram destas Equipes.

Na exposi¢do e discussdo dos resultados da pesquisa, as duas partes que
compuseram o desenvolvimento do trabalho serdo apresentadas de forma separada,
mediante uma apresentagcdo histérica dos momentos efetivados, através da qual serd

possivel acompanhar os resultados obtidos durante o presente estudo.

PARTE 1 - Analise Documental

Foram examinados os dois tnicos documentos produzidos para a orientagdo do
trabalho das EAAA.

O primeiro, intitulado Operacionalizagdo do Processo de Avaliagdo e
Atendimento Psicopedagogico no Contexto Escolar, foi produzido em 2004. O
documento ndo apresenta cabegalho de identificacdo, nem tampouco informagdes sobre
seus autores ou responsaveis pela elaboracdo, sendo distribuido as EAAA durante uma
das reunides setoriais, ocorrida no primeiro semestre de 2004. A pesquisadora estava
presente a este momento, em virtude de pertencer a uma destas Equipes (Anexo 8).

O segundo documento, Orientacdes Pedagogicas das Equipes de Apoio a
Aprendizagem (OP), foi publicado em 2006. A OP foi um trabalho desenvolvido por 11
profissionais da SEE-DF, que pertenciam a Diretoria de Apoio Pedagdgico (DAP) e a
Diretoria de Ensino Especial (DEE). O documento foi distribuido a todas as EAAA da
rede publica de ensino do Distrito Federal, de maneira a oferecer informacdes e
orientagdes formais acerca do trabalho que ja estava sendo desenvolvido, uma vez que

a sua publicacdo se deu dois anos apds a criacdo das EAAA (Anexo 9).
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A andlise documental, orientada pelas grandes dimensdes e objetivos da

pesquisa (formacdo e atuagdo), gerou um conjunto de categorias tematicas

predeterminadas que subsidiaram a investiga¢do dos referidos documentos, conforme

definidas na Tabela 8.

Tabela 8

Categorias da Andlise Documental

Grandes Dimensdes Categorias

da Pesquisa

Defini¢des

Formacao 1. Formacdo Inicial dos
Psicélogos  Escolares

que atuam nas EAAA

2. Formacao Continuada
dos Psicélogos
Escolares que atuam
nas EAAA

Atuagio 3. Atuagdo das EAAA

4. Atuacdo dos
Psicologos  Escolares
das EAAA

Nesta  categoria  incluem-se  as
indicacbes a respeito da formagdo

inicial dos Psicélogos Escolares.

Nesta categoria incluem-se as propostas
da SEE-DF para a formacio continuada

dos Psicélogos Escolares.

Nesta categoria incluem-se as fungdes,
papéis e responsabilidades atribuidas
pela SEE-DF as EAAA.

Nesta categoria incluem-se as fungoes,
papéis e responsabilidades especificas
dos Psicdélogos Escolares, atribuidas
pela SEE-DF.
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Andlise do Documento 1: Operacionalizacdo do Processo de Avaliagdo e

Atendimento Psicopedagdgico no Contexto Escolar

Formacgado

Em relagdo ao conjunto de Categorias 1 e 2, Formacgdao Inicial e Formacgao
Continuada respectivamente, o texto ndo trouxe nenhuma orientacdo, sendo impossivel
qualquer anélise desta questao a luz do documento.

Esta auséncia de informacdes sugere uma falta de clareza da SEE-DF, tanto em
relagdo a quais os critérios de formacgao profissional para o ingresso nas EAAA, como
no que diz respeito ao planejamento de propostas de formacdo continuada para os

profissionais que passaram a compor este Servigo.

Atuacgdo

No que tange a dimensdo da atuacdo, o documento trouxe informagdes em
relagdo as duas Categorias de andlise: Atuacdo das EAAA e Atuagdo dos Psicélogos
Escolares das EAAA.

Primeiramente, serd exposto e discutido o material pesquisado acerca da

Categoria Atuacdo das EAAA, apresentado na Tabela 9.
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Tabela 9
Categoria 3: Atuacdo das EAAA (Documento 1)
Temas Indicadores Documento
Atuacdo Oficinas temadticas “Ac¢des preventivas no contexto escolar
preventiva por meio de Oficinas Tematicas a pais e
professores”.
Fichas de “Andlise das fichas de encaminhamento
encaminhamento junto ao professor regente”.
Processo Miiltiplas “Os alunos encaminhados a Equipe de
avaliativo varidveis Apoio Psicopedagdgico' sdo avaliados no
envolvidas seu processo de aprendizagem de forma
interventiva considerando as miultiplas
varidveis que possam estar interferindo no
seu processo de aprendizagem”.
Observagio dos “Inicio do processo de avaliacdo

alunos no contexto

escolar

Encontro com
professor

Avaliagdes
psicoldgica,
psicomotora e
pedagégica

Encaminhamentos

Devolutiva

participante e interventiva por meio de
observacdo dos alunos encaminhados, no
contexto escolar, observando: conceitos
bdsicos; atencdo e  concentracio;
compreensdo; aspectos emocionais e
comportamentais; envolvimento com as
tarefas escolares, outras”.

“Entrevista com o professor regente para
preenchimento da ficha de Observacdes
sobre o aluno encaminhado”.
“Orientagdo/intervencdo psicopedagdgica
ao professor regente no contexto escolar,
com devolutiva sobre as observagdes
iniciais da Equipe de Apoio
Psicopedagégico!”.

“Avaliacdo Psicoldgica; utilizagdo de
testes  psicolégicos, psicométricos e
projetivos, quando necessario”.
“Avalia¢do Psicomotora”.

“Avaliacdo Pedagdgica: leitura e escrita;
raciocinio légico matemadtico; provas
piagetianas”.

“Encaminhamentos: para atendimento
psicopedagégico....”

“Devolutiva a pais, alunos e professor
itinerante e regente e demais envolvidos”.
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Documento

Temas Indicadores
Atendimento Atendimento  direto
direto ao0s aos alunos em grupo
alunos

Atendimento direto ao
aluno individualmente

Intervencgao
Psicopedagogica

Intervencgado
Pedagégica

Atividades
Psicomotoras,
Orientagdo
Sexual/Drogas, e
Relagdes
Interpessoais

Terminalidade

Apoio aos alunos

“Atendimento (individual ou em grupo) aos
alunos, no espaco fisico da Equipe ou da
Unidade de Ensino de acordo com a
indicagdo”.

“Esses  alunos recebem  atendimento
predominantemente em grupos (maximo de
5 alunos); ou individualizado, quando se
fizer necessdrio; nas dreas pedagdgicas;
psicomotora;  psicolégica com  olhar
psicopedagdgico; uma vez por semana, em
horédrio contrdrio ao da classe do Ensino
Fundamental”.

“Ol hora com alunos que necessitam de
intervencdo psicopedagégica (Psicdlogo,
Pedagogo  juntos) - (Grupo  de
aproximadamente 07 alunos)”.

“Ol hora com alunos que necessitam de
intervengdo somente pedagdgica (pedagogo)

— (Grupo de aproximadamente 05 alunos)”.

“0Ol hora com alunos que necessitam de

Atividades Psicomotoras, Orientacdo
Sexual/Drogas e Relagdes Interpessoais —
(Orientador Educacional) — (Grupo de

aproximadamente 05 alunos)”.

“Ao longo de cada etapa a Equipe de Apoio
deverd em conjunto com o professor regente
e demais envolvidos, analisar a real
necessidade de prosseguir com o processo
interventivo”.

“Apoio aos alunos avaliados e em
atendimento por meio de estudos de caso,
reunides e orientagdes a comunidade escolar
e familia”.

Nota. ! Este era um dos nomes usados para caracterizar as Equipes, antes da elaboragdo do documento “Orientagdo

Pedagdgica — Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem” .
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A principal inovagdo anunciada para o trabalho das EAAA, caracterizada pela
atuacdo preventiva, ndo encontra bases conceituais ou procedimentos priticos que a
sustentem no documento. A defini¢do que é dada para o carater preventivo do trabalho
das EAAA ¢ inapropriada e errOnea, caracterizada como sendo a realizacdo de oficinas
temadticas a pais e professores e a andlise das fichas de encaminhamentos dos alunos
com queixas escolas.

Este enfoque sugere um entendimento equivocado acerca da concep¢do de um
trabalho preventivo, uma vez que representa um movimento de antecipacdo de
situacOes problemdticas, a serem resolvidas mediante os encontros com pais €
professores. Apropriacdo ainda mais discordante do que seja um trabalho preventivo, se
define pela andlise das fichas de encaminhamentos dos alunos, uma vez que a queixa ja
foi efetuada.

As dificuldades de entendimento acerca do que se configura uma proposta de
atuacdo e intervengdo preventivas ja foram sinalizadas por Aratjo (2003), a qual
ponderou que “ao conceito de prevencdo, € comum associar-se a idéia de antecipacao,
ajustamento e adequacgdo de situagdes e comportamentos, que se encontram fora dos
padrdes gerais aceitos, a modelos adaptativos e normativos, no sentido de evitar
maiores problemas futuros” (p. 174).

Cumpre explicitar que, neste trabalho, ndo adotou-se acepcdo cldssica e
amplamente divulgada de prevencao, preconizada pela Organizacdo Mundial de Saide
— OMS, mas sim, reconheceu-se o entendimento partilhado pela Psicologia, que, longe
de significar um conceito adaptativo, diz respeito a forma de intencionalmente planejar
acoes de superacao do fracasso em geral.

Em Psicologia Escolar, a literatura atual destaca amplamente a necessidade de

um trabalho preventivo, que precisa ser estabelecido mediante a consideracao da escola
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como uma instituicdo sécio-cultural, colocando-se em face de tal contexto. A &énfase
deveria recair, portanto, para uma atuacdo institucional relacional, que privilegiasse
acoes de incentivo as diversas estratégias de aprendizagem, assim como de
conscientizacdo, reflexdo e re-significagcdo acerca dos papéis e responsabilidades
partilhados pelos profissionais que atuam na escola (Aradjo, 2003). A autora ainda
destaca que uma atuacdo preventiva permite a legitimacgdo das funcdes dos profissionais
que a executam, na medida em que os seus resultados se tornam evidentes,
transformando a realidade do ambiente escolar.

Pode-se dizer que a forma como a SEE-DF caracterizou a atuacdo preventiva
das EAAA evidenciou o seu desconhecimento sobre o que marca e define esta acdo.

Em relacdo ao processo avaliativo, perceberam-se avancos e aprofundamentos na
proposta para a atuacdo das EAAA. No documento mostra-se que o trabalho das
Equipes deve acontecer, preferencialmente, no contexto no qual os alunos estdo
inseridos, sendo direcionado para o espago fisico de lotacdo das Equipes somente
quando nao for possivel a sua realizacdo nas Unidades de Ensino.

Esta priorizacdo do contexto escolar, que se constitui o cendrio onde se
processam os avangos e dificuldades experienciados, denota a tentativa de superacdo de
uma pratica de atuacdo fundamentada em modelos clinicos, nos quais os alunos sdo
retirados do ambiente no qual a queixa escolar se processa, para serem avaliados e
atendidos em um contexto diverso e desconhecido por eles (Neves, 2001).

Outro avanco diz respeito a terminalidade de cada uma das etapas do processo
avaliativo, que, a semelhangca do PAIQUE (Neves & Almeida, 2003), devem ser
analisadas de modo a saber a necessidade ou ndo de seu prosseguimento. O texto afirma
que esta andlise deve ser feita pelas EAAA em conjunto com os professores regentes e

demais envolvidos.
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A apropriacio do PAIQUE (Neves & Almeida, 2003), ainda que de forma
parcial, representou uma evolu¢do no processo avaliativo do servico de apoio
especializado da SEE-DF. Uma breve andlise histérica deste servico mostra que as
dificuldades apresentadas no contexto escolar eram personalizadas nas figuras dos
alunos, uma vez que o trabalho realizado enfocava a avaliacdo e o atendimento direto a
eles, sem acdes que privilegiassem os fatores intra-escolares e as questdes sociais que
emergiam do cotidiano escolar.

Contudo, apesar das melhorias percebidas na concepcao do processo avaliativo
das EAAA, nota-se que foi criado um modelo hibrido entre o PAIQUE (Neves &
Almeida, 2003) e o enfoque avaliativo tradicional da SEE-DF. Entre os diversos pontos
divergentes, o que mais se destaca é que o inicio do processo ainda ndo privilegia a
intervencdo junto a institui¢do escolar, de forma que se pudessem compreender os
aspectos sociais e subjetivos presentes na queixa. Assim, como historicamente sempre
aconteceu, o processo avaliativo ndo comeca com o professor, aquele que originou a
queixa, mas sim, com os alunos, s6 que agora, através da observacdo no ambiente
escolar.

Conclui-se que o que existe de fato € somente um discurso progressista de
mudanca, pois que, na realidade, a orientagdo dada pela SEE-DF para que se observem
os alunos em sala, apenas confirma a aceitacdo da queixa que foi apresentada, s6 que
agora de forma camuflada.

Uma andlise atenta desta situagdo sugere que as mudangas operadas pela SEE-
DF no trabalho avaliativo das EAAA foram menos densas e profundas do que o
necessdrio, pois, se no quadro das dificuldades de aprendizagem, os aspectos relativos
ao contexto escolar ndo sdo mais desconsiderados, os aspectos inerentes aos alunos

continuam a ser priorizados.
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Em relacdo ao atendimento direto aos alunos, percebeu-se um avanco na
proposta da SEE-DF, uma vez que € previsto que a intervencdo das EAAA deva
considerar as multiplas varidveis que possam ter repercutido no €xito do seu processo de
aprendizagem. Contudo, o documento ndo especificou quais sdo estas varidveis,
deixando rasa e inconsistente uma reflexdo que poderia legitimar o amadurecimento da
SEE-DF em relacdo a concepg¢do sobre o atendimento psicopedagégico dos alunos com
dificuldades de aprendizagem, assim como sobre as concepgdes sobre fracasso escolar e
suas diversas manifestacoes.

Dentre as vérias discussdes que aquecem e clarificam este tema, Neves (2001)
aponta que, no que tange ao atendimento psicopedagdgico, € necessdrio que sejam
considerados tanto os aspectos inerentes aos alunos, quanto aqueles relativos ao
contexto escolar, de forma que as interveng¢des realizadas visem a promog¢ao do sucesso
escolar.

A autora afirma que os debates atuais acerca desta questdo propdem a superagcao
dos modelos tradicionais de entendimento das queixas escolares e de atendimento direto
aos alunos, que visam unicamente a identificacdo diagndstica da dificuldade de
aprendizagem, sem a preocupacgdo do entendimento acerca das condi¢cdes que propiciam
0 seu surgimento.

Outro ponto de fundamental importincia € o estreitamento das relacdes entre o
servico psicopedagdgico especializado (EAAA) e os professores, de forma a
proporcionar a integracao destas duas prdticas, sem que haja a efetuacdo de trabalhos
estanques e desarticulados. Desta forma, o atendimento realizado pelas EAAA
diretamente com os alunos nio deveria desconsiderar o professor regente, uma vez que

ao colocd-lo como co-participe deste processo,
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desvela-se um espaco de interlocucdo e, desse modo, possibilita-se ao professor
refletir sobre sua pratica, permitindo-lhe assumir uma postura mais critica e
criando condi¢cdes que favorecam a uma reflexdo que propicie o
desenvolvimento de competéncias na andlise dos problemas presentes na sua

pratica pedagogica (Neves, 2001, p. 61)

Segundo a autora, esta acdo permitiria que modalidades de atuagdo
essencialmente preventivas, caracterizadas pela busca e promocao do sucesso escolar, se
aliassem ao atendimento psicopedagdgico direto aos alunos.

Para a operacionalizagdo do atendimento direto aos alunos, o documento aponta
que a atuacdo das EAAA poderia acontecer mediante diferentes combinacdes entre os
profissionais que compdem as Equipes (psicélogo, pedagogo e orientador educacional),
dependendo do tipo de intervengdo a ser realizada. Contudo, € necessdrio considerar
que, se por um lado, esta orientacdo representa a valorizacdo da especificidade da
atuacdo de cada um dos trés profissionais, por outro, exige que se tenha clareza acerca
de quais sdo as atribui¢Oes pertinentes a cada um, de forma que a identidade dos
profissionais seja respeitada, e que se justifique a formacdo de uma equipe
multidisciplinar.

Neste sentido, cumpre esclarecer que a dimensdo psicopedagdgica do trabalho
executado deve ser identificada pela acdo integrada, porém ndo confusa, entre
psicélogos e pedagogos, que, como define Pain (1992), t€ém espagos proprios e
especificos junto aos alunos com dificuldades de aprendizagem.

Outra reflexdo importante diz respeito as questdes tidas como proprias e
exclusivas do trabalho do orientador educacional no atendimento direto aos alunos. O
documento aponta que as intervengdes relacionadas as habilidades psicomotoras, as

orientacdes sobre sexualidade/drogas e sobre as relagdes interpessoais, devem ser
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promovidas pelo orientador educacional. Isto permite que se conclua que, segundo a
SEE-DF, estas atividades estariam relacionadas a especificidade de atuacdo deste
profissional. Contudo, sem pretender debater acerca do que é proprio da atuagdo do
orientador educacional, discussdo que ndo contempla os objetivos deste trabalho, é
necessdrio considerar que as intervencgdes citadas, a serem trabalhadas no atendimento
direto aos alunos, também constituem dimensdes da atuacdo da psicologia escolar, como
aponta a Resolu¢do 02/01 do Conselho Federal de Psicologia (CFP).

Assim, vé-se que a SEE-DF ao elencar as atribuicdes pertinentes aos
profissionais das EAAA, demonstrou expressiva falta de clareza a respeito das acdes que
espelham a especificidade de suas atuacdes. Esta falha coopera tanto para uma atuagdo
desalinhada do seu servico de apoio especializado, como para o retardamento da
consolidacdo da identidade dos profissionais da psicologia, da pedagogia e da orientagcdao
educacional. Inclusive, faz-se ttil mencionar que a OP ndo deixou claro qual seria o
grande avango produzido pela presenca conjunta dos pedagogos e orientadores
educacionais, que t€ém como base a mesma categoria profissional.

Para o éxito dos trabalhos em grupos multiprofissionais, é fundamental que cada
area profissional tenha consciéncia a respeito dos seus papéis e funcdes, de maneira que
nao haja a sobreposicao de tarefas, nem tampouco a ocorréncia de formas de trabalho
desarticuladas e concorrentes (Marinho-Aradjo & Almeida, 2005b). E, frente a esta
indefinicdo de papéis que se dd com os orientadores educacionais, ora em relacdo aos
psicologos e ora aos pedagogos, € necessario o desenvolvimento de a¢des institucionais,
concebidas intencional e planejadamente, que visem a reflexdo sobre os espacos de
atuacdo das diferentes dreas profissionais envolvidas em um trabalho conjunto. Assim,
poderd ser possivel promover a conscientizacdo das atribui¢des e responsabilidades

individuais, de forma que se consolide a identidade profissional de cada é4rea, como
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também, permitir que se reconhecam as praticas a serem compartilhadas pelos membros
das equipes, possibilitando a construcao da identidade do grupo.

Na andlise do documento Operacionalizagcdo do Processo de Avaliagdo e
Atendimento Psicopedagogico no Contexto Escolar, pode-se perceber alguns avancos
no que se refere a atuacao geral das EAAA, principalmente relacionados a valorizagdo
do contexto escolar como foco do trabalho e a terminalidade flexivel do processo
avaliativo/interventivo.

Contudo, pondera-se que o documento ndo foi suficientemente embasado pelas
discussdes atuais que norteiam as intervengdes multidisciplinares a serem realizadas no
cotidiano escolar, especialmente aquelas relacionadas ao trabalho institucional
preventivo e ao enfrentamento da queixa escolar, sendo que esta Ultima continua a ser
aceita e assumida como verdade, uma vez que o inicio do processo
avaliativo/interventivo ainda acontece com o aluno, embora agora seja a partir de
observagdes no contexto escolar.

Esta insuficiéncia de aprofundamento das orientagdes trazidas pelo primeiro
documento acerca do trabalho das EAAA, sugere a falta de planejamento da SEE-DF
em relacdo a operacionalizacdo da fusdo dos seus servicos de apoio especializados,
assim como o desconhecimento tedrico-conceitual sobre quais eram as mudangas que
teriam que ser sustentadas, para que se pudesse reconhecer a ocorréncia de uma re-
significacdo do seu servigo de apoio especializado.

Em relacdo a categoria sobre a Atuacdo dos Psic6logos Escolares das EAAA, os
resultados obtidos na andlise das orienta¢des trazidas pelo documento estdo expressos na

Tabela 10 e, em seguida, discutidos.
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Tabela 10
Categoria 4: Atuagdo dos Psicélogos Escolares das EAAA (Documento 1)
Temas Indicadores Documento
Atuacdo Discutir e sensibilizar para “Promover espaco de discussdo e
preventiva a inclusao sensibilizac¢do sobre a inclusdo”.

Avaliacdo dos

alunos

Atendimento

aos alunos

Apoio
alunos

aos

Promover reflexdo da
praxis docente

Observagdo  lddica e
utilizacdo de instrumentos
padronizados e validados

Encaminhamento dos
alunos para atendimentos
diversos da SEE-DF

Encaminhamento para
drea de saide quando
necessario

Relatdrios
psicopedagdgicos

Devolutiva

Orientacdes a alunos e
professores

Estudos de caso

Atendimento as queixas
emocionais
/comportamentais

Estudos de caso e reunides
com pais e professores

“Contribuir para a reflexdo critica da
préaxis dos professores”.

“Realizar avaliacdo psicoldgica
utilizando para tal, observacdo lidica e
instrumentos padronizados e validados
cientificamente, buscando identificar as
necessidades educacionais dos alunos,
suas potencialidades e apoios que
demandam”.

“Encaminhar para atendimento da Rede
Publica de Satude alunos que apresentem
problemas  psicoldgicos  especificos,
psiquidtrico, neuroldgico e outros”.

“Encaminhar alunos avaliados
juntamente com os membros da Equipe
para atendimentos disponiveis na SEE-
DF”.

“Elaborar relatérios psicopedagégico e
quantitativo em parceria com membros
da Equipe”.

“Realizar ~ devolutiva  dos  alunos
atendidos ao préprio aluno, pais e
professores”.

“Realizar orientagdes especificas a alunos
e professores”.

“Participar de estudos de caso junto aos
diversos segmentos da escola,
instituicdes de sadde e profissionais
envolvidos, sobre alunos da Rede Publica
de Ensino”.

“Atender alunos individualmente ou em
grupo que apresentem dificuldades
emocionais/comportamentais”.

“Acompanhar  alunos do  Ensino
Fundamental a partir da 5* série por
meio da participagcdo em estudos de caso
e reunides com pais e professores”.

Nota. ' EAAA — Equipes de Apoio Psicopedagdgico, era um dos nomes usados para caracterizar as Equipes,
antes da elaboragdo do documento “Orientacdo Pedagdgica — Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem”.
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Em relacdo a atuagdo dos Psicélogos Escolares nas EAAA, o documento
também abordou a atuagdo preventiva, s6 que de maneira mais adequada, uma vez que
as acoOes descritas realmente correspondem a dimensdes de um trabalho preventivo.

Segundo o documento, a atuacdo preventiva do psicologo escolar aconteceria
por meio da promogao de espagos de discussdo e sensibilizacdo sobre a inclusio, assim
como da contribui¢do para a reflexdo critica da praxis dos professores. Estas acdes sdo
corroboradas por Senna (2003), que sinaliza ser fundamental que os psicélogos
escolares ajam com base em

uma perspectiva mais preventiva e relacional do que curativa, pois permite, por

meio da promog¢do de workshops, vivéncias e reunides mediadas pelo psicélogo

escolar, que o professor tenha a oportunidade de se escutar falando, de elaborar

reflexdo pessoal sobre as implicacdes subjetivas nas préticas pedagdgicas e

interagir com outros profissionais (p. 217).

Mas é necessdrio destacar que o documento, apesar de prestar orientacdes que
sdo concordantes com uma atuacdo preventiva, nao detalhou quais sdo as estratégias
para se colocar em prética tais agdes, preocupacdo necessdria em virtude deste ser o
primeiro documento orientador do trabalho das EAAA, que, até entdo, ndo tinham a
responsabilidade de desenvolver um trabalho preventivo.

Em relacdo a avaliacdo dos alunos, o documento apontou que a observagdo
lidica e a aplicagdo de instrumentos padronizados e validados -cientificamente
caracterizariam o papel realizado pelos psicélogos escolares neste processo. Na andlise
de tais orienta¢des, convém, primeiramente, confirmar a importancia da observacao no
processo avaliativo, mas ndo somente a dirigida aos alunos, nem tampouco aos

professores, mas, sim, a observacdo da pritica pedagdgica, que se traduz pela

consideracdo das multiplas dimensdes que caracterizam o cotidiano escolar, indo desde
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o espaco fisico da escola até a complexidade das relacdes intersubjetivas nesse
contexto, incluindo a relag@o professor-aluno.

Marinho-Aratjo e Almeida (2005a), ao destacarem a importancia da observagao
da prética pedagdgica na atuacdo da Psicologia Escolar, propdem que no inicio deste
processo se estabeleca uma relacdo de confianga com o professor, de modo que ele nio
se sinta fiscalizado ou amedrontado. Isto permite a realizacdo de outro passo essencial,
que se da pelo acesso e conhecimento dos planos de aula ou outros planejamentos de
ensino, a serem analisados juntamente com o professor. Estes procedimentos iniciais
favorecem a observacdo da prética pedagdgica e das rotinas de sala de aula. Essa
observacdo intenta conhecer o processo de ensino e aprendizagem, verificando como o
professor estd conseguindo articular a teoria e a pratica, considerando o seu
planejamento de ensino e a realidade de sua sala de aula, como também perceber como
se dd a relagdo professor-aluno, em seus os aspectos objetivos e subjetivos.

Vé-se que, ao concentrar o processo avaliativo na observac¢do no aluno ou do
professor, perde-se a oportunidade de conhecer e entender como sdo estabelecidas as
caracteristicas das relacdes experenciadas em sala de aula, sejam entre aluno-aluno,
entre professor-aluno ou entre o aluno e o objeto de conhecimento.

Assim, a orientagdo da SEE-DF aos psic6logos escolares das EAAA, para que a
observacdo realizada seja com os alunos, ainda que de forma lddica, reafirma a idéia de
que as dificuldades estabelecidas na aquisi¢cdo da aprendizagem sdo originadas no e
pelo aluno. Além do mais, seria preciso que o documento definisse o que vem a ser
uma observacgdo ludica, de forma a esclarecer se seria uma observacdo dos momentos
lidicos que o aluno vivencia no contexto escolar, ou uma agdo intencionalmente

planejada pela EAAA que, através de atividades lidicas com o aluno, objetivasse
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conhecer as suas caracteristicas, procedimento este que ndo poderia ser chamado de
observacgdo, mas sim de avaliagdo/interveng¢ao lidica.

Em relacdo a outra especificidade atribuida aos psicélogos escolares das EAAA
no processo avaliativo dos alunos, caracterizada pela utilizacdo de instrumentos
padronizados e validados cientificamente, notou-se que o documento ndo fez mengao se
eles seriam psicométricos, projetivos ou outros, reconhecendo somente a legitimidade
da utilizacdo dos testes psicolégicos. Seguramente, esta é uma prerrogativa da
Psicologia; contudo, é necessdrio refletir que o seu emprego deve ser entendido como
somente um dos varios recursos utilizaveis, em meio ao processo amplo de investigacdo
acerca da produgdo da queixa escolar.

Segundo Neves (2001), € preciso tomar cuidado com a incorporagdo de préticas
clinicas por parte dos psiclogos escolares, traduzida pela excessiva investigacdo de
fatores intelectuais, emocionais e familiares, como se fossem eles os geradores das
dificuldades de aprendizagem. Tal enfoque demonstra o desconhecimento a respeito da
especificidade da psicologia escolar e do papel da escola na producdo das dificuldades
de aprendizagem, preconizando, assim, a substituicdo de fatores intra-escolares pelos
intrapsiquicos, no processo avaliativo dos alunos.

Isto ndo significa que, no ambito escolar, o psic6logo nao possa servir-se de
instrumentos proprios e especificos da psicologia no processo de interven¢do frente as
queixas escolares. No entanto, diferentemente do que consta no documento analisado,
este ndo pode ser um recurso central do processo avaliativo, sob pena de existir uma
pratica desarticulada do contexto educativo, assim como uma compreensdo falsa e
equivocada das dificuldades de aprendizagem, com a desconsideracio dos

determinantes sociais que as produzem (Neves, 2001).
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O PAIQUE (Neves & Almeida, 2003) prevé que, caso seja absolutamente
necessdrio € com o objetivo de complementar o processo avaliativo, os psicélogos
escolares podem fazer uso de instrumentos formais de avaliagcdo. Contudo, este
procedimento estd presente somente no quinto e ultimo nivel do modelo, depois de
terem sido conquistadas as informacdes e elucidacdes significativas sobre a queixa
escolar, de forma a tornar possivel julgar a pertinéncia da utilizacdo de tais
instrumentos.

Assim, o modelo proposto pelo documento Operacionalizacdo do Processo de
Avaliagdo e Atendimento Psicopedagogico no Contexto Escolar, para a atuacdo dos
psiclogos escolares das EAAA no processo avaliativo dos alunos, mostrou-se
desatualizado e discordante dos debates e avangos atuais produzidos pela Psicologia
Escolar, na medida em que permaneceram as praticas tradicionais de entendimento da
queixa escolar, centradas no aluno e em suas caracteristicas individuais, fazendo com
que o processo avaliativo se aproximasse de um cardter terapéutico.

No que tange ao atendimento direto aos alunos, o documento destacou que a
atuacdo dos psicélogos escolares deveria acontecer com 0s alunos que apresentassem
queixas emocionais/comportamentais, sem, contudo, mencionar se as dificuldades de
aprendizagem estariam ou nao presentes no caso.

A andlise de tais orientagOes sugere um entendimento equivocado acerca da
concepg¢do do atendimento a ser realizado pelo psicélogo escolar aos alunos, uma vez
que as questOes afetivas, emocionais ou comportamentais parecem ser consideradas
como aspectos individuais ou préprios dos alunos, levando a conclusdo de que suas
causas seriam anteriores a vida escolar e, portanto, desvinculadas das relacdes

produzidas e vivenciadas naquele contexto. Esta idéia refor¢a a crenca de que estaria no
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aluno e em sua vida familiar a origem de tais dificuldades, justificando-se, conseqiiente
e erroneamente, um enfoque psicoldgico clinico de tais questdes.
Ao refletir sobre os verdadeiros objetivos do atendimento aos alunos, Neves
(2001) ressalta que:
O atendimento psicoldgico, realizado diretamente ao aluno com queixa de
problemas escolares, ndo pode descuidar-se da realidade objetiva do aluno e da
escola e é dessa forma que se coloca a urgéncia da discussdo de pressupostos
tedrico-conceituais que possam articular na pratica, as andlises psicoldgicas e

suas conseqiiéncias na vida concreta dos alunos (p. 23).

Para a autora, € imprescindivel considerar que as causas das queixas escolares
sdo multifacetadas e multideterminadas, sendo que para que se possa operar alguma
transformacdo na realidade escolar, é imperioso que os psic6logos rompam com o
pressuposto de que o fracasso é um fendmeno produzido pelo aluno, como expressao
unilateral de suas fragilidades emocionais, afetivas, intelectuais e familiares.

Em relacdo ao apoio aos alunos, o documento afirmou que, neste servico, a
atuagcdo dos psicologos escolares das EAAA efetivar-se-ia mediante a realizacdo de
estudos de caso e reunides com pais e professores. Percebe-se, assim, que o apoio aos
alunos traduz-se por um acompanhamento dos seus percursos académicos, 0 que
permite que sejam analisadas as habilidades desenvolvidas ao longo das suas
progressdes escolares e curriculares.

ApOs estas consideracdes, julga-se que, em relacdo a especificidade de atuagdo
do psicologo escolar, a andlise do documento Operacionalizacdo do Processo de
Avaliagcdo e Atendimento Psicopedagogico no Contexto Escolar, permitiu depreender
que a unica inovacao ocorrida deu-se pelo reconhecimento da importancia da atuagdo

preventiva a ser realizada no contexto escolar. Entretanto, ndo foram detalhadas as
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caracteristicas ou estratégias que definiriam este trabalho preventivo, tornando
incompleta e rasa uma orientacio que deveria se apresentar como a dimensao principal
da atuacgdo dos psicologos escolares das EAAA.

No exame do documento, ndo puderam ser percebidos avancos claros e
consistentes no processo de avaliagdo e atendimento direto aos alunos, que continuam
espelhando ag¢des anteriormente praticadas, e tradicionalmente arraigadas, dos servicos
especializados da SEE-DF.

Conclui-se, portanto, que o primeiro documento orientador do trabalho dos
psicélogos escolares das EAAA, mostrou-se inexpressivo e insuficiente para permitir
que fossem mobilizadas as mudangas e redefini¢des necessdrias para o novo servico de

apoio especializado da SEE-DF.

Andlise do Documento 2: Orientacdo Pedagdgica: Equipes de Atendimento/Apoio a

Aprendizagem

Formacgao

No que se refere a dimensdao sobre a Formagdo, o documento Orientagcdao
Pedagdgica: Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (OP) sé privilegiou as
informacdes acerca da Categoria 1 (Formacgdo Inicial dos Psic6logos Escolares que
atuam nas EAAA), ndo detalhando sobre orientagdes acerca da Categoria 2 (Formacao
Continuada dos Psicélogos Escolares que atuam nas EAAA).

Em relacdo a Categoria 1, os resultados da andlise do documento serdao expostos

na Tabela 11 e posteriormente discutidos.
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Tabela 11

Categoria 1: Formagdo Inicial dos Psicélogos Escolares que atuam nas EAAA

(Documento 2)

Temas Indicadores Documento
Vinculo Licenciatura plena em “7.1.3' - Professor Classe A2 com
funcional Pedagogia, com formagdo em Psicologia™:
habilitagdo em séries « .. .. .
L. Exercicio minimo de dois anos com
iniciais

Licenciatura plena em

regéncia de classe em turma de
alfabetizacdo”;

Pedagogia com
habilitagao em “7.1.5'. - Professor de Psicologia Classe A
administracdo escolar ou Analista de Educag@o® com formagao em
Li . Psicologia”.
icenciatura em
Psicologia
Requisitos Grau de Psicélogo (a) “Registro no Conselho Regional de
para Registro no CRP Ps@colog%a ’Sprofessor com habilitacio em
ingresso Psicologia)”;
nas EAAA Conclusdo de algum

curso de formacgdo “Curso de aperfeicoamento, atualizagdo ou
continuada capacitacdo em dreas afins”.

Nota. 1 7.13 ¢7.1.5 sdo os nimeros dos itens da OP que trazem as informacdes acima detalhadas.

2 O professor Classe A é contratado por sua formagio de nivel superior, representada por licenciatura plena em
qualquer drea especifica. Contudo, a OP exige que para a atuacdo como psiclogo escolar das EAAA, este
profissional deva ter, além da graduacdo em Psicologia, dois anos de experiéncia em turmas de alfabetizacdo. Logo,
a OP define, ainda que de forma ticita, que a tinica drea que pode ser aceita € a licenciatura em Pedagogia.

30s analistas de educagdo sdo profissionais com formagdo de nivel superior, representada por licenciatura plena em
Pedagogia, com habilitacdo em administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo ou orienta¢do educacional; ou de
pds-graduagio; ou, ainda, em qualquer especialidade educacional requerida em edital especifico (SINPRO, 2004).

Em relac@o ao vinculo funcional, como jé foi dito no Capitulo II, a maioria dos
psicologos escolares que atuam nas EAAA, ingressou na SEE-DF mediante o concurso
publico para o cargo de professores com licenciatura em psicologia ou pedagogia,
sendo que, posteriormente, em virtude de serem graduados em Psicologia, foram
encaminhados para atuar como técnicos, em desvio de funcao.

O documento Orientacdo Pedagogica: Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem (GDF, 2006), manteve tal ocorréncia, que perdura desde 1968, com a

criacdo do servico de apoio especializado da rede publica de ensino do Distrito Federal.
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Convém ressaltar que o primeiro reconhecimento institucional desta situagdo deu-se
através das Orientacdes Pedagdgicas N°. 20 e N°. 22, que foram editadas em 1992 com
as seguintes diretrizes:
O ndmero de elementos das equipes deverd corresponder a demanda local,
sendo a equipe minima constituida por 02 (dois) psicélogos e 01 (um) pedagogo
ou professor com formacio em pedagogia ou em psicologia'®, com jornada

de trabalho de 40 horas semanais (FEDF, 1994b, p. 25).

Nota-se que as primeiras OPs ainda reconheciam a presenca dos profissionais
pertencentes ao quadro de psiclogo, da rede publica de ensino do Distrito Federal.
Contudo, a OP das EAAA (GDF, 2006), nem sequer mencionou a possibilidade de
ingresso de psicologos concursados na composicao das Equipes, reservando esse direto
exclusivamente aos professores com graduacao em Psicologia.

Para verificar o impacto que tal direcionamento produziu em relacdo as EAAA
do Plano Piloto/Cruzeiro, dos 29 profissionais da psicologia, apenas dois sdo
concursados como psic6logos, com jornada de trabalho de 30 horas semanais, enquanto
que o restante, 27 profissionais, estdo em desvio de funcdo, uma vez que seus vinculos
funcionais sdo como professores.

Sem pretender debater acerca das questdes salariais que envolvem a questdo, e
que por muito tempo mobilizaram esta discussdo, contribuindo para o enfraquecimento
das reais implicacdes a serem analisadas, considera-se que este documento representou
um retrocesso em relac@o a presenca institucional do psicélogo escolar, que antes era, ao
menos, reconhecida no quadro funcional da SEE-DF.

Tal situacdo ja foi explicitamente abordada por vdrias pesquisas empreendidas

com os psicélogos escolares da SEE-DF (Aradjo, 1995, 2003; Marinho-Aradjo &

1% Grifo da pesquisadora.
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Almeida, 2003; Neves, 1994, 2001; Senna & Almeida, 2005), sendo que, entretanto,
todas reconheceram que, infelizmente, esta ndo é uma condi¢do exclusiva do Distrito
Federal, mas sim, uma realidade da psicologia escolar no Brasil.

Witter, C. Witter, Yukimitsy e Gongalves (2005), afirmaram que a psicologia
escolar ainda ndo tem o seu espacgo legalmente instituido, sendo que o psicélogo escolar
raramente “tem trabalhado oficialmente como psicélogo nas escolas. Muitas vezes o que se
encontra ainda € um docente que tem formacdo em psicologia atuando como psicélogo mas

sendo o seu contrato de trabalho o de professor” (p. 106).

A prépria Lei n° 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional — LDB (MEC, 1996), acabou por reforcar a visdo de que a escola pode
prescindir da presenca do psicélogo. Muitos podem estranhar esta afirmagao, em virtude
de ignorarem as lacunas e contradicdes presentes no documento, que segundo Del Prette
(2002), podem ser justificadas pelo fato da politica educacional ter sido ajustada
segundo os interesses da politica social e econdmica.

Segundo a autora, é certo que a aprovagdo da LDB, ap6s 10 anos de confrontos
académicos, diferentes tendéncias e interesses de grupos, refletiu um avanco em relacdo
a legislac@o anterior, representada pelas Leis n° 5540 de 1968 e n® 5692 de 1971, mas
nao deixou, entretanto, de apresentar omissoes e contradicoes.

No que tange a atuac@o do psicélogo escolar, Del Prette (2002) relembra que a
LDB cooperou para o ndo estabelecimento do espacgo institucional do psicélogo na
escola. O documento postula, em seu artigo 71, e mais especificamente no seu inciso
IV, que os servicos da psicologia ndo se constituem despesas de manutencdo e
desenvolvimento do ensino, que se caracterizam como aquelas necessdrias a

consecugdo dos objetivos basicos das institui¢des educacionais. A autora denuncia que,
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além da exclusdo do psicélogo das chamadas despesas educacionais, a LDB ainda situa
0S Seus servigos entre outras formas de assisténcia social.
Avancando na andlise dos impactos da LBD sobre a psicologia escolar, Del
Prette (2002) coloca que
dentro dessa visdo equivocada e restritiva quanto as possibilidades de atuacao
em Psicologia, ndo € de se admirar que tal atuagcdo seja vista como despesa e
nao como investimento educacional. Embora reconhecendo-se o mérito do
texto em excluir muitas despesas indevidamente consideradas como recursos
financeiros para a educacdo, a exclusdo dos servicos psicoldgicos soa estranha
quando se considera a importancia da Psicologia como um dos fundamentos da
Educagcdo. Um dos resultados préticos desse artigo 71 € a formalizacdo da
impossibilidade de se conceber a inser¢do do psic6logo no quadro funcional da

escola, restringindo o leque de alternativas de profissionaliza¢do nessa area (p.

13).

Urge considerar que a afirmacdo legal do espaco dos psicélogos escolares nas
escolas simbolizaria, também, o reconhecimento de sua especificidade e identidade,
uma vez que a sua auséncia institucional representa a desvalorizacdo e a negacao de seu
papel e de sua funcdo.

Contudo, alheia a importancia de tais discussdes, a SEE-DF permanece
reeditando orientagdes antigas como se fossem novas, legitimando os desvios de funcdo
e continuando a elevar as excecdes ao nivel das regras.

No que tange aos requisitos estabelecidos pela SEE-DF para o ingresso dos
profissionais da psicologia as EAAA, foram expostas a necessidade da graduacdo em
Psicologia, do registro no Conselho Federal de Psicologia (CRP) e da conclusdo de

algum curso de formacdo continuada em dreas afins. Destes trés requisitos, importa
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destacar a orientacdo acerca da formacdo continuada, que estd estabelecida pelo
documento como um critério para ingresso nas EAAA, mas que ndo aponta a exigéncia
dela estar relacionada especificamente a atuagdo da psicologia escolar, uma vez que
indica que a capacitacio pode ser em dreas afins.

Deve-se ponderar acerca das implicacdes que podem advir do fato da formagao
continuada dos profissionais que pretendem atuar como psicélogos das EAAA, ndo
necessitar ser na drea da psicologia escolar. Isto sugere que a SEE-DF entende ser a
formacdo inicial em Psicologia suficiente para sedimentar os conhecimentos proprios
da psicologia escolar, e consolidar a identidade destes profissionais. Contudo, as
pesquisas atualmente realizadas apontam que a formacgdo inicial em Psicologia nio
consegue alcancar tal objetivo.

Segundo Marinho-Aratdjo e Almeida (2003), que realizaram, em 2000, um
levantamento sobre a formagdo e a atuacdo dos psicélogos escolares que trabalhavam
na atuacdo preventiva em escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal, 80%
dos estdgios curriculares realizados por estes profissionais, durante a graduacdo, ndo
contemplaram a drea da psicologia escolar. As autoras apontam que “a totalidade dos
respondentes registrou uma grande lacuna e auséncia de direcionamento para a drea da
psicologia escolar durante o curso (ndo estudaram disciplinas nem tiveram a
oportunidade de participar de pesquisas com objetos de estudo ligados a area escolar)”
p. 62).

De acordo este levantamento, 60% dos psicélogos escolares da SEE-DF
pesquisados evidenciaram dificuldades na realizagc@o do trabalho preventivo, sendo que
75% deles manifestaram problemas relativos ao seu papel e a sua identidade como
psicllogos escolares (Marinho-Aradjo & Almeida, 2003). Segundo as autoras, estas sao

consideracOes que refletem a realidade dos psicélogos escolares da SEE-DF, marcada
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pela “auséncia de investimento na formagdo continuada e a falta de interesse dos cursos
de graduagdo na formagdo em psicologia escolar” (p. 63).

Ao se passarem sete anos desta pesquisa, conclui-se que o panorama nhao
evoluiu, pois se percebe a continuidade do desconhecimento da SEE-DF tanto em
relacdo a realidade deficitdria da formacdo inicial dos psicélogos escolares, como no
que toca a uma concep¢do adequada acerca da formagdo continuada e de sua
importancia para a constru¢do de um perfil profissional consistente.

Assim, a respeito da formagdo dos psicologos escolares, seja ela inicial ou
continuada, a OP (GDF, 2006), que representa 0 documento maximo para a orientagao
do trabalho das EAAA, revelou-se como um instrumento desatualizado e obsoleto, que
nem cumpre com as finalidades inovadoras que anuncia, nem aprofunda as orientacdes
antigas que reedita.

Em sintese, ao analisar-se a situacdo desprestigiada na qual permanecem os
psicélogos escolares, vé-se que, por um lado, a graduagdo ndo conseguiu oferecer, a
maioria deles, uma formacdo inicial em psicologia escolar que lhes permitisse uma
atuacgdo intencional e coerente a sua especificidade. Por outro lado, a SEE-DF ainda nio
se mostra interessada na implantacdo de projetos de formagdo continuada, omitindo-se
diante da sua responsabilidade no desenvolvimento de competéncias dos seus

profissionais da psicologia escolar.

Atuacgdo
No que toca a dimensdo da atuagdo, a OP trouxe informagdes em relacdo as
Categorias 3 e 4, Atuacdo das EAAA e Atuacdo dos Psicdlogos Escolares das EAAA,

respectivamente.
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Primeiramente, serdo explicitados os resultados da Categoria 3 (Atuacdo das

EAAA), apresentados nas Tabelas 12, 13, 14 e 15.

Cumpre considerar que em virtude da extensdo do material pesquisado acerca da

atuacdo das EAAA, escolheu-se explorar os temas que emergiram da andlise da OP em

cinco tabelas distintas, construidas em virtude da natureza de cada um. Desta forma, os

resultados sdo apresentados e imediatamente discutidos, mantendo-se a particularidade

de cada debate.

Tabela 12
Categoria 3: Atuacdo das EAAA (Documento 2)

Documento

Tema Indicadores

Atuacao Abordagem contextualizada

preventiva a0 meio  sOcio-histérico-
cultural

Superagdo das dificuldades
do processo de ensino e
aprendizagem

Sensibilizacao da
comunidade escolar

Encontros pedagdgicos
para a reflexdo da
prética docente

Atender a diversidade
dos alunos

Mudanga de paradigmas

“Nesse servigo, a proposta € de atuacdo
preventiva e interventiva no sentido de
colaborar para a superacdo das dificuldades
encontradas no processo de ensino e
aprendizagem, numa abordagem
contextualizada ao meio sécio-histérico-
cultural no qual o aluno estd inserido e nas
relacdes estabelecidas com os mediadores
da comunidade escolar e familiar”.

“Intervir na comunidade escolar, de forma
preventiva, visando informar e sensibilizar
sobre a importincia dos procedimentos a
serem adotados pelo servico de apoio
pedagdgico especializado”.

“A atuagcdo preventiva junto as escolas,
realizada por meio de  encontros
pedagégicos, estimulando a reflexdo da
prética docente, na busca de solucdes para
atender a diversidade dos alunos é condi¢ao
imprescindivel para apoiar a Inclusdo
Educacional”.

“A operacionalizacdo do atendimento terd
como mudancga principal a abordagem que
sai de um modelo clinico reducionista que
releva as causalidades, ou seja, tem o
enfoque apenas no problema do aluno em
seu meio familiar”.
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A andlise das orientagdes da OP em relacdo a atuacdo preventiva das EAAA
mostrou-se mais adequada, se comparada as informagOes trazidas pelo primeiro
documento investigado (Operacionalizacdo do Processo de Avaliacio e Atendimento
Psicopedagdgico no Contexto Escolar).

O texto abordou a atuagdo preventiva como sendo a dimensdo principal do
trabalho das EAAA, reconhecendo explicitamente a necessidade de rompimento com as
antigas priticas e concep¢Oes dos servicos especializados da SEE-DF, que
representavam um modelo clinico e reducionista, através do qual o aluno era
individualmente culpabilizado pelos fracassos produzidos no e pelo cotidiano escolar.
Este reconhecimento sugere que a SEE-DF apreendeu, em algum nivel, os resultados
das pesquisas que vem sendo realizadas hd mais de uma década com os seus
profissionais, e em especial, com os psicologos escolares (Aradjo, 1995, 2003; Marinho-
Aratjo & Almeida, 2003; Neves, 1994, 2001; Senna & Almeida, 2005).

Contudo, apesar da constatacao de que alguns avancgos se produziram, notou-se
que as contribuicdes das pesquisas mencionadas poderiam ter sido mais profundamente
assimiladas pela SEE-DF. Exemplo disso reside no fato de que a OP fez referéncia a
necessidade de que a abordagem das EAAA fosse contextualizada ao meio sdcio-
histérico-cultural no qual os alunos estdo inseridos; contudo, em nenhuma parte do
documento houve a exploragdo, ainda que de forma breve e introdutdria, da perspectiva
histérico-cultural, nem tampouco, existiu alguma referéncia as contribuicdes de
Vygotsky (1984, 1989, 1994), Luria (1987, 1990, 1994), Leontiev (s.d., 1994) ou
outros autores representantes de tal abordagem.

Alids, na andlise deste documento, este € um ponto que merece destaque: a total
falta de referéncias epistemoldgicas, tedricas e conceituais relacionadas a Psicologia e a

Educacdo. No texto da OP, ndo foram explicitadas as discussdes e perspectivas que
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subsidiaram e embasaram a proposta de trabalho a ser desenvolvida pelas EAAA,
tornando as orientagcdes prestadas vagas e inconsistentes. Tal situacdo permite que se
infira sobre duas explicacdes possiveis: ou a SEE-DF ndo considera que as
fundamentagdes tedrico-conceituais sejam importantes para a atuacdo das EAAA, ou a
ela ndo tem clareza a respeito de quais sd@o os pressupostos que devem orientar o
trabalho das Equipes.

Contudo, ainda que existam grandes lacunas na fundamentacdo tedrico-
conceitual da OP, pode-se constatar o avanco ocorrido em relagdo as orientagdes acerca
da atuacdo preventiva das EAAA que, no primeiro documento analisado, ndo estavam
de acordo com as caracteristicas que definem este trabalho. Percebe-se um importante
progresso quando o documento apontou que a atuagdo preventiva das EAAA deve se dar
junto as escolas, e ndo somente com os alunos, de forma a intervir no contexto educativo
como um todo.

Outro ponto meritdrio trazido pela OP refere-se aos encontros pedagdgicos que,
no ambito de um trabalho preventivo, devem objetivar a reflexdo da pratica docente, de
forma a permitir que sejam respeitadas as diversidades presentes do cotidiano escolar.
Contudo, o documento poderia ter abordado a importancia do trabalho com a instituicdo
escolar como um todo, de maneira que ndo s os professores, mas sim, os diversos
segmentos da escola pudessem também refletir e conscientizar-se acerca dos papéis e
fungdes que lhes sdo préprios, buscando ampliar a sua compreensao sobre as novas
formas de acdo que poderiam ser empreendidas.

Como define Marinho-Aradjo e Almeida (2003), é necessdrio que a atuagdao
preventiva se realize mediante a promog¢do de espacos amplos de reflexdo, nos quais

sejam propagadas Oticas diferentes das tradicionalmente difundidas sobre a realidade
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escolar e o processo educativo, com a transformacdo das concep¢des de fracasso para as
de sucesso, das de doencga para as de saudde.

Em sintese, no que tange a atuac@o preventiva das EAAA, pode-se finalmente
perceber que a SEE-DF iniciou alguma compreensdo acerca da importancia e das
caracteristicas deste processo. E certo que as orientagdes e reflexdes sobre este trabalho
necessitam ser muito mais profundas e significativas, mas, pelo menos, hd o
reconhecimento de que a atuagdo puramente remediativa ndo contempla as demandas

que emergem do contexto escolar.
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Tabela 13
Categoria 3: Atuagdo das EAAA (Documento 2)
Tema Indicadores Documento
Modelo de Intervengao com 0s “O modelo foi reestruturado de forma dindmica com terminalidade em cada etapa .... O modelo permite que os profissionais das Equipes atuem
atuac@o professores, familia e aluno junto aos professores, a familia, e ao aluno.”
das EAAA

Intervencdo dindmica e
flexivel, com terminalidade
em cada etapa

Ficha de encaminhamento
da queixa escolar

Observacdo do aluno na
escola

Encontro com o professor
Encontro com a familia

Atendimento individual ao
aluno

Atendimento em grupo aos
alunos

Devolutiva
Avaliacdo do aluno

Encaminhamento a drea da
saude

Estudo de caso

Adaptagdes curriculares

“Ficha do aluno — Deverd ser encaminhada pelo professor-regente ... e analisada pelos profissionais da Equipe.”

“Observacao — Apos receber e analisar a ficha, cada profissional da Equipe observara o aluno no ambiente escolar (sala de aula, recreio, parque,
etc.).”

“Encontro com o Professor — ... Esse encontro possibilita ao profissional da Equipe ter um olhar reflexivo, para compreender a queixa sobre o
aluno observado, acolher a demanda do professor, ampliar os motivos do acompanhamento, inteirar-se do trabalho do professor, verificando a
dinamica e o resultado do reforgo escolar ....”

“Encontro com a Familia — ... O responsdvel pelo aluno serd informado sobre o encaminhamento da escola e a necessidade do envolvimento da
familia no processo ensino-aprendizagem ... Deve-se ter como objetivos o entendimento da queixa, como ela se manifesta no ambiente fora da
escola e como sdo as outras atividades da crianca ...”

“Atendimento Individual — O trabalho serd realizado prioritariamente no contexto educacional do aluno. Deve-se conversar com o aluno sobre a
natureza do atendimento e seus objetivos; procurar recuperar as percepcoes e expectativas que ele tenha a respeito da sua vida escolar e expor a
ele os procedimentos que serdo realizados.”

“Atendimento em Grupo — Tendo as informagdes significativas sobre as dificuldades escolares dos alunos, eles serdo divididos em pequenos
grupos conforme suas necessidades. Os atendimentos devem contemplar atividades lidicas que propiciem interacdo entre os alunos e também
atividades dirigidas que favorecam o desenvolvimento de recursos pessoais e estratégias que favorecam o desenvolvimento cognitivo.”

“Devolutiva — A devolucdo € feita por meio de uma entrevista e sdo tratados basicamente dois aspectos: a interpretacdo dos problemas
diagnosticados e as orientagdes do trabalho a ser realizado. Estes dois aspectos se inter-relacionam, uma vez que o objetivo da entrevista de
devolucdo € chegar a estabelecer um programa de trabalho para o aluno. Deve ser realizada com a presenca do professor, dos pais/responsdveis,
dos profissionais das Equipes e itinerantes, se necessario.”

“Avaliacdo — A avaliacdo do desenvolvimento do aluno deve ser continua e processual. Caso haja evidéncias de problemas de aprendizagem
mais significativos que sugerem maiores comprometimentos, apds esgotados todos os recursos pedagdgicos, podem ser utilizados testes
especificos, cujos resultados devem ser discutidos com o professor.”

“Atendimento Especializado — Se necessdrio serd solicitado as Instituicdes Conveniadas, um parecer de diagndstico especializado.”
“Estudo de Caso — S6 se faz necessdrio se o aluno continuar apresentando dificuldades apds todas as intervengdes realizadas . . ..”

“Adaptacdes Curriculares — Conjunto de estratégias que permitem a flexibilidade do curriculo de forma a atender as necessidades dos alunos em
cada nivel, etapa ou modalidade de ensino. . . .”
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Em relagdo ao modelo de atuacdo das EAAA, a OP reiterou a maioria das
orientagdes prestadas pelo primeiro documento analisado (Operacionalizacio do
Processo de Avaliacdao e Atendimento Psicopedagdgico no Contexto Escolar), repetindo
assim, os mesmos pontos deficitdrios do processo interventivo das Equipes, ja
discutidos em itens anteriores deste Capitulo.

Notou-se que a SEE-DF pareceu ter optado por concentrar-se mais no discurso
de uma proposta inovadora do que nas acdes que poderiam leva-la a efeito.
Demonstragdo disto reside no fato que, se por um lado, a OP anunciou que a
intervencdo das EAAA deveria se dar de forma dindmica, flexivel e com terminalidade
independente em cada etapa, por outro, reeditou a orientacdo para que o inicio deste
processo ocorresse com a observagdo dos alunos. Ou seja, comecar a intervengao pelo
aluno, ainda que através da sua observacdo no contexto escolar, contradiz a tao
divulgada intencao da SEE-DF em considerar, primeiramente, os determinantes sociais
da queixa escolar, ao invés de centrar-se no enfoque exclusivo do aluno.

Torna-se, pois, inevitavel verificar as vérias incoeréncias incorridas pela SEE-
DF, que denotam a fragilidade de seu conhecimento acerca das concepcoes tedrico-
conceituais que cita, e que permitem inclusive, que se questione se a OP realmente
oferece os subsidios necessarios para o rompimento com os paradigmas ultrapassados e
estigmatizantes de enfrentamento das queixas escolares.

Sem pretender repetir integralmente as discussdes acerca do primeiro documento,
que poderiam ser reapresentadas nesta se¢do, uma vez que a SEE-DF pouco modificou
as suas orientacdes para o trabalho das EAAA, reafirma-se, novamente, que houve a
criacdo de um modelo hibrido entre 0 PAIQUE (Neves & Almeida, 2003) e as praticas
avaliativas/interventivas tradicionalmente utilizadas pela SEE-DF. E cabe reconhecer

que ao PAIQUE (Neves & Almeida, 2003) creditam-se os méritos, representados pela



159

terminalidade dinamica e flexivel do processo interventivo, pelo encontro com o
professor e com a familia, pela valorizacdo da andlise feita pelos préprios alunos acerca
das suas histérias escolares e pelo trabalho com eles em grupo de atendimento, através
do planejamento de atividades lidicas e dirigidas.

Neste ponto, surge uma questdo digna de nota. No exame da OP, ndo existiu
nenhuma referéncia textual ao PAIQUE (Neves & Almeida, 2003), nem tampouco ao
trabalho empreendido por Neves (2001), o qual deu origem ao modelo. A autora
aparece, apenas, na bibliografia do documento, sendo, contudo, as suas discussdes
livremente reproduzidas ao longo do texto.

Outro fato a ser salientado é que o unico modelo de avaliagdo explicitamente
citado pela OP, intitulado Avaliacdo para Identificacdo das Necessidades Educacionais
Especiais (MEC, 2002), e que foi apresentado como norteador da abordagem
metodoldgica de operacionalizagdo do trabalho das EAAA, simplesmente nao foi
utilizado no documento. E, caso a SEE-DF tivesse se apropriado do modelo proposto
pelo MEC (2002), o processo de intervengdo das EAAA ndo seria iniciado com a
observacao dos alunos, mas sim, com a andlise do contexto educacional em seus
aspectos filosoficos, estruturais e funcionais, como também pelo conhecimento da acao
pedagogica, através do contato com o professor, com o ambiente da sala de aula, com o
processo de ensino-aprendizagem e com suas respectivas estratégias metodoldgicas e
avaliativas.

Nota-se, portanto, que se por um lado a SEE-DF empreendeu uma apropriagao
parcial dos conceitos do PAIQUE (Neves & Almeida, 2003), sem mencionar a sua
utilizacdo, que se deu, inclusive, sem as devidas citacdes ou créditos de autoria, por
outro, anunciou que iria basear-se no modelo do MEC (2002), mas nao chegou a utiliza-

lo. Véem-se, ambos os modelos, abafados pelas arraigadas concep¢des da SEE-DF.
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Deve-se, por conseguinte, reconhecer que talvez ndo tenha sido possivel a

satisfatéria compreensdo da proposta de atuacdo das EAAA, de forma a que se

dimensione com inteireza e probidade, as eventuais lacunas do trabalho desempenhado

pelos profissionais das referidas Equipes.

Tabela 14
Categoria 3: Atuacdo das EAAA (Documento 2)

Documento

Temas Indicadores
Apoio aos Apoio aos alunos com
alunos queixas escolares
Apoio aos Subsidiar e auxiliar os
professores professores

Estratégias

educacionais

diferenciadas
Avaliacdo Avaliacdo diagndstica
dos alunos e processual

Avaliacio com a
participagdo da
familia

“O Atendimento/Apoio a Aprendizagem,
no contexto da Educagdo para a
Diversidade, constitui-se como servigo de
apoio pedagégico especializado, que
objetiva apoiar os alunos que apresentem
dificuldades de aprendizagem e/ou
necessidades educacionais especiais, de
cardter tempordrio ou permanente, por
meio da atuacdo conjunta  entre
Orientadores Educacionais, Pedagogos e
Psicélogos em um trabalho de equipe
interdisciplinar”.

“Apoiar e subsidiar o corpo docente,
auxiliando-o a desenvolver estratégias
educacionais que respondam as diferentes
necessidades dos alunos no contexto
escolar”.

“Realizar avaliacdo diagnéstica,
processual e intervengdo psicopedagdgica
prioritariamente aos alunos que
apresentam dificuldade de aprendizagem
/e Jou  necessidades  educacionais
especiais”.

“Sensibilizar as familias para maior
participagdo no processo
avaliativo/interventivo, tornando-as co-
responsdveis no desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos”.
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Em relacdo ao apoio aos alunos, a orientacdo volta-se para uma atuagao
interdisciplinar e conjunta dos profissionais das EAAA, direcionada para aqueles que
apresentam dificuldades de aprendizagem ou necessidades educacionais especiais.
Segundo a OP, o objetivo do trabalho é a promocdo da melhoria do processo de ensino-
aprendizagem destes alunos; contudo, ndo foram sinalizadas as acdes e estratégias
favordveis a este fim. Deste modo, torna-se escolha de cada Equipe a utilizacdo das
iniciativas consideradas adequadas para este intento.

A simples divulgacdo do objetivo de uma abordagem a ser realizada pelas
EAAA, sem a devida exposicdo das agdes que viabilizam a atuag@o sugerida, € uma das
caracteristicas mais presentes no documento. Pode-se inferir que a postura da SEE-DF,
de prestar orientacdes com alta dose de generalidade, talvez esteja relacionada a sua falta
de subsidios metodolégicos que norteiem as atividades recomendadas.

Entende-se, neste trabalho, que o apoio aos alunos opera-se, principalmente,
através do apoio ao professor, mediante vdrias acdes de assessoria ao trabalho
pedagogico. Este esclarecimento faz-se util e necessario, uma vez que pela andlise do
texto da OP, percebeu-se a sugestdo de que devam existir duas formas distintas de apoio:
uma diretamente aos alunos e outra ao professor. Contudo, caso o apoio aos alunos fosse
realizado de forma direta, surgiria entdo, uma modalidade de atuacdo que muito se
assemelharia ao atendimento psicopedagdgico, no qual também h4 a previsdo de que os
profissionais das EAAA desenvolvam atividades diretas com os alunos.

Del Prette (2002) aponta algumas alternativas relevantes para a execuc¢do do
apoio no contexto escolar, que envolvem a ‘“assessoria na elaboracdo de programas
especiais de ensino para as atividades regulares de sala de aula, prioritariamente nas
areas de leitura, escrita, matemdtica e ciéncias, inclusive articulados as propostas de

atendimento e integracdo dos portadores de necessidades educativas especiais” (p. 28). A
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autora ainda aponta que a intervencao do servigo de apoio especializado poderia efetivar-
se através da “assessoria na elaboragdo de instrumentos e procedimentos para a avaliacao
dos alunos em conformidade com o projeto pedagogico da unidade escolar” (p. 28).

Concorda-se com Del Prette (2002) na utilizagdo do termo assessoria, para a
descricdo da natureza do trabalho a ser desempenhado por um servico de apoio
especializado junto a instituicdo escolar. Este conceito sugere o planejamento e a
avaliacdo compartilhados de agdes, através das quais todos os envolvidos podem
responsabilizar-se pelas constru¢des produzidas, segundo, obviamente, a especificidade
de cada atividade.

Em relacio ao apoio aos professores, as orientagdes da OP mostraram-se
pertinentes, por caracterizarem a atuacdo das EAAA como um trabalho de assessoria a
pratica pedagoégica, estabelecendo um espaco que permite tanto a discussdo e o
planejamento de novas e variadas estratégias educacionais, como a reflexao acerca da
propria pratica profissional.

No que se relaciona a avaliacdo dos alunos, primeiramente importa considerar a
ultrapassada dicotomia entre as concepgdes acerca dos processos avaliativos e
interventivos. A luz das discussdes de Neves (2001), pondera-se a necessidade de
superagao deste impasse, uma vez que ndo € possivel realizar uma avaliagdo sem intervir
na histdria escolar do aluno. A autora esclarece que o processo interventivo comega com
o primeiro contato entre os profissionais do servico de apoio especializado e os
professores, o que significa que “a interven¢do tem inicio pelo processo de problematizar
o encaminhamento do professor e pelo conhecimento da histéria escolar do aluno” (p.
155). Assim, sustenta-se que a avaliac@o e a intervencdo devam ser entendidas de forma

continua e integrada.
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O segundo ponto digno de mengdo refere-se ao fato da avaliagdo dos alunos ter
sido chamada de diagnéstica, ainda que se tenha reconhecido o seu cardter continuo e
processual. As discussdes atuais apontam que, por ser um “processo compartilhado que
ocorre no interior das escolas, a avaliagdo tem caracteristicas predominantemente
pedagodgicas contemplando os elementos que intervém no processo de ensino e
aprendizagem” (MEC, 2002, p. 2).

Assim, ainda que com a finalidade de identificacdo de necessidades educacionais
especiais, de forma a construir estratégias adequadas e diferenciadas de ensino, €
necessario considerar que a tentativa de re-significacdo do processo avaliativo das
EAAA, nao pode compartilhar espaco com abordagens centradas nos diagnésticos dos
alunos.

Ao assumir que o processo avaliativo das EAAA deva manter o tradicional
carater diagnéstico, a SEE-DF evidencia o conflito que existe entre as mudangas que

anuncia empreender e as antigas praticas que insiste em sustentar.
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Tabela 15

Categoria 3: Atuacdo das EAAA (Documento 2)

Temas Indicadores Documento
Oficinas Intervencdo em todas as dificuldades do processo de ensino e “As Oficinas Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia t€m como objetivo intervir ndo somente no
Pedagdgicas aprendizagem tratamento especifico dos alunos com problemas de aprendizagem, mas também em toda e
Intervencio para tratamento especifico dos alunos com queixas qualquer dificuldade que afeta esse processo de forma global e, sendo assim, envolver a escola, o
v i u ueix e : . . . .
1 §a0 P P q professor, o aluno, a familia e a Equipe de Atendimento/Apoio & Aprendizagem, porque a realidade
escolares o g . . ~
do processo de escolarizacdo € o resultado de um conjunto de inter-relagdes complexas e em
Envolve escola, professor, aluno, familia e EAAA sintonia.”
Oficinas Orientar e auxiliar o professor “As Oficinas Pedagégicas/Grupos de Vivéncia para professores t€ém como objetivo orientar e
Pedagogicas Reflexdo da pratica pedaséeica auxiliar o professor regente em sua atuagdo didria, reforcando a importincia do planejamento e
X i i o = L - oA
com p pedagog permitindo uma reflexdo da sua pratica pedagdgica. . . . Os trabalhos de vivéncia para professores
professores Consciéncia docente devem oportunizar a consciéncia docente no que se refere ao seu verdadeiro papel como educador,
Papel de educad entendendo que ndo se pode educar o que ndo se conhece. . . . Este trabalho de vivéncia deve
apel de educador promover sugestdes de atividades diferenciadas nos diversos componentes curriculares e também
Sugestdes de atividades diferenciadas subsidios que proporcionem a real inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no
) ambiente escolar.”
Subsidios para a Inclusao de ANEE
Oficinas Mudanga de comportamento/atitude dos alunos com queixas escolares “As Oficinas Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia para Alunos t¢ém como objetivo central levar o
Pedagogicas Levar os alunos a descobrirem suas potencialidade e dificuldades aluno a mudar seu comportamento/atitude frente ao seu desempenho escolar, levando-o a descobrir
v u u i ificu . . . .
com alunos p suas potencialidades assim como perceber suas dificuldades e alterar o rumo, se preciso .... Os
Desbloqueio das dificuldades de aprendizagem profissionais das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem devem propor aos alunos
A . L fetividad oficinas que visem desbloquear as dificuldades de aprendizagem, tendo como prioridade os temas
uto-estima, aceitagao ¢ afetividade ligados aos componentes curriculares, mas nio esquecendo de propor também oficinas ligadas a
Necessidades dos alunos auto-estima, aceitagdo e afetividade. As oficinas ministradas em grupo devem considerar as
) necessidades dos alunos, observando os temas, independente da série e da idade. E importante que
Acolhimento do ANEE a Equipe esteja atenta para verificar se o aluno com necessidades educacionais especiais sente-se
acolhido e aceito na sua singularidade ....”
Oficinas Troca de experiéncias/vivéncias “Oficinas Pedagégicas/Grupos de Vivéncia para a Familia — O trabalho de vivéncia em grupo com
Pedagégicas a familia faz-se necessdrio, para despertar a troca de experiéncias/vivéncias em busca da

com familia

Conscientizagdo sobre mudanca de comportamentos e atitudes
Pais sdo modelos e educadores

Baixo rendimento académico dos alunos por questdes emocionais
Acolhimento da familia

Melhoria das relagdes familiares

conscientizagdo sobre a importincia da mudanca de comportamentos e atitudes. Os pais sdo os
primeiros preparadores emocionais dos filhos, influenciando-os em seu desenvolvimento, ndo sé
por meio do trabalho educativo, mas também como modelos. Muitas vezes alunos intelectualmente
competentes apresentam baixo rendimento académico ou comprometimento da aprendizagem em
funcdo de obsticulos de ordem emocional. No contato com a escola, os pais dividem sua angustia e
suas frustracdes, sentindo-se acolhidos e, a partir dessas vivéncias com profissionais preparados,
encontram uma melhor qualidade de vida e de relacionamento familiar.”
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Da andlise da OP depreendeu-se que o servico de apoio das EAAA deveria
acontecer, prioritariamente, mediante o procedimento denominado Oficinas
Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia. Segundo o documento, estas agdes representam
grandes espacos de reflexdo para todos os segmentos da comunidade escolar.

Notou-se, pelas orientacdes que constam na OP, que a proposta das Oficinas
Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia pode ser considerada como parte de um grande servigo
de assessoramento a prética escolar, a ser prestado pelas EAAA.

Del Prette (2002) aponta uma série de acdes para levar a efeito esta proposta, que
envolvem fundamentalmente a “andlise e proposicao de alternativas de reestruturagdo
das relacdes funcionais entre os segmentos da escola, no sentido de maior participagdo
de todos nas tomadas de decisdo e na avaliacdo e monitoramento das acdes e resultados”
(p. 28).

A autora apresenta varias dimensdes deste processo de assessoramento, 0S quais
envolvem todos os segmentos da unidade escolar, inclusive as familias dos alunos. Entre
aqueles que se coadunam com as finalidades apresentadas pela OP, para as Oficinas
Pedagogicas/Grupos de Vivéncia realizados com os professores, encontram-se:

Andlise e dinamizag¢do dos espacos e eventos educativos da escola, para a

superacdo do ritualismo das acdes e arranjos ambientais, com vistas a sua

exploragdo educativa.

Andlise e interven¢do sobre a natureza e qualidade das interacdes em sala de

aula, com criacdo de novas configuragdes e oportunidades educativas e melhor

aproveitamento das relacdes professor-aluno, entre alunos e dos alunos com

outros agentes educativos (p. 28).



166

Del Prette (2002) ainda descreve que, em relacdo ao papel do educador, a sua
consciéncia docente e a sua reflexdo acerca da prépria prética profissional, o trabalho de
assessoramento deve oportunizar:

desenvolvimento técnico-profissional dos professores, com énfase na

assimilacdo e na aplicacdo, as metodologias de ensino, dos fundamentos

psicolégicos da Educacdo (conhecimentos sobre ensino, aprendizagem,

desenvolvimento, relagdes educativas, avaliacdo, programacdo de ensino etc.) e

no desenvolvimento do compromisso e da identidade positiva do professor em

seu proprio papel de cidadao, intelectual e profissional (p. 29).

O trabalho proposto pela SEE-DF com as Oficinas Pedagédgicas/Grupos de
Vivéncia para os professores, mostrou-se ancorado em procedimentos adequados as
atuais demandas da realidade escolar, mas, urge considerar a necessidade de que a
atuacdo das EAAA seja institucionalmente reconhecida, pelo seu papel ativo e
destacado, no desenvolvimento dos saberes tedricos e técnicos dos professores, de
maneira que ndo se desperdice um espaco que se apresenta como oportunidade
privilegiada para este fim.

Em relacdo as Oficinas Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia para os alunos, a énfase
da atuacdo das EAAA foi indicada para as questdes relacionadas ao baixo rendimento
escolar e para as que se relacionam as questdes afetivas e comportamentais. Estas sdo
areas citadas pela literatura, que prevéem:

Assessoria na elaboracdo de programas e atividades complementares, em dreas

pertinentes a consecu¢do do projeto educativo, como desenvolvimento

emocional e relacdes interpessoais, orientacdo vocacional e preparacdo para o

trabalho, orientacdo sexual, prevencdo de uso de substincias psicoativas,

desenvolvimento emocional, criatividade etc. (Del Prette, 2002, p. 28).
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Contudo, deve-se ressaltar a necessidade de que estas abordagens com os alunos,
nao reflitam posturas e atitudes clinico-terapéuticas, de forma a ndo desvirtuar as
peculiaridades no contexto educacional. Sdao aos psic6logos das EAAA que estes
cuidados devem ser com mais €nfase recomendados, pois se sabe que:

A atuacgdo do psicologo na Educacdo tem sido, algumas vezes, entendida como a

aplicacdo de um “olhar psicoldgico” sobre as questdes educacionais.

Considerando-se que a Psicologia é um dos “fundamentos da Educagdo”, a

assertiva acima € razodvel, desde que esse “olhar” ndo se confunda com

“psicologismo”, ou seja, com explica¢des que focalizam o psiquismo isolando-o

de seus determinantes histdricos e sociais. O “olhar psicologico” privilegia sem

divida o comportamento dos individuos (os observdveis e os ndo diretamente
observdveis), mas concebe esse comportamento em suas interacdes com
determinantes fisicos, bioldgicos e sociais, presentes e passados, que permitem

aferir o significado das acdes e das relagdes sociais que ocorrem nos diferentes

contextos educativos (Del Prette, 2002, p. 30).

No que tange as Oficinas Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia com a familia, a OP
afirmou serem fundamentais as trocas e compartilhamento de experi€ncias entre a escola
e os responsdveis pelo aluno. Contudo, o documento indicou que os pais sdao
preparadores emocionais dos filhos, sendo que algumas dificuldades de aprendizagem
poderiam ser determinadas por causas emocionais. Ou seja, difundiu-se o implicito e
perigoso discurso de que, sem a familia, a escola ndo consegue realizar o seu trabalho, e
que, ainda que indiretamente, os pais contribuem para as dificuldades de aprendizagem
dos filhos.

Concorda-se com Del Prette (2002) quanto a afirmacdo de que o trabalho do

servico de apoio especializado junto as familias deva contemplar a “elaboracdo e
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conducdo de programas junto a pais e cuidadores das criangas na promogdo de
condi¢des de aprendizagem e de desenvolvimento integral do aluno” (p. 29). Contudo,
como aponta Neves (2001), ndo se partilha, neste trabalho, da visdo de que ¢é
prioritariamente através do conhecimento da singularidade do funcionamento de cada
familia que se podem encontrar as justificativas para os eventos que se operam com as
criangas na escola.

A familia deve ser convidada a colaborar com o processo de entendimento da
queixa escolar, mas afirma-se ser uma coOmoda transferéncia de responsabilidades a
tendéncia de se explicar o fracasso obtido na escola através das relacOes vivenciadas
fora dela.

Em relacdo a Categoria 4 (Atuacdo dos Psicélogos Escolares das EAAA), os
resultados obtidos na andlise das orientacdes trazidas pela OP estdo expressos na Tabela

16 e, em seguida, discutidos.

Tabela 16
Categoria 4: Atuagdo dos Psicélogos Escolares das EAAA (Documento 2)

Temas Indicadores Documento
Atuacao Avaliacao Psicoldgica “Realizar avaliacdo psicoldgica quando
com  0S necessario”.
alunos e . - . s . .
familias Orientacdo aos pais para Orientar pais .e/ou responsdveis para
atendimentos clinicos dos buscarem atendimento clinico na Rede
alunos Publica de Satde para os alunos que
apresentam problemas psicoldgicos
especificos, psiquidtricos, neurolégicos e
outros”.
Identificar aspectos “Identificar habilidades e competéncias
emocionais e emocionais/comportamentais que
comportamentais favorecem a aprendizagem”.
Oficinas Pedagégicas/ “Ministrar oficinas pedagégicas/grupos de
Grupos de Vivéncia para vivéncia para alunos e familias”.
alunos e familias
Atuacao Atividades inerentes a drea “Executar outras atividades inerentes a sua
nao drea de atuacdo”.

especificada
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Em relacdo a atuacdo dos Psicélogos Escolares das EAAA, viu-se o espantoso
retrocesso promovido pela OP em comparacdo as orientagdes do primeiro documento
analisado (Operacionaliza¢ido do Processo de Avaliagdo e Atendimento Psicopedagdgico
no Contexto Escolar).

Nao existiu nenhuma referéncia explicita ao trabalho preventivo no contexto
escolar, nem tampouco a atuacdo dos psicologos escolares junto ao corpo de
profissionais da escola, e, em especial, com os professores. S6 foram abordadas as acdes
com os alunos e suas familias, que, por sinal, apresentaram caracteristicas fortemente
remediativas.

Como j& dito e explorado, vastas e extensas sdo as produgdes na drea da
psicologia escolar que destacam a fundamental atuacdo do psic6logo junto a institui¢dao
escolar e seus atores. Marinho-Aratjo e Almeida (2003), em contribuicdo a estas
discussdes, apontam que dentre as fungdes e papéis a serem exercidos pelos psicologos
escolares, ressaltam-se a busca pela “reflexdo e conscientizagdo dos diversos segmentos da
escola sobre sua realidade, capacitando-os a agir sobre ela” € a conquista de “um espago junto
ao staff da escola para contribuir nas diversas situa¢des de decisdo da instituicdo” (p. 64).

Contudo, ao ndo reconhecer a representatividade do trabalho dos psicélogos
escolares junto aos profissionais da escola, a SEE-DF contribuiu para a permanéncia do
classico e improprio modelo clinico que “é aquele no qual o profissional tem uma
postura remediativa e cujo foco de atuacdo € o individuo; o aluno problema. As
atividades s@o orientadas para testagens, via psicometria, elaboracdo de psicodiagndstico
e encaminhamento para atendimentos extraescolares” (Rossi & Paixdo, 2003, p. 150).
Isto é o que exatamente se verifica com a atuacdo que a SEE-DF propds aos psicélogos

escolares das EAAA.
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Sem a intencdo de repetir desnecessariamente as andlises ja registradas
anteriormente, considera-se apenas que a falta de detalhamento da OP acerca das
orientagdes sobre o processo avaliativo proposto aos psicélogos escolares das EAAA, é
uma boa medida para que se avalie a pertinéncia do modelo sugerido.

Em relacdo ao trabalho dos psicélogos escolares na realizacdo de Oficinas
Pedagdgicas/Grupos de Vivéncia para alunos e pais, também se reiteraram as mesmas
consideragdes ja efetuadas acerca desta atividade, sendo que agora, urge ressaltar que a
OP revelou-se ainda mais simplista em sua abordagem, sem uma adequada orientacdo
acerca das responsabilidades proprias dos psic6logos escolares neste processo.

Mas o aspecto mais curioso a ser analisado, corresponde ao que a SEE-DF
chamou de “executar outras atividades inerentes a sua drea de atuacdo”, que denota
sua a falta de conhecimento acerca da especificidade do trabalho da psicologia escolar.
Ao prestar esta orientacdo, a SEE-DF delega aos préprios psicélogos escolares, a
responsabilidade de tracar as diretrizes para o trabalho a ser desenvolvido.

Assim, percebe-se que em relacdo a atuacao dos psicélogos escolares nas EAAA,
a OP apresentou-se como um documento incipiente e claramente desatualizado, uma vez
que se apoiou em concepcdes que hoje sdo reconhecidamente superadas, em face as
demandas do contexto escolar.

ApOs estas breves consideracOes acerca das especificidades apontadas pela OP
para a atuacdo dos psicOlogos escolares surge, por fim, a necessidade de destacar as
orientacdes trazidas pelo documento para o trabalho dos orientadores educacionais das
EAAA, que espelham na sua integra, acdes também pertinentes a psicologia escolar. Ei-

las:
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= promover oficinas pedagdgicas/grupos de vivéncia com professores, pais
e/ou responsdveis e alunos, em parceria com os demais profissionais da
equipe, quando necessdrio;

* contribuir para o processo de integracdo escola-familia-comunidade,
ouvindo, dialogando e dando orientacbes em parceria com outros
profissionais das equipes;

= favorecer relagdes interpessoais cooperativas, visando a formagdo de um
espirito de equipe na comunidade escolar;

= trabalhar, em parceria com o professor e os demais profissionais da
Instituicdo Educacional, para compreender o comportamento dos alunos e

orientd-los de maneira adequada” (GDF, 2006, p. 27).

Como ja mencionado, ndo toca a este trabalho a responsabilidade de discutir as
atuacOes da orientacdo educacional; portanto, ndo € produtivo debater se tais acdes
também se configuram dimensdes desta drea profissional, mas sim se correspondem,
como € o caso, a especificidade da psicologia escolar. Verifica-se, inclusive, que caso
existam dreas profissionais que partilhem tdo estreitamente de acOes e contextos de
atuacdo, deve-se ter, pois, extrema clareza a respeito das nuances que separam e
distinguem estas duas préticas, competéncia esta que a SEE-DF demonstrou ainda
necessitar desenvolver.

Assim, através da andlise da OP, notou-se a situacdo delicada pela qual passa a
psicologia escolar na SEE-DF, tanto em fun¢do das demonstracdes de desconhecimento
acerca do seu papel e de sua funcdo, como, também, em virtude de terem delegado a
outras dreas profissionais, as caracteristicas e particularidades de uma atuacdo que

também lhe € proépria.
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PARTE 2 - O Estudo do Contexto da Pesquisa

Esta parte da pesquisa foi organizada mediante os dados construidos pelo
memorial dialégico, buscando-se compreender, pela 6tica das participantes da pesquisa,
os impactos da fusdo dos servigos de apoio especializado da SEE-DF, a atuagdo dos
psicélogos escolares.

Assim como na PARTE 1 — Andlise Documental, investigou-se duas dimensoes
acerca dos psicologos escolares das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem

(EAAA) da SEE-DF no Plano Piloto: formagdo e atuagdo.

Memorial Dialogico

A andlise do memorial dialégico baseou-se um conjunto de categorias tematicas
predeterminadas (Bardin, 1977), que, de acordo com os objetivos da pesquisa,
subsidiaram a exploracdo dos resultados gerados pela Coordenacao Intermedidria (C1 e
C2) e pelas psic6logas escolares (P1 e P2).

A Tabela 17 demonstra as categorias geradas, sendo que a apresentacido e

discussao dos resultados do instrumento (Anexos 6 e 7), serdo feitas em seguida.
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Tabela 17

Categorias do Memorial Dialégico

Defini¢des

Aspectos da formagdo académica em
Psicologia

Aspectos ligados aos cursos de formacio
continuada em psicologia escolar. Diz
respeito tanto aos cursos ja concluidas,
como as propostas e os desejos
relacionados a esta intencdo

N

Aspectos ligados a implantacdo da
proposta de trabalho das EAAA. Diz
respeito as orientagdes, diretrizes e apoio
dados pela SEE-DF, para que os
profissionais das EAAA entendessem os
objetivos do trabalho a ser realizado

Aspectos  ligados a atuacdo das
Coordenadoras Intermedidrias e das
psicdlogas escolares nas EAAA. Aborda
as caracteristicas atuais do trabalho das
participantes

Dimensdes da Categorias
Pesquisa
Formagio 1. Formagdo Académica
2. Formagdo Continuada
Atuacio 3. Implementagz?lo~ da
proposta de atuagdo das
EAAA
4. Préticas nas EAAA
Formagdo

Em relacdo a Categoria 1 (Formagao Inicial), para a andlise e discussao dos

resultados ndo houve a separacdo entre as informagdes oferecidas pela Coordenacao

Intermedidria (C1 e C2) e pelas psicologas escolares (P1 e P2), em virtude da

semelhanca dos temas obtidos.

Sobre a Categoria 2, somente serdo descritos e analisados os resultados

produzidos pelas Coordenadoras Intermedidrias, uma vez que as psicélogas escolares

ndao mencionaram nada a respeito da Formagdo Continuada.

Cumpre ressaltar que alguns dos aspectos referentes a formacao inicial, ja foram

debatidos neste trabalho, inclusive, com a consideracdo de que todas as participantes da

pesquisa, ou seja, tanto as Coordenadoras Intermedidrias (C1 e C2) quanto as
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psicologas escolares (P1 e P2), cumpriram o Magistério antes de se graduarem em
Psicologia.

Assim, serdo uteis somente as reflexdes que abordam as opgdes curriculares
ligadas a psicologia escolar, que deveriam ter sido oferecidas as participantes da
pesquisa durante a graduagao.

Para tanto, os resultados das Coordenadoras Intermediarias (C1 e C2) e das
psicélogas escolares (P1 e P2) foram agrupados, mediante a recorréncia dos temas, €

estdo apresentados na Tabela 18.

Tabela 18

Categoria 1: Formacao Inicial

Temas Indicadores Participantes Registros”
Sem Psicologia C1 “Quando eu fiz meu curso ndo tinha
formacdo em Organizacional psicologia  escolar, ndo tinha. Fiz
Psicologia organizacional.”
Escolar
Psicologia P1 “Era organizacional e clinica. Eu fiquei na
Clinica clinica”.
Psicologia P2 De psicologia escolar ndo vi nada, acho que
Clinica nem tinha essa op¢do, ndo é? Entdo eu falo

assim: serd que eu sou psic6loga escolar?
Nao sei, quem me diz? Fico até as vezes em
divida: “O que serd que eu deveria ter
aprendido 14 para poder estar atuando aqui
e, assim, sem defeito, né?”.

Com Dupla formacdo Cc2 “Quando eu fiz a graduagdo, tinha
formacdo em inicial: Psicologia psicologia educacional e organizacional. A
Psicologia Escolar e gente fazia clinica, que era obrigatdria, e
Escolar Organizacional essas duas eram optativas, entendeu? Entio

eu fiz as duas”.

a o, . . s . . ~ . .
Nota. ~ Segundo a caracteristica do memorial dialdgico, os registros sdo tanto verbais como escritos.
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Vé-se que, apesar de todas as participantes da pesquisa terem se graduado na
mesma Institui¢cdo de Ensino Superior (IES), somente a uma delas (C2) foi oferecida a
oportunidade da formagdo em psicologia escolar. Isto permite que se conclua que ainda
ndo estava consolidada a inten¢do desta IES, que desde 1973 diploma psic6logos no
Distrito Federal, de subsidiar aos seus graduandos a formagdo em psicologia escolar.

Esta situacdo manifestada pela IES, no que tange a uma formacdo inicial
adequada em psicologia escolar, representa, na realidade, uma inobservancia de suas
responsabilidades sociais, pois, como aponta Novaes (2001),

caberd a universidade, como instituicao de producdo de ciéncia, de formacgdo de

profissionais e de servicos de extensdo, corresponder as usas funcdes de produzir

e fazer circular o saber, capacitando profissionais competentes e eficazes para

desempenharem papel decisivo na sociedade em que vivem (p. 135).

Nesta pesquisa, a constatacio da precariedade da formacdo inicial da maioria das
participantes, coaduna-se com os resultados dos estudos empreendidos por Araidjo
(2003) e por Senna e Almeida (2005), os quais demonstraram que a grande maioria dos
psicologos escolares da SEE-DF por elas pesquisados (80% e 60%, respectivamente),
nao tinha usufruido de nenhuma oportunidade de contato com disciplinas ou estdgios na
area da psicologia escolar.

Sabe-se que a formacdo inicial deficitdria do psicélogo produz graves
conseqiiéncias para a sua atuacdo profissional, levando-o, inclusive, a usar “do
empirismo para desenvolver suas agdes na escola, pois carece de uma formacao tedrica
em Psicologia que se relacione as concepcoes tedricas da Educacao” (Marinho-Aradjo &
Almeida, 2003, p. 63).

Neste sentido, o relato de P2, com o reconhecimento de que sua prética

profissional ndo refletia a especificidade da psicologia escolar, reafirmou os danosos
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impactos que as lacunas originadas por uma formacdo inicial ineficiente, eram capazes
de promover na consolida¢do da identidade profissional.

Contudo, esta nao € uma situacdo exclusiva do Distrito Federal, mas sim, uma
condi¢do da maioria dos psicologos escolares do Brasil. Segundo Guzzo (2001), a
realidade mostra que os profissionais que ndo tiveram acesso a nenhum dos
conhecimentos e vivéncias proprias da psicologia escolar durante a graduacio, quando
se encontram diante das demandas e peculiaridades de sua prética na escola, ndo
conseguem utilizar modelos e abordagens apropriadas para a sua funcao.

Segundo Senna e Almeida (2005), sdao urgentes as mudancgas nos cursos de
graduacdo em Psicologia, “tanto no que diz respeito ao curriculo, quanto aos aspectos
relativos a pratica, a oferta e a qualidade dos estdgios supervisionados, de modo que
atendam as especificidades da area de Psicologia Escolar” (p. 224).

Neste sentido, espera-se que a aprovacgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de graduacdo em Psicologia (MEC, 2004), possibilite o estabelecimento
de um novo cendrio para a formacdo inicial em psicologia, de maneira que seja
contemplada a diversidade de suas praticas e contextos de atuacgdo.

Na complementacdo destas reflexdes, seguem os debates acerca da Categoria 2
(Formacgao Continuada). Os resultados de C1 e C2 estdo expostos, conjuntamente, na
Tabela 19 e seguidos por respectiva discussdo. Relembra-se que as psicologas escolares

nada relataram sobre esta categoria.
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Tabela 19

Categoria 2: Formacdo Continuada (Coordenadoras Intermedidrias)

Temas Indicadores Participantes Registros”
Necessidade Conhecer a C1 “Eu sinto que eu tenho que fazer um
da formacgado especificidade  da investimento maior... a especificidade
continuada psicologia escolar mesmo da psicologia escolar. Eu me sinto

muito pressionada, entendeu? E chega
num momento que voc€ tem que fazer
uma auto-analise, e ver das suas

Superar as proprias limitacdes, ver: “Nao, realmente eu tenho

limitacGes que fazer um investimento. Eu tenho que
me melhorar enquanto profissional, eu

ndo posso ficar estagnada.”
Parceria com Extensio e Cc2 “E, quando eu fui para a UnB, quando eu
aUnB especializacdo  na fui fazer o curso tanto de extensdo la...
UnB quanto o de especializagdo, é que eu falei

“Gente, isso existe, isso tem nome, né?” E
af eu falei, “Estd vendo? Nao € coisa da
minha cabeca ndo.” Entdo assim, foi
fantastico, né? E ai é que eu fui
conhecer...”

Transformacdo de
percepgoes
intuitivas em
saberes praticos

“Hoje € que eu acho que eu teria
Conhecimento e condicdes de ir para a psicologia escolar.”
desenvolvimento
profissionais

a o, . . s . . ~ . .
Nota. ~ Segundo a caracteristica do memorial dialdgico, os registros sdo tanto verbais como escritos.

A andlise destes resultados permitiu vérias e importantes reflexoes.
Primeiramente percebeu-se, através dos relatos de C1, o reconhecimento da formagao
continuada como sendo uma estratégia privilegiada para o desenvolvimento das
competéncias profissionais necessdrias, a uma pratica coerente as especificidades da
psicologia escolar.

Notou-se também, que a conscientizacdo da participante acerca da sua urgéncia
em aprofundar os conhecimentos relativos a psicologia escolar, através da formacdo
continuada, baseou-se nas necessidades que emergiram de sua propria prética

profissional. Assim, como afirma Kuenzer (2002), na busca pela consolida¢do da
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identidade profissional do psic6logo escolar, faz-se mister que haja uma reflexao sobre a
sua propria atuacao.

Esta postura critico-reflexiva presente no relato de C1 foi apontada por Senna e
Almeida (2005), como uma crescente tendéncia entre os psicélogos escolares, que,
através do reconhecimento das lacunas existentes na atuacdo, estdo em busca de agdes
que os subsidiem na concretizacao de um perfil profissional adequado.

Em relagdo ao relato de C2, surge uma reflexdo importante, mas que envolve
também a andlise da Categoria anterior (Formacao Inicial). O fato € que, justamente ela,
que foi a tnica dentre todas as participantes da pesquisa a ter contado com a formagdo
inicial em psicologia escolar, assumiu que somente passou a conhecer as especificidades
de atuacdo da drea através da formagdo continuada, que foi promovida pela
Universidade de Brasilia.

Conclui-se, portanto, que a precariedade da formacao inicial do psicélogo, ndo se
caracteriza somente pela inexisténcia dos conhecimentos académicos sobre da
especificidade escolar, mas também, pelo modo inconsistente com que foram
desenvolvidas estas experiéncias curriculares. Assim, segundo Guzzo (2001), a
discussao a respeito da formacdo inicial em psicologia escolar deve avancgar, de maneira
que ndo apenas se questione se ela existiu, mas sim, se foi de qualidade.

Ainda com base no registro de C2, viu-se que a formacdo continuada configura-
se como uma estratégia privilegiada para a transformacdo das praticas empiricas e das
percepcoes intuitivas dos profissionais, em saberes e fundamentagdes conscientes,
especificos e proprios da psicologia escolar. Ou seja, substituem-se as atuacdes baseadas
no que os profissionais presumem, por aquelas fundamentadas no que eles sabem.

Segundo Ramos (2006), entende-se que este processo se opera através de uma

mobilizacdo conjunta, tanto dos conhecimentos tacitos como dos saberes formais dos
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individuos. Entretanto, para que o desenvolvimento de competéncias realmente
aconteca, ainda de faz necessdrio que os profissionais experimentem situacdes reais e
diante das quais os seus conhecimentos necessitem ser mobilizados, pois caso contrério,
ndo se cria 0 ensejo que provoca a relacio entre eles.

Mas o que se pode inferir através das andlises dos registros das participantes, foi
que ambas as Coordenadoras Intermedidrias parecem ter se visto diante de situacdes
para as quais elas ndo tinham os conhecimentos necessérios a uma atuacao eficiente, ou
seja, ndo existiam recursos a serem mobilizados.

“Eu sinto que eu tenho que fazer um investimento maior... a especificidade

mesmo da psicologia escolar. Eu me sinto muito pressionada, entendeu?” (C1)

“E ai é que eu fui conhecer... Hoje € que eu acho que eu teria condi¢des de ir

para a psicologia escolar”. (C2)

Neste ponto é essencial destacar, como apontou o relato de C2, a importancia do
Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia Escolar, que
vem oportunizando, desde 1995, o aprofundamento dos conhecimentos préprios da
psicologia escolar aos profissionais da SEE-DF (Neves & Machado, 2005). Espera-se,
por conseguinte, a continuidade deste Projeto, tanto através dos cursos de extensao,
como também, por meio das assessorias a pratica dos profissionais da rede publica de
ensino do Distrito Federal.

Portanto, considerando-se as lacunas da formacdo inicial, ndo s6 das
participantes da pesquisa, mas dos psicologos da rede publica de ensino do Distrito
Federal, como j4 exposto por Aradjo (2003) e Senna e Almeida (2005), defende-se,
neste trabalho, a formacdo continuada como a estratégia capaz de desenvolver as
competéncias necessdrias a uma pratica coerente e articulada, as especificidades da

psicologia escolar.
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Para a apresentacdo e discussdo dos resultados das Categorias 3 e 4, os temas

gerados pelas as participantes da pesquisa foram separados em dois grupos: (a) da

Coordenacdo Intermedidria e (b) das psicélogas escolares, de modo a valorizar as

especificidades de cada atuacdo. Assim, para cada Categoria, foram produzidas duas

Tabelas, cada uma com os temas gerados por um dos dois grupos.

Em relacdo a Categoria 3 (Implementagcdo da proposta de atuacdo das EAAA),

os resultados estdo expostos nas Tabelas 20 e 21, seguidos pelas correspondentes

discussoes.

Tabela 20

Categoria 3: Implementacdo da proposta de atuacao das EAAA

(Coordenagdo Intermedidaria)

Temas Indicadores Registros”
Capacitagdo Falta de capacitagdo “E assim foi o meu inicio, né? Eu fui aprendendo
profissional para o inicio da atuacdo assim... aos poucos, no nosso dia-a-dia mesmo...”(C1)
“Nés ndo tivemos nenhum treinamento...” (C2)
Orientacdo Auséncia das “Uma coisa que ndés sentimos muita dificuldade ¢
institucional orientagdes acerca do porque nds precisdvamos de um... de um documento
para a trabalho das EAAA formal... e n6s ndo tinhamos, sabe? N6s s6 passamos as
atuagdo das L. informagdes através de transparéncias, entendeu? Ficava
Repasse precario de . . P
EAAA uma coisa meio que solta, né?” (C1)

informagdes

Inseguranca dos
profissionais das EAAA

Demora na confec¢ao
da OP

OP ndo contemplou
muita coisa

“Tinha que conhecer também a proposta... a OP, né? Pra
poder divulgar”. (C2)

“Mas isso gerou muita inseguranga... para as equipes,
entendeu? Porque nds precisdvamos de um documento,
né? Que ali, que... nos orientasse mesmo. NOs nio
tinhamos isso, e... demorou muito.” (C1).

“Foi bom ter finalmente ficado pronta... apesar de que a
OP ndo contemplou muita coisa, mas... Pelo menos
assim é... ficou divulgada a proposta. Tinha alguma
coisa escrita, né? Estavam 14 os trés profissionais, né?”
(C2)
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Apoio da Auséncia do apoio da “E a gente sentia muito, era uma cobranca muito grande,
Coordenagdo Coordenagdo Central sabe? Das equipes em relagdo a coordenacdo central.”
Central (C1)
Inseguranca da atuagdo “Porque tinha muitas perguntas que ndés mesmos ndo
da Coordenagdo sabfamos responder, né? Eu acho que era da
Intermedidria competéncia deles, né?” (C1)

“E aquela espera de OP... tudo junto, entdo o trabalho
estava muito dificil, estava muito, sabe? Estava muito
complicado... principalmente com a coordenacio.... A
gente via que, de repente, a gente € que estava fazendo a
coisa...” (C2)

a oy . . s . . ~ . .
Nota. ~ Segundo a caracteristica do memorial dialdgico, os registros sdo tanto verbais como escritos.

Segundo as participantes, na implementacdo da proposta de atuacdo das EAAA,
a SEE-DF nao teria oferecido nenhuma capacitagcdo especifica a Coordenacdo
Intermedidria das Equipes do Plano Piloto/Cruzeiro, a qual tinha como responsabilidade,
subsidiar a compreensdo dos 75 profissionais que estavam sob a sua orientagdo, acerca
das mudangas experimentadas pelo servi¢co de apoio especializado da rede publica de
ensino do Distrito Federal.

Um ponto digno de nota, é que nenhuma das participantes mencionou o curso
organizado pela SEE-DF em 2004, intitulado Avaliacdo e Atendimento
Psicopedagogico no Contexto da Educacdo Inclusiva, que foi oferecido a todas as
recém-criadas EAAA do Distrito Federal. Na tentativa de entender este dado, percebeu-
se, pelo contetido programatico do curso (ja detalhado no Capitulo II), que a sua énfase
tocou, prioritariamente, a educagdo especial e as praticas de avaliacdo psicopedagogica,
temas que ndo eram novidade para o servigco de apoio especializado da SEE-DF. O
exame do proprio titulo do curso ja possibilitou que se chegasse a tal conclusdao, uma
vez que ele ndo apresentou nenhum indicio de que fossem contempladas as préticas

preventivas no contexto escolar.
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Portanto, do relato de C1 e C2, que afirmaram ndo ter recebido nenhuma
capacitacdo especifica para suas atuagoes a frente das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro,
deduziu-se que ambas ndo reconheceram o curso Avaliacdo e Atendimento
Psicopedagogico no Contexto da Educacdo Inclusiva, como uma ag¢do que tenha
proporcionado o esclarecimento da proposta de atuagdo das EAAA

Esta realidade, somada a demora das publica¢des que continham as orientac¢des
formais acerca da proposta implementada, gerou, como se pode perceber pelas
informacdes prestadas pelas participantes, uma inseguranca tanto da Coordenagdao
Intermedidria, quanto dos profissionais das EAAA, sobre as atividades a serem
desenvolvidas pelos membros das EAAA.

“Uma coisa que nds sentimos muita dificuldade é porque nds precisdvamos de um... de
um documento formal... e nés ndo tinhamos, sabe? ... Ficava uma coisa meio que solta,
né? ... Mas isso gerou muita inseguranca... para as equipes, entendeu? Porque nés

precisavamos de um documento, né? (C1)

“Tinha que conhecer também a proposta... a OP, né? Pra poder divulgar....” (C2)

Os resultados obtidos através de C1 e C2 apontaram que a SEE-DF demonstrou
ndo ter planejado e executado adequadamente a fusdo dos seus servicos de apoio
especializado, uma vez que a realizacdo deste processo ocorreu sem que houvessem sido
concluidas as orientacdes formais que esclareceriam os objetivos e finalidades desta
mudanca.

Assim, a luz das percepcdes das participantes, verificou-se que durante o
processo de criacdo das EAAA, a Coordenacgdo Intermediaria do Plano Piloto/Cruzeiro
sentiu-se exposta a uma situacdo delicada, por ter se visto na responsabilidade de prestar
informacdes e esclarecimentos sobre os quais ndo tinha seguranca. Reforcam-se, assim,

as discussdes e conclusdes iniciadas na Categoria anterior (Formacdo Continuada), as
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quais apontaram que a SEE-DF ndo proporcionou a C1 e C2 o desenvolvimento das
competéncias profissionais necessdrias a uma atuacdo compativel com as exigéncias e
demandas que se lhes apresentaram, por ocasido da fusdo dos servicos de apoio
especializado.

Vé-se que, como afirma Kuenzer (2002), se o conhecimento ndo € capaz, por si
sO, de operar mudancas na realidade, pois que para que isso aconteca faz-se necessario
que se empreenda uma agdo, ou seja, uma atividade prética, também ndo € possivel de se
esperar que sem os conhecimentos adequados, existam aclOes pertinentes e
transformadoras.

A partir da andlise dos resultados desta Categoria, reforcam-se também, os varios
apontamentos originados da andlise documental, empreendida no inicio deste Capitulo,
acerca das duas publicagdes para a orientacdo da atuacdo das EAAA: Operacionalizagdo
do Processo de Avaliacdo e Atendimento Psicopedagdgico no Contexto Escolar e
Orientacdo Pedagogica: Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (OP).

Em relagc@o ao primeiro documento, notou-se que sua a falta de profundidade, ja
anteriormente sinalizada, impediu, inclusive, que ele fosse reconhecido em suas
intengdes orientadoras, pois que, tanto C1 quanto C2, por nenhuma vez o mencionaram.

Em relagcdo a OP, viu-se o prejuizo que o atraso de sua confec¢do produziu para
a compreensao da proposta de funcionamento das EAAA, uma vez que o seu surgimento
deu-se, somente, dois anos depois da fusdo dos servigos de apoio especializado da SEE-
DF. Reitera-se, assim, que este fato, por si s, colaborou para o enfraquecimento do
engajamento dos profissionais das EAAA a nova proposta que surgia.

Repete-se também a avaliacdo ja feita sobre a pertinéncia das orienta¢des
trazidas pela OP, sé que, agora, a luz dos comentdrios de C2, que analisou que o

documento ndo trouxe os esclarecimentos que se faziam necessdrios. Notou-se, portanto,
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que a grande ansiedade dos profissionais das EAAA pela publicagdio da OP, ndo
encontrou respostas quando do seu surgimento.

Um outro fator de importancia capital para o entendimento das dificuldades
vivenciadas pelas Coordenadoras Intermedidrias, quando da criacdo das EAAA, referiu-
se a falta de apoio recebido pela Coordenacdo Central, que corresponde ao nivel
maximo da organizacdo administrativa de todas as EAAA do Distrito Federal.

Conforme consta na OP, a Coordenacdo Central das EAAA teria 10
competéncias principais, que seriam:

Acompanhar e avaliar as acdes desenvolvidas pelos profissionais que atuam nas

Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem; participar juntamente com O

coordenador intermedidrio, de acdes especificas a serem desenvolvidas com as

Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem; realizar reunides mensais para

orientacdo técnica com os coordenadores intermedidrios; realizar visitas aos

polos para a supervisdo técnica; participar de estudo de caso, quando solicitado;
elaborar documentos normativos sobre o trabalho das equipes; emitir parecer
técnico; articular, junto as institui¢des afins, intercambio de estudos e pesquisa;
promover em parceira com a EAPE, curso de formagdo continuada em servico
aos profissionais da equipe; executar outras atividades inerentes a sua drea de

atuacdo (GDF, 2006, p. 24).

Notou-se que a Coordenagcdo Central deixou de desempenhar vérias de suas
tarefas, principalmente as acdes de planejamento e o desenvolvimento do trabalho de
assessoria as EAAA.

Em relacdo aos resultados das psicologas escolares sobre a Categoria 3
(Implementagdo da proposta de atuacdo das EAAA), os dados estdo expostos na Tabela

21 e discutidos na seqii€ncia.



185

Tabela 21

Categoria 3: Implementacdo da proposta de atuacdo das EAAA

(Psicdlogas Escolares)

Temas Indicadores Registros”
Orientagdo Auséncia das “Eu acho, sabe, que as coisas foram dificeis... eu ndo
institucional orientagdes acerca do consegui entender o que tinha mudado. Ficou tudo
da  atuacio trabalho das EAAA confuso pra mim.?” (P1)
das EAAA
Indefini¢do dos papéis
dos profissionais das “Entéo a gente ia assim, sem uma coisa assim normativa
EAAA bem legal e definida, 6: “vai até aqui, aqui ndo, chega, ja
basta”, né?” (P2)
“Entdo eu acho que essa falta de definicdo assim precisa
do papel, do que € a gente, né? Qual era o nosso lugar?”
(P2)
Apoio da Auséncia do apoio da “Eu diria que a coordenagdo deveria ter sido muito mais
Coordenagao Coordenacgdo Central importante af... na proposta. A nivel central. E! Porque
Central hoje eu vejo que quem nos coordena atualmente tem um

Importancia do trabalho
da Coordenacdo para a
seguranga dos
profissionais das EAAA

distanciamento que acho que n3o sabe nem o nosso
nome. Entendeu?” (P1)

“A coordenagdo, ela tem um significado... ela tem um
peso muito importante, € como vocé estar cuidando da
sua casa...” (P1)

“Porque assim..., é..., quem € meu patrdo? E j4, o patrdo
deixa a gente muito solto, né?” (P2)

a o, . . s . . ~ . .
Nota. ~ Segundo a caracteristica do memorial dialdgico, os registros sdo tanto verbais como escritos.

Viu-se que dois, dos trés temas gerados pelas Coordenadoras Intermedidrias, se

repetiram nos resultados apresentados pelas psicélogas escolares: Orientacdo

institucional de atuacdo das EAAA e Apoio Coordenacdo Central. Este fato mostrou a
recorréncia entre os discursos das participantes da pesquisa, permitindo o fortalecimento
da credibilidade das discussdes ja empreendidas.

Em relagdo ao primeiro tema, notou-se que também as psicélogas escolares

afirmaram ndo ter recebido orientacdes necessdrias para uma atuagdo -eficiente,
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evidenciando tanto o desconhecimento sobre a natureza da mudanga que estava sendo
proposta, quanto a incompreensao sobre quais deveriam ser as énfases e especificidades
de suas atuacdes dali por diante.

Assim, como aconteceu com as Coordenadoras Intermediarias, ambas as
psicOlogas escolares ndao mencionaram o curso Avaliagdo e Atendimento
Psicopedagogico no Contexto da Educacdo Inclusiva, fortalecendo assim, a conclusdo
de que esta acdo da SEE-DF ndo proporcionou esclarecimentos sobre a proposta de
atuacdo das EAAA.

Notou-se que P1 e P2 confirmaram os relatos das Coordenadoras Intermedidrias
em relacdo a falta de diretrizes formais sobre o trabalho realizado. Este resultado
reafirmou os prejuizos que a demora da publicacdo da OP causou para a compreensao e
o entendimento da proposta de trabalho das EAAA. E, segundo as participantes, como
principal conseqiiéncia desta falta de esclarecimentos, houve uma indefinicio e
sobreposicdo de papéis dos profissionais das EAAA, representados por psicélogos,
pedagogos e orientadores educacionais.

Segundo Marinho-Aratijo e Almeida (2005b), ndo € incomum que acontegam
confusdo de papéis, funcdes e espacos de atuagdo, quando vdrias especialidades sdo
convocadas a trabalharem juntas, compondo equipes multiprofissionais. Contudo, deve-
se reconhecer que, em relacio as EAAA, esta desarticulacio provavelmente tenha
adquirido uma dimensdo mais expressiva, uma vez considerados os impactos
experimentados pelos seus profissionais, em virtude da falta de orientagdes e defini¢des
sobre o trabalho realizado.

E, segundo a andlise documental empreendida na PARTE 1 deste Capitulo, viu-
se que, em relacdo a indefinicdo de papéis dos profissionais das EAAA, ndo se pode

afirmar que a publicacdo da OP tenha trazido nova luz a esta questdo. Ao contréario,
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percebeu-se que a generalidade das informagdes prestadas sobre as especificidades da
atuacdo dos trés profissionais (psicélogo, pedagogo e orientador educacional), permitiu
que se identificasse que, em certos pontos, 0 documento manteve certos impasses. Estes
se relacionam, especialmente, as atuagdes do orientador educacional, que possui
atividades semelhantes as executadas tanto pelos pedagogos, que sdo, inclusive, da sua
mesma base de formagdo académica, quanto pelos psic6logos.

Assim, como ja foi dito, a pouca énfase que a OP deu as questdes tedrico-
conceituais e metodoldgicas propiciou a caracterizacdo insuficiente acerca dos papéis e
fungdes dos profissionais das EAAA, tanto diante das a¢des que competiriam a cada um
isoladamente como parte fundamental de sua especificidade, como perante as atuacdes
que eles deveriam realizar em conjunto, para as quais se esperaria que os profissionais se
articulassem de forma a atender as demandas para as quais eles, coletivamente, se
apresentaram.

No que tocou ao suporte da Coordenacdo Central, tanto P1 quanto P2 reiteraram
as informacdes prestadas por C1 e C2, sobre a falta de apoio recebido. As psicélogas
escolares refletiram acerca da importancia que teria o trabalho e a presenca da
Coordenacdo Central, mas apontaram para o expressivo distanciamento que foi criado.
Neste sentido, de acordo com as percepcdes das psicologas escolares, verificou-se que a
Coordenacdo Central ndo conseguiu cumprir mais uma de suas atribuicdes, pois que,
segundo consta na OP, seria de sua responsabilidade ‘“realizar visitas aos pdlos para
supervisdo técnica” (GDF, 2006, p. 24).

Do fato da Coordenacdo Central ndo ter conseguido subsidiar a compreensdo
sobre as diretrizes do trabalho que lhe cumpria implementar, surgem algumas analises e
reflexdes. A primeira diz respeito a uma possivel dificuldade de organizacdo da

Coordenacdo Central, que, diante das urgéncias que deveriam se apresentar por ocasido
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da criacao das EAAA, poderia ndo ter conseguido desempenhar as tdo necessarias acoes
formativas e informativas, junto aos profissionais das Equipes e a Coordenagdao
Intermediéria.

A segunda hipdtese pressupde o questionamento acerca da clareza que a propria
Coordenacdo Central teria, sobre a fusdo do servico de apoio especializado da SEE-DF.
Ou seja, poderia ndo haver de sua parte, a seguranga necessaria sobre quais as acodes e
direcionamentos seriam pertinentes e adequados, para a implementacdo da proposta de
atuacdo das EAAA. Desta forma, teria sido-lhe impossivel oferecer esclarecimentos
maiores do que os que ela mesma possuia.

Na andlise desta Categoria pode-se perceber que, segundo todas as participantes
da pesquisa, ou seja, tanto as Coordenadoras Intermedidrias como as psicélogas
escolares das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro, a forma como a SEE-DF implementou a
nova proposta de atuacio para o seu servico de apoio especializado, revelou a existéncia
de importantes falhas, especialmente relacionadas a dois aspectos:

(a) as orientacdes formais acerca do trabalho proposto, que demoraram muito

para serem publicadas e, quando o foram, ndo mostraram aprofundamento
suficiente para dirimir as ddvidas existentes, nem tampouco, para clarificar a
defini¢do dos papéis e fungdes dos profissionais das EAAA;

(b) a falta de apoio prestado pela Coordenacg@o Central, o que motivou expressiva

inseguranga na execuc¢do do trabalho nas EAAA.

Em relacdo a Categoria 4 (Praticas nas EAAA), os resultados das Coordenadoras
Intermedidrias e das psicologas escolares estdo descritos nas Tabela 22 e 23,

respectivamente, e seguidos por suas devidas discussoes.
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Tabela 22

Categoria 4: Praticas nas EAAA (Coordenacdo Intermedidria)

Temas Indicadores Registros”
Atuacdo da Atuacao freqiiente, “No6s temos assim, uma participagdo efetiva mesmo,
Coordenagao mas em funcdo da juntos as equipes, né? Ndo em todas... porque tem
Intermedidria demanda, da queixa algumas equipes que realmente sdo mais... €
das EAAA independente, elas mesmo se resolvem, né? Quase nio
convocam, para que a gente faca essa intervencdo. Mas,
Intervengdes de cardter de um modo geral, as equipes, elas... pedem muito a
emergencial e nossa presenga, né?” (C1)
remediativo

“Tem equipe que estd fazendo, sabe... que nds nem
temos que nos preocupar... Mas outras, ndo. A gente
tem que estar junto o tempo todo.” (C2)

Atuacdo das Manuten¢do de modelos “Tinham muitas equipes que ainda estavam muito
EAAA clinicos e tradicionais presas no modelo antigo... numa visdo mais clinica. Nao
de atuacdo ¢ dizer que ainda ndo tem... Mas é um nimero menor...

que... assim, t4 sendo muito resistente a essa nova

Resisténcia diante da proposta. Que ainda estd muito naquela coisa do

nova proposta diagndstico, vocé entendeu? Ou do atendimento...” (C1)

“Precisa fazer ajustes ainda, né? De formacao, de... de
pessoas novas que estdo chegando... das pessoas que
estdo, também... muito resistentes com modelos antigos
ainda, sabe?” (C2)

a e . « 12 s . ~ . .
Nota. ~ Segundo a caracteristica do memorial dialégico, os registros sdo tanto verbais como escritos.

Os resultados produzidos pela Coordenacdo Intermedidria revelaram uma
atuacdo caracterizada, essencialmente, por intervengdes emergenciais. Tanto C1 quanto
C2, afirmaram ter uma presenca freqiiente junto as EAAA; contudo, ambas
reconheceram que este apoio ostensivo sé ocorreu em virtude das demandas que se lhes
apresentaram, € ndao por uma iniciativa prépria de suas atuagdes na Coordenacdo
Intermediéria.

As participantes expuseram que a maioria das EAAA necessitava de suas
intervengdes constantes, embora existissem outras, ainda que em ndmero menor, que
nao lhes solicitavam a presenca, deixando-as despreocupadas. Foi curioso perceber,

através deste relato, que os profissionais das EAAA eram orientados a realizar uma
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atuacdo preventiva junto ao contexto escolar, mas a sua propria Coordenacdo
Intermedidria ndo conseguia atuar neste sentido, uma vez que o tipo de interven¢do que
caracterizava a sua atuagdo era eminentemente remediativa.

E, apesar desta constancia com a qual C1 e C2 afirmaram acompanhar o trabalho
da maioria das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro, ambas reconheceram a manutencdo de
modelos clinicos de atuacdo, nos quais sempre se basearam o trabalho dos servigcos de
apoio especializado da SEE-DF.

Assim, com base nos resultados de C1 e C2, pode-se reconhecer que nem a
Coordenacdo Intermedidria e nem a maioria das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro,
realizavam um trabalho prioritariamente preventivo, mas sim, revelavam uma atuagdo
caracterizada por medidas adaptativas e emergenciais. Isto €, tanto a Coordenagdao
Intermediéria, quanto grande parte das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro, permaneciam
trabalhando na espera e em fun¢do da queixa.

Mas, de acordo com os resultados da Categoria anterior (Implementacdo da
proposta de atuacdo das EAAA), que revelou a precariedade que caracterizou o processo
de criacdo das EAAA, tornou-se compreensivel que os profissionais das EAAA
(Coordenacdo Intermedidria e psicOlogas escolares) demonstrassem dificuldades em
mudar as praticas que, até entdo, elas vinham empreendendo. Ou seja, ndo foram
desenvolvidas as competéncias que lhes permitissem uma atuagdo preventiva.

Cabe refletir, também, que a informacao oferecida por C1 e C2, de que a maioria
das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro costumava solicitar intensamente a presenga € a
intervencdo da Coordenacdo Intermedidria, demonstrou, na verdade, uma busca destes
profissionais pelo direcionamento acerca das atividades que estavam sendo realizadas.

“Mas, de um modo geral, as equipes, elas... pedem muito a nossa presenca, né?” (C1)

“A gente tem que estar junto o tempo todo.” (C2)
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Assim, percebeu-se que, apds de trés anos de existéncia, a maioria dos

N

profissionais das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro ainda estavam a procura da

constru¢do do seu entendimento sobre a atua¢do que lhes cabia.

Os resultados das psicélogas escolares em relacdo a Categoria 4 (Préticas nas

EAAA), estdo sumarizados ns Tabela 23 e discutido em seguida.

Tabela 23

Categoria 4: Praticas nas EAAA (Psic6logas Escolares)

Temas Indicadores

Registros”

Dificuldades Grande demanda de

gerais na trabalho

atuacdo
Impossibilidade de
conciliar as trés énfases
do trabalho: avaliacdo,
atendimento e apoio

Dificuldades O Psicélogo acha que

que se tem que responder a
apresentam todas as demandas que
aos se apresentam
psicdlogos

das EAAA

“O que mudou? Agora a gente avalia, a gente atende e
também a gente apdia 14 na escola, ndo é? Ficou muito
dificil de fazer isso tudo, embora tudo seja necessdrio.”
(P1)

z

“E todo mundo, é tanto o povo que demanda o
servigo...” (P2)

“Entdo a demanda, a gente fala demanda, demanda,
demanda o tempo todo, a demanda ficou estupidamente
grande. Se eu tiver que colocar...: diminuir a demanda.
Porque vocé ainda tem que atender, vocé ainda precisa
avaliar.” (P1)

“Faca isso, faca aquilo”... Tem que entregar tanta
coisa... é relatério quantitativo, relatério
psicopedagégico...” (P2)

“Mas € questdo é que a gente que € psiclogo se deixa
absorver por tantas necessidades e muitas vezes a gente
ndo sabe dizer um ndo, porque a gente quer estar sempre
presente, quer td dando conta, quer fazer junto, quer
participar, entendeu?” (P1)

“E af na psicologia a gente acaba confundindo um
pouco. Porque fica em aberto, af chega alguém com uma
solicitagdo, chega com um problema, uma colega que ta
chorando, uma colega que vem pedir atestado, ainda tem
isso...” (P2)

“Mas € isso ai que dificulta um pouco assim, porque a

rofessora, qualquer coisa que dé no menino fala: “Nao
p » qualq q )
manda pra psicéloga prela resolver”, a gente tem varinha
mégica e a gente vai, né?” (P2)

a e . « 12 s . ~ . .
Nota. ~ Segundo a caracteristica do memorial dialégico, os registros sdo tanto verbais como escritos.
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A grande demanda de trabalho apresentou-se como uma das dificuldades
experimentadas na atuacdo das EAAA, segundo a percep¢do de P1 e P2. As psicdlogas
escolares ressaltaram a dificuldade de promover a conciliagdo entre as praticas
relacionadas a avaliacdo, ao atendimento e ao apoio psicopedagdgico. Esta afirmacdo
permitiu que se concluisse que todas estas trés praticas deveriam estar sendo muito
solicitadas aos profissionais das EAAA.

Foi através deste relato, que se tornou possivel perceber o objetivo que P1 e P2
atribufam as suas proprias atuacdes. Notou-se que ambas achavam-se na
responsabilidade de responder a todas as demandas que surgiam no contexto escolar, ou
seja, elas aceitavam todas as queixas lhes eram enderecadas e sentiam-se na obrigacdo
de soluciona-las, muito embora fosse impossivel considerar que pudessem ter éxito.

Na andlise desta situagdo, como aponta Lima (1990), é necessario reconhecer
que, na tentativa de estabelecer o seu espaco dentro da escola, a psicologia investiu-se
do encargo de oferecer respostas e explicacdes aos varios anseios surgidos no cotidiano
escolar. Assim, incorreu em duplo prejuizo; um porque estimulou que a escola se
desobrigasse a buscar solucOes e estratégias pertinentes a sua propria pratica, outro,
porque atribuiu a si mesma uma carga que ndo lhe pertencia isoladamente.

Desta forma, o relato das psicélogas escolares e a postura de, mesmo a
contragosto, assumirem a responsabilidade pelas emergéncias surgidas no contexto
escolar, reflete este legado equivocado que a prépria Psicologia construiu. E segundo
Senna e Almeida (2005), ao psicélogo € preciso:

Desmistificar a imagem de “salvador” dos problemas educacionais, buscando

nao se adaptar as expectativas do mercado e/ou da escola e dos professores, mas

antes promover questionamentos, oportunidades de reflexdo e de escuta,
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compartilhando os conhecimentos psicoldgicos necessdrios para o entendimento

das questdes educacionais (p. 227).

Assim, seria imprescindivel que as participantes tivessem a consciéncia de que
as demandas e as queixas que lhes surgem, deveriam ser encaradas como valiosos
indicios que lhes permitissem analisar o contexto escolar, para, a partir dai, tragar a sua
intervencao.

Deve-se, entdo, possibilitar que as psicologas escolares reflitam sobre suas
proprias préticas e discursos, propiciando-lhes o desenvolvimento das competéncias
necessdrias para que possam posicionar-se coerentemente frente as demandas que
surgem, entendendo-as em suas origens e trabalhando para que todos os que atuam no
contexto escolar possam conseguir 0 mesmo.

Quanto a angustia evidenciada por P1 e P2, em relacdo a conciliacdo das praticas
de avaliacdo, atendimento e apoio, torna-se obrigatério ponderar que a tentativa de
harmonizacdo, na mesma medida, entre as atuagdes preventivas e as acdes remediativas,
significam uma inten¢do inexeqiiivel.

Deve-se, pois, permitir-lhes a clareza de que, ou se tem uma atuagdo
preponderantemente preventiva, mas que admite certas praticas orientadas diretamente
aos alunos, sejam elas de avaliacdo ou atendimento, ou se possui uma atuacio
prioritariamente remediativa, com eventuais mesclas de assessoria/apoio preventivo.
Desta forma, através dos relatos ja expressos pela Coordenacdo Intermedidria, assim
como pela tonica da inquietacdo de P1 e P2, vé-se que a maioria das EAAA do Plano
Piloto/Cruzeiro, ainda transita pelo segundo caso.

Como parte final da andlise desta Categoria (Préiticas nas EAAA), convém
ressaltar que os resultados apresentados por todas as participantes da pesquisa

(Coordenadoras Intermedidrias e psicélogas escolares), apontaram que as acgdes
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preventivas foram as que menos estiveram presentes, desde o inicio do processo de
fusdo dos servicos de apoio especializado da SEE-DF, com a criacdo das EAAA.

Esta caracteristica pode ser observada em todas as dimensdes da organizacdo
administrativa envolvida neste processo. Fosse por parte da Coordenagdo Central, que
foi citada amplamente por sua falta de apoio durante e apds a criacdo das EAAA,
deixando de oferecer os subsidios necessarios a compreensdo da proposta que coube a
ela conduzir; fosse por parte da Coordenagdo Intermediaria do Plano Piloto/Cruzeiro,
que demonstrou ter uma atuacdo prioritariamente remediativa junto as EAAA,
trabalhando em fun¢do das demandas e das urgéncias que se lhes apresentavam; fosse
por parte das psiclogas escolares pesquisadas, que também revelaram trabalhar a partir
das emergéncias produzidas pelo contexto escolar, aceitando responsabilizar-se pelas

infindédveis queixas que lhes chegavam.
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CONSIDERACOES FINAIS

O interesse investigativo deste estudo centrou-se na fusio dos servigos de apoio
especializado da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF), com
a criacdo em 2004, das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA). Para
a efetivacdo da presente pesquisa, houve um recorte deste amplo processo, através da
priorizacdo da atuagdo dos psicélogos escolares das EAAA do Plano Piloto/Cruzeiro.

As opgdes epistemoldgicas, tedrico-conceituais e metodoldgicas que orientaram
o desenvolvimento deste trabalho, basearam-se na perspectiva histérico-cultural e na
epistemologia qualitativa. De acordo com tais pressupostos, o acesso aos fendmenos
investigados foi efetuado de forma implicita e indireta, sendo que a exploracdo dos
objetivos desta pesquisa se realizou mediante uma construcdo interpretativa acerca do
contexto observado.

Desta forma, foi através das percepcOes das participantes da pesquisa,
caracterizadas pelas Coordenadoras Intermedidrias e por duas psicélogas das EAAA do
Plano Piloto, que se buscou entender:

1. Como ocorreu a implantacdo e a conducdo da nova proposta da SEE-DF

para a atuagdo dos psicélogos escolares.

2. Se a SEE-DF propiciou aos psicélogos escolares as condi¢des para o
desenvolvimento das competéncias necessdarias a uma pratica consciente e
coerente com o novo modelo idealizado.

3. Quais as acdes necessdrias para mobilizar os psicélogos escolares das
EAAA, de modo a permitir-lhes o desenvolvimento de um perfil e a

consolidagdo de wuma identidade profissionais que os habilitem a
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intervengdes e atuagdes preventivas, intencionalmente planejadas e proprias

da especificidade da Psicologia Escolar.

Para a exploracdo dos objetivos desta pesquisa foram utilizados dois géneros de
investigacdo que, apesar de suas naturezas distintas, demonstraram-se essencialmente
complementares no delineamento do estudo, caracterizados pela andlise documental e
pelo estudo do contexto pesquisado.

A anélise dos documentos relativos a criacdo das EAAA", que representou a
PARTE 1 desta pesquisa, configurou-se como um recurso imprescindivel para a
compreensdo das orientacOes institucionais relacionadas as EAAA e, mais
especificamente, das especificidades apontadas para a psicologia escolar.

O estudo do contexto, que compds a PARTE 2 do presente trabalho, qualificou-
se pelo processo de caracterizagdo das participantes da pesquisa, e, principalmente, pelo
conhecimento das suas percepgdes sobre os objetivos de interesse deste trabalho. Para a
efetivagdo desta fase investigativa, foram utilizados dois instrumentos: questiondrio e
memorial dialégico.

As discussoes que foram empreendidas basearam-se em um exame transversal,
das recorréncias ou contradi¢cdes encontradas nas duas partes da pesquisa. Deste modo,
através da andlise documental e das percep¢des das participantes, construiram-se 0s
entendimentos e os debates acerca da participagdo da psicologia escolar perante o
processo de fusdo dos servigos de apoio especializado da SEE-DF.

No momento final desta pesquisa, faz-se necessdrio retornar as construcdes que
se produziram e confronta-las com os objetivos que orientaram este estudo, de forma a

avaliar a utilidade deste empreendimento.

' “Operacionalizacio do Processo de Avaliacdo e Atendimento Psicopedagégico no Contexto Escolar” e
“Orientagdes Pedagégicas das Equipes de Apoio a Aprendizagem (OP)”.



197

Através das percepcOes das participantes da pesquisa, verificou-se que a
implementacdo da fusdo dos servigos de apoio especializado da SEE-DF ocorrida em
2004, demonstrou importantes falhas que comprometeram, inclusive, o entendimento
dos objetivos deste processo. Dentre os pontos mais delicados, situaram-se: (a) a falta
de orientacdes formais sobre o processo de fusdo e sobre a nova proposta de trabalho
para os psicologos escolares das EAAA; e (b) a auséncia de apoio da Coordenacao
Central as EAAA.

Segundo os resultados da pesquisa, quando da criacio das EAAA em 2004,
ainda ndo tinham sido confeccionadas as documentacOes orientadoras para este
trabalho, o que foi mencionado por todas as participantes da pesquisa. Essa situagdo
gerou muitas ddvidas e incompreensdes acerca dos objetivos da atuacdo do novo
servico de apoio especializado na SEE-DF.

Assim, através da percepcdo das participantes desta pesquisa, foi possivel
apreender que faltou um planejamento adequado por parte da SEE-DF na condug¢do do
processo de criagdo das EAAA, uma vez que ela operou a fusdao dos seus servicos de
apoio especializado antes de estabelecer as diretrizes para o novo atendimento que
estava propondo.

Percebeu-se, também, que a SEE-DF demonstrou ndo ter a clareza suficiente
sobre as mudancgas que estava querendo efetuar. Esta conclusdo baseou-se no fato de
que o curso Avaliacdo e Atendimento Psicopedagogico no Contexto da Educagdo
Inclusiva, que representou a sua primeira tentativa de oferecer informacdes
sistematizadas sobre o trabalho das EAAA, ainda em 2004, ndo conseguiu trazer
orientagdes inéditas aos profissionais do servigo especializado da SEE-DF.

Com a andlise do conteido programdtico do curso, percebeu-se que ele se

deteve na exploracdo de temas relacionados a educacdo especial e as praticas de
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avaliacdo psicopedagdgica, sem privilegiar o trabalho preventivo e institucional, como,
alids, o seu proprio titulo j4 apontava. E, em conseqiiéncia disso, o referido curso nao
foi sequer citado pelas participantes da pesquisa, permitindo que se concluisse que ele
ndo representou uma acdo que lhes tivesse propiciado alguma compreensao acerca do
novo trabalho das EAAA. Assim, notou-se que embora a SEE-DF anunciasse a
necessidade de mudangas na atuacdo do seu servigo de apoio especializado, ela ndo
soube apresentar quais seriam elas.

Deve-se ponderar que, ja que o referido curso ndo contemplou as orientagdes e
discussdes que realmente necessitariam ser empreendidas, a SEE-DF poderia ter
reavaliado a situagdo e, de forma a contornar este equivoco, ter oportunizado outras
formas de capacitacio aos seus profissionais, no intuito de prepard-los para as
mudancas almejadas. Contudo, ndo foi o que aconteceu, sendo que, para todos os
efeitos, a capacitacao foi oferecida, apesar de ndo ter cumprido os seus intentos.

Situacdo andloga se verificou com o surgimento, ainda em 2004, do documento
Operacionalizacdo do Processo de Avaliacdo e Atendimento Psicopedagdgico no
Contexto Escolar, que se configurou como uma orientagdo provisoria para o trabalho
das EAAA. Apesar desta publicacdo ter trazido alguns conceitos, até entdo inéditos
sobre a atuacdo das EAAA, como a existéncia do trabalho preventivo, ele ndo
conseguiu explicar como estas acdes deveriam ser desenvolvidas.

Este primeiro documento produzido pela SEE-DF, mostrou-se extremamente
sucinto e muito menos denso do que o necessdrio, sustentando percepgdes equivocadas
sobre o trabalho preventivo e concepg¢Oes ultrapassadas sobre o enfrentamento das
queixas escolares. Ou seja, as orientagdes prestadas ndo foram proporcionais aos

andncios de mudanga propagados.
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Estas conclusoes, que foram propiciadas pela andlise do referido documento'?,
viram-se fortalecidas pelos resultados obtidos durante o estudo do contexto
pesquisado. Verificou-se, principalmente através da Categoria 3 (Implementacdo da
proposta de atuacdo das EAAA) do memorial dialégico, que nenhuma das
participantes da pesquisa se referiu ao documento Operacionalizagdo do Processo de
Avaliacdo e Atendimento Psicopedagdgico no Contexto Escolar. Disto deduz-se que,
embora esta publicacdo tenha sido a primeira a prestar esclarecimentos formais sobre o
trabalho das EAAA, a pouca profundidade de suas orientagdes ndo permitiu que ele
fosse reconhecido em suas intencdes diretrizes.

Assim, segundo os resultados desta pesquisa, as duas acdes institucionais que a
SEE-DF empreendeu em 2004, representadas pelo curso Avaliacdo e Atendimento
Psicopedagogico no Contexto da Educagdo Inclusiva e pela elaboragdo e divulgacdo
do documento Operacionalizagdo do Processo de Avaliagdo e Atendimento
Psicopedagogico no Contexto Escolar, nao atingiram os objetivos de re-significacdo
do servigo de apoio especializado da rede publica de ensino.

Portanto, oficialmente considera-se que no ano de 2004 houve a reestruturagdo
do servigo de apoio especializado da SEE-DF. Contudo, pelos resultados impetrados
por esta pesquisa, ndo foi possivel concluir que as mudangas ocorridas naquele ano,
tenham sido maiores do que as de natureza administrativa e estrutural. Estas sim,
foram inegdveis, uma vez que houve a fusdo de dois tradicionais segmentos do servigo
de apoio da SEE-DF, representados pelas Equipes de Diagndstico/Avaliagdo
Psicopedagdgica do Ensino Especial, que funcionavam desde 1974 e pelo

Atendimento Psicopedagdgico, que atuava desde 1987.

2 Operacionalizagio do Processo de Avaliagio e Atendimento Psicopedagégico no Contexto Escolar.
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Contudo, a amplitude destas reestruturacbes ndo teve eco nos aspectos
funcionais, nas concepgdes e praticas destes profissionais. A compreensdo acerca da
nova proposta de trabalho para as EAAA, ainda ndo tinha sido consolidada.

Somente em 2006, dois anos apds a criagdo das EAAA, foi publicado o
documento Orientacdo Pedagdgica: Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem
(OP). Este lapso de tempo entre a fusdo e a na publicacdo das orientacdes definitivas
sobre o trabalho das EAAA, foi citada por todas as participantes da pesquisa como um
fator extremamente prejudicial para suas atuacdes profissionais.

Deve-se considerar, inclusive, que esta demora representou uma pratica que
pareceu ser recorrente da SEE-DF, pois que o mesmo aconteceu em relagdo aos seus
antigos servicos de apoio especializado. Somente 18 anos apds a criacdo da primeira
Equipe de Diagnoéstico/Avaliagdo Psicopedagégica do Ensino Especial, e cinco anos
apds a instituicdo do Atendimento Psicopedagdgico para todo o sistema publico de
ensino, a SEE-DF publicou, em 1992, os documentos que orientavam as atividades dos
atendimentos especializados da rede publica de ensino daquela época.

Pela andlise da OP das EAAA, verificou-se que alguns avancos se produziram,
principalmente os relacionados a atuacdo preventiva das EAAA e a priorizacdo do
contexto escolar no qual os alunos estdo inseridos. Contudo, em relacdo ao
enfrentamento das queixas escolares, o modelo de atuagcdo proposto pela OP ndo
traduziu as mudancas que seriam necessdrias, para que o enfoque tinico no aluno fosse
superado.

A estas andlises, juntaram-se as percep¢Oes das participantes da pesquisa que
reconheceram que as orientacdes da OP ndo se mostraram suficientes para dirimir as
dividas que estavam instaladas, inclusive aquelas relacionadas a confusdo e

sobreposicdo de papéis entre os profissionais que compdem as EAAA.
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Segundo a percepcdo das participantes desta pesquisa, um outro fator
determinante para a manutencdo da inseguranca e do desconhecimento das EAAA, em
relagdo a propria atuagdo, deu-se pela auséncia de apoio da Coordenacdo Central.
Todas as participantes foram unanimes em afirmar que nao receberam os subsidios e a
assessoria necessdria para que pudessem compreender o que estava sendo esperado de
suas atuacOes nas EAAA.

Percebeu-se, assim, que as falhas verificadas na implanta¢do e na condugdo do
processo de criacdo das EAAA, ocasionaram graves prejuizos para a compreensao das
re-significacOes necessdrias a uma pratica que se mostrasse diferenciada, das que
tradicionalmente vinham sendo empreendidas pelos profissionais que trabalhavam nos
servicos de apoio especializado da SEE-DF.

Desta forma, as conclusdes desta pesquisa apontaram que a SEE-DF nao
possibilitou aos psicélogos escolares das EAAA o desenvolvimento das competéncias
necessdrias a uma pratica consciente e coerente as especificidades da psicologia
escolar. Segundo o relato das participantes da pesquisa, a maioria das EAAA ainda
revela modelos de atuacdo baseados na espera e aceitacdo da queixa, com a
perpetuacgdo de praticas e agdes de cardter emergencial e remediativo.

Diante do imperativo de se refletir acerca das a¢des necessdrias para permitir
aos psicOlogos escolares das EAAA o desenvolvimento de um perfil profissional
condizente com as intervencdes e atuacdes proprias da psicologia escolar, esta
pesquisa defende a formacdo continuada e assessoria a pratica profissional como
estratégias privilegiadas para este intento.

Neste sentido, ndo se faz util apenas reconhecer a falta das orientacdes
pertinentes para o desenvolvimento adequado do trabalho dos psic6logos escolares nas

EAAA, mas sim, é imprescindivel esclarecer quais sdo elas. Com base ndo somente
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nos resultados deste trabalho, mas principalmente de acordo com as vdrias pesquisas
realizadas com os psic6logos escolares da SEE-DF (Aradjo, 1995, 2003; Neves, 1994,
2001; Senna, 2003), destaca-se a necessidade de que sejam desenvolvidas as
competéncias relacionadas as atuacdes preventivas e institucionais, que sdo aquelas
que conseguem entrever além das demandas ja instaladas, criando oportunidades de
assessoria e capacitacdo aos professores e aos outros atores da escola.

Entretanto, convém ressaltar que a concepcdo de desenvolvimento de
competéncias defendida por esta pesquisa, ndo se baseia em uma simpldria
transferéncia de saberes, que seria passada de uma pessoa a outra de forma automatica;
fala-se, na verdade, de uma complexa e refletida elaboracdo de conhecimentos
adquiridos que, para acontecer, deve, inevitavelmente, confrontar-se com a realidade da
acdo pratica (Ramos, 2006).

Nesta pesquisa, amplos foram os relatos das psicélogas escolares acerca do que
nao lhes foi proporcionado durante o processo de fusdao dos servigcos de apoio
especializado da SEE-DF. Contudo, seria importante que pesquisas futuras
investigassem também quais sdo as lacunas apresentadas por elas, de forma a planejar
uma capacitagdo a partir dos recursos que lhes faltam.

Neste sentido, com base nos resultados obtidos junto as EAAA do Plano Piloto,
sugerem-se algumas acdes que poderiam cooperar para que, efetivamente, pudesse ser
constatada a re-significacdo do servico de apoio especializado da SEE-DF:

1. Reedi¢do do documento orientador do trabalho das EAAA, com os
seguintes aprofundamentos: (a) dos fundamentos epistemoldgicos,
tedrico-conceituais € metodoldgicos relacionados a perspectiva
histérico-cultural, que ndo foi devidamente explorada; (b) da

especificidade da atuacdo das trés dreas profissionais (psicélogo,
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pedagogo e orientador educacional), de forma que possam ser
reconhecidas as fungdes, papéis e responsabilidades de cada uma; (c) das
concepgdes e acdes que caracterizam a atuacdo preventiva; (d) de
modelos de enfrentamento das queixas escolares, que ndo tenham o
aluno como enfoque exclusivo.

Valorizagdo do Projeto Permanente de Extensdo Integracdo
Universidade/Psicologia Escolar, com: (a) manutencido e ampliacdo dos
cursos de formacdo continuada a todos os profissionais das EAAA, de
forma a proporcionar aprofundamentos acerca dos conhecimentos
especificos ligados a esta nova atuacao; (b) implementacdo da assessoria
em servico a pratica profissional aos membros das EAAA do Plano
Piloto/Cruzeiro.

Reestruturagdo das Coordenacdes Intermedidrias, de modo que, assim
como em cada EAAA, seja obrigatéria a presenca das trés dareas
profissionais (psicologia, pedagogia e orientagdo educacional), de forma
a contemplar as especificidades de cada atuacdo.

Reestruturagdo da Coordenacgdo Central, com o objetivo de garantir que,
assim como existe o Nucleo de Orientacdo Educacional, existam
também o Nicleo de Psicologia Escolar e o Nucleo de Pedagogia, para
que se contemplem as especificidades das trés dreas.

Além das reunides de coordenacdo geral das EAAA, realizacdo de
reunides de coordenacdo especificas de cada drea de atuacdo, ou seja,
dos psicologos, dos pedagogos e dos orientadores educacionais das

EAAA. Tais encontros, que objetivariam a reflexdo critica de cada drea



204

profissional, seriam conduzidos pelos representantes dos Niucleos da

Coordenacdo Central e pelas Coordenadoras Intermedidrias de cada érea.

As discussdes empreendidas neste trabalho representam a intencdo de
valorizacdo das importantes contribuicdes que a psicologia escolar pode oferecer ao
contexto educativo. Mas, para tanto, € necessario reafirmar a importancia nao sé do
espaco do psicélogo na escola, mas principalmente da especificidade de sua atuagao.

Neste sentido, € necessdrio reconhecer que o Distrito Federal conta com uma
situacdo diferenciada em relacdo a maioria dos outros estados brasileiros. Aqui, desde
1968, o psicdlogo tem a sua presenca institucionalizada na rede publica de ensino. E a
despeito de todas as dificuldades que se apresentaram, e que ainda continuam, no longo
percurso de consolidacdo das préticas adequadas a psicologia escolar, a SEE-DF vem,
ano apds ano, ampliando suas equipes multidisciplinares, nas quais o psic6logo sempre
teve presenga assegurada.

Se pesquisas sdo empreendidas, se falhas sdo apontadas, se criticas sdao
efetuadas € porque a SEE-DF conta com a presenca e o trabalho dos psicélogos
escolares. Mas esta valorizagdo, que representa um avango no cendrio nacional,
também lhe torna cimplice do compromisso de aprimorar as atuacdes dos psicélogos

escolares.
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GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL ?@
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO . SNy o]
SUBSECRETARIA DE EDUCAGAO PUBLICA % %
4.%0‘. .
%p. 4 4 cor®t o
l-@g NO o\
MEMORANDO
N° 5 /2006-SUBEP Brasilia, (5 de junho de 2006

PARA: Diretoria Regional de Ensino do Plano Piloto

Apresentamos a pesquisadora Paula Cristina Bastos Penna, da
Universidade de Brasilia, que sob orientagdo da professora Dra Claisy Maria
Marinho Araujo, realizard uma pesquisa sobre a atuagdo dos psicélogos nas
equipes de apoio aprendizagem, durante o periodo de junho a dezembro de 2006.

Esclarecemos que a pesquisadora devera apresentar os resultados de seu
trabalho a esta Subsecretaria até o 2° semestre de 2007, a fim de que 0s
mesmos sirvam de subsidios a Rede Publica para planejamentos pedagogicos
que envolvam acgdes das Equipes de Apoio & Aprendizagem.

Atenciosamente,

" ,_II;‘,_":,_,__\

(ALacre )]
ELIANA MOYSES MUSSI FERRARI

Subsecretaria
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E! niversidade e Brasilia

INSTITUTO OE FSICOLOGIA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM PSICOLOGIA - MESTRADO

PROJETO DE PESQUISA:
A Psicologia Escolar na rede publica de ensino do Distrito Federal: um estudo sobre as Equipes
de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto.

PESQUISADORA: Paula Cristina Bastos Penna-Moreira
ORIENTADORA: PROF?.DRA. Claisy Maria Marinho Araujo

| ROTEIRO PARA REGISTRO DAS VISITAS DE OBSERVAGCAO

DATA: / / Horario: Local:

Natureza da Atividade:

Objetivo:

Participantes:

DESCRIGAO DO AMBIENTE FiSICO:

TEMAS ABORDADOS:

OBSERVACOES:
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EE niversidade e Brasilia

INSTITUTO OE FSICOLOGIA

Universidade de Brasilia - UnB
Instituto de Psicologia - IP
PESQUISA: A Psicologia Escolar na rede publica de ensino do Distrito Federal: um
estudo sobre as Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto.

Pesquisadora: Paula Cristina Bastos Penna-Moreira
Profa- Orientadora: Prof?. Dra. Claisy Maria Marinho-Araujo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou sendo convidada e aceito participar da pesquisa Psicologia Escolar nas Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem da Secretaria de Estado de Educagédo do Distrito Federal: entre o
verbo e a a¢do, desenvolvida pelo Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

As informagbes a serem utilizadas serdo coletadas através de dados constantes em
questionarios, memoriais € em entrevistas por mim respondidas. Estas informagdes serdo colhidas pela
pesquisadora responsavel pela pesquisa, sendo-me garantido o sigilo quanto a minha identidade.

Tenho conhecimento que as informacdes e dados fornecidos, poderdo ser utilizadas e estdo
disponiveis para discussdo, avaliagdo e divulgagéo futuras, incluindo publicagdes em periodicos ou livros
de circulagao cientifico-académica.

Estou sendo esclarecida sobre a abrangéncia da minha participagdo neste estudo e,
dessa forma, a minha nao aceitagdo ou desisténcia nao acarretara prejuizo algum. Afirmo que
minha participagao é voluntaria e que nao estou recebendo recompensa financeira.

Confirmo que todas as duvidas foram devidamente esclarecidas, que a natureza, a proposta e
os procedimentos envolvidos no estudo foram devidamente apresentados, e que houve tempo suficiente
para pensar a respeito da minha participacao na pesquisa.

Autorizo, portanto, minha participagdo na citada pesquisa.

TITULO DA PESQUISA: Psicologia Escolar nas Equipes de Atendimento/Apoio & Aprendizagem da
Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal: entre o
verbo e a agéo.

Pesquisadora Responsavel: Paula Cristina Bastos Penna-Moreira
Prof®. Orientadora: Prof. Dra. Claisy Maria Marinho-Araujo
Comité de Etica e Pesquisa - CEP/FS/UnB: (61) 3307-2643
Telefone da Pesquisadora: 3307-2625 - R. 422

Local e Data:

Nome da Participante:

Assinatura da Participante

Assinatura da Pesquisadora
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EZ niversidade fe Brasilia
INsTITUTO DOE £siCcoLosi+
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA - MESTRADO
PROJETO DE PESQUISA: A Psicologia Escolar na rede publica de ensino do Distrito Federal:
um estudo sobre as Equipes de Atendimento/Apoio a

) Aprendizagem do Plano Piloto. ) ]
QUESTIONARIO PARA CONSTRUGAO DE DADOS - COORDENACAO INTERMEDIARIA

Ola!

Vocé esta convidada a participar de uma pesquisa sobre a atuacao dos psicdlogos nas
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem da SEEDF do Plano Piloto, desenvolvida no
Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

Este instrumento faz parte desse estudo e tem como objetivo realizar um levantamento
acerca da sua atuagdo como psicéloga escolar na Coordenagao Intermediaria das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto.

N&o ha necessidade de identificagdo escrita no questionario. Por conseguinte, ndo sinta
constrangimento em apontar dificuldades ou duvidas, pois estes serdo dados importantes para
avaliagao posterior.

Agradecemos sua colaboracao.

Primeiramente, detalhe-nos um pouco sobre a sua formagao académica e profissional.

1. Ha quanto tempo vocé concluiu sua Graduagéo?

2. Sobre seu curso de graduagao, informe:

Instituigdo Cidade Ano de Conclusao
2.1. Vocé possui outra Graduagdo?  Sim N&o Qual?
3. Vocé ja fez curso(s) de Formagéo Profissional? O Sim O Nao
3.1. Se fez, especifique qual(is)? O Extensao O Aperfeigoamento (180
h)
4. Caso vocé tenha feito curso(s) de Extensao, especifique:

Extenséo
Nome do Curso Area do Curso | Instituigao Ano Duragdo
(em horas)

1)
2)
3)

4.1, Além destes, vocé fez outros? O Sim O Nao Quantos mais?



5. Caso vocé tenha feito curso(s) de Aperfeicoamento (180 h), especifique:
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Aperfeigoamento

Nome do Curso Area do Curso | Instituicdo Ano Duragao
(em horas)
1)
2)
3)
4)
5.1. Além destes, vocé fez outros? O Sim 0O Néo Quantos
mais?
6. Se vocé nao fez curso(s) de Formagé&o Profissional, especifique o motivo:
O Falta de oportunidade O Impossibilidade financeira
O Falta de interesse O Outros
[ Falta de tempo
7. Vocé ja fez curso de Pos-Graduagéao? O Sim O Néo
7.1. Caso vocé ja tenha feito curso(s) de Pds-Graduagao, especifique:
Especializagao (Latu Sensu) Mestrado Doutorado
Nome do Curso
Area do Curso
Instituicao
Duragéo
(em horas)
8. Caso vocé nao tenha feito curso de Pds-Graduagéo, especifique o motivo:
O Falta de oportunidade O Impossibilidade financeira
O Falta de interesse O Outros
[ Falta de tempo
9. Vocé pretende fazer algum curso de Pds-Graduagao? O Sim 0 Nao

Em caso negativo, justifique:

10. Caso pretenda, qual curso de Pds-Graduagéo vocé acha que iria contribuir mais para sua

atuacéo profissional?
[0 Especializagdo [0 Mestrado 0 Doutorado
Justifique:
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11. Qual a importancia que vocé atribui aos cursos de qualificagéo e aperfeigopamento na sua
carreira?

O Muito Importante O Importante [ Indiferente O Pouco Importante [0 Nada Importante
Justifique:

12. Vocé tem participado de eventos ligados a sua atuagdo na Coordenagéo Intermediaria das
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto?

O Nao [ Sim, mas s6 os propostos pela SEEDF [ Sim, de todos os que posso
12.1. Se tem participado, de que forma esta sendo?

[ Palestras O Congressos

O Apresentagdes de trabalhos O Outros
[ Debates

13. Para vocé que atua na Coordenagdo Intermediaria das Equipes de Apoio / Atendimento
Psicopedagogico do Plano Piloto, o profissional mais bem preparado e capacitado para realizar
este trabalho € aquele que:

[0 Tem muitos anos de experiéncia O Tem Pés-Graduagao

O Participa de muitos cursos e eventos O Outro
[0 Articula a teoria e a pratica

Agora, oferega-nos algumas informagoes sobre sua atuagao profissional na Coordenagao
Intermediaria das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto.

14. Ha quanto tempo vocé trabalha na SEEDF? anos e meses.

15. Ha quanto tempo vocé atua na Coordenacdo Intermediaria das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto? anos e meses.

16. Antes de estar na Coordenagdo Intermediaria das Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem do Plano Piloto, vocé atuava como psicologa escolar nestas Equipes?
O Sim O Nao
16.1. Em caso positivo, informe:
» Vocé atuava nas Equipes antes da fusdo (2004)? O Sim O Néo
> Em qual das Equipes vocé atuava: [ Ensino Especial O Ensino Regular (ATTp)
> Quanto tempo vocé atuou como psicéloga escolar nas Equipes? ___anose

meses.
17. Qual a sua carga horaria na SEEDF? 20h 30h 40h
18. Vocé tem dedicagao exclusiva a SEEDF? 0O Sim O Néo

18.1. Caso vocé tenha outra atuagéo, detalhe:
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19. Por que vocé comegou a trabalhar na Coordenagdo Intermediaria das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto?

O Convite O Vontade (identificagdo com a area)

[ Desafio (oportunidade de crescimento) O Outros
[ Falta de outras opgdes dentro da SEEDF

20. Quanto vocé entrou para a Coordenagéo Intermediaria das Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem do Plano Piloto, participou de algum tipo de treinamento ou capacitagao?

O Sim O Nao

20.1. Se participou, especifique:

O Curso ( horas) O Treinamento em servico
(Quanto tempo? )

[0 Observagéo do trabalho O Outros

(Quanto tempo? )

21. Depois de quanto tempo de atuagdo na Coordenacdo Intermedidria das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto, vocé comegou a sentir-se segura para o
desempenho de seu trabalho?

O Ainda ndo me sinto segura [ Depois de
22. Existiu algum curso de capacitagdo ou formagdo profissional que fez com que vocé se
sentisse realmente mais preparada ou segura para o exercicio de sua funcdo dentro da
Coordenagao Intermediaria das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano
Piloto?

O Sim 0 Néo

22.1. Se existiu, especifique o curso que mais contribuiu:

) Nome do Curso:

O Extenséao O Aperfeigoamento O Especializagéo O Mestrado O Doutorado
Area do Curso: Ano: Duracgéo (horas) Instituigao:

(Caso tenha mais de um curso que, efetivamente, contribuiu para sua pratica):
1) Nome do Curso:

[ Extensao O Aperfeicoamento [0 Especializagao [0 Mestrado [ Doutorado
Area do Curso: Ano: Duragéo (horas): Instituigéo:

Informe-nos, brevemente, sobre alguns de seus dados pessoais.

23. Quais as Iniciais do seu nome:

24. Qual a sua idade: anos e Meses | 95 Ganero: Feminino Masculino
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Gostariamos que nos informasse sobre alguns dados quantitativos das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem da SEEDF do Plano Piloto.

26. Quantas Equipes estdo sob a sua responsabilidade na Coordenacao Intermediaria do Plano
Piloto?

27. Quantos psicologos escolares atuam nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do
Plano Piloto?

-V-
Para finalizar, fique a vontade para detalhar sobre a especificidade da sua atuagao, como
Coordenadora Intermediaria das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do
Plano Piloto.

Obrigada.
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EE niversidade fde Brasilia

INSTITUTO DOE f£sICcCoLosi+

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA - MESTRADO

PROJETO DE PESQUISA: A Psicologia Escolar na rede publica de ensino do Distrito Federal:
um estudo sobre as Equipes de Atendimento/Apoio a

) Aprendizagem do Plano Piloto.
QUESTIONARIO PARA CONSTRUGAO DE DADOS - PSICOLOGAS ESCOLARES

Ola!

Vocé esta convidada a participar de uma pesquisa sobre a atuagao dos psicdlogos nas
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem da SEEDF do Plano Piloto, desenvolvida no
Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

Este instrumento faz parte desse estudo e tem como objetivo realizar um levantamento
acerca das percepgdes que o0s psicdlogos das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem
tém sobre sua formagao e atuagao.

N&o ha necessidade de identificag@o escrita no questionario. Por conseguinte, ndo sinta
constrangimento em apontar dificuldades ou duvidas, pois estes serdo dados importantes para
avaliagao posterior.

Agradecemos sua colaboragao.

Primeiramente, detalhe-nos um pouco sobre a sua formagao académica e profissional.

1. Ha quanto tempo vocé concluiu sua Graduagéo?

2. Sobre seu curso de graduagao, informe:

Instituigdo Cidade Ano de Conclusao
2.1. Vocé possui outra Graduagdo?  Sim N&o Qual?
3. Vocé ja fez curso(s) de Formagéo Profissional? O Sim O Néo
3.1. Se fez, especifique qual(is)? [ Extenséo O Aperfeicoamento (180 h)
4. Caso vocé tenha feito curso(s) de Extensao, especifique:
Extenséo
Nome do Curso Area do Curso | Instituicdo | Ano Duragdo
(em horas)

4.1. Além destes, vocé fez outros? O Sim O Nao Quantos mais?




5. Caso vocé tenha feito curso(s) de Aperfeicoamento (180 h), especifique:
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Aperfeigoamento
Nome do Curso Area do Curso | Instituicdo | Ano Duragao
(em horas)
1)
2)
3)
4)
5.1. Além destes, vocé fez outros? O Sim O Nao Quantos
mais?
6. Se vocé nao fez curso(s) de Formagé&o Profissional, especifique o motivo:
O Falta de oportunidade O Impossibilidade financeira
O Falta de interesse O Outros
[ Falta de tempo
7. Vocé ja fez curso de Pos-Graduagédo? O Sim O Néo
7.1. Caso vocé ja tenha feito curso(s) de Pds-Graduagao, especifique:
Especializagao (Lato Mestrado Doutorado
Sensu)
Nome do
Curso
Area do
Curso
Instituicao
Duragéo
(em horas)
8. Caso vocé nao tenha feito curso de Pds-Graduagéo, especifique o motivo:
[ Falta de oportunidade O Impossibilidade financeira
[0 Falta de interesse 0 Outros
[ Falta de tempo
9. Vocé pretende fazer algum curso de Pds-Graduagao? O Sim 0 Néo

Em caso negativo, justifique:

10. Caso pretenda, qual curso de Pos-graduagé@o vocé acha que iria contribuir mais para sua

atuacéo profissional?
O Especializagdo O Mestrado O Doutorado
Justifique:
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11. Qual a importancia que vocé atribui aos cursos de qualificagéo e aperfeigopamento na sua
carreira?

O Muito Importante O Importante O Indiferente O Pouco Importante O Nada Importante
Justifique:

12. Vocé tem participado de eventos ligados a sua atuagao nas Equipes de Atendimento/Apoio a

Aprendizagem?

0 Néo [0 Sim, mas sé os propostos pela SEEDF [0 Sim, de todos os que
POSSO

12.1. Se tem participado, de que forma esta sendo?

[ Palestras [0 Congressos

O Apresentagdes de trabalhos O Outros

O Debates

13. Para vocé que atua nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem, o profissional mais
bem preparado e capacitado para realizar este trabalho é aquele que:

[0 Tem muitos anos de experiéncia O Tem Pés-Graduagao

[ Participa de muitos cursos e eventos O Outro

[ Articula a teoria e a pratica

-l -
Agora, oferega-nos algumas informagées sobre sua atuagao profissional nas Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem.

14. Ha quanto tempo vocé trabalha na SEEDF? anos e meses.

15. Ha quanto tempo vocé atua nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem?
anos e ___meses.

16. Vocé ja atuava nas Equipes antes da fuséo (2004)? [ Sim 0 Néo
16.1. Em caso positivo, informe em qual das Equipes vocé atuava:

O Ensino Especial O Ensino Regular (ATTp)

17. Qual a sua carga horaria na SEEDF? 20h 30h 40h

18. Vocé tem dedicagao exclusiva a SEEDF? O Sim O Néo

18.1. Caso vocé tenha outra atuagao, detalhe:

19. Por que vocé comegou a trabalhar nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem?
O Convite O Vontade (identificagdo com a area)

O Desafio (oportunidade de crescimento) O Outros
[ Falta de outras opgdes dentro da SEEDF
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20. Quanto vocé entrou para as Equipes de Atendimento/Apoio @ Aprendizagem, participou de

algum tipo de treinamento ou capacitagéo? O Sim O Néo

20.1. Se participou, especifique:

O Curso ( horas) O Treinamento em servigo (Quanto tempo?
[0 Observacéo do trabalho [ Outros

(Quanto tempo? ___ )

21. Depois de quanto tempo de atuagéo nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem,
VOCé comegou a sentir-se segura para o desempenho de seu trabalho?
O Ainda ndo me sinto segura [ Depois de

22. Existiu algum curso de capacitagdo ou formagdo profissional que fez com que vocé se
sentisse realmente mais preparada ou segura para o exercicio de sua fungdo dentro das
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem?

O Sim 0 Néo

22.1. Se existiu, especifique o curso que mais contribuiu:

|) Nome do Curso:

0 Extenséo O Aperfeicoamento [ Especializagdo [ Mestrado O Doutorado
Area do Curso: Ano:

Instituigéo: Duracao (horas):

(Caso tenha mais de um curso que, efetivamente, contribuiu para sua pratica):
1) Nome do Curso:

0 Extenséo O Aperfeicoamento [ Especializagdo [ Mestrado O Doutorado
Area do Curso: Ano:

Instituigéo: Duracao (horas):

Informe-nos, brevemente, sobre alguns de seus dados pessoais.

23. Quais as Iniciais do seu nome:

24, Qual asuaidade: ___ anose Meses | 95 Ganero:

Feminino Masculino
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Para finalizar, gostariamos que nos informasse sobre a sua lotagao nas Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem da SEEDF.

26. A Equipe da qual faz parte atua em:
Educacao Infantil Ensino Fundamental (12 a 49) Centro de Ensino Especial

27. Quantas escolas estdo sob a responsabilidade da Equipe na qual vocé atua?

28. Quantos alunos, em média, estdo sob a responsabilidade da Equipe na qual vocé atua?

29. A Equipe da qual vocé faz parte, esta composta com quais profissionais:

Psicologo horas
Pedagogo(a) horas
Orientador(a) Educacional horas

- V -
Para finalizar, fique a vontade para detalhar sobre a especificidade da sua atuagao, como
psicologa escolar das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto.

Obrigada.
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H’ niuersidade te Brasiliz

INSTITUTO D& f£SICOLOGH

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM PSICOLOGIA - MESTRADO
PROJETO DE PESQUISA:
A Psicologia Escolar na rede publica de ensino do Distrito Federal: um estudo sobre as Equipes
de Atendimento/Apoio & Aprendizagem do Plano Piloto.
PESQUISADORA: Paula Cristina Bastos Penna-Moreira
ORIENTADORA: PROF? DRA Claisy Maria Marinho-Araujo

OFICINA DE MEMORIAL - COORDENAGAO INTERMEDIARIA

OBJETIVOS:
e Dar visibilidade as adaptagdes e modificagbes que as coordenadoras intermediarias vao realizando
ao longo de suas trajetorias profissionais.
e  Favorecer processos de tomada de consciéncia sobre o desenvolvimento profissional.
e Favorecer o planejamento de agdes a partir da analise do que foi registrado.

AQUECIMENTO:

“O Memorial € um registro da sua histdria, com as transformagdes que vocé vivenciou durante os
varios momentos de sua trajetoria de vida profissional: as suas experiéncias e reflexdes, suas emogdes,
descobertas e associagdes. E, portanto, um documento rico e dinamico, elaborado de forma gradual, onde
devem estar presentes os acertos, as vitorias, as descobertas, 0s avangos, mas, também, as falhas, os
momentos de desanimo, as paradas, os incdmodos, as duvidas.”

A participante podera falar sobre suas expectativas quanto a este momento. Disponibilizar papéis,
lapis, canetas.

“Vamos comegar fazendo um breve exercicio de registro. Registre, em um breve relato, as melhores
e as piores recordagdes da sua histéria como aluna, do Ensino Fundamental ao Ensino Médio. Procure
escrever liviemente, sem preocupagdes com a forma, ou preciosismos no contetdo. Vocé tera até 10 minutos
para escrever.”

A participante comenta sobre essa experiéncia. Houve dificuldades?

DESENVOLVIMENTO:

‘Agora, busque recordar os motivos das suas escolhas pela &rea da Psicologia, desde a sua
graduacéo até os dias atuais. Na folha em anexo, considere as perguntas como questdes orientadoras ao seu
registro. Escreva livremente, como em um diario para si proprio. Vocé tera até 15 minutos para escrever.”

15 minutos para que a participante escreva. Apds reler seus novos registros, relembrando o que
sentiu ao fazé-lo, a participante registra as facilidades e dificuldades encontradas. Em seguida, comenta sobre
a experiéncia.

“O que vocé sentiu ao se deparar com suas facilidades e dificuldades? Faga um registro desses
sentimentos.”

FECHAMENTO:
Comentarios finais das participantes e da mediadora acerca deste momento.

MEMORIAL - Questoes Orientadoras
Escolhi ser psicéloga? Por qué?
Quando, como e por que passei a atuar na area da educagao?
Sou psicologa escolar? Por qué?
Quero ser psicdloga escolar?
Sinto-me preparada para atuar como coordenadora intermediaria? Que conhecimentos, saberes e
habilidades facilitam minha atuagdo? Quais precisam ser desenvolvidos?
Quais as minhas expectativas e frustragdes relacionadas a minha atuagéo na coordenagéo intermediaria?
7. O que significa ser coordenadora intermediaria das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem da
SEEDF do Plano Piloto?
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INSTITUTO D& f£SICOLOGH

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA - MESTRADO
PROJETO DE PESQUISA:
A Psicologia Escolar na rede publica de ensino do Distrito Federal: um estudo sobre as Equipes
de Atendimento/Apoio a Aprendizagem do Plano Piloto.
PESQUISADORA: Paula Cristina Bastos Penna-Moreira
ORIENTADORA: PROF? DRA Claisy Maria Marinho Araujo

OFICINA DE MEMORIAL - PSICOLOGIA ESCOLAR

OBJETIVOS:
e Dar visibilidade as adaptagbes e modificagdes que as psicologas vao realizando ao longo de suas
trajetorias profissionais.
e Favorecer processos de tomada de consciéncia sobre o desenvolvimento profissional.
e  Favorecer o planejamento de agdes a partir da analise do que foi registrado.

AQUECIMENTO:

“O Memorial € um registro da sua histdria, com as transformagdes que vocé vivenciou durante os
varios momentos de sua trajetoria de vida profissional: as suas experiéncias e reflexdes, suas emogdes,
descobertas e associagdes. E, portanto, um documento rico e dinamico, elaborado de forma gradual, onde
devem estar presentes os acertos, as vitorias, as descobertas, 0s avangos, mas, também, as falhas, os
momentos de desanimo, as paradas, os incdmodos, as duvidas.”

A participante podera falar sobre suas expectativas quanto a este momento. Disponibilizar papéis,
lapis, canetas.

“Vamos comegar fazendo um breve exercicio de registro. Registre, em um breve relato, as melhores
e as piores recordagdes da sua histéria como aluna, do Ensino Fundamental ao Ensino Médio. Procure
escrever liviemente, sem preocupagdes com a forma, ou preciosismos no conteudo. Vocé tera até 10 minutos
para escrever.”

A participante comenta sobre essa experiéncia. Houve dificuldades?

DESENVOLVIMENTO:

‘Agora, busque recordar os motivos das suas escolhas pela &rea da Psicologia, desde a sua
graduacéo até os dias atuais. Na folha em anexo, considere as perguntas como questdes orientadoras ao seu
registro. Escreva livremente, como em um diario para si proprio. Vocé tera até 15 minutos para escrever.”

15 minutos para que a participante escreva. Apds reler seus novos registros, relembrando o que
sentiu ao fazé-lo, a participante registra as facilidades e dificuldades encontradas. Em seguida, comenta sobre
a experiéncia.

“O que vocé sentiu ao se deparar com suas facilidades e dificuldades? Faga um registro desses
sentimentos.”

FECHAMENTO:
Comentarios finais das participantes e da mediadora acerca deste momento.

MEMORIAL - Questoes Orientadoras

Escolhi ser psicdloga? Por qué?

Quando, como e por que passei a atuar na area da educagéo?
Sou psicologa escolar? Por qué?

Quero ser psicologa escolar?
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