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Resumo

Esta pesquisa de doutorado analisou a configuracdo subjetiva da relagdo profissional dos
integrantes da EEAA-Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem. Trata-se de um
servico multiprofissional, integrado por psicologos e pedagogos da Secretaria de Estado de
Educacdo do DF, que desenvolvem acOes interventivas numa perspectiva de atuacgéo
preventiva, visando colaborar com a redugéo das queixas de escolarizacédo e das dificuldades
de aprendizagem. Embora se considere importante o enfoque de algumas pesquisas sobre as
condigdes objetivas do trabalho da EEAA, tal como a necessidade de melhoria na
operacionalizagdo e no aprofundamento tedrico-metodoldgico, este tese segue investigando
em outra perspectiva para dar visibilidade a subjetividade do pedagogo e a do psicologo na
condicdo de pessoas que tém sua atuacdo atravessada por sentimentos, emocionalidades,
desejos e historias de vida, reverberando, de alguma forma, na maneira como se expressam
na relagdes estabelecidas e como desempenham suas a¢des no contexto escolar. A proposta
tedrica desta pesquisa estd ancorada na Teoria da Subjetividade, na perspectiva cultural-
historica, desenvolvida por Gonzalez Rey e colaboradores, e na metodologia construtivo-
interpretativa, cujos pressupostos se sustentam na Epistemologia Qualitativa. O valor
heuristico da Teoria da Subjetividade como um referencial tedrico orientador desse trabalho
justifica-se por compreender: (a) a complexidade do contexto em que se realiza a atuacdo da
equipe; (b) a escola como um espaco favorecedor do desenvolvimento humano; e (c) que € a
partir dos sentidos subjetivos produzidos nas relagdes que 0s sujeitos se constituem e s&o
constituidos. A partir dessa proposta tedrico-epistemoldgica, entende-se que a subjetividade
produzida na relacdo entre os integrantes da equipe pode constituir-se em fontes
mobilizadoras de sua atuacdo, provocando mudancas, ou nao, no cotidiano da escola. A
expressao da subjetividade é um processo dialdgico, tensionado pelo outro, na interlocucao

com outras pessoas, contextos e tempos, repercutindo nas possibilidades relacionais que serdo
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sempre fluidas e dindmicas por envolverem subjetividades. Foi evidenciado o modo como o
social participa da relacdo e, ao mesmo tempo, como o individual pode encontrar na
subjetividade social um espago de manutencdo ou resisténcia. Dentro desta perspectiva
dindmica, as expressoes subjetivas individuais podem se ‘diluir’ ou ‘ressoar’ na subjetividade
social da escola, bem como o contrério também é verdadeiro, quando se percebe a presenga
de expressoes subjetivas sociais nas produgdes subjetivas individuais.

Palavras-chave: Equipe de apoio a aprendizagem- EEAA, Relacgéo profissional, Teoria da

Subjetividade.
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Abstract

This doctoral research analyzed how the professional relationship between the psychologist
and the pedagogue of the EEAA- Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem was
configured subjectively. The EEAA is a multi-professional service of the Department of
Education of the DF develops actions from a perspective of interventional and preventive
action, aiming to reduce the emergence and reduction of complaints about schooling and
learning problems. Although the focus of some researches on the objective conditions of
work is considered important, such as the need for improvement in the operationalization and
theoretical-methodological deepening of the EEAA, this work continues investigating from
another perspective to give visibility to the subjectivity of the pedagogue and the
psychologist in condition of people who have their performance crossed by feelings,
emotionalities, desires and life stories that, somehow, reverberate in the way they express
themselves in the relationship they establish with each other and how they perform their
actions in the school context. The theoretical proposal of this research is anchored in the
Theory of Subjectivity, in the cultural-historical perspective, developed by Gonzélez Rey and
collaborators, and in the constructive-interpretative methodology, whose assumptions are
supported by Qualitative Epistemology. Based on this theoretical-epistemological proposal, it
is understood that the subjectivity produced in the relationship between the team members
can constitute mobilizing sources of their performance and provoke changes, or not, in the
daily life of the school. The heuristic value of TS as a guiding theoretical framework is
justified by considering: (a) the complexity of the context in which the team works; (b)
consider the school as a favorable space for human development; and (c) that it is from the
subjective meanings produced in the relationships that the subjects are constituted and are
constituted human development; and (c) that it is from the subjective meanings produced in

the relationships that the subjects are constituted and are constituted. Based on this
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theoretical-epistemological proposal, it is understood that the subjectivity produced in the
relationship between team members can constitute mobilizing sources for their performance,
causing changes, or not, in the daily life of the school. The expression of subjectivity is a
dialogic process, tensioned by the other, in the dialogue with other people, contexts and
times, reverberating in relational possibilities that will always be fluid and dynamic because
they involve subjectivities. The way in which the social participates in the relationship and, at
the same time, how the individual can find a space for maintenance or resistance in social
subjectivity was highlighted. Within this dynamic perspective, individual subjective
expressions can ‘dilute’ or 'resonate’ in the school's social subjectivity, and the opposite is also
true, when the presence of social subjective expressions is perceived in individual subjective
productions.

Keywords: Equipe especializada de apoio a aprendizagem- EEAA, Professional relationship,

Theory of Subjectivity .
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Introducio

Durante a experiéncia profissional como integrante da Equipe Especializada de Apoio
a Aprendizagem (EEAA'), em diferentes escolas, tanto na funcdo de pedagoga quanto na
condicdo de psicologa estagidria, vivenciei momentos marcados por dificuldades relacionais
entre os profissionais das equipes, gestores e professores e, geralmente, estes momentos
ocorriam diante de debates ou tomada de decisdes que envolviam as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes, que se constituem como um dos principais eixos tematicos de
trabalho. Nestas ocasifes, cada um apresentava, ao seu modo, suas distintas compreensdes
sobre o assunto, resultando no encontro, por vezes, em pontos de conflito que evidenciavam
tensdes nas relagbes entre os profissionais da escola, o que acabava comprometendo a
atuacdo dos profissionais envolvidos. De fato, compreensdes distintas sobre um tema podem
ser produtivas, sem serem subjetivadas como oposi¢do pessoal e, quando consideradas dentro
de uma dindmica colaborativa de trabalho, podem ampliar a compreenséo e as estratégias de
intervencdo frente a complexidade das queixas escolares.

Como coordenadora intermediaria das EEAA, pude também perceber que as
dificuldades relacionais eram, em determinados momentos, impeditivas da continuidade das
acOes institucionais da equipe na escola. De um lado, algumas equipes demonstravam
satisfacdo e boa integracdo na escola em que atuavam, tendo participacdo efetiva e bom
envolvimento em projetos escolares. Por outro lado, outras equipes se percebiam
‘imobilizadas’ perante suas tentativas de atuacdo, justificando a situagdo como decorrente da
falta de apoio dos professores, do desinteresse da gestdo em financiar recursos materiais ou

de outros motivos que obstaculizavam a concretizacao de suas acdes pedagogicas.

1 No primeiro capitulo sera apresentada uma construcdo sobre os objetivos e funcionamento das
Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAAs) no Distrito Federal.
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Assim, algumas equipes tinham uma atuagdo mais dindmica e integrada a escola,
enquanto outras, de forma mais isolada e individualizada, seguiam acolhendo, muitas vezes
de forma acritica e descontextualizada, as a¢fes vindas de outras instancias gerenciais da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) sem se preocupar com 0S
desdobramentos dessas decisdes no desenvolvimento do prdprio servico no espaco da escola.
Se por um lado algumas equipes demonstravam avancos significativos na construcdo de uma
relacdo mais consolidada e dial6gica, por outro lado, observava-se que determinadas equipes
ficavam desfalcadas, perdendo seus integrantes por motivo de mudanca de escola, ou dos
profissionais assumirem o exercicio de outra funcdo e, até mesmo, por afastamento do
trabalho em funcdo de adoecimento. Assim, tais situacGes seguiam se constituindo como
obstaculos para o desenvolvimento de acdes sistematizadas e continuadas da EEAA no
espacgo-tempo da escola.

Questbes como a falta espaco privativo para a realizagdo de atividades proprias da
EEAA, a atribuicdo do status de ‘salvadora da patria’, vinculadas as expectativas em relacao
ao trabalho das psicologas na escola, a falta de clareza acerca dos papéis dos membros da
EEAA — psicdlogo e pedagogo — nas dindmicas escolares, dentre outros fatores, ja foram
queixas reconhecidas em pesquisas feitas sobre o referido servico (Barbosa, 2008; Gontijo,
2013; Nunes, 2016; Nunes, 2021; Pereira, 2016, 2018; Pinto, 2014; Silva, 2013; Silva, 2015).

O universo da escola, bem como outros espagos institucionais, € atravessado pela
producdo de processos subjetivos que perpassam as relagdes interpessoais e que podem
impactar, desde a organizacdo e execucdo das propostas de trabalho, até a salde dos
profissionais da Educacao. Pesquisas evidenciam que o afastamento do trabalho, por motivo
de adoecimento psiquico decorre tanto de questfes oriundas do ambiente escolar desgastante,
quanto de barreiras que surgem na relacdo entre as pessoas que cotidianamente vivenciam

esse contexto (Andrade, 2020; Silva, 2014). Esses estudos sinalizam que as condi¢cdes



19

objetivas e materiais de trabalho ndo sdo suficientes, em si mesmas, para assegurar ou
preservar o estado de salde das pessoas em seus contextos de atuacdo profissional. No
entanto, ainda se discute pouco sobre o valor da subjetividade no espaco social escolar.

Aliada a prética profissional oriunda das experiéncias vivenciadas nas funcGes de
pedagoga, psicologa e coordenadora intermediaria das EEAA, a minha trajetéria de estudos
no contexto da pés-graduacdo foi me ajudando a refinar a atencdo para 0S processos
subjetivos que perpassavam, especialmente, o relacionamento entre os integrantes desse
servigo. Percebia que determinados conflitos interpessoais ndo se tratavam de um tema a
parte do exercicio profissional, ou de problemas que eram criados individualmente, por
algum dos membros da EEAA, ou, até mesmo, do insucesso de determinada técnica de
trabalho. Estes conflitos interpessoais sinalizavam para o trabalho como um processo também
de natureza subjetiva, em de que a interacdo entre o psicélogo e o pedagogo €, também, com
0s demais atores da escola, se tratando de um processo relacional amplo, configurado
subjetivamente, permeado por experiéncias diversas da histéria de vida e do contexto de
atuacdo das pessoas.

Desde o Mestrado (Silva, 2013), as contribuicfes da subjetividade, na perspectiva
cultural-histérica, se apresentaram como uma alternativa para estudar a relagdo profissional
na sua dimensdo subjetiva, uma vez que se reconhece, por essa vertente teorica, a
emocionalidade produzida nas acdes e relagbes humanas em unidade com os contetdos
simbdlicos produzidos nos espacos sociais. A partir dessa perspectiva, vislumbrei ser possivel
analisar a producdo subjetiva no cotidiano de atuacdo da psicéloga e da pedagoga da EEAA,
em suas acoes e relacbes profissionais, buscando compreender como 0s processos subjetivos
individuais e sociais se entrecruzam no tecido relacional e se expressam na maneira como 0s

membros da equipe desenvolvem seu trabalho na escola.
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Outras teorias, logicamente importantes, aportam contribuices ao estudo dessa
temaética, assim como tem sido feito pela Psicologia Organizacional e do Trabalho (POT), nas
pesquisas que investigam a relacdo do homem com as condicdes de trabalho, na perspectiva
da ergonomia (Silva & Bifano, 2020). Entretanto, nossa opg¢do pelas construcdes tedricas de
Fernando Gonzélez Rey (1949-2019) se da pelo valor dessa abordagem ao reconhecer as
dindmicas recursivas entre o social e o individual, a partir das quais os recursos simbolico-
emocionais geram fluxos de sentidos subjetivos que se expressam nas agdes e experiéncias
cotidianas dos individuos.

Essa unidade que representa a producgéo de sentidos subjetivos, definida pela teoria da
subjetividade como simbdlico-emocional (Gonzalez Rey, 2005b Gonzalez Rey, 2017, Souza
& Torres, 2019), caracterizada pelo modo individual como a pessoa subjetiva e singulariza
toda experiéncia concreta e simbdlica da cultura em que esta inserido. Por esta perspectiva
podemos compreender como as experiéncias pessoais e historicas revelam suas nuances nas
acoes e relacOes profissionais. Ao seguir esse caminho teorico, ao longo da pesquisa, foi
interessante me deparar com as minhas proprias relagbes, meus enfrentamentos, meus
processos de subjetivacdo, minhas praticas e minha historia, numa viagem critica no tempo
que me fez me entender melhor no presente.

As relacbes na escola séo instigantes e complexas, envolvem uma diversidade de
fatores e uma pluralidade de pessoas — professores, alunos, gestores —, estendendo-se as
familias e a comunidade. Na escola temos as relacGes sociais vividas, repletas de sentidos
subjetivos que permeiam a interacdo entre as pessoas e se expressam, também, nas acdes e
relagdes dos membros das EEAA.

A escola, em sua proposta democratica, intenciona dar aos seus atores um tratamento
igualitario, que deveria se expressar tanto na normatizacdo do curriculo quanto na

organizacdo das atividades pedagdgicas e administrativas, mas, tantas vezes, ndo efetiva essa
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intencéo, tendo em vista o seu modo de padronizar 0s processos educativos invisibilizando as
pessoas em suas diferentes formas de ser e pensar — sejam profissionais, sejam estudantes.

A padronizacdo de comportamentos, de atitudes, de reagdes emocionais se identifica
em nossa sociedade quando as diferencas entre as pessoas sdo argumentos impeditivos ou
preconceituosos para se concretizarem relagdes. Isso porque se espera ‘um outro’ idealizado,
ainda que as custas da negacdo ou anulagcdo de sua propria subjetividade. Disso resultam
processos de exclusdo ou de rupturas que sustentam as bases ideoldgicas de determinados
grupos conservadores, extremistas e radicais.

Olhando, retrospectivamente, para leituras que tém norteado o estudo das relagdes e
que perpassam a formacdo académica de psicologos e pedagogos, parece-nos importante
trazer a proposta conceitual apresentada nos estudos desenvolvidos pela Psicologia Soviética,
que tem em Vigotski e Leontiev 0s representantes de maior popularidade na academia, a
partir dos anos 80, quando suas obras foram traduzidas e chegaram ao Brasil. O estudo das
relagdes, na perspectiva desses autores, centra-se na consideragdo do seu funcionamento
enquanto um processo, que se da num movimento dialético entre a subjetividade e a cultura
(Gonzélez Rey, 2012b).

As relagdes sociais no contexto educativo e nos ambientes de aprendizagem tém sido
temas explorados por Tacca (2000, 2006, 2019a, 2019b), Campolina e Mitjans Martinez
(2011), Campolina (2014), Rossato (2009), Rossato & Mitjans Martinez (2013, 2015),
Bezerra & Rossato (2014), Rossato, Matos & Paula (2018), Torres (2016), Gonzalez Rey
(2011), Gonzalez Rey & Oliveira (2019) com reconhecida importancia no processo de
aprendizagem e, a depender da qualidade dessas relacdes que neles se constituem, podem
contribuir para gerar novos processos de desenvolvimento subjetivo.

Campolina e Mitjans Martinez (2011) destacam o valor da dimensdo social e

relacional, considerando-as um universo pleno de subjetividades favorecedor de
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“experiéncias multiplas e diferenciadas” (p. 32), que podem integrar a constitui¢do subjetiva
individual e social. Rossato, Matos & Paula (2018), ao tratarem sobre a atuacéo do professor
no cotidiano escolar apresentam e definem um importante conceito de ‘agdes e relacdes
pedagbgicas’ justamente para evidenciar a qualidade relacional do processo educativo, em
oposicdo a compreensdo de prética pedagdgica, rompendo com a dicotomia teoria-pratica e
dando lugar as producgdes subjetivas no contexto educativo. Esse conceito contribui para
evidenciar que a atuacdo do professor se da, essencialmente, num contexto de relacOes
sociais.

A qualidade do espaco relacional esteve dentre importantes elementos citados por
Campolina (2014) em seu estudo sobre o sucesso de uma proposta de ensino por tutoria
pedagodgica, observando que a existéncia de um ambiente favoravel possibilitou o
estabelecimento de vinculos afetivos entre professores e alunos, a realizacdo de um trabalho
de colaboracdo e a construcdo conjunta dos objetivos pedagogicos, cuja relacdo entre as
pessoas foi central para o direcionamento das a¢cdes pedagogicas.

Gonzélez Rey (2011c) ao abordar a tematica da relacdo no dominio da saude, seguiu
apresentando a importancia da qualidade relacional entre médico e paciente, trazendo um
episddio de devolutiva de diagndstico clinico de cancer, relatando o posicionamento
atencioso e tranquilizador do médico ao comunicar a doenca ao paciente. O autor apresenta
esse processo relacional como um recurso qualitativamente diferencial que sinaliza
possibilidades de mobilizar recursos subjetivos no paciente para o enfrentamento da doenca
em seu processo de tratamento.

Para Gonzélez Rey (2011c), o momento para o0 medico dizer ao paciente que esta com
cancer ¢é delicado. E o modo como o profissional ird fazer essa explicacdo, buscando
estabelecer um didlogo afetivo e acolhedor, é o que vai possibilitar & pessoa que recebera o

diagndstico “uma condicdo afetiva propicia para comegar a gerar sentidos subjetivos que
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permitam assumir essa nova condi¢dao [...]” (p. 56). O autor enfatiza ainda que esse
acolhimento do médico ndo se trata de expressar um sentimento de “pena, mas de
tranquilidade, atencdo e reflexdo, um aspecto central nos primeiros momentos da
configuragdo subjetiva da pessoa em sua nova condi¢do” (p. 56) e que sera importante para
seguir as etapas que envolvem o tratamento da doenga.

Torres (2016) apresenta contribui¢des para o estudo das relagdes sociais, abordando a
relacdo entre orientador e orientando no contexto da pés-graduacdo. O autor constata a
importancia da relacdo no processo de orientacdo para a conclusdo do préprio processo
educativo, avangando no sentido de compreender essa relacdo como uma producao subjetiva
em sua condicdo historica e processual. Como conclusdo de seu estudo evidencia que a
relagdo de orientagdo € uma “configuracao subjetiva que se desenvolve de forma dialdgica e
viva e se alimenta por producdes subjetivas de ambos, tornando-se uma nova producgéo, que
pode mudar diante da ocorréncia de novos acontecimentos na vida dos seus atores” (p. 217).

Diante desses caminhos ja trilhados na interface com a dimensao subjetiva da relacao,
temos como questdes a explorar: como se constitui a relacdo profissional entre os integrantes
da EEAA? Quais as questdes subjetivas que tém implicacdes em suas acdes e relacbes? A
atuacdo profissional pode ser considerada como um trabalho realizado em equipe? Esses,
dentre outros, foram questionamentos que conduziram nossa investigacdo numa tentativa de
compreender essa equipe multiprofissional em suas relacdes individuais e grupais
vivenciadas no cotidiano de trabalho na escola.

Com relacdo ao que tem sido pesquisado sobre o trabalho de equipes do Distrito
Federal (Barbosa, 2008; Gontijo, 2013; Penna-Moreira, 2007; Pereira, 2011; Pinto, 2014; F.
B. Silva, 2013; Silva, 2015; L. V. Nunes, 2016, Nunes, 2021) observa-se uma centralidade na
investigacdo de aspectos gue envolvem a operacionalizacdo, a busca pelo aprofundamento

tedrico e aperfeicoamento metodolégico do servico. Em sua maioria, esses estudos
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confirmam a necessidade de maiores investimentos em politicas publicas viabilizadoras de
cursos de formacdo que promovam a capacitacdo e atualizacdo profissional em servigo, bem
como sinalizam a importancia da realizagéo de pesquisas que contemplem a complexidade do
processo educativo.

A teoria da subjetividade pode favorecer a abertura compreensiva de novas zonas de
inteligibilidade sobre os entraves e fluxos da atuagdo profissional, bem como possibilitar
reflexdes sobre processos formativos continuados, até mesmo sobre a importancia da
construgdo de um trabalho em rede. Ainda ndo foram realizados trabalhos com enfoque
especificamente na dindmica subjetiva do trabalho da equipe, embora ja tenha sido
reconhecida essa possibilidade e sua importancia em trabalhos anteriores (Matos, 2019; M.
D. Nunes, 2021; Pereira, 2011; F. B; Silva, 2013).

Como mencionado, os estudos com enfoque nas EEAA tém sido apresentados, de
forma mais sistematica, a partir de reflexfes que sinalizam aspectos relevantes no que diz
respeito a necessidade de aperfeicoamento do servico da equipe em termos tedrico-
metodoldgicos e de maior qualificacdo, capacitacdo e formacao profissional em servigo. Os
pesquisadores, ao enfocarem a atuacdo em equipe, evidenciaram a importancia do
aprofundamento de estudos sobre aspectos subjetivos dos profissionais e deram énfase a
criacdo de espacos relacionais como favorecedores de novas compreensdes da inclusédo e do
desenvolvimento atipico. Outros desdobramentos importantes tais como: os tensionamentos
de crencas, valores e concepcdes presentes na subjetividade social da escola foram apontados
por Pereira (2011) como aspectos desafiadores da continuidade ou descontinuidade de acdes
e qualidade das relacdes da equipe estabelecidas no contexto escolar.

Temos o0 pressuposto de que a atuacdo profissional transcende normativas de
regulamentacdo do servico e até mesmo da elaboracdo de perfis ideais para selecionar

profissionais para compor equipes, pois o trabalho, especialmente em um contexto tdo
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complexo como o que investigamos que é o espaco da escola se desenvolve em uma rede
relacional com madltiplas subjetividades. Sejam as relagdes dialdgicas, ou ndo, elas véo
cotidianamente se construindo e constituindo as pessoas que vivenciam esse espago.

Acerca do que se tem produzido na perspectiva da teoria da subjetividade no contexto
educativo, ou de trabalhos que perpassam por essa base teorica, destacamos os estudos de
Rossato (2009), G. C. Santos (2010), Campolina (2012), Sa (2014), Bezerra (2014), Anjos
(2014), Velho (2016), Martins (2015), Costa (2016), Goulart (2017) — por serem pesquisas
que, embora tenham tratado de tematicas diferenciadas, buscaram compreender a dimensao
subjetiva em ambientes escolares e ndo escolares como elementos facilitadores ou limitantes
de mudangas nas atitudes das pessoas envolvidas nas tramas relacionais construidas nesses
espacos sociais.

Algumas pesquisas, que, embora ndo tenham tido a EEAA como foco de
investigacdo, (Couceiro, 2017; Franceschini & Santoro, 2017; Lemos & Batista, 2017;
Schweitzer & Souza, 2018) estudaram a relacdo profissional, fundamentadas em outra
vertente teorica, a Analise do Discurso (AD), chegando a relevante conclusdo de que as
relagdes, permeadas pelo afeto e dialogo, favoreceram a aprendizagem escolar. Esses estudos
centraram-se nos aspectos semanticos da comunicacdo, com analise focada em estruturas
discursivas e narrativas — aspecto que se distancia de nossa perspectiva tedrica, mas que
possuem grande valor pelas construcdes que geraram. A teoria da subjetividade nos apoia
numa outra perspectiva de analise ao considerar: (a) a complexidade do contexto em que se
realiza a atuacdo da equipe; (b) a escola como um espaco favorecedor do desenvolvimento
das pessoas que nela se inserem e; (c) e que € a partir dos sentidos subjetivos produzidos nas
relagdes sociais que as pessoas se constituem e sdo constituidas subjetivamente.

Intencionamos dar visibilidade a realidade escolar em sua perspectiva dinamica e

permeada por processos subjetivos, até o momento, pouco estudada por esse prisma. O
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contexto relacional é, marcadamente, influenciado pela relagdo consigo e com o outro e a
escola ndo esta alheia a estes processos, pois todas as dindmicas escolares e
operacionalizagOes de trabalho sdo realizadas por pessoas. Nesse entendimento, 0s processos
educativos, assim como 0s processos profissionais, acontecem no plano objetivo-operacional,
contemplado pelos recursos materiais, pelo ordenamento legal, dentre outros, e no plano
subjetivo, permeado pelos recursos simbolico-emocionais que perpassam as acoes e relacoes
dos atores que constituem a comunidade escolar.

Diante do exposto, 0 objetivo geral dessa tese é compreender a configuracdo subjetiva
da relacéo dos integrantes da EEAA e sua expressdo na atuacgao profissional. Como objetivos
especificos, temos: analisar configuracdo subjetiva da profissdo de psicéloga e de pedagoga
da EEAA; analisar a configuragdo subjetiva social do servico da EEAA na escola pesquisada
e analisar como as configuragfes subjetivas individuais e sociais se expressam na
configuracdo subjetiva da relacdo. Diante da complexidade envolvida no objetivo geral dessa
pesquisa, destacamos a necessidade de termos trilhado um percurso metodolégico que nos
direcionou, inicialmente, a compreender: (I) a constituicdo da subjetividade individual das
participantes com relacdo a profissao; (1) a constituicdo da subjetividade social da escola
relacionados as expectativas desse espaco com relacdo ao trabalho da EEAA para
avangcarmos na construcdo interpretativa da relacdo profissional em equipe. Por meio do
desenvolvimento tedrico-empirico em torno desses objetivos, defendemos a tese de que a
configuracédo subjetiva da relacao profissional é perpassada pelas producdes subjetivas
constituidas historicamente na trajetoria pessoal e profissional, que se organizam e se
manifestam na acdo profissional num contexto social constituido subjetivamente,
podendo expressar-se como mantenedora ou tensionadora da subjetividade social.

O texto da presente tese esta organizado por meio de capitulos, conforme sintetizamos

a seguir. O primeiro capitulo deste trabalho oferece uma revisdo das producdes cientificas,
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tendo a primeira se¢do para situar o tema da pesquisa na investigacdo académica; a segunda
secdo trata de apresentar a caracterizagdo da trajetdria de implementacéo e atuagéo do servigo
especializado de apoio a aprendizagem na Educacdo Basica no DF e, por fim, a terceira secao
aborda o estudo das relagdes em diferentes contextos.

O segundo capitulo compreende a base tedrica desta pesquisa, sendo composto por
uma sec¢do que resgata a construcdo historica da teoria da subjetividade e outra se¢do sobre a
dimensao subjetiva da relacdo com o outro, buscando evidenciar que as experiéncias vividas
nas relacdes interpessoais sdo geradoras de sentidos subjetivos, que vao constituindo as
pessoas e delineando seus modos de ser estar no mundo.

O terceiro capitulo concentra-se nos pressupostos epistemoldgicos € nos processos
metodoldgicos assumidos para esta investigacdo, explanando o tipo de pesquisa, a
caracterizacdo dos participantes e o cenario da pesquisa, bem como 0s procedimentos de
elaboracédo e analise das informagdes produzidas.

O capitulo quarto € composto pelo processo construtivo e interpretativo das
informacdes oriundas de indutores diretos e indiretos da pesquisa. A partir da relacdo entre a
psicologa e a pedagoga da EEAA, foram abordados diferentes momentos de atuacdo
profissional, que sinalizaram tensionamentos entre a subjetividade individual e a
subjetividade social da escola. Esses tensionamentos favoreceram a discussdo central desta

tese. Por fim, as considerac0es finais, as referéncias das obras que a apoiam e os apéndices.
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Revisao de Literatura

Revisdo das Producdes Cientificas

O corpus a partir do qual se realizou nossa busca por estudos ja realizados constituiu-
se de teses e dissertacdes defendidas nos anos de 2008 a 2021 e de artigos académicos.
Enderecamos a busca por trabalhos que agregassem estudos de importantes instituicdes, por
meio da pesquisa no portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD),
do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), do Ministério de
Ciéncia e Tecnologia. Nessa base de dados, iniciamos com a investigacdo dos seguintes

9 ¢e

descritores registrados no resumo dos trabalhos: “equipe de apoio a aprendizagem”, “equipe
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psicopedagogica”, “equipe pedagdgica” e “servigo especializado de apoio a aprendizagem”,
“servigos multidisciplinares”, “equipe multiprofissional”.

A andlise desses estudos teve como base as seguintes questdes: como 0 assunto havia
sido abordado; quais as concepges tedricas e metodoldgicas orientavam o estudo; quais as
relagcBes estabelecidas com o conhecimento ja produzido e se haviam sido anunciadas
mudancas ou novas compreensfes teodricas na interface Psicologia e Educacdo, que se
relacionavam a atuacdo de equipes multidisciplinares.

Para o primeiro descritor, “equipe de apoio a aprendizagem”, ndo foram encontrados
trabalhos. Para o descritor “equipe psicopedagdgica” foram encontrados 03 trabalhos. Para
“equipe pedagogica”, encontramos 437 registros, nos quais, apoés uma leitura artesanal dos
titulos e resumos, observamos que os resultados desse buscador estavam relacionados ora aos
integrantes da gestdo escolar, ora ao corpo docente na condicdo de equipe, 0 que ndo
convergia com a nossa intencdo de pesquisa de compreender a dindmica relacional entre

integrantes de equipes multiprofissionais. Para o termo “servicos multidisciplinares”

encontramos 04 trabalhos no campo da saude, duas dissertaces de mestrado e duas teses de
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doutorado, que mantiveram suas discussdes em torno da necessidade de maior qualificacdo
de equipes de satde no acolhimento, vinculo e aderéncia de pacientes a tratamentos de salde.

A revisdo bibliogréfica realizada nas bases de dados da Scielo e do Google
Académico, a partir dos descritores “equipe de apoio a aprendizagem (06 trabalhos)”, “equipe
psicopedagogica”, (437 trabalhos) e “servico especializado de apoio a aprendizagem”,
“servigos multidisciplinares” (04 trabalhos), “equipe multiprofissional (1247 trabalhos)”.
Apos a leitura artesanal dos titulos e resumos de todos esses achados, foram selecionadas 15
producdes que dissertavam sobre equipes multidisciplinares, embora tenham sido trabalhos
concentrados na area da Saude, apresentavam conexao com o termo aprendizagem por se
relacionarem as praticas desenvolvidas em educacdo e prevencdo da salde e orientavam
estratégias para atuacdo em equipe. Acreditamos que a representacdo pouco expressiva sobre
pesquisas relacionadas as equipes multidisciplinares na escola possa ser justificada pela
propria escassez de servicos dessa natureza no contexto escolar.

As tendéncias investigativas sobre as relagdes profissionais em equipe concentram-se,
conforme mencionamos, no campo da saude, em que aparecem estudos respaldados na noc¢ao
de atencdo integral ao paciente, tendo em conta 0s aspectos preventivos, curativos e de
reabilitacdo em relacdo ao processo saude-doenca (Peduzzi, 1998, 2000, 2001; Peduzzi &
Ciampone, 2009; Peduzzi et al., 2016; Silva & Moreira, 2015).

Ha estudos no campo da saude (Bonaldi et al., 2007; Bonaldi & Barros, 2007; Bonet,
2005; Louzada, Pinho, 2006; Peduzzi, 2007, 2001) que abordam a temaética de equipe de
trabalho em salde, buscando compreender se esse trabalho se configura ou ndo para atender o
formato de equipes integradas. Outras pesquisas abordam a importancia de discussdes que
ampliem a insercdo, nos cursos de formacéo voltados para as equipes, de temas transversais
como: gestdo participativa, acolhimento, autonomia, vinculo e corresponsabilidade entre os

integrantes da equipe (Lacaz & Sato, 2006; Moreira & Silva, 2008; Peduzzi et al., 2016).
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Esses estudos confirmam a ideia de que o desempenho profissional de equipes de trabalho
pode ser potencializado a partir da analise desses temas.

A relacdo com o outro assume importante destaque no contexto de trabalho das
equipes de enfermagem. A qualidade das relagdes tanto entre os profissionais quanto entre
estes e 0s usuarios do sistema de salde pode repercutir favoravelmente no clima emocional
do ambiente de trabalho e na adesdo dos pacientes em seus processos de tratamento. Os
estudos desse campo destacam que as organizacfes precisam de alguma forma, proporcionar
um ambiente de trabalho agradéavel, pois perceberam a influéncia da interacdo entre os
profissionais no cotidiano de trabalho e do bom ambiente para a produtividade, e, por
consequéncia, para praticas importantes de educacdo em salde, que tem implicacGes no
sucesso interventivo terapéutico. (Peduzzi, 1998, 2001, Peduzzi et al 2009; 2020).

Peduzzi (1998, 2001) apresenta uma importante definicdo sobre o trabalho em equipe
multiprofissional (Peduzzi 1998, 2001), que se tornou importante para 0 nosso estudo sobre a
relagdo profissional em equipe, a autora conceitua essa atuacdo como uma modalidade de
laboral coletiva construida pelo estabelecimento de relagdo reciproca, entre as multiplas
intervencgdes técnicas e a interacdo dos profissionais de diferentes areas, que se organiza
através da comunicacdo da articulacdo das agdes desenvolvidas e da cooperacdo entre 0s
integrantes da equipe de trabalho. A autora ressalta que sejam levados em conta parametros
que integrem (I) interacdo entre os agentes e (II) dominios técnicos especificos de cada
integrante da equipe profissional, articulados na constituicdo de acordos permeados pela
reciprocidade da fala, alteridade e reconhecimento intersubjetivo. Sobre esses parametros
desenvolve suas consideracdes sobre trabalho cooperativo ou colaborativo em equipe. No
trabalho cooperativo os integrantes da equipe trabalham seguindo objetivos comuns, mas nao

necessariamente chegam juntos ao resultado esperado. No trabalho colaborativo as agdes sdo
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desenvolvidas em conjunto e apoio constante para que o resultado seja alcangado pela equipe
(Peduzzi, 2020).

Ainda no contexto de equipe de salde, mas em convergéncia com a nossa tematica,
Moreira e Silva (2014) reconhecem que as normatizaces direcionadas a equipe ndo sao
suficientes, por si mesmas, para produzir um “trabalho coletivo, mas sim sentimentos de
compromisso, solidariedade, responsabilidade e experiéncia, que sdo valores que nédo estdo
dados a priori ¢ que se revelam na relagdo com o outro” (p. 40). Os autores ddo énfase ao
aspecto relacional a ser desenvolvido entre os profissionais da equipe, no entanto consideram
a necessidade de maior énfase dessa tematica nas formacOes e capacitacdes em servigo
voltadas para os profissionais que atuam em equipe, lamentando que a formacéo profissional
ainda esteja sendo desafiada a ocupar-se com essa tematica.

Maciel (2009), Gomes (2012), Vasconcelos (2011), Almeida Cavalcante & Aquino
(2018) destacaram atuacdes de equipe multidisciplinares com sede nos servi¢os de satde da
regido Sul do Brasil. Nesses servicos sdo desenvolvidas a¢des colaborativas por profissionais
de diferentes areas: neuropediatra, fonoaudiologa, psicologa e psicopedagoga que tém como
objetivo o atendimento e acompanhamento a criancas encaminhadas por escolas locais. A
énfase dos estudos se refere ao trabalho desenvolvido por essas equipes que se concentram na
avaliacdo dos niveis de desempenho dos estudantes a partir de protocolos prontos,
constatando que, embora orientagdo para o trabalho dessas equipes esteja direcionada ao
apoio aos estudantes para que retomem o seu desenvolvimento escolar, o0 que se evidencia é
ainda uma preocupacdo com a elaboracdo de laudos psicolégicos que constatam o
comprometimento do estudante e validam o seu fracasso.

Em algumas regides brasileiras o formato de atendimento as queixas escolares segue
sendo realizado em clinicas, clinicas-escolas, ambulatorios e hospitais, ou por psicologos e

pedagogos fixados nas sedes das Secretarias de Educacdo, o que imprime um carater de
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individualizacdo do estudante no seu atendimento fora espaco de sala de aula (Almeida
Cavalcante & Aquino, 2018; Gomes, 2012; Maciel, 2009; Vasconcelos, 2011).

Né&o se exclui o valor da parceria entre educacdo e satde em prol da superacdo das
dificuldades de aprendizagem, conforme enfatiza VVasconcelos (2011), que estudou a parceria
entre a equipe escolar e os profissionais da satde no atendimento aos estudantes disléxicos
em um estado do nordeste do pais. O autor faz uma critica ao modelo nomeado como parceria
que se desenvolve a partir da relacdo salde/educacdo, considerando que essa relacdo é
unilateral com resultados elaborados apenas pelos profissionais de satde. O autor destacou
que a formacdo docente de escolas publicas municipais e privadas, em relacdo aos transtornos
de aprendizagem, foi considerada lacunar embora devessem ser desenvolvidos projetos de
formacgéo aproveitando essa parceria entre os saberes. O papel das escolas segue sendo o
encaminhamento dos estudantes para as equipes multidisciplinares de salde que, por sua vez,
realizam, sem a participacdo do professor, o processo avaliativo da queixa escolar, e a
elaboracdo do laudo pedagogico, o que evidencia a supremacia do diagndstico em detrimento
de novas acOes e relacOes pedagogicas que possam favorecer outras oportunidades de
aprendizagem aos estudantes.

Embora ndo se refira a um servico de natureza multiprofissional, Gomes (2012)
apresenta em sua pesquisa a realidade do trabalho desenvolvido por psicélogos em uma
cidade do estado de S&o Paulo, que, em alguma medida, dialogam com desafios enfrentados
pelo psicélogo escolar na realidade do DF: (a) divergéncias de expectativas dos professores
em relacdo ao trabalho dos psicélogos na escola; (b) valorizacdo da atuacao clinica por parte
dos professores; (c) dificuldades em constituir espacos coletivos de intervencdo nos quais
professores e gestores pudessem trocar experiéncias e produzir reflexdes conjuntamente; (d)

auséncia de reunides entre a propria equipe. O autor reconhece a importancia do
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desenvolvimento e aperfeicoamento das politicas publicas para atender de forma efetiva as
questdes presentes no cotidiano da sala de aula e nas relagdes escolares.

Como temos no DF um servigo de natureza multidisciplinar, consolidado na rede
publica de ensino, prosseguimos nossa pesquisa na BDTD, utilizando nos buscadores o
préprio nome do servigo: Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA). Trata-se
de equipes multidisciplinares presentes nas instituicbes publicas de ensino de Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental de anos iniciais, tendo sido estendida, desde 9 de marco de
2012, aos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e
Adultos. Assim, para o termo “servico especializado de apoio a aprendizagem”, buscado no
portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), foram localizadas 09
dissertacBGes de mestrado, que detalharemos em um topico a parte. De maneira sintética essas
pesquisas abordam as barreiras que impedem atuacdo profissional de cunho mais preventivo;
desenvolvimento de praticas de carater emergencial e remediativo; sobreposicéo de tarefas e
papeis entre pedagogos e psicologos da EEAA,; critica sobre a auséncia de cursos de
formacgdo e aperfeicoamento profissional em servico e modelos de atuacdo e de perfis
esperados para integracdo de novos profissionais nas EEAA (Barbosa, 2008; Gontijo, 2013;
Freitas, 2017; Freitas, 2019; L. V. Nunes, 2016; Pereira, 2018; Pinto, 2014; E. M. Silva,
2015; F. B. Silva, 2013).

Numa outra direcdo que dialoga com nosso interesse de pesquisa, ainda na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), buscamos por pesquisas que
transversalizassem com o tema da subjetividade no contexto escolar, por meio dos
descritores: “subjetividade”, “subjetividade social”. Apds a leitura dos resumos, separamos
10 (dez) obras que, embora néo tivessem a EEAA como foco da investigacdo, contemplavam
as relacdes sociais e dialogavam com o0 espaco educativo. Perpassando essa tematica, e em

convergéncia com 0 nosso assunto, destacaram-se as pesquisas de Pedroza (2003, 2005);
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Rossato (2009), Santos (2010), Campolina (2012), Sa (2014), Bezerra (2014), Anjos (2014),
Velho (2016), Martins (2015), Costa (2016). Apesar de tratarem de problematicas
diferenciadas, buscaram compreender as implicagfes e os tensionamentos da subjetividade
social e individual presentes no ambiente escolar como elementos facilitadores ou limitantes
de mudancas nas a¢0es e relagfes das pessoas na escola.

Pedroza (2005) enfatiza o valor dos processos subjetivos envolvidos na relagdo
professor/aluno e que favorecem a aprendizagem. Apresenta a importancia da brincadeira
como uma estratégia de aprendizagem que traz uma nova configuracdo relacional ao contexto
de aprendizagem que se diferencia da que geralmente ocorre na sala de aula tradicional.
Estabelecida essa relacdo a partir de um vinculo mais préximo entre os alunos e os adultos,
abre-se para a construcdo de um dialogo diferenciado, de aproximacdo afetiva entre eles e de
oportunidade para os alunos de construirem suas relacdes e serem reconhecidos como sujeitos
de sua aprendizagem. “A aprendizagem, nessa perspectiva, deixa de ser concebida como um
processo isolado acontecendo apenas no aluno, em sala de aula, e passa a ser vista nas
diferentes relagdes e contextos vivenciados pelo sujeito” (p. 67).

Rossato (2009), em sua tese de doutorado, objetivou compreender o movimento da
subjetividade no processo de superacdo das dificuldades de aprendizagem. Participaram de
sua pesquisa criancas em fase inicial de escolarizacdo. A pesquisadora defende a tese de que,
para a superacdo das dificuldades, ha necessidade do desenvolvimento subjetivo da crianca, o
que implica a producéo de novos sentidos subjetivos em suas acdes e relaces no processo de
aprender. A autora enfatizou o valor das relacGes no contexto escolar, que podem mobilizar, a
partir dos tensionamentos vivenciados no cotidiano escolar, novas producfes subjetivas
favorecedoras de novas acgdes interventivas até mesmo de possibilidades de desenvolvimento

subjetivo.
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Segundo Campolina (2012), séo as relagdes estabelecidas entre as pessoas e as suas
experiéncias singulares que integram o complexo sistema escolar, gerador de multiplos
significados que circundam as ac¢des desse cotidiano. O trabalho em equipe, na viséo dessa
autora, favorece e valoriza a importancia do coletivo e, nesse sentido, pode-se falar da
producdo subjetiva vivenciada pela coletividade como nuances da experiéncia de cada
integrante da comunidade escolar.

Como aspecto relevante que impede o crescimento profissional docente, Anjos (2014)
pontuou que faltam aos professores espagos de reflexdo que os permitam conhecer as
implicacBes do trabalho pedagdgico nos processos de desenvolvimento e fortalecer novas
perspectivas e concepcles que possam sustentar suas praticas. A compreensdo da autora
situa-se na necessidade de uma revisdo da dindmica escolar e das atribui¢fes que distanciam
o professor da relacdo com seus pares e alunos por meio de espacos de dialogo para motivar o
enfrentamento de concepcges e praticas pedagdgicas ultrapassadas.

A pesquisa de Martins (2015) apresentou as implicagdes da subjetividade social da
escola na institucionalizacdo de politicas publicas educacionais. As analises da subjetividade
social da escola apontaram para os conflitos existentes entre concepgfes mais progressistas e
propostas mais conservadoras em relacdo as mudancgas pedagogicas e a atuacdo dos
professores. O autor tambeém evidenciou as relagdes profissionais, ao identificar intensas lutas
de poder e embates entre os profissionais mais antigos (efetivos) e profissionais em inicio de
carreira (em sua maioria, temporarios), que, para evitar possiveis conflitos, chegavam a estar
distribuidos em turnos distintos na escola.

A tese de Costa (2016) problematiza as relacdes entre os profissionais atuantes no
CAPS, dando énfase ao trabalho recreativo na instituicdo, desenvolvido por um professor de
educacdo fisica. O autor valoriza esse profissional e reconhece sua importancia junto aos

usuarios do servico, ressaltando o valor da relacdo construida entre eles, que ultrapassa a
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realizacdo de atividades operacionais, reconhecendo questdes subjetivas individuais e sociais
nesse contexto que privilegiavam uma concepcdo bioldgica da saude, com desdobramentos
estereotipados sobre a doenga mental. O autor também evidenciou sobreposi¢cdo e maior
privilégio de papéis dos profissionais da medicina em detrimento dos demais profissionais da
salde atuantes no CAPS, o que tem levado ao desenvolvimento de acgBes profissionais
isoladas, e ndo em rede, reduzindo, assim, o valor que poderiam ter suas acdes se houvesse
unidade entre os profissionais e eles atuassem, de fato, em equipe.

Ainda nessa perspectiva tedrica, Bezerra (2014) em sua dissertacdo de mestrado,
observou a reduzida importancia que se da ao emocional nas operages intelectuais. A escola
parece ignorar esse aspecto subjetivo da aprendizagem. Além disso, chama a atencdo para a
necessidade da atualizacdo das formac0es destinadas aos profissionais da escola com relagéo
a aprendizagem como um processo subjetivo, que valoriza a histdria de vida da crianca para
apontar formas como ela vai se relacionar com o aprender, expressando uma trama em nivel
simbolico-emocional envolvida nesse processo.

A pesquisa de Velho (2016) e a pesquisa de Martins (2015) evidenciaram questdes
subjetivas que demandam a implementacdo de uma politica publica, aspecto que, segundo
Velho (2016), parece ser relegado enquanto proposta de governo. Para a autora, o “fazer
acontecer”, no contexto real, ¢ o que estd legalmente orientado na politica. Nessa
compreensdo, abriu-se espaco para a dimensao subjetiva, que € essencial para implementacéo
das politicas publicas e, segundo afirma em seu trabalho, essa dimensdo precisa ser
compreendida nos documentos legais, porque as agdes institucionais sdo desenvolvidas em
um contexto social permeado por relacdes de poder e papéis sociais que produzem sentidos
subjetivos favoraveis ou ndo a implementacéo de diretrizes politicas.

Velho (2016) ainda identificou as dificuldades nas relacBes entre os gestores,

coordenadores e professores como obstaculo a implementacdo das Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI), em um municipio brasileiro, Segundo relata em
sua pesquisa, a fragilidade relacional dessa equipe construiu-se a partir de uma producgéo de
sentidos subjetivos de isolamento e sentimento de exclusdo de alguns integrantes dessa
equipe e esta producdo subjetiva foi mobilizadora da decisdo de ndo participarem da
implementacdo da politica publica e atribuirem tal responsabilidade apenas aos professores e
coordenadores que atuavam na Educacéo Infantil, a quem se enderecava essa politica.

Saber se relacionar com o outro é um dos desafios citados por Pedroza (2016) ao falar
sobre os profissionais que atuam no contexto escolar, afirmando que “ndo basta ter apenas
uma formacdo técnica, mas também uma formacao pessoal para enfrentar todos os desafios
relacionais que a area da educacdo nos coloca” (p. 50). A autora da destaque ao espago social
da escola que se produz nas relagdes em grupo, tendo as praticas norteadas por objetivos
comuns, mas as experiéncias vivenciadas por pessoas de “diferentes meios sociais que estao
sempre se confrontando com o novo e com a diferenga” (p. 66). O valor das relacdes em
grupo estd exatamente nesses tensionamentos que se produzem no entrecruzamento das
subjetividades.

Esses trabalhos nos mostram o valor da subjetividade social em sua constituicdo
recursiva com subjetividade individual e que perpassa as acOes e relacdes no contexto da
escola. Ao mesmo tempo em que a subjetividade social pode oferecer possibilidades de
atuacdo profissional, tambem pode limitar as acGes. Portanto, o carater relacional da vida
humana implica a configuracdo subjetiva ndo apenas das pessoas e de seus diversos
momentos interativos, mas também dos espacos sociais em que essas relacGes sao
produzidas.

Partindo dessa reflexdo, percebemo-nos como seres sociais que constituimos e somos
constituidos pelo contexto que os cerca. Na compreensao dos autores da psicologia cultural-

histdrica o ser humano pode ser influenciado, mas ndo determinado pela relacéo estabelecida
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em um contexto historico. O compartilhamento das experiéncias vivenciadas nos espagos
sociais possibilita as pessoas novas producfes subjetivas e estabelecimentos de redes
comunicativas de interacdo com o outro. Assim, as rela¢fes sociais sdo instituidas na/pela
interacdo com o outro. Na préxima sec¢do refletiremos sobre essa temética, enfatizando como

0 ser humano se constitui em meio as relacdes estabelecidas em seu contexto.

Do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA)

O SEAA é um servico de suporte técnico-pedagdgico ofertado nas escolas publicas do
Distrito Federal, constituido por equipes multidisciplinares que sdo formadas por
profissionais da area da Psicologia e da Pedagogia, tendo como propdsito oferecer apoio
educacional especializado as instituicdes educacionais.

A historia desse servico tem seu inicio no ano de 1968 e foi marcada por uma
trajetoria crescente no atendimento de estudantes com dificuldades de aprendizagem. O
aumento da demanda de atendimentos e as concepgOes teoricas vigentes norteadoras do
servigo foram responsaveis por uma série de mudancas, tanto na estrutura quanto no modelo
de atuacéo da equipe desde sua implementacéo a atualidade.

Ha 54 anos, portanto, o atendimento as criancas com dificuldades de aprendizagem
teve inicio e segue sendo realizado na realidade do Distrito Federal. Logo no inicio da
implantacdo da primeira equipe de apoio, 0 estudante que apresentava dificuldades de
acompanhar o ritmo escolar era submetido a uma bateria de testes psicométricos a partir dos
quais se produzia um diagnoéstico psicopedagdgico com a definicdo do problema por ele
apresentado. As praticas avaliativas na area de psicologia e na de pedagogia foram mediadas,
por muito tempo, por testes psicoldgicos, tendo como embasamento a crenga e 0S proprios
pressupostos teodricos vigentes de que os problemas de aprendizagem se encontravam no

estudante.
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As décadas de 80 e 90 foram marcadas nacional e internacionalmente, por diversos
movimentos sociais e educacionais, que se articulavam e resultavam em novas vertentes
tedricas que vieram para oxigenar essas tendéncias culpabilizantes dos educandos pelo
fracasso escolar. Das teorias traduzidas nesse periodo, despontaram as contribuigcdes de
Vygotsky e Piaget, com perspectivas diferentes, mas que introduziam novos olhares sobre o
desenvolvimento humano e o processo de aprendizagem. O avangar das pesquisas na
interface Psicologia e Educacdo representou a inclusdo de novas compreensdes sobre as
questdes de aprendizagem, deslocando o foco do problema: antes no aluno, agora nas
relagdes envolvidas nesse processo (Tacca, 2006).

Apesar dos esfor¢os para implementacdo de uma nova pratica na EEAA desde a
primeira reformulacdo do servico, hd 18 anos, ainda permanecem algumas questdes que
configuram barreiras a uma atuacdo de cunho mais preventivo: (a) atendimentos a partir de
praticas de carater emergencial e remediativo; e (b) sobreposicao de tarefas e papéis por parte
dos integrantes das equipes (Barbosa, 2008; Gontijo, 2013; Pinto, 2014). E consensual entre
0s pesquisadores (Barbosa, 2008; Gontijo, 2013; Penna-Moreira, 2007; Pinto, 2014) que a
auséncia de cursos de formacéo e aperfeicoamento em servico constituiu-se um obstaculo nas
mudancas operacionais do servico.

As questdes de atualizacdo e busca por novos perfis dos profissionais das equipes
também tém sido uma preocupacéo dos estudos dessa temaética (Barbosa 2008; Vieira, 2016).
Identificar indicadores de competéncia profissional, conhecer as concepc¢des dos psicologos
sobre os pressupostos da Psicologia Escolar que embasam sua atuacdo, seguir praticas de
atuacdo institucional e preventiva tém sido caminhos reconhecidos pelas pesquisas como
favorecedores de espacos de reflexdo coletiva e de mediacdo junto aos atores escolares.

H& um posicionamento unanime nessas pesquisas sobre a EEAA: a formacéo

continuada em servico € um importante aspecto a ser planejado na Secretaria de Educacédo do
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Distrito Federal, para que se amplie a oferta de cursos que possam favorecer aos psicologos e,
especialmente, aos pedagogos por serem 0s menos contemplados nas formagdes que séo
ofertadas pela escola de aperfeicoamento existente na rede — EAPE — e que esses cursos
sejam potencializadores da organizac¢do do plano profissional de acdo interventiva (Barbosa,
2008; Gontijo, 2013; Pereira, 2016; Pinto, 2014; Silva, 2013; Vieira, 2016).

H& também registrada nas pesquisas dedicadas ao estudo das equipes uma
problematizacdo quanto a fundamentacdo tedrica que ancora a producdo dos diagnosticos
psicopedagdgicos e busca consolidar a Educacdo em sua perspectiva inclusiva no contexto
escolar inclusdo. Nas discussoes e reflexdes encaminhadas sobre os profissionais da equipe,
os autores valorizam a contribuicdo da interdisciplinaridade que perpassa 0s saberes da
Psicologia e da Pedagogia no embasamento tedrico das acBes desenvolvidas nesse servico.
Nessa perspectiva, essas pesquisas pontuam a importancia de cursos de formacdo que
envolvam a reflexao teorico-pratica ndo apenas como caminho para aperfeicoar a elaboragao
e construcdo do diagnostico, mas também para préopria necessidade de modificagdes
estruturais na escrita técnica desse documento (Maciel, 2009; Pereira, 2011, 2018). Os
pesquisadores ratificam a necessidade da criacdo de espacos de didlogo e reflexdo sobre a
atuacdo dos proprios integrantes das equipes para atualizacGes tedricas que possam renovar
algumas praticas tradicionais que permanecem sendo desenvolvidas e também possam
viabilizar novas compreensdes sobre 0s estudantes encaminhados para avaliacdo que sejam
oferecidas a eles outras possibilidades de aprendizagem capazes de mobilizar a emergéncia
da condicéo de sujeito da propria aprendizagem (Pereira, 2018).

Isso importa porque ainda nos deparamos, na atualidade, com a producdo de
diagnosticos de dificuldades de aprendizagem construidos a partir de um processo de
aplicacdo de testes e provas padronizados — aspecto que denuncia a permanéncia de

concepcdes biologizantes, culpabilizantes, limitadoras do estudante e da continuidade do
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entendimento da escola como um espaco de reproducédo de contetdo (Gontijo, 2013; Pereira,
2011).

A pesquisa de Pereira (2011) foi uma das primeiras a inaugurar uma discusséo sobre a
atuacdo das equipes a partir do enfoque da subjetividade na perspectiva cultural-histérica. A
autora fez referéncia aos processos subjetivos subjacentes a atuacdo das integrantes das
equipes participantes de sua pesquisa. Ao se referirem aos aspectos obstaculizantes de sua
pratica profissional, as participantes se queixaram da (a) complexidade do trabalho
desenvolvido na equipe; (b) das falhas e da burocracia do sistema de ensino; e (c) dos
prejuizos profissionais decorrentes da falta de embasamento tedrico atribuidos as falhas
existentes na formagdo inicial.

As participantes da pesquisa, embora confrontadas por aspectos do contexto escolar,
mencionaram motivos individuais para sua permanéncia na escola, 0 que convergiu com um
dos pontos de interesse desta pesquisa: 0 tensionamento entre aspectos sociais do contexto
escolar e individuais dos integrantes da equipe. Embora esses integrantes soubessem que o
trabalho desempenhado passava pelo atendimento da diversidade e de casos atipicos, tinham
a consciéncia de que mudancas e resultados exigiam tempo, pois se tratava — naquela época,
mais do que atualmente — de “por em pratica” uma “nova cultura” na escola, motivar novos
posicionamentos frente ao diagnodstico psicopedagogico, sabendo que “esse processo ocorria
lentamente” (p. 151).

De certo modo, a autora anuncia varias dificuldades da equipe frente ao
tensionamento de entendimentos cristalizados no ambiente escolar. Além de evidenciar
aspectos da subjetividade social como desafios enfrentados pela equipe, Pereira (2011)
constata a fragmentacdo da relagdo existente entre os profissionais como um complicador do

servico desempenhado por eles. Entretanto, sugere tal fragmentacdo relacional como
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proveniente “da demanda de servigo, das condi¢cdes de trabalho, das divergéncias
profissionais, da falta de colaboragdo entre eles” (p. 155).

Sob outro enfoque, de cunho quantitativo, o estudo de Moreira (2011) baseou-se na
andlise e interpretacdo de escalas psicologicas para identificar a forma como os integrantes da
equipe, nesse caso 0s professores e a coordenagdo escolar, entravam em concordancia a
respeito das praticas educativas a serem selecionadas e aplicadas no cotidiano de sala de aula.
A pesquisa buscou pontuar como os profissionais se mobilizavam em dire¢cdo a um consenso
para tomada de decisGes pedagdgicas e coletivas. Tal consenso, como dito, tinha como
orientador as respostas objetivas aos testes, que conduziam as decisdes. O estudo nédo
identificou divergéncias vivenciadas no momento das decisfes da equipe, mas ha que se
destacar que tais divergéncias eram desconsideradas e ndo estavam contempladas nas escalas
e testes aplicados.

Os encaminhamentos de Gontijo (2013) aproximam-se da proposta evidenciada por
Pereira (2011) ao reforcarem a necessidade de os profissionais das equipes aprofundarem
seus estudos e andlises em relacdo ao papel da avaliacdo formativa nas acdes por eles
conduzidas. Embora os estudos sobre a EEAA mencionem a nomenclatura do servico, as
discussbes ora privilegiam a atuacdo do psicologo (Barbosa, 2008; Gontijo, 2013; Vieira,
2016), ora a atuacdo do pedagogo (Pinto, 2014; Silva, 2013). Abre-se, ainda, uma discussao
quanto aos estudos das praticas de psicdlogos de equipes escolares e psicologos clinicos na
elaboracdo de diagnosticos (Siebert, 2014), aspecto ao qual damos énfase para evidenciar a
discussdo sobre as questdes que, muitas vezes, ndo se resolvem no contexto da escola e sdo
delegadas a saude para que possam ser encaminhadas, constatando uma forte exigéncia feita
aos psicologos clinicos no sentido de produzirem os diagnésticos das criancas encaminhadas

aos seus consultérios. Os participantes tanto da area clinica como da escolar consideram a
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atuacdo dessas duas &reas como complementares em relagdo as praticas junto ao Transtorno
de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH).

Pinto (2014) acompanhou o trabalho de uma pedagoga e de duas professoras para
analisar as concepgOes das educadoras sobre desenvolvimento e aprendizagem relacionadas
as queixas escolares sobre um aluno dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, encaminhadas
e acolhidas pelo Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem. A pesquisa constata que o
modo de reconhecer a queixa como um problema que deve ser resolvido por outros servicos
retira da escola as possibilidades de refletir sobre uma demanda que é propriamente escolar.
O estudo também reconhece que as concepg¢des deterministas em relacdo ao processo de
desenvolvimento humano e a aprendizagem conformam nuances da subjetividade social
escolar que ndo contribuem para a superacdo das queixas.

A pesquisa de Silva (2016) ancorou-se num modelo de trabalho colaborativo
denominado Consultoria Colaborativa Escolar (CCE). Tal modelo envolve habilidades dos
sujeitos no trabalho colaborativo, habilidades comunicativas e sociais. Para que a CCE
ocorra, hd necessidade de voluntarismo e aceitabilidade da proposta de trabalho. Mesmo
diante de estratégias previstas pelo modelo CCE, a pesquisa destacou a dificuldade de os
profissionais se constituirem enquanto equipe perante o enfrentamento das demandas dos
professores sobre o atendimento baseado no modelo clinico, na articulacdo com profissionais
da escola e familiares e no confronto com a cultura escolar.

E interessante destacar que a autora identificou que as relagdes dos profissionais da
equipe com o estudante, professores, direcdo da escola, funcionarios e pais dos estudantes
ndo se davam apenas por meios instrumentais e que, embora estivessem previstas pelo
modelo CCE, eram rela¢6es de poder, geradoras de tensdes e conflitos, nas quais o simbdlico
e 0 emocional estavam sempre presentes. O modelo CCE encontrou algumas restrices em

sua implementacao, geradas pela dimensdo complexa da subjetividade social da escola, que
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esta para além das relacGes visiveis das relagdes burocréticas, administrativas e funcionais
que o modelo colaborativo possa alcangar.

De forma geral, as pesquisas que discorrem sobre a atuagdo das EEAA do DF, além
de revelarem as dificuldades profissionais para implementar as diretrizes previstas na OP? e
da necessidade de uma atuacdo conjunta dos profissionais, também contribuem para
identificar questdes sobre a existéncia de praticas pedagogicas alicercadas na perspectiva
escolar reprodutiva, permeada pelo acimulo de conhecimento e reprodugdo de ideias, e
justificadas nas concepcdes historicas do contexto escolar e nele culturalmente partilhadas;
sobre o empoderamento da area da saude para a resolugdo de demandas escolares; sobre a
presenga, no contexto escolar, de concepgdes deterministas em relacdo ao processo de
desenvolvimento humano e a aprendizagem (Chabaribery, 2015; Pinto, 2014; Veloso, 2015).

Comum aos estudos mencionados aqui é a énfase na necessidade de maior
capacitacdo, na formacdo em servico dos profissionais que compdem as equipes. Entendemos
também que esse é um aspecto importante que nao deve deixar de ser prioritario. No entanto,
a nosso ver, o foco apenas nesse eixo investigativo pode limitar as possibilidades de
abordagem e de compreensdo no que diz respeito ao tema em questdo nesta pesquisa. O
acompanhamento da rotina de trabalho da equipe tem apontado para uma multiplicidade de
aspectos gue intervém na atuacdo dos profissionais desse servico, que ganham visibilidade a
partir da subjetividade, a qual reflete o carater complexo desses aspectos para alem da
perspectiva burocratica e formal do servico.

Um outro ponto a ser mencionado a respeito dos estudos sobre a EEAA refere-se ao
fato de que eles tém mostrado a preocupacdo com a necessidade de assimilacéo, por parte dos
profissionais, da normatizacdo do servico, contida em documento especifico, e também do

ajustamento profissional aos perfis sugeridos para 0 pedagogo e também para o psicélogo da

2 Orientagdo Pedagdgica é um dos documentos que apresentam as diretrizes do Servico Especializado
de Apoio a Aprendizagem.
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equipe (F. B. Silva, 2013; Vieira, 2016). Diante disso, atribui-se ao atendimento de requisitos
necessarios ao perfil profissional como norteadores da atuacdo da equipe na escola. Mas, 0
que dizer de servicos que tém profissionais que correspondem aos critérios exigidos para
exercerem 0 cargo, sejam como psicologos, sejam como pedagogos, e ainda assim a equipe
nédo alcanga as metas exigidas para o servigo?

Nossa experiéncia, entretanto, tem apontado para a necessidade de se considerar com
mais atencao aspectos para os quais a Psicologia ndo tem atentado com a devida intensidade
como parte de seu universo de investigacdo. Dentre esses aspectos, podemos destacar as
producdes subjetivas presentes nas relagdes entre os integrantes da equipe, envolvendo 0s
valores, as crencgas e as concepgdes individuais que perpassam essas relagcdes e se expressam
na comunicacgdo estabelecida entre eles, bem como na forma como a equipe se posiciona e
tensiona esse contexto tao diverso que € a escola.

Como se pbde ver, as referidas pesquisas tiveram como elementos norteadores de suas
investigacOes o carater técnico operativo do servi¢co ou a atualizacéo tedrico-metodoldgica de
seus referenciais. J&, a nossa proposta, se mobiliza na compreensdo do trabalho da EEAA
desenvolvido para além dessa dimensdo burocratica e operacional do servi¢co. Entendemos
como necessaria a compreensdo da dimensdo subjetiva que permeia a atuacdo profissional, na
expectativa de gerar um conhecimento que contribua no desenvolvimento de processos que
promovam um posicionamento ativo frente as demandas que se constroem no cotidiano

escolar sobre as questdes que envolvem o processo de aprendizagem dos alunos.

A importéncia das relacdes em diferentes contextos

Na atualidade, as demandas decorrentes do processo de globalizacdo passaram a
exigir investimentos ndo apenas na producdo de bens e servigcos, mas também na qualidade

dos processos relacionais, desde o0 modo como se configuram, a intensidade que afetam as
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acoes das pessoas, especialmente porque a qualidade das relacdes desenvolvidas entre 0s
profissionais em seus contextos de trabalho pode ter desdobramentos tanto no clima
organizacional quanto na saude dos trabalhadores (Filipak et al. 2020; Veloso, 2020; Sousa &
Carvalho, 2020).

As pesquisas dos autores destacam a qualidade das relagdes profissionais como fator
de promocdo e prevencdo em salde mental. Suas pesquisas convergem no sentido de
sinalizarem a necessidade da existéncia de um clima emocional favorecedor das agdes
laborais a partir da construcdo e consolidacdo de vinculos afetivos nas equipes de trabalho.
Por conseguinte, sugere-se que as organizacfes possam reavaliar atitudes e repensar agcdes
para que relacdes profissionais sejam fortalecidas com vistas a manter a salde mental dos
seus colaboradores, melhorando as possibilidades individuais e coletivas de trabalho.

Como enfatizam David e Bruno-Faria (2007) as pessoas passam uma parte
consideravel de suas vidas trabalhando, ao que acrescentamos que seria importante que elas
pudessem encontrar espacos sociais nos seus ambientes de trabalho favorecedores das
relagdes profissionais mobilizando producfes subjetivas de pertencimento, de valorizacéo e
de respeito. Importante lembrar que 0 modo como as pessoas se expressam em suas relacfes
profissionais se constitui nas referéncias simbdlica-emocionais oriundas de outras dinamicas
de vida.

Pitta (2011, p. 4587), em estudo sobre as instituicdes psiquiatricas no Brasil, afirma
que tem sido uma estrutura cuja lideranca governamental desqualifica a subjetividade dos
usuarios desse sistema. Afirmacdo sobre a qual nos apoiamos para fortalecer a nossa
argumentacao, quando também reconhecemos que as politicas publicas educativas também
tém deixado a desejar na consideracdo dos aspectos subjetivos das pessoas que vao executa-

las. Ou seja, prevalece a producdo de um conhecimento sobre determinada necessidade
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institucional, desconsiderando o envolvimento efetivo das pessoas envolvidas nas préticas
institucionais, suas experiéncias e seus posicionamentos.

A instituicdo escolar € um espaco onde as pessoas se constituem e vao sendo
constituidas a partir de teias relacionais que se desenvolvem na recursividade entre os
sistemas subjetivos individuais e sociais. Por esse motivo, as reflexdes que fazemos a respeito
desse ambiente devem levar em conta a complexidade dessas relagdes das quais decorrem as
acOes pedagdgicas. Esse valor das relagdes entre as pessoas é reconhecido na perspectiva
historico-cultural, especialmente por serem promotoras de desenvolvimento humano. Essa
abordagem também destaca o papel da comunicacdo como mediadora do espaco relacional,
caracterizando o dialogo entre as pessoas como possibilidade real e diferenciada da interacao.
“O dialogo ndo se limita ao trafego dos homens entre si, mas se relaciona ao posicionamento
destes um frente ao outro” (Buber, 2014, p. 40).

Entretanto a forma como a comunicacédo tem sido utilizada no ambiente escolar revela
um ambiente de relagdes “profissionalizadas e funcionais, ndo havendo dialogo para a
construgdo do pensamento e do conhecimento, organizando-se assim uma relagdo [...]
perversa, dentro do cotidiano escolar, alimentando uma cultura do néo falar, do ndo expor e
do instruir” (Sa, 2014, p. 41). Evidencia-se ai um desafio dentro das acfes escolares que é o
de resgatar a comunicacdo nas suas diversas possibilidades de expressdo — emocional e
afetiva —, em que tanto a fala, quanto o siléncio, tém significado como resultado de produgdes
subjetivas vivenciadas nesse contexto.

O modo como a pessoa vivencia cada experiéncia € singular e esta intimamente
relacionada aos sentidos subjetivos que sdo mobilizados na situacdo vivida. As informacdes
que se desdobram em recursos subjetivos na pessoa e a forma como 0s processos culturais se
organizam em cada individuo, se relaciona a0 modo como o social € individualmente

subjetivado. Em outra perspectiva teorica, trata-se da “conversdo das fung¢des sociais em



48

fungdes pessoais como singulares, sendo o conversor o processo de significagdo, que é
proprio de cada individuo” (Pino, 2005, p. 30).

Nesse sentido, o outro assume um papel fundamental nos processos relacionais, pois é
a partir da relacdo estabelecida que a cultura, os modos de vida, que as formas de pensar e de
sentir vdo sendo constituidas no humano (Pino, 2005). E a “[...] natureza social, a emergéncia
e a possibilidade [...] da producdo sentidos [...] como meio/modo de relacdo que afeta e
constitui as formas de sentir, pensar, agir das pessoas em intera¢do” (Smolka, 2010, p. 114)
vao sendo dia a dia desenvolvidas, potencializando o modo de ser e estar no mundo.

A énfase nos processos relacionais e sua importancia para avangar nas pesquisas sobre
desenvolvimento humano se apresenta nos estudos realizados por Rossetti-Ferreira e Amorim
(2004) sobre a infancia. As autoras constatam que, desde os primeiros anos de vida, o0 modo
como a pessoa vivencia, interage e se comunica esta ligado as relaces que vao sendo
desenvolvidas em seu contexto. Sendo assim, 0 modo como as criangas falam, brincam ou
brigam ndo se da apenas por fazerem algo que € natural do humano, mas decorre das relacGes
e praticas sociais estabelecidas desde o0 seu nascimento. Até mesmo as acdes que parecem
inatas como sorrir e chorar emergem e se transformam nas relagdes com os cuidadores ou
pessoas que as cercam. A relagdo com o outro vai se materializando nas vivéncias no “[...]
aqui-agora das situacOes, circunscrevendo e sendo circunscritas pelas condi¢fes de vida
especificas das pessoas, estabelecendo possibilidades e limites a acdes, emocdes, concepcoes,
relacionamentos e desenvolvimento” (Rossetti-Ferreira & Amorim, 2004, p. 110)

A luz da perspectiva dialdgica Freire & Branco (2016) destacam a importancia das
relagdes da pessoa com o0 seu meio social para o desenvolvimento da subjetividade. As
autoras defendem que o conhecimento e a realidade sdo coconstituidos nas relacdes entre o
‘e’ e o ‘outro’. Apoiadas nos termos ‘self dialogico’ e ‘outro’ exploram o universo

relacional intersubjetivo, estabelecendo alguns aspectos importantes do desenvolvimento,
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afirmando que o individuo ao mesmo tempo em que é afetado pela cultura, também a afeta,
de modo a influenciar no desenvolvimento das outras pessoas; e ainda que a subjetividade e
alteridade n&o podem ser analisadas isoladamente, pois s&o termos inter-relacionados.

Para Madureira e Branco (2005) ¢ na relagdo com o outro que o “eu” se individualiza
e ganha contornos singulares. “Fora do campo das interagdes sociais travadas cotidianamente
e inseridas em contextos socioculturais estruturados, o desenvolvimento individual torna-se
apenas uma abstra¢do completamente desfocada do fendmeno humano” (p. 98). Nao ha uma
relagdo direta da pessoa com o mundo (Madureira & Branco, 2005; Pino, 2005; Vygotsky
1997), pois esta ocorre mediada pelo outro e pelos sistemas simboélicos. “Os processos de
significacdo constituem - e sdo constituidos a partir de - as complexas interacdes entre
linguagem, cognicdo, afeto e motivacdo, dimensdes que se conjugam de forma sistémica na
continua producdo de significados que caracterizam a experiéncia de significa¢do” (Branco,
2006, p. 144).

O ser humano, para Maturana, so existe no social, num fenémeno de coexisténcia. E
este social se funda no amor, que consiste na abertura de espaco onde se veja 0 outro como
legitimo outro, levando-se em conta o respeito e a cooperacao (Maturana, 1997). Na visdo do
autor, qualquer atitude que destrua a aceita¢do do outro, seja através de competicdes, certezas
ideoldgicas ou a posse da verdade destroi o fenémeno social e, sem a socializa¢do, ndo ha
humanidade.

O autor sinaliza a intrinseca relacdo entre as emocdes, a linguagem e a razdo durante
uma conversagao; para ele as relagdes se dao no fluir do conviver. “Nao esta na palavra, ndo
esta no objeto, esta no fluir do viver em coordenagdes de coordenagdes”. O mesmo ocorre
com a emocdo. As emocOes definem o espaco relacional no qual ocorrem nossas acdes, 0 que
se diz, pela linguagem. Entdo, 0 mesmo gesto, 0 mesmo movimento vai ter um carater ou

outro segundo a emocdo que o origina. O mesmo discurso vai ter um carater ou outro
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segundo a emogéo a partir do qual ele foi gerado, de onde ele se faz. As culturas sdo redes
fechadas de conversagfes que produzem a configuracdo do emocionar, é nessa rede fechada
de conversacgdes que vai formar o carater da cultura. Por isso é a emogdo que guia, no fundo,
o fluir histérico.

Portanto, como evidenciado em alguns autores da literatura académica temos o
reconhecimento (a) do humano como resultante da relacdo indissociavel e dialética entre o
bioldgico, o afetivo, o social, o cultural, o histérico; (b) da complexidade da relacdo entre o
individual e a coletividade; (c) do papel do outro como mediador da cultura e relevante
favorecedor do processo de desenvolvimento. Esses aspectos, embora reconhecidos desde
distintas perspectivas tedricas, sdo essenciais a presente pesquisa, pela base compreensiva

que geram ao tema.
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Base Tedrica da Pesquisa

A Subjetividade na Perspectiva Cultural-Histérica

Esta investigacdo se embasa teoricamente nas construcGes sobre a subjetividade, na
perspectiva cultural-histérica, desenvolvida por Fernando Gonzalez Rey (1949-2019) e
colaboradores. A proposta da subjetividade do autor é construida a partir do seu dialogo com
diversas areas como a filosofia, a sociologia e a psicologia, de modo especial a psicologia
historico-cultural e a psicologia critica latino-americana. Dentre os autores da psicologia
historico-cultural, que se construiu a partir do pensamento soviético do inicio do seculo XX,
registramos o didlogo com autores que apresentaram expressivas contribui¢des a Psicologia e
a Educacdo, tais como Rubinstein (1889-1960), Bozhovich (1908-1981) e Vigotski (1896-
1934), bem como de autores latino-americanos, a exemplo de Martin Bard (1942-1989).

A Psicologia soviética, no inicio do século XX, representou um contraponto aos
estudos desenvolvidos no contexto norte-americano, tendo Vygotsky (1925, 1929, 1931)
como um dos teoricos que ganhou maior destaque. A partir da perspectiva filosofica baseada
nos estudos da Teoria Social de Marx (1897), Vigotsky, entre outros autores, inauguraram
uma nova forma de estudar os processos da psique humana, considerando 0s aspectos
historicos e culturais dos individuos e suas relagdes com o mundo e a sociedade. Para
Vygotsky, e seus seguidores, foi possivel compreender a formacéo da psique humana a partir
do contexto cultural e do papel preponderante das relagdes sociais no desenvolvimento.

De acordo com Gonzalez Rey (2012), o carater passivo que foi atribuido a
consciéncia trouxe consequéncias que marcaram a Psicologia em todo o seu
desenvolvimento: (a) “objetualizacdo”, considerou o objeto externo como Unica possibilidade
de relacdo com o sujeito; (b) as categorias do didlogo e comunicacdo foram excluidas do

processo de formacdo da psique humana com foco apenas no objeto e (c) uma definicdo
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individualista da atividade humana centrada na diade “sujeito- objeto”. Ao lugar passivo da
consciéncia que Leontiev atribui em seus estudos Ihe gera criticas em outras perspectivas de
estudos dessa tematica. Na visdo de Leontiev, a consciéncia era considerada apenas “como
uma imagem do externo, o que favoreceu uma psicologia centrada no objeto, onde o sujeito e
as relagdes passaram a ter um lugar completamente secundario” (Gonzalez Rey, 2012b, p.
265). Embora Gonzalez Rey (2012b) aponte as criticas a psicologia soviética, na obra de
Leontiev reconhece o avanco na consideracdo ndo apenas do bioldgico como fator
preponderante, mas de outras dimens@es, como 0 social e o cultural, e a complexidade para
explicar o desenvolvimento humano que contribuiram, de uma forma ou de outra, para
fomentar novas teorias.

Nas reflexdes tedricas de Gonzalez Rey (2013), o autor ressalta a importancia da
ruptura que Vigotski promoveu em sua época na psicologia soviética por introduzir um novo
pensamento sobre a condi¢cdo humana e os fenémenos psicolégicos que ndo se tratavam
apenas de um reflexo do social (Gonzélez Rey, 2013). Vigotski, desde o primeiro momento®

2

de sua obra, quando trabalhou com criangas com ‘defeito® teve uma producao tedrica
representativa do avango de muitas ideias que ja& havia comecado em Psicologia da Arte,
numa compreensdo da psique humana enquanto sistema de origem cultural e historica.

Vigotski considerou os aspectos da emocionalidade, criatividade e cogni¢cdo e suas possiveis

relagdes nos processos de constituicdo da psique humana.

% Gonzélez Rey (2011b) analisa e interpreta a obra de Vigotsky, compreendendo que a producdo do
autor demarcou trés momentos que, embora possam identificar-se com momentos diferentes, ndo tém o critério
de tempo como o principal para defini-los. Na interpretacdo de Gonzélez Rey (2011b), cada um dos momentos
pode ser delineado a partir de um conjunto de ideias interrelacionadas que definiam representac@es diferentes
sobre a psique, com consequéncias radicalmente diferentes para a interpretacdo de seu legado. Em cada um
desses momentos, coexistem obras acentuadamente contraditérias como, por exemplo, Psicologia pedagdgica e
Psicologia da arte que definem o primeiro momento da obra de Vigotski, cronologicamente, situado entre 1915
e 1928. As ideias centrais que definem esse momento e que sdo essencialmente diferentes das ideias essenciais
desenvolvidas no momento seguinte, aparecem em Psicologia da Arte e em seus trabalhos iniciais sobre
defectologia.

4 -
Termo utilizado pelo autor
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O autor destaca, ainda, as possibilidades de desenvolvimento na relagdo com o outro,
afirmando que as pessoas aprendem a conviver consigo e com seus pares nos diversos
espacos sociais em que se inserem: “[...] me relaciono comigo mesmo como as pessoas se
relacionam comigo” (Vigotski, 1995a, 147). Portanto, da-se énfase ao papel do outro e dos
espagos sociais no desenvolvimento, mas, ao afirmar que a relagdo com o outro ocorre
mediante processos de interiorizagdo Vigotski deixa de considerar os aspectos subjetivos
gerados na relagdo recursiva com o social, voltando a enfatizar a experiéncia humana
influenciada pelo externo (Gonzélez Rey, 2009a, 2011b).

Ao trazer o valor das relagbes para a discussédo da psicologia, Vigotski introduz o
germinal do carater gerador da psique e de suas contribuicdes para o desenvolvimento da
personalidade, contribui¢cdes que foram relevantes antecedentes aos trabalhos desenvolvidos
por Gonzalez Rey (2011b), com o resgate tedrico da subjetividade, redimensionando a
importancia dos aspectos sociais e coletivos na constituicdo das pessoas. A forma singular
como nos relacionamos com o meio envolve uma relacdo que vai além da dicotomia interno e
externo, rompendo com uma relacdo linear de um processo psiquico sobre o outro,
convergindo para uma defini¢cdo ontologica e qualitativa de organizacdo da psique humana
(Gonzalez Rey 2003a, 2005a, 2005b, 2014, 2017, 2019).

As relagdes sociais, sejam elas diretas ou mediadas, sempre estiveram presentes na
histéria do desenvolvimento humano. A comunicacdo € o que torna possivel a relacdo entre
as pessoas. A comunicacdo para Vigostski (1997) é mediada pelo sentido da palavra, mas a
atribuicdo de um sentido a uma palavra é perpassada por processos de natureza subjetiva,
como evidenciamos em Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017). Em decorréncia dos
sentidos subjetivos que mobiliza, a palavra toma formas e significaces diferenciadas para

cada pessoa.
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A subjetividade como produ¢do humana se caracteriza como um nivel diferenciado de
producdo psiquica, vinculada aos contextos sociais e culturais. Nessa concepgdo, a
subjetividade passa a ser um tema de real relevancia ndo apenas para a Psicologia e para a
Educacdo, mas para as ciéncias sociais e humanas, em geral. Para além de uma critica a
representacdo mecanica da psique humana, a obra de Fernando Gonzalez Rey é uma
possibilidade de novas inteligibilidades frente as tendéncias de estudo do desenvolvimento
humano, que ainda consideram: (1) a subjetividade como um sistema interno e determinado
por acOes externas ao individuo; (2) perspectivas cujo discurso e ideologia ganhavam forca
na constituicdo subjetiva da pessoa, excluindo o carater gerador da pessoa.

Uma caracteristica fundamental da subjetividade ¢ “[...] sua capacidade para subverter
a ordem institucional que caracteriza a organizacao hegemonica de qualquer ordem social”
(Gonzélez Rey, 2007a, p. 173-174). Na busca de romper com a ideia difundida no campo da
Psicologia de que a subjetividade se funda como um fendmeno individual em seu caréater
meramente intrapsiquico, Gonzélez Rey (2003a, 2005a, 2005b, 2014; Gonzélez Rey &
Mitjans Martinez, 2017) marca a subjetividade como um sistema complexo que se produz na
simultaneidade do nivel individual e social, reconhecendo a sua génese cultural-historica.
Nesse sentido, Gonzalez Rey (2005a, 2017) revela que o carater relacional da vida humana
implica no sistema de configuracdes subjetivas construidas ao longo das experiéncias vividas
pelas pessoas em seus diversos momentos interativos, mas também dos espagos sociais em
que essas relacdes sdo produzidas.

Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017) ressaltam que, na subjetividade social, é
possivel integrar elementos de sentido subjetivo que perdem a materialidade espaco-temporal
e se constituem subjetivamente, tornando-se presentes no momento atual de seu proprio
funcionamento. “O conceito de subjetividade social nos permite compreender a dimensao

subjetiva dos diferentes processos e instituicdes sociais, assim como a da rede complexa do
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social nos diferentes contextos em que ela se organiza através da historia” (Gonzalez Rey,
2003a, p. 78). Sob a égide dessa teoria, a subjetividade social “emerge como parte das
subjetividades individuais de tal maneira camuflada que é impossivel inferi-la diretamente
dos comportamentos observados ou da linguagem explicita” (Gonzalez Rey, 2015, p. 13).

A subjetividade social sdo produgdes sociais envolvidas por sentidos subjetivos “que
estdo configuradas por processos emocionais e simbdlicos produzidos nas mais diferentes
esferas da sociedade” (Gonzalez Rey, 2007a, p. 172). E nesse movimento que a subjetividade
individual se concretiza em inter-relagdo com a subjetividade social, pois é produzida pela
pessoa em seus espacos historico e socialmente constituida, uma vez que, na génese de toda
subjetividade individual “[...] estdo os espagos constituidos de uma determinada subjetividade
social que antecedem a organizacdo do sujeito psicolégico concreto [...] como um momento
de um cendrio social constituido no curso de sua propria historia” (Gonzalez Rey, 2003a, p.
205).

Assim, a subjetividade individual é destacada nessa teoria como “qualidade de todos
0s processos e fendmenos humanos complexos, sociais e individuais, [...] como processos
que se configuram de modo reciproco, permanente, em que um ¢ parte da natureza do outro”
(Gonzalez Rey, 2017, p. 53). De acordo com o0 autor, essa organizacdo subjetiva dos
individuos, na qual aparece constituida a historia singular de cada um, da-se na tensao entre o
produzido subjetivamente na experiéncia e a expressao do configurado historicamente pelo
individuo (Gonzélez Rey, 2005b). O movimento entre esses dois momentos, o da experiéncia
e o configurado, ¢ dialético, continuo, recursivo e processual, 0 que culmina na singularidade
das producgdes subjetivas.

A subjetividade individual no contexto apresentado passa a ser compreendida como
uma producdo que acontece em espagos sociais constituidos historicamente, 0 que, para o

autor, implica dizer que “na génese de toda subjetividade individual estdo os espagos
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constituidos de uma determinada subjetividade social que antecedem a organizagdo do sujeito
psicologico concreto” (Gonzalez Rey, 2005b, p. 205).

A categoria de sujeito, dentro da Teoria da Subjetividade, esteve presente nas
construcdes iniciais de Gonzalez Rey (1985, p. 143) como fundamental para “desenvolver a
ideia de que a acdo desse sujeito era um aspecto essencial de seu funcionamento psicolégico,
com o qual estabelecia um vinculo entre uma agdo socialmente situada e a organizacdo da
personalidade”. Como o proprio autor ressaltou, este conceito inicial estava voltado para a
capacidade consciente do sujeito, reconhecendo ja o carater gerador da pessoa, porém ainda
associado a sua atividade consciente.

Desta forma, Gonzalez Rey (2003a; 2007b; 201la; Gonzédlez Rey & Mitjans
Martinez, 2017), em diferentes trabalhos, apontam para caracteristicas singulares e essenciais
da categoria de sujeito. Definem o sujeito como sendo “a pessoa apta a implicar sua acao no
compromisso tenso e contraditério de sua subjetividade individual e da subjetividade social
dominante” (Gonzalez Rey, 2007b, p. 114). A singularidade ¢ uma marca registrada e o
carater produtor e gerador das acdes constitui a esséncia da atuagdo como sujeito no devir da
vida. Sendo assim, segundo ele, ser sujeito implica ser:

[...] aquele que abre uma via propria de subjetivacdo, que transcende o espacgo social

normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo opcdes criativas no

decorrer delas, que podem ou ndo se expressar na acdo. Esse é um tema central para a

teoria das organizacdes e das instituicdes que, definidas por uma subjetividade social,

sdo conservadoras com todas as formas de criacdo que ameacem 0 status quo

dominante (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017, p. 73).

A condicdo de sujeito pode se expressar, portanto em pessoas ou grupos, mediante

uma implicacdo subjetiva, um posicionamento ativo. Nao se trata de uma condicao inata, pois
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é, antes, uma producdo gerada a partir da capacidade da pessoa de refletir e agir em seu
cotidiano (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017).

A subjetividade, como um sistema teérico em desenvolvimento, revela-se no
movimento no qual transitam as prdprias mudancas nas defini¢es das categorias, com o
intuito de tornar cada vez mais inteligivel o seu funcionamento enquanto sistema. Dessa
forma, a categoria sujeito assumiu, no percurso da propria teoria, mudancas que revelam o
movimento de avango tedrico, expresso na forma criativa e intencional do seu autor. O
sujeito, portanto, se refere a uma nova compreensao da pessoa numa condic¢ao de gerar novos
caminhos de vida e contribui para romper com a “tendéncia da Psicologia de produzir
individuos em série” (Gonzéalez Rey, 2004a, p. 21). Estender essa concep¢do a escola
contribui no tensionamento de certa homogeneidade pretendida nesse campo, como o
pretenso “ideal” de pessoas, de que todos reajam de igual modo, mas o sistema de producao
de sentido subjetivo € singular e se relaciona a implicacdo emocional das pessoas nas
situacdes vividas.

Assim, as pessoas, no contexto escolar, podem ou ndo emergirem como sujeitos de
suas acdes, no cotidiano de trabalho, e essa informacéo é relevante para pensar as acOes e
relagcdes expressas e perpetuadas neste espaco de subjetivacdo. Cabe ressaltar que sujeito e
individuo ndo sdo sinénimos. “Ser sujeito expressa uma qualidade subjetiva da pessoa no
curso da acdo” (Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017, p. 58). Ser sujeito ndo ¢ uma
qualidade universal e constante em todos os individuos, caracterizando a a¢do daqueles que
geraram um caminho alternativo de subjetivacdo dentro do espaco normativo institucional em
que atuam.

O sujeito existe na tensdo com o estabelecido. Ressaltamos, ainda, ser fundamental a
compreensdo de que este posicionamento subjetivo que tem na singularidade geradora de

novas rotas de subjetivacao, diante de situacdes cristalizadoras, o seu potencial de subversdo
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do estabelecido, é uma qualidade que permeia toda producdo subjetiva, embora nem sempre
seja expresso pelos individuos em suas relagées ou tome dimensdes consistentes no curso das
acoes (Torres, 2016).

Na Teoria da Subjetividade, o individuo é compreendido na oscilagdo constante entre
estados de organizacdo psicoldgica, em processo, contidos nos conceitos de agente e sujeito.
O agente trata-se de “uma pessoa ou grupo que toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou nao
do que lhe acontece, o que de fato lhe da uma participagao nesse transcurso” (Gonzalez Rey
& Mitjans Martinez, 2017b, p. 73).

O agente, como uma pessoa Ou grupo, nas atividades em curso, tem uma posi¢ao
ativa, mas ndo como fruto da geracdo de novos caminhos de subjetivacdo diante do instituido
(Silva, 2020). Uma pessoa ou grupo pode se expressar como sujeito em determinada esfera da
vida, em outra ndo, e essa condicdo se expressa perante situacdes concretas das quais
participa. Assim, ser sujeito refere-se a capacidade de se posicionar e de se confrontar a partir
de seus projetos, pontos de vista e reflexdes pessoais, cujos limites estdo na propria producéo
simbolica da cultura e nos recursos subjetivos para assumir os desafios dos espacos
existenciais da experiéncia educativa.

Os sentidos subjetivos existem, entdo, como momento processual, concomitantemente
sistémico, dindmico e dialético, no qual circulam varios elementos que foram gerados em
tempos e espacos diferentes da vida social da pessoa. Para exemplificar esse processo
organizacional subjetivo, Gonzalez Rey (2012a) apresenta a situacdo de uma criangca que
decide esconder a anotacdo que a professora escreveu em seu trabalho, ressaltando que esse
comportamento concreto pode estar relacionado a maultiplas emocdes e processos de
significacdo que estdo associados a outras e variadas fontes de sua vida (tanto na escola como
fora dela), as quais, no momento da acéo, de modo simultaneo, se articulam e materializam-

se numa atitude capaz de imprimir um carater singular na acao do individuo.
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Esta analise nos mostra a singularidade dos processos de experiéncia humana, em que
ndo ha variantes universais que delimitam de forma prévia nosso préprio agir sobre o mundo,
mas nos inserem no mundo com possibilidades que ndo se limitam ao contexto externo e se
configuram na nossa forma Gnica de nos relacionarmos com o meio, na relagdo com o0s
processos de sentidos subjetivos organizados em configuracfes subjetivas, tendo em vista
nossas vivéncias histéricas subjetivas. Logo, constitui em si “[...] uma categoria fluida, em
movimento, associada de forma estreita a experiéncia vivida” (Gonzéalez Rey, 2012a, p. 24).

Gonzélez Rey (2000a, 2004a, 2007a, 2010, 2011b, 2012a; Gonzélez Rey & Mitjans
Martinez, 2017, 2019) apresenta, nas varias obras, a forma como o conceito de sentido
subjetivo foi se desenvolvendo em seus trabalhos desde 1995 até os dias atuais, tendo por
base uma das categorias que mais se destacou na versdo do enfoque historico-cultural norte-
americano de Vigotski (2008, p. 102), que definiu o termo sentido “como um agregado de
fatores psicoldgicos que surgem em nossa consciéncia como resultado da palavra”.

De acordo com Gonzélez Rey (2005, p. 129), Vigotski avanca na compreensdo de
sentido, tomando-o “como uma expressdo particular de uma ontologia da psique, a qual ndo
se reduz aos processos de linguagem, nem as instancias discursivas em que o psiquico
também se apresenta”. O proprio Vigotski (1934/2001), inspirado na defini¢ao do psicélogo
Francés Frederic Paulham sobre a relacdo entre “significado” e “sentido”, conceitua este
altimo termo da seguinte forma:

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta em

nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacdo dinamica, fluida,

complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado € apenas uma

dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,

ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata (Vigotski, 1934/2001, p. 465).
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De acordo com nosso autor de referéncia, em todos os momentos em que foram
definidos teoricamente os sentidos subjetivos, referiu-se ao seu atributo essencial “[...] de
expressar em forma de producdo simbdlica emocional a multiplicidade de registros objetivos
que afetam o homem em sua integridade vital” (Gonzéalez Rey, 2007a, p. 171). Como destaca
esse autor, o sentido subjetivo:

E subversivo, escapa do controle, é impossivel de predizer, ndo esta subordinado a

uma ldgica racional externa. O sentido se imp0e a racionalidade do sujeito, 0 que ndo

implica a sua associa¢do s6 ao inconsciente [...], pois um mesmo sentido transita por
momentos conscientes e inconscientes, até mesmo de forma contraditdria (Gonzalez

Rey, 20033, p. 252).

Os sentidos subjetivos se caracterizam como “[...] a unidade inseparavel dos
processos simbolicos e as emog¢des num mesmo sistema, no qual a presenca de um desses
elementos evoca o outro, sem que seja absorvido pelo outro” (Gonzalez Rey, 2003a, p. 127).
Com essa definicdo, o autor amplia e vai além da unidade do cognitivo e do afetivo no estudo
da consciéncia humana, trazendo énfase a relacdo de todo e qualquer processo simbdlico e
emocional que se organiza como producao subjetiva.

O sentido subjetivo como unidade simbolico-emocional é gerado no momento atual
de acao da pessoa, estando comprometida “[...] de forma permanente com as agdes do sujeito
nos diferentes espacos sociais em que ele participa” (Gonzalez Rey, 2009a, p. 104). Sendo
assim, a compreensdo de sentido subjetivo nos remete a uma concepcao cultural historica da
subjetividade humana bem como a capacidade de gerar alternativas proprias no devir da
experiéncia, carregadas de emocionalidade, que transcendem o carater cognitivo, simbolico e
instrumental que envolve uma funcdo, constituindo verdadeiras configuracdes subjetivas

(Gonzalez Rey, 2011e).
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A categoria sentido subjetivo ganha relevancia por dar visibilidade a forma singular e
também subversiva com que o individuo atua nos diferentes contextos, rompendo com a ideia
de imposi¢bes ao individuo ou a propria sociedade, uma vez que ndo atuam de forma
imediata, mas mediada pela forma como o contexto se organiza subjetivamente na pessoa, 0
que esta além das forgas externas (Gonzalez Rey, 2005a).

Os sentidos subjetivos ndo sdo entidades soltas em nosso funcionamento subjetivo;
sdo producdes que podem adquirir formas mais estaveis e se organizar em configuracGes
subjetivas. Estas constituem nossa biografia subjetiva e estruturam a personalidade. As
configuracdes subjetivas ndo estdo constituidas de forma rigida e fixa para se desdobrarem na
acao da pessoa; elas se organizam e se expressam a partir do contexto da acdo, tendo em vista
os sentidos subjetivos que sdo mobilizados e gerados no momento. Segundo Gonzélez Rey
(2012a), as configuracdes subjetivas:

[...] sdo a propria experiéncia como subjetivamente vivida [...] sdo as unidades

psicoldgicas através das quais se organiza a personalidade como sistema singular da

subjetividade individual [...] expressam a nossa biografia na dinamica dos sentidos

subjetivos que nelas se organizam. N&o como soma dos fatos vividos, mas como a

organizacgdo subjetiva de nossas experiéncias vividas em devir, que se tornam atuais

em cada nova configuracdo subjetiva que emerge nas atividades, relacdes e projetos

que formam o presente (p. 28).

As configuracdes subjetivas constituem a unidade indissoltvel do histérico e do atual,
sendo que a historia aqui ndo constitui a somatdria de acontecimentos objetivos, mas, sim,
uma organizacdo subjetiva das experiéncias da pessoa em espacos sociais concretos
(Gonzalez Rey, 2011c). Essa categoria abre opc¢des para pensarmos na forma singular e
relativamente estdvel como as pessoas se posicionam em certos aspectos de suas vidas. No

contexto vivido pela pessoa sdo mobilizadas configuracfes diversas que podem ndo ter sua
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génese no contexto da acdo, mas em outros contextos ja vivenciados por ela e que se
configuraram subjetivamente a partir da experiéncia concreta. Ao tratar da configuracdo
subjetiva da agéo, expressa de que modo a agéo se configura no momento de sua realizacéo,
processo que Gonzalez Rey (2012a).

Ao tratar da configuracdo subjetiva da acdo, expressa de que modo a agdo se
configura no momento de sua realizacdo, processo que é inseparavel das configuragdes
subjetivas mais estaveis da personalidade (Gonzélez Rey, 2012a). Essa categoria € um
recurso tedrico importante para se avancar em compreensdes acerca de como a organizagao
do contexto profissional se molda subjetivamente na acéo profissional, isso porque dentre 0s
sentidos subjetivos produzidos no processo em que ela se desenrola, estdo aqueles que
expressam a forma singular em que, no profissional, aparece a subjetividade social do
contexto onde a profissdo é exercida.

N&o se pode entender essa categoria como a soma de sentidos subjetivos, mas como
“uma formagdo subjetiva geradora de sentidos que tém certa convergéncia entre si € que
representam um dos elementos essenciais dos estados afetivos hegemdnicos da pessoa no
curso de uma experiéncia” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 53), o que significa
assegurar, a partir deste conceito, a natureza organizadora das configuracfes subjetivas.

Ao integrarem 0s mais diversos cenarios sociais da vida atual do individuo, as
configuragdes subjetivas se constituem e se organizam “[...] como momento vivo [...] ela ¢
sempre a organizacdo atual que o sistema subjetivo individual assume em seu
desenvolvimento” (Gonzalez Rey, 2011c, p. 35). Diante disso, as pessoas, como produtoras
de sentidos subjetivos perante as situagdes da vida, em um primeiro momento, podem
apresentar certa resisténcia a uma nova situacdo e, em outro, reconhecer a necessidade de

“alterar a propria configuragdo subjetiva dominante, o que representa, em muitos €asos, Um
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dos processos fundamentais do desenvolvimento humano” (Gonzédlez Rey & Mitjans
Martinez, 2017b, p. 53).

Nesse viés, a concepgdo de personalidade busca romper com a ideia de tracos e
caracteristicas universais para torna-la uma auto-organizacdo da experiéncia historica do
individuo, definida como configuragdes de configuragdes subjetivas que se organizam na sua
diversidade constituidora e formam a unidade integradora que consiste na personalidade. Em
outras palavras, a personalidade nessa abordagem passa a ser um processo dindmico e
flexivel, marcado por constantes transformacdes e mudancas, demonstrando mais uma vez o
carater gerador da psique humana e sua relagdo com o contexto da experiéncia. A
personalidade, na perspectiva da teoria da subjetividade, é compreendida cada vez mais, na
sua complexidade, como um sistema vivo que se movimenta de forma diferenciada e
constante pela propria pessoa, tendo em vista as mais variadas experiéncias e contextos

sociais.

A dimensdo subjetiva da relagdo

As experiéncias vividas nas relagfes interpessoais sdo mobilizadoras de sentidos
subjetivos que vao constituindo as pessoas e delineando seus modos de ser e estar no mundo.
Essas producdes seguem como fluxos, nutrindo as complexas dinamicas relacionais. Numa
relacao, os “mundos individuais” (oriundos da familia, da cultura, das tradi¢des, das crengas,
dos valores etc.) a depender da qualidade relacional vdo se conectar (ou nao!) a partir dos
tensionamentos gerados no encontro entre as pessoas.

A constituicdo subjetiva se manifesta a partir dessa dinamica complexa e recursiva
das relagdes entre as pessoas e 0s seus contextos. Essa compreensdo fundamenta a definicao
da subjetividade proposta por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017a) que a conceituam

como: “um sistema simbolico-emocional orientado a criacdo de uma realidade
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especificamente humana, a cultura, da qual a propria subjetividade é condicdo de seu
desenvolvimento e dentro da qual tem a sua propria génese, socialmente institucionalizada e
historicamente situada (p. 27). As producdes subjetivas possibilitam a cada pessoa dar
contornos singulares a prépria realidade e essa singularidade pode conduzir ou expressar suas
nuances nas relagdes interpessoais. Lenzi (2015) traz uma reflexdo convergente com a
defini¢do de subjetividade de Gonzalez Rey, ao afirmar que “somos muitos dentro da
paisagem do nosso mundo individual”, fazendo alusdo aos processos subjetivos que vao
sendo gerados na convivéncia entre as pessoas e que vdo organizando a configuracao
subjetiva individual. A producdo subjetiva gerada no e pelo encontro com o outro se da pelo
que esse outro é capaz de mobilizar em cada pessoa. Falar da dimensdo subjetiva da relacéo é
falar desse encontro de subjetividades e sobre o que é produzido e mobilizado nesse encontro.
A pesquisa de Rossato, Matos & Paula (2018) ao analisarem como estava constituida
a subjetividade de professores recuperam o valor e a qualidade das relagdes construidas no
contexto escolar como fundamentais para o sucesso educativo. As autoras destacam a
importancia do espaco sociorelacional, e desenvolvem o conceito de acdes e relagdes
pedagdgicas para chamar a atencdo da dimensdo da relagcdo com o outro nos processos de
ensino e aprendizagem escolar.
As acdes e relagbes pedagogicas sdo espacos e tempos dialdégicos mobilizados e, ao
mesmo tempo, mobilizadores da producdo de sentidos subjetivos, numa dindmica
simbolico-emaocional, entretecidos pela dindmica da vida pessoal, académica e
profissional do professor. Os sentidos subjetivos produzidos nas acdes e relacdes
pedagdgicas sdo sempre permeados por outros sentidos subjetivos, produzidos fora do
espaco e do tempo da escola (Rossato, et al., 2018, p. 4).
A subjetividade, enquanto sistema complexo, processos emocionais e simbolicos que

se expressam na relacdo que as pessoas estabelecem em seus diferentes contextos. Na
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dindmica subjetiva, sdo reciprocamente implicadas e de forma permanente: (I) a subjetividade
individual que diz respeito aos processos e formas de organizacao subjetiva das pessoas, que
incorporam, contradizem ou confrontam, permanentemente, 0S espagos sociais de
subjetivacédo; e (Il) a subjetividade social que articula elementos de sentido subjetivo que,
produzidos em diferentes esferas da vida social, se presentificam no grupo ou na organizagédo
social. Os espagos sociais séo configurados subjetivamente, de modo que a subjetividade
social seria a rede que integra esses espacos, que se configuram na dimensdo subjetiva da
relacdo das pessoas, grupos ou instituicdes (Gonzélez Rey, 2003a, 2004).

Os processos subjetivos conformam o0 “ndao dito”, o contexto, a historia, a
intencionalidade e a disposi¢do para o encontro com o outro. Essa disposicdo implica estar
aberto a compreender o outro, a estabelecer trocas, a negociar dissensos. Vigotski (2000)
acentua que, para entender o outro, ndo basta compreender as palavras ditas, mas,
necessariamente, 0 seu pensamento, que estad sempre vinculado a um motivo que impulsiona
ou ndao o encontro. A compreensdo do que estd sendo expresso pelo outro implica
compreender como se desenvolve e quais Sd0 0s processos subjetivos que atravessam a
relacdo.

As relagdes entre as pessoas e seus contextos estdo dentre os conceitos elementares
desenvolvidos por Vigotski (1987) na perspectiva historico-cultural da Psicologia. Para o
autor, a condicdo humana da pessoa tem origem nas relacdes sociais, pois é a partir das
relagdes que as funcBes psiquicas superiores sdo inauguradas. O destaque de Vigotski € para
a importancia da participacdo do outro social na cultura e no processo de humanizacéo.

O dialogo favorece a aproximacao e os tensionamentos relacionais. E, a depender da
qualidade dos tensionamentos vivenciados na/em relacdo, podem sem mobilizados processos
de reflexdo entre as pessoas, que lhes permitam, pensar sob outras perspectivas, adotar novos

posicionamentos diante das situacfes cotidianas, encontrar oportunidades de acdo no
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contexto vivido e, até mesmo, romper ou reposicionar-se frente a padrbes e regras pré-
estabelecidas. Esse movimento oportunizado pela relacdo, a partir do qual as pessoas
interagem e provocam deslocamentos subjetivos ao tensionar o outro é potencialmente
gerador de novos niveis de desenvolvimento subjetivo. De modo que o individuo
subjetivamente implicado na relagdo pode construir novos sentidos subjetivos capazes de
impactar seu sistema de configuracOes subjetivas a ponto encontrar novas trilhas para superar
ou interpretar a realidade vivida.

As experiéncias que os profissionais trazem de diferentes espagos sociais fazem com
que as agdes e relagdes que se desenvolvem no contexto da escola sejam geradoras de
sentidos subjetivos que expressem configuracdes subjetivas de diferentes naturezas (familiar,
religiosa, escolar etc.), podendo revelar ou esclarecer determinados posicionamentos
assumidos pelos profissionais em suas agfes. Por isso, entendemos que, na organizacao
escolar, as decisdes e as escolhas assumidas na organizacdo das atividades em equipe
decorrem dos processos subjetivos que perpassam as relacOes profissionais. Nas acles e
relagdes entre as pessoas estdo contidos produgdes de outros espacos sociais que as afetam de
forma simultanea.

A comunicacgdo que se estabelece na escola tem priorizado a funcdo de informar ou
instruir. Na propria concepcdo da aprendizagem, esta subentendido o aspecto da instrucéo,
pois “a aprendizagem no cendrio escolar estd orientada mais pela transmissdo de
conhecimentos verdadeiros do que pela discussdo dos contetidos apresentados” impedindo
que as relacOes sejam desenvolvidas e fortalecidas (Gonzélez Rey, 2006, p. 31).

As ac0es e relacOes estabelecidas no contexto da escola sdo norteadas por processos
subjetivos que ultrapassam seus muros e que se referem as crencas, as normativas que
alimentam as subjetividades individuais e sociais. O clima de seguranca e confianca entre as

pessoas na escola pode ser promovido a partir da qualidade de envolvimento e motivacao
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relacional. “Todos os processos de acdao profissional e mudanga sdo processos relacionais,
nos quais a mudanca acontece pela forma com que o envolvimento subjetivo [...] vai
produzindo novas alternativas de produgdes subjetivas” (Gonzalez Rey, 2018)°. O
estabelecimento de vinculos afetivos pode tornar a relagdo profissional mais empenhada no
desenvolvimento de a¢des, especialmente, porque a intencdo de todos na escola é prosseguir
nas acoes de intervencdo ou prevencdo diante das questbes de aprendizagem (Gongalves,
2021).

Nessa perspectiva, faz toda a diferenca a forma como 0s processos comunicativos
serdo construidos, seja para refletir acerca do que ocorre, seja para provocar mudancas nas
representacdes e nos discursos presentes no contexto escolar. A forma como cada profissional
se posiciona frente a determinada situacdo tem, em si, implicacBes subjetivas. E essa
subjetividade “¢ um peso sobre as pessoas, € aquele que se coloca frente ao sistema
normativo e institucionalizado, para rompé-lo e ndo para ser domesticado por ele, assume
uma condicio de sujeito” (Gonzélez Rey, 2018)°.

A cooperacédo e a parceria profissional no trabalho desenvolvido em equipe nascem
das producbes subjetivas que sdo mobilizadas a partir do estabelecimento de uma
comunicacdo afinada e da capacidade de compreensdo dos limites de acdo dentro das
especificidades da formacao do papel desempenhado por cada profissional que compde essa
equipe ou grupo e as relacdes estabelecidas entre os profissionais poderdo favorecer ou gerar
mudancas subjetivas no contexto em que se desenvolvem.

Uma educacdo comprometida com a transformagdo de um sistema normativo, mas
permeada por representacdes sociais e producdes subjetivas contrarias a pluralidade de estilos

e diferencas, materializadas nas variadas formas e expressdes comunicativas produzidas na

s Informacdo verbal em palestra proferida em 16 de maio de 2018 na Faculdade de Educagdo
(FE)/UnB.

6 Informacdo verbal em palestra proferida em 16 de maio de 2018 na FE/UnB.
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escola, acaba gerando um contexto tensionado por demandas que, por vezes, pressionam 0S
profissionais que trabalham nesse contexto a encontrar respostas para as barreiras que se
formam diante dos processos de aprendizagem escolar. Essa exigéncia em relagdo a equipe se
apresenta na “trama discursivo-simbolica expressa nas falas, nas relagdes, nas experiéncias
que poderdo produzir efeitos subjetivos para transformagdo ou ndo do espago institucional”
(Gonzélez Rey, 2017, p. 118). Ainda nesse sentido, complementa o autor:
A prética de encontrar o problema que impede que a crianca aprenda se encontra
sempre no outro. Tais atitudes sdo tdo recorrentes no cotidiano escolar que comegam a
fazer parte da subjetividade social da instituicdo e do grupo de professoras. Sao
incorporados a rotina de encaminhamentos para o Servico de Apoio a Aprendizagem
e 0 consequente diagndstico emitido. Esta pratica rotineira, sem reflexdo, é uma das
caracteristicas dos processos de institucionalizacdo, que ndo percebem os sujeitos que
participam da construcao diéria da instituicdo, e impede que novas formas de pensar

sejam refletidas a partir do conflito de ideias (Gonzalez Rey, 2017, p. 120).

A subjetividade, seja de grupos ou da pessoa, € sempre uma producgéo e se configura
por meio de discursos, representacfes sociais e outras praticas da sociedade. Isso quer dizer
que os diferentes elementos que se organizam em processos de subjetivacdo sdo multiplos e
s0 podem ser entendidos nos contextos relacionais. Assim, € no contexto da relacdo que se
permite entender que a mesma pessoa pode ser agressiva ou sensivel, conforme os sentidos
subjetivos produzidos por ela a partir da sua histéria e do seu momento atual (Mitjans
Martinez, 2005).

Como dissemos, a relagdo, subjetivamente configurada, pode promover novos niveis
de desenvolvimento subjetivo e possibilidades de emergéncia do sujeito, assim como

evidenciado nos estudos de Chaves (2019) e Rodrigues (2019), quando a promocdo de
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espacos sociais e relacionais foram aspectos fundamentais para que os estudantes assumissem
0 protagonismo estudantil, emergindo como sujeitos de sua aprendizagem escolar.

No que tange a estrutura dos ambientes de aprendizagem e a dindmica relacional no
contexto educativo, autores como Tacca (2000, 2006, 2019a, 2019b), Gonzélez Rey &
Oliveira (2019); Rossato (2009), Bezerra e Rossato (2019) reconhecem o valor das relagdes
sociais ndao apenas no aprendizado, mas também no processo de constituicdo subjetiva dessas
pessoas. Nessa direcdo Campolina e Mitjans Martinez (2011) afirmam ser escola, em sua
dimensdo social e relacional, “dinamica e capaz de gerar experiéncias multiplas e
diferenciadas, revelando que cada espaco dentro da escola é dotado de uma dimensédo
subjetiva singular e unica, constituida pelas interagdes sociais que ali se dao” (p. 32).

Pesquisar 0s processos subjetivos que envolvem a relacédo profissional no contexto da
escola e do cotidiano de sala de aula ndo se trata apenas reconhecer o valor das diretrizes
institucionais que regulamentam e orientam a atuagdo em servigo, “para além do exercicio de
uma pratica em sala de aula esté a constituicdo subjetiva que mobiliza as escolhas, as acdes e
relagdes [pedagogicas]” (Rossato, et al., 2018, p. 03). Trata-se de dar visibilidade a dimensao
subjetiva que caracteriza todos os espacos sociais, e que qualifica os sistemas de relacOes
desenvolvidas e estabelecidas nesses cenarios (Gonzalez Rey, 2003). Assim, a subjetividade
individual de cada profissional que integra uma equipe de trabalho se constitui pela
singularidade da historia de vida, manifestada nos recursos individuais que sdo mobilizados
para lidar com os desafios cotidianos da vida, na forma de ser, de se relacionar com seus
pares e com o seu contexto.

A geracdo de alternativas teoricas a essa compreensdo dos processos subjetivos que
subjazem as relacdes profissionais, a partir do referencial tedrico da subjetividade em uma
perspectiva cultural-historica, tém sido foco de interesse em trabalhos recentemente

publicados por autores que compGem a linha de pesquisa centrada nos estudos da
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subjetividade (Goncalves, 2020; Matos, 2019; Nunes, 2020). Para Tacca (2006a), as relagfes
podem ser estabelecidas de maneira assimétrica ou simétrica. A primeira quando as pessoas
se encontram em posicOes distintas na relacdo, ha uma hierarquizacdo frente aos saberes,
visdes de mundo, valores, conhecimentos. A autora destaca que a relacdo pode envolver os
elementos institucionais como o curriculo, a organizacao estrutural dos niveis de ensino, a
carga horéria, os recursos didaticos, mas 0s processos comunicativos vdo dando a essa
relagdo um modo singular de se organizar. Na construcdo desse modo singular de se
relacionar entram em cena 0s processos subjetivos das pessoas perpassados pelas suas
historias de vida e suas experiéncias fora do tempo e do espacgo da escola. Sdo esses aspectos
que vao constituir o que chamamos da dimensao subjetiva das relagdes entre os profissionais,
dimensdo esta que tem sido pouco considerada.

Face ao exposto, 0 modo como as pessoas se expressam em suas relagdes, e aqui
destacamos as relagdes profissionais, esta permeado pelas referéncias simbdlico-emocionais
constituidas historicamente em outras dindmicas sociais e que emergem como novos fluxos
de sentidos subjetivos nas experiéncias atuais, ou como expressdo de novos recursos

subjetivos produzidos na propria relacao.
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Perspectiva Epistemoldgica e Metodoldgica

Objetivos

Conforme ja& referido na secdo introdutoria, esta tese tem como objetivo geral
compreender a configuracdo subjetiva da relacdo profissional dos integrantes da EEAA e sua
expressdo na atuacdo, a partir do qual se desdobram os seguintes objetivos especificos, a
saber:

e Analisar configuracdo subjetiva da profissdo de psicologa e de pedagoga da

EEAA;

e Analisar a configuracdo subjetiva social do servico da EEAA na escola

pesquisada;

e Analisar como as configuracdes subjetivas individuais e sociais se expressam na

configuracao subjetiva da relacéo.

A Epistemologia Qualitativa

Para a realizacdo da pesquisa utilizamos a metodologia construtivo-interpretativa,
fundamentada na Epistemologia Qualitativa elaborada por Gonzalez Rey (1997, 2002, 2017).
Essa epistemologia se apresenta como uma possibilidade cientifica aos estudos que procuram
compreender a dimensao subjetiva de um fenémeno que se caracteriza ontologicamente como
complexo. E uma escolha epistemoldgica que se contrapde ao positivismo e ao racionalismo
e que critica os parametros da tradicéo cientifica moderna.

A compreensdo epistemologica de Gonzalez Rey (1997) tem contribuido
significativamente para ressignificar a producdo cientifica que, por muito tempo, esteve

embasada na dicotomia do empirico e do teorico, partindo da representacdo da realidade
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externa e da especulacdo abstrata ou mera descricdo do empirico. Nesse sentido, escreve

Gonzalez Rey (2005 d, p. 9):
Se rompermos com a ideia de que a realidade é um sistema externo, [...] e
consideramos nossas praticas como algo constitutivo, mas também constituinte dos
campos por nos estudados, a Unica maneira de construir um espaco de realidade como
conhecimento € valer-se de nossas praticas cientificas, as quais sdo fundadoras de
novos campos de realidade; nesses campos, a infinita complexidade da realidade é
suscetivel, por meio de tais praticas cientificas, de multiplicar-se em varias formas de
inteligibilidade as quais, embora nos permitam visualizar a realidade, o fazem de

modo limitado por causa dos proprios meios que usamaos.

Ao se aceitar essa realidade complexa, ndo se pode interpreta-la como ‘complicada’ e
‘confusa’. Ela é complexa pela necessidade de compreendé-la em seu carater “desordenado,
contraditorio, plural, recursivo, singular, indivisivel e historico” (Mitjans Martinez, 2005, p.
4).

O caminho para a producdo do conhecimento, na visdo de Gonzalez Rey (2017),
passa pela indissocia¢do entre 0 momento tedrico e 0 empirico, em que a teoria é sempre um
sistema aberto que integra tanto representacdes teodricas gerais do pesquisador como 0s
momentos empiricos de sua pesquisa. “O empirico representa 0 momento em que a teoria se
confronta com a realidade [...] é a informac&o da realidade que entra em contradi¢cdo com o
tedrico e que permite sua extensao e crescimento” (Gonzalez Rey, 2005 d, p.30).

A Epistemologia Qualitativa foi apresentada a partir da publicacdo da obra
Epistemologia Cualitativa y Subjetividad, em 1997, por Gonzélez Rey, no intuito de se
afastar da tradicdo do positivismo, que imp6s a pratica de pesquisa fundada no modelo de

descricdo e na quantificagdo de dados s6 possiveis de serem validados por meio de estatistica,
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e da forma “pela qual os psicologos haviam aderido a pesquisa qualitativa como um recurso
instrumental, sem a menor consciéncia tedrico-epistemologica” (Gonzalez Rey, 2017, p. 26).

Para além do modelo cléssico de coleta de dados e da tabulagdo de resultados, a
abrangéncia viabilizada pela Epistemologia Qualitativa possibilita compreender a producéo
de conhecimento ndo como algo meramente despersonalizado e rigido, mas, ao contrario,
como uma construgdo interpretativa em constante significacdo e ressignificacdo. Como
observa Gonzalez Rey (2017, p. 124): “O conhecimento ndo ¢ uma soma de fatos definidos
por constatacGes imediatas do momento empirico. Seu carater interpretativo é gerado por e
pela necessidade de produzir novas inteligibilidades as expressdes dos participantes”.

A Epistemologia Qualitativa, por meio de uma construgdo metodoldgica inovadora no
ambito da pesquisa qualitativa em ciéncias antropossociais, torna possivel um novo pensar e
fazer cientifico sobre o estudo da subjetividade na perspectiva cultural-histérica. A
epistemologia desenvolvida por Gonzédlez Rey (1997, 2002, 2005b) ancorada em trés
importantes principios, conforme descritos a seguir.

O primeiro principio € o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, no
qual o conhecimento é reconhecido como uma producdo humana, e ndo como algo que esta
pronto para se conhecer ou uma realidade ordenada de acordo com categorias universais do
conhecimento. Segundo Gonzdlez Rey (2005a): “O conhecimento legitima-se na sua
continuidade e capacidade de gerar novas zonas de inteligibilidade acerca do que é estudado e
de articular essas zonas em modelos cada vez mais Uteis para a producdo de novos
conhecimentos” (p. 6). O alcance dado a esse principio estd relacionado a atividade pensante
e construtiva do pesquisador. O processo de producao do conhecimento € realizado a partir da
interpretacdo das informacgdes e construcdo de indicadores e hipoteses, que conduzirdo o

pesquisador a elaboracdo do modelo tedrico (Mitjans Martinez, 2014).
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Como segundo principio, temos a singularidade como nivel legitimo da producéo do
conhecimento. A legitimacéo da contribuicdo singular a teoria, a partir de cada caso estudado,
qualifica a pesquisa como uma producdo que se da por intermédio do modelo tedrico que
orienta o pesquisador no decorrer desse trabalho. Nesta pesquisa, trabalhamos com um caso
que envolve a relacdo entre uma psicologa e uma pedagoga das EEAAs inseridas no contexto
social da escola. Sob a perspectiva tedrica de Gonzalez Rey (2014), consideramos que 0 caso
em estudo visa a producé@o de conhecimento e a geracdo de novas zonas de sentido sobre a
complexidade de um fenbmeno em sua singularidade, uma vez que as zonas de sentido sdo
formas de evidenciar algo novo sobre o tema investigado. A logica da construcdo e
interpretacdo das informac@es se sobrepde a logica da resposta pronta, do esperado por parte
do participante, da comprovagéo de resultados a priori.

O terceiro principio fundamenta-se no carater dialégico do processo de producdo do
conhecimento. Esse principio pressupfe uma constante relacdo entre o pesquisador e o
pesquisado, sendo ambos 0s elementos centrais da pesquisa e tendo a comunicacdo como a
via em que os participantes se tornardo ativos e implicados no problema de pesquisa. O
processo dialdgico de comunicacdo se caracteriza como uma forma de compreensdo das
configuracBes e das producdes subjetivas das pessoas, possibilitando o desvelamento de
situacdes cotidianas que se constituem no social e afetam os individuos.

A Epistemologia Qualitativa atribui um carater ativo ao pesquisador, pois ele é quem
produz o conhecimento no processo construtivo-interpretativo com as informacdes, em
oposicdo ao modelo positivista, cujo dado por si s6 adquire forca para evidenciar o
conhecimento. Conforme os pressupostos da Epistemologia Qualitativa (Gonzalez Rey, 2017,
p. 104), a analise das informacdes ndo se limita a ler os dados e a forjar situacGes. Dai a

necessidade de o pesquisador interagir e de se relacionar com o contexto e os participantes da
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pesquisa, mantendo uma postura criativa, reflexiva e ativa diante das informages produzidas

no campo, orientado por uma base tedrica consistente.

Considerac0es sobre o Cenario Social da Pesquisa

O cenario social representa a “parte essencial do proprio processo de pesquisa, pois €
uma importante etapa para o desenvolvimento do tecido relacional que permitird o caréater
dial6gico da pesquisa” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017, p. 91). Portanto, o cenario
social da pesquisa possui grande importancia, visto que abriga um processo de convivéncia e
de aproximacdo dos participantes da pesquisa para despertar-lhes confianca e interesse em
fazer parte do estudo em quest&o.

Tanto para a construcdo do cenario social da pesquisa quanto para a utilizacdo dos
instrumentos, ganham relevancia as dindmicas conversacionais que se constituem como uma
forma de comunicacdo espontanea entre a pesquisadora e o0s participantes, no intuito de
promover a espontaneidade e o envolvimento afetivo mutuo. Conforme Gonzélez Rey
(2011f), a dinamica conversacional caracteriza-se por ser uma forma de didlogo em que 0s
participantes se envolvem em conversagdes ativas sobre topicos sugeridos pelo pesquisador.

O cenario desta pesquisa foi construido a partir dos contatos iniciais da pesquisadora
com a Coordenacdo Intermediaria’ da EEAA, que prontamente aceitou a participacdo da
pesquisadora nos encontros de coordenagdo coletiva® com os profissionais desse servico —

psicologos e pedagogos. Desde o primeiro encontro, houve por parte dos profissionais da

A SEEDF, por meio do seu PPP (SEEDF, 2012), ainda apresenta trés niveis de coordenagdo: a Local,
que deve acompanhar a elaboracdo e a implantacdo dos PPP das escolas, garantindo a participagdo de todos os
docentes, visando uma proposta que objetive uma educac¢do de qualidade; a Coordenacdo Intermediaria, que tem
a tarefa de articular as proposicdes entre a Coordenacdo Central e a Coordenacdo Local, além de fomentar
discussbes e momentos de formacdo continuada visando a aprendizagem efetiva dos alunos da Rede Publica; a
Coordenagdo Central, cuja funcdo primordial € elaborar documentos orientadores e politicas publicas que
busquem a exceléncia da acdo pedagdgica na Rede

8 A “coordenacdo coletiva” das EEAA acontece 01 vez por semana, quando as profissionais se reinem
com a coordenagdo intermedidria para tratarem de assuntos referentes a atuagéo do servico.
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EEAA, uma acolhida positiva da pesquisadora, que foi convidada a participar das coletivas
posteriores. Com essa abertura favoravel a pesquisa, seguiram-se mais trés participacdes nos
encontros, para selecdo das participantes mais alinhadas aos critérios elencados nessa

pesquisa.

Participantes do Estudo: critérios de escolha

A escolha das participantes da pesquisa foi a partir do processo de realizagdo do
cenario social da pesquisa. A pesquisadora criou uma estratégia de participacdo nas
atividades de coordenagdo coletiva das equipes em uma das Regionais de Ensino da
Secretaria de Educacdo do DF°, tendo assim a oportunidade de ter contato e conhecer
integrantes das EEAA:s.

Ressalta-se que a escolha por essa regional de ensino se deu pela rede de contatos
estabelecidos na participacdo em um curso sobre desenvolvimento e aprendizagem na
perspectiva historico-cultural com algumas aproximacgoes a Teoria da Subjetividade do qual
participei na EAPE' e que a professora-formadora estava exercendo a funcdo de
coordenadora intermediaria das equipes. Ao mencionar sobre a base tedrica orientadora da
pesquisa, ela demonstrou interesse conhecer fazendo um convite para apresentar o projeto na
regional de ensino onde estava atuando. As EEAAS, nesta regional, tinham uma organizacgéo
singular quanto aos aspectos de uma formagéo continuada ministrada tanto pela coordenacao
intermediaria quanto por parte dos psicélogos e pedagogos que se dividiam em grupos para

estudar assuntos convergentes ao servico. Cabe ressaltar que o espaco de formacédo

°A Regional de Ensino onde a pesquisa foi realizada ndo sera aqui identificada para preservar o sigilo
e 0 anonimato das informacgoes.
105 bsecretaria de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacéo.
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continuada para os profissionais das EEAA € institucionalizado pela SEEDF e acontece em
dias previamente determinados, seguindo legislacio especifica®.

A pesquisadora participou de 08 (oito) encontros de coordenacgédo coletiva. Nas 03
(trés) primeiras coordenacOes, a pesquisadora utilizou como recursos em sua participagdo a
observacdo e a escuta das discussdes do coletivo, entretanto, era convidada a emitir sua
opinido sobre as questdes em discussdo. A partir do 4° encontro, quando passou a integrar, de
fato, o grupo, e isso foi evidenciado ao ter sido informada sobre a inclusdo no grupo de
preparacdo de estudo e da organizagdo do momento do lanche. Do 5° ao 8° encontro passou a
ter um espaco especifico o qual foi sugerido pelo proprio grupo para realizar o que
chamavam de acolhida com a apresentacdo de textos reflexivos com alusdo a tematica sobre
as relacBes sociais’>. Nesses momentos, teve a oportunidade de dialogar sobre a tematica
central da pesquisa, ouvindo também os comentarios e relatos de experiéncia das integrantes
das equipes.

No 8° encontro, quando a pesquisadora utilizou do instrumento Ficha-perfil com todo
0 grupo, para alinhar mais os criterios de selecdo dos participantes, algo inusitado ocorreu:
uma psicéloga aproximou-se, dizendo do entusiasmo dela ao reconhecer na fala da
pesquisadora o interesse pela educacdo de surdos e manifestando sua voluntariedade e
disponibilidade em participar da pesquisa. Eu expliquei a ela que a pesquisa ndo seguiria essa
tematica e que era apenas uma das linhas pessoais de interesse académico. Ainda assim, foi
um aspecto da minha fala de apresentacdo pessoal que a deixou motivada em seguir comigo
na pesquisa:

Achei muito importante a sua fala, e foi no dia que vocé estava se apresentando, e

falou da experiéncia e interesse pela educacdo de surdos. Eu gosto muito de Libras

1 portaria n° 561 de 27 de dezembro de 2017.

12 Poema: As muitas vidas de Cora Coralina; trechos do livro Grande sertdo veredas, Riobaldo
narrando sua historia e o conto O espelho de Machado de Assis.
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[expressdo de empolgacdo]. J& fiz os cursos da EAPE nessa area. Acho muito
importante que nds da equipe tenhamos essa formacdo. Mas € uma formacao restrita
aos professores de surdos. A gente sabe neh [sic]. Mas eu sempre consigo justificativa
da Direcdo da escola para fazer a capacitagcdo, porque a equipe acaba atendendo
surdos. E eu considero o tema da sua pesquisa muito importante para o servigo. A
questdo da subjetividade também € algo que falta para ser estudado nas equipes.
Particularmente, gosto de pesquisas com esses dois temas. Imagino que possam ajudar
muito a melhorar e aperfeicoar o servigo da equipe. Nao teria problema em participar
da sua pesquisa, tem uma questdo que sou itinerante em trés escolas, teria sé que ver

sua organizacao pra isso neh [sic] (DB- Sara).

Para a selecdo das profissionais, tomamos como critérios basicos: (a) profissionais que
integrassem equipes completas, o psicélogo e pedagogo, conforme recomendado na
Orientacdo Pedagogica para operacionalizacdo do servico; (b) atuassem ha pelo menos um
ano na mesma equipe; (c) tivessem, nos relatos da coordenadora pedagdgica das equipes,
indicios de ac¢des de destaque em seus contextos de atuacdo; e (d) apresentassem uma atuacdo
reconhecida por seus pares. Para a efetivacdo desses critérios, a pesquisadora fez o
acompanhamento dos integrantes da equipe nas coordenacgdes coletivas e realizou momentos
de conversacdo com a coordenadora intermediaria das equipes. Essa declaracdo voluntaria da
psicologa somou-se ao seu tempo de servi¢o na SEEDF, sua experiéncia na atuacdo na EEAA
— 0 que foi relevante para dar continuidade a pesquisa por meio do ingresso no campo no
inicio do segundo semestre de 2019.

Cabe ressaltar que a psicologa era itinerante em trés escolas e, apds sua decisdo em
participar da pesquisa, a pesquisadora verificou se a participacdo também era de interesse das

pedagogas que formavam equipe com a psicologa. Elas se posicionaram afirmativamente. A



79

pesquisa foi iniciada com a psicologa e as trés pedagogas. Logo no inicio, uma pedagoga
declinou do convite para acompanhar o pai que ficou doente. No segundo semestre da
pesquisa, a pedagoga Maria desistiu de participar da pesquisa pela necessidade de
acompanhar a filha em questdes particulares. Das trés pedagogas, Ana Clara seguiu,
juntamente com a psicéloga, até a finalizacdo da pesquisa de campo.

O Quadro, a seguir, traz informacdes sobre as participantes que, efetivamente,
permaneceram na pesquisa, tendo sido identificadas como Ana Clara e Sara.

Quadro 1

Descricao das participantes da pesquisa

ldentificacéo Formagcéo Periodo de trabalho na
EEAA

Magistério para inicio de Escolarizacdo
(Escola Normal), Pedagogia com
Ana Clara (pedagoga) habilitacdo em Orientacdo Educacional, Aproximadamente 11 anos
Especializacdo em Psicopedagogia e
cursos de aperfeicoamento e capacitacéo
em servico ofertada pela SEEDF.

Magistério para inicio de Escolarizagéo

(Escola Normal), Psicologia,
Sara (psicologa) Especializacéo em Psicanalise  Aproximadamente 22 anos
(incompleta) e Cursos de

aperfeicoamento e capacitagdo em
servico ofertada pela SEEDF.

Fonte: Autoria prépria.
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O campo e o0 tempo da pesquisa

A pesquisa, incluindo o periodo de producdo do cenario social teve duracdo de
aproximadamente 24 meses, do periodo de maio de 2019 até abril de 2021. Com o advento da
pandemia do coronavirus e por determinacdo de Decreto n° 40.520", as escolas da rede
estadual foram fechadas e as aulas tiveram de ser suspensas no modo presencial a partir do
dia 14 marco de 2020. Em regime de urgéncia, a SEEDF organizou um conjunto de ac0es
para tornar viavel a execucdo das aulas ndo presenciais na rede a partir de ferramentas
tecnoldgicas, gerando uma nova organiza¢ao no desenvolvimento da pesquisa que também
seguiu sendo realizada de forma remota.

Haja vista a propria condicdo de isolamento, a pesquisa explorou tanto as
possibilidades sincronas como assincronas de producéo das informacdes. O ambiente on-line
foi a ponte que permitiu a interac@o entre a pesquisadora e as participantes na realizacao das
DC, bem como as negociacBes para 0 ingresso nas salas virtuais do Google Meet com vistas
ao acompanhamento de reunides da escola. O acesso as lives no ambiente do Youtube, no
canal da secretaria de Educacéo, que € de acesso publico, possibilitou que a pesquisa também
acontecesse em momentos assincronos, uma vez que toda producao ficava disponivel para ser
reassistida.

Ao longo dos 24 meses de investigacdo, tivemos aproximadamente: a) 100 horas de
interacdo direta e indireta com as participantes da pesquisa, b) 30 horas de observacao
reflexiva das dindmicas da escola em que a pesquisa estava sendo desenvolvida e ¢) 20 horas
de acompanhamento em lives realizadas pela secretaria de educacdo do estado e pela propria

equipe participante da pesquisa.

13 DECRETO Ne 40.520, DE 14 DE MARCO DE 2020 DispGe sobre as medidas para enfrentamento
da emergéncia de saude publica de importancia internacional decorrente do novo coronavirus, e da outras
providéncias.
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Assim, o campo de pesquisa foi desenvolvido na modalidade presencial e remota. Os
instrumentos escritos j& haviam sido realizados no semestre anterior & pandemia. Dessa
forma, a pesquisa seguiu sendo realizada, durante a pandemia, mediada pelas tecnologias por
meio de chamadas de video pelo aplicativo WhatsApp e pela plataforma Google Meet. Para
melhor situar os tempos de realizacdo do campo, vamos chamar de primeiro tempo o periodo
que estivemos presencialmente desde o periodo de selecdo das participantes do estudo, que
foi iniciado no més de maio de 2019 se estendendo até inicio do ano letivo seguinte. O
segundo tempo da pesquisa na modalidade remota se deu a partir de margo de 2020, ja
tinhamos quase 01 ano de acompanhamento do trabalho de Sara e Ana Clara. Nesse periodo
remoto seguimos construindo as informacdes sobre a configuracao subjetiva da relacéo entre
elas. Conjecturamos que a expressdao da configuracdo subjetiva da profissdo pode ter se
expressado em diferentes nuances no contexto da pandemia, diante dos novos desafios
enfrentados ndo apenas na escola, mas em contexto mundial. No entanto, ndo reconhecemos
mudangas na constituicdo subjetiva que justificasse uma construgcdo interpretativa em
separado desse periodo. As especificidades encontradas no trabalho da equipe durante a

pandemia foram analisadas e fizeram parte de um artigo', ja publicado em 2021.

Instrumentos para a Producéo da Informacéo

De acordo com Gonzélez Rey (2017), o instrumento de pesquisa esta definido como
toda situacdo ou recurso que possibilita ao outro expressar-se no contexto de relacdo que
caracteriza a pesquisa. Assim, constituem fontes de informacdes acerca do objeto de estudo e

s0 possuem significado dentro do conjunto das informacgdes produzidas pelas participantes.

1 Silva, F. B. & Rossato, M. (2021). Desafios profissionais da equipe especializada de apoio a
aprendizagem frente a pandemia da COVID-19. Revista Olhares & Trilhas:
http://www.seer.ufu.br/index.php/olharesetrilhas/issue/view/2190.
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Os instrumentos representam apenas o0 meio pelo qual o pesquisador pode favorecer a
expressdo aberta e comprometida do participante, seja por meio de mobilizages, seja pelo
uso de situagdes convenientes, que tornem possivel a construcdo do tecido informacional.

Os instrumentos utilizados nessa pesquisa e que envolveram registro de imagem e
gravacdo de audio, somente foram utilizados apds a anuéncia das participantes por meio da
leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A) e
do Termo de Cesséo de Direitos para 0 Uso de Imagem e Voz (Apéndice B), em duas vias —
uma para a guarda da pesquisadora e outra para os participantes da pesquisa.

A forma de utilizacdo dos instrumentos ocorreu levando-se em conta a agenda das
participantes da pesquisa, no entanto a observacédo reflexiva e as dindmicas conversacionais
informais foram realizadas desde o primeiro contato com elas. A seguir, serdo descritos 0s

instrumentos que foram utilizados na pesquisa:

Observacéo reflexiva

A observacéo reflexiva — OR constituiu-se instrumento valioso para a pesquisa, uma
vez que permitiu a elaboracdo, a problematizacdo e o confronto das informagdes acerca do
problema desta pesquisa. Elaboramos dois instrumentos (Apéndice C) que foram utilizados
durante o acompanhamento das equipes no contexto escolar de atuacdo, bem como nas
reunides de coordenacdo intermediaria das equipes e nos estudos de caso com a participacdo
da Regional de Ensino. Foi primordial a insercdo da pesquisadora na instituicdo de ensino, de
forma que, as participantes, os outros profissionais e alunos da escola ndo demonstraram
estranhamento quanto a presenca dela. As observacdes foram materializadas por meio de
registros e anotacbes de palavras-chave que facilitaram relembrar aspectos importantes,

mesmo apos a conclusdo de cada momento.
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Dinamicas conversacionais

Tendo em vista a proposta metodologia de pesquisa e a importancia da continuidade
conversacional entre a pesquisadora e as participantes, a utilizagdo de dinamicas
conversacionais — DC se constituiu como um importante instrumento interativo, “construindo
um fluxo dialégico continuo que integra outros instrumentos e momentos da pesquisa”
(Gonzélez Rey, 2005a; Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017).

Esse recurso metodoldgico tem o didlogo tensionador do outro como ferramenta
central e gerador de situacfes com topicos centrais que reportam ao problema investigado
(Torres, 2016). Trata-se de um recurso dialégico-relacional, onde os participantes possam se
sentir a vontade para se expressar e a pesquisadora cabe deslocar-se do lugar de compiladora
de dados para assumir uma constru¢cdo dindmica de conversagdo a partir de um clima

relacional auténtico e tensionador da producao de sentidos subjetivos.

Diério de Bordo

A utilizagéo do diario de bordo — DB se constituiu como um importante instrumento
como um caderno de registro das reflexdes da pesquisadora sobre as informagdes vivenciadas
no campo, num processo de construgdo interpretativa continuo. O diario de bordo possibilitou
que a pesquisadora realizasse reflexdes sobre o processo da pesquisa e o0 conteudo registrado
foi de expressiva relevancia para a construcdo das informacdes, bem como o processo de

construcdo interpretativa, viabilizando uma compreensao global do processo da pesquisa.

Ficha-perfil
A ficha-perfil foi um instrumento elaborado pela pesquisadora com o objetivo de

fazer um levantamento de informac@es sobre os participantes a respeito do tempo de servico
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na SEEDF e de atuacdo na area, da formacao profissional, de cursos de aperfeicoamento e de
expressdes relacionadas ao trabalho exercido em equipe que se constituiam como critérios de
escolha das participantes. Foi um dos primeiros instrumentos a ser aplicado ap6s ambientacéo

e integracdo ao grupo das EEAA.

Entrevista semiestruturada

De acordo com Gonzélez Rey (2002), as entrevistas constituem-se em momentos de
conversagdo dialdgica. Nesse entendimento, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas
(Apéndice D) com o objetivo de produzir informagdes sobre a subjetividade individual dos
participantes e a subjetividade social da escola de forma mais sistematizada, a partir de um
roteiro prévio. Esse recurso metodoldgico contribuiu para uma aproximacao da pesquisadora
com elementos mais pessoais da historia de vida das participantes, compreender a trajetoria
profissional das participantes, desde a escolha da profissdo ao ingresso na EEAA, a relacéo

em equipe e o desenvolvimento do trabalho em tempos atuais.

Complemento de frases

Este instrumento (Apéndice E), que foi idealizado por Rotter (1950 como citado por
Anastasi & Urbina, 2004), consistiu na utilizacdo de frases mobilizadoras, a partir das quais o
participante as completa com a primeira ideia que Ihe ocorre. Esse instrumento, na versao por
Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989), favoreceu a expressdo dos participantes sobre
aspectos relacionados a sua subjetividade e convergiram para o tema desta pesquisa. “Um
dos objetivos dos instrumentos escritos é facilitar expressdes do sujeito que se
complementem entre si, [...] que caracterizam as configuragdes subjetivas do estudado”

(Gonzalez Rey, 2005a, p. 51). No complemento de frases, foram utilizados indutores diretos
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e indiretos a partir dos quais os participantes tiveram tempo livre para completar cada frase
com as ideias que lhes ocorressem.

O Complemento de Frases (Apéndice E), nesta pesquisa, foi formado por 70 frases,
reconhecidas como indutores curtos, que foram complementados, em momentos diferentes,
pelas participantes. Sara complementou as frases na fase inicial da pesquisa e a pedagoga
Ana Clara completou as frases no inicio do segundo semestre de realizacdo da pesquisa de
campo.

O quadro, a seguir, foi elaborado para uma organizacdo didatica a respeito de

possiveis alcances oferecidos pelos instrumentos construidos para realizacdo dessa pesquisa.

Quadro 2

Sintese dos objetivos especificos e dos objetivos iniciais dos instrumentos da pesquisa:

Objetivos Instrumentos Objetivos iniciais dos instrumentos
especificos da
pesquisa

Construir conjecturas sobre:
Ficha-perfil e  Aspectos operacionais do servico da equipe.
(Apéndice F)

Construir conjecturas sobre:

e  Principais dificuldades enfrentadas no trabalho
Roteiro de observacgéo em equipe;

(Apéndice C) e Formas de expressdao no atendimento ao
professor, na problematizacdo da queixa escolar e
no planejamento do atendimento individual ao

Analisar aluno:
gﬁgjfe'?ilf,;aﬁio Entrevista e  Aspectos gomgnicativos que demonstrem a
profissio de semle§trLJ_turada problematizacdo das demandas apresentadas pelo
psicéloga e de (Apéndice D) - profe_ssor;
pedagoga da Construir conjecturas sopre: _ . _ i
EEAA" e  Aspectos emocionais que permeiam a interagao
' entre o psicélogo e o pedagogo;
Dinamicas e  Aspectos relevantes para o fortalecimento da
Conversacionais relacdo entre o psic6logo e o pedagogo;

e  Aspectos da subjetividade individual do
psicélogo, do pedagogo e da subjetividade social
da escola;

e O clima emocional estabelecido entre
profissionais da equipe;

e A qualidade da interacdo da equipe em seu
contexto de atuagdo;
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Analisar a
configuracdo
subjetiva social do
servico da EEAA
na escola
pesquisada;

Roteiro de observagéo
e registro dos estudos
de caso
(Apéndice D)

Dinamicas
Conversacionais

Construir conjecturas sobre:

As concepcdes dos profissionais da equipe sobre
desenvolvimento e aprendizagem;

Aspectos operacionais para realizacdo do estudo
de caso;

Como se constroi a relacdo do pedagogo com o
psicélogo a partir do recebimento da demanda de
estudo de caso;

Reflexdes dos profissionais acerca do caso em
estudo;

Dificuldades enfrentadas no momento.

Analisar como as
configuracoes
subjetivas
individuais e
sociais se
expressam na
configuracéo
subjetiva da
relacdo.

Roteiro de observagéo
e registro dos estudos
de caso
(Apéndice D)
Entrevista
semiestruturada
(Apéndice D)

Complemento de frases
(Apéndice E)
Dinamicas
Conversacionais

Construir conjecturas sobre:

da pedagoga e da psicéloga com relagéo a sua profisséo e a

Sentidos subjetivos referentes & configuracao
subjetiva da relacéo;

As formas de expresséo da subjetividade
presentes na atuacdo da equipe;

Sentidos subjetivos da pedagoga e da psicloga
referentes a profissao;

As principais configuracdes subjetivas

sua atuacéo profissional.

Fonte: Autoria propria.

O processo de construcdo interpretativa pressupde que o conhecimento € uma
producdo em continuo processo de construcdo de inteligibilidades. Dessa forma, o
pesquisador, por meio de construgdes interpretativas, constroi, reconstrdi, integra e produz os
indicadores que orientardo todo o curso da pesquisa. Cabe ressaltar que os indicadores sao
recursos que nao s6 permitem ao pesquisador compreender melhor o problema, mas também
geram abertura para construcdo de hipoteses. A construcdo de indicadores ocorre pela acéo
do pesquisador durante a pesquisa e ndo se encontra pronta nas informacbes que sdo
produzidas (Gonzalez Rey, 2002, 2014, 2017). O esforco de articulacdo tedrica se constitui
uma constante, suscitando reflexdo, criticidade, confronto de informacdes e aprofundamento
teorico.

O processo de interpretacdo da pesquisa conduz a producéo de indicadores, que sdo 0s
elementos principais desse processo, compreendidos como significados que o pesquisador

elabora sobre eventos, expressdes ou sistemas de expressdes, 0S quais ndo aparecem
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explicitos pelos participantes de uma pesquisa, mas véo se relacionando na estrutura tedrica
que o0 pesquisador constroi por meio de hipoteses que se conectam no modelo tedrico.
Segundo Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017), um indicador é sempre uma construcéo
cujo significado nunca esta dado nas expressdes verbais, posturais, emocionais ou gestuais,
usadas de forma separada ou em seu conjunto pelo pesquisador como base para defini-lo.
Essa interpretacdo € processual e crescente em complexidade, gerada a partir das

compreensdes construidas sobre o problema em questdo, fundamentado teoricamente.

Procedimentos Eticos

Esta pesquisa seguiu todos os procedimentos éticos com seres humanos, conforme
previsao dos seguintes dispositivos legais: Resolucdo do Conselho Nacional de Saude (CNS)
n° 126 (Brasil, 1996), Resolucdo do CNS n° 466 (Brasil, 2012) e Resolugdo n° 510 (Brasil,
2016). Assim, antes de ser iniciada a pesquisa de campo, o0 projeto foi submetido e aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade de Brasilia. Apds a conclusdo desse processo obrigatorio, foi iniciada a
pesquisa de campo, seguindo-se 0s critérios éticos e 0s pressupostos da Epistemologia
Qualitativa.

Esta pesquisa ndo envolveu risco a saude, integridade fisica ou moral dos que foram
selecionados como participantes. Como beneficios, espera-se a producdo de novas
inteligibilidades sobre os processos e formacdes subjetivos que constituem a relacdo entre
psicologos e pedagogos das equipes e como estes se expressam nas acdes e relagbes do
cotidiano da escola. Pretende-se, também, a producdo de conhecimento como estratégia que
possibilite desenvolvimento interprofissional matuo por meio de experiéncias cooperativas

no dia a dia de trabalho na escola, contribuir para o refinamento do processo de sele¢do dos
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profissionais da equipe, e para ampliacdo da oferta de cursos de formacgdo desses

profissionais ampliando possibilidades de desenvolvimento profissional e pessoal.
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Processo de Construcgéo Interpretativa das Informacoes

O processo de construgdo interpretativa apresentado nesse capitulo contém,
inicialmente, uma breve descrigdo da escola para contextualizar o local onde a pesquisa foi
desenvolvida e, na sequéncia, uma descri¢do das participantes diretas do estudo: a pedagoga e
a psicologa. O texto avanca com uma construcdo interpretativa evidenciando como a
configuracdo subjetiva da profissdo de psicdloga e de pedagoga € permeada por sentidos
subjetivos produzidos em diferentes areas da vida das profissionais que se integram as
orientacbes pedagoégicas sobre o funcionamento do servico especializado. Seguimos
apresentando as construcgdes interpretativas sobre a configuragdo subjetiva social do servigo
da EEAA na escola pesquisada, destacando como o trabalho da EEAA chega a ser tensionado
em alguns aspectos, mas predomina uma atuacdo que entra em ressonancia com a
subjetividade social da escola no que concerne ao modo como compreendem as dificuldades
dos estudantes e as expectativas da EEAA na abordagem dos estudantes encaminhados para o
Servicgo.

Essa construcdo interpretativa se constitui como base para apresentarmos a
configuracdo subjetiva da relagdo profissional entre a pedagoga e a psicologa,
compreendendo que a subjetividade, em sua dimensao individual e social, se integra a forma
como a relacdo entre ambas se configura subjetivamente nas dinamicas relacionais que
engendram o trabalho como equipe especializada. Essa construcdo dialoga diretamente com o

objetivo geral da pesquisa e nos possibilita avancar na construcao da tese.
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Do contexto de realiza¢éo da pesquisa- A Escola Amarela

A construcdo interpretativa aqui apresentada relaciona-se & Escola Amarela, uma
escola publica localizada na zona urbana, que atende as modalidades de Educacédo Infantil e
Ensino Fundamental. Para resguardar a identidade dos participantes diretos e indiretos da
pesquisa, destacamos serem ficticios todos os nomes utilizados ao longo da tese.

A receptividade de Ana Clara (pedagoga) e Sara (psicologa) e o clima de acolhida da
escola foram muito favoraveis a pesquisa. Com o tempo, os professores e, especialmente, as
criancas também passaram a reconhecer a pesquisadora como integrante da escola. Paravam
para me explicar o que estavam fazendo, do que brincavam e me convidaram para participar
das atividades. Demonstravam interesse pelas minhas anotacgdes, queriam saber o que estava
escrevendo, se eu iria dar aula para elas. Essa forma das criangas reagirem em relacdo a
minha presenca na escola era um indicador do tipo de funcionamento daquele espaco social,
cujas pessoas nao estavam alheias umas as outras.

Sempre que chegava alguém novo na escola, a dire¢do apresentava, conforme ocorreu
com a minha chegada, quando fui apresentada pela equipe de apoio e pela dire¢cdo, em um
momento de coordenacdo coletiva, aos professores. Em todos 0s momentos que eu
acompanhava a equipe de apoio eu era apresentada por elas, seja para alunos, seja para
servidores. Localizada numa Regido Administrativa do Distrito Federal, a Escola Amarela
atende alunos da vizinhanca e de alguns bairros proximos. No ano da pesquisa, estavam
matriculados aproximadamente 700 alunos. Trata-se de uma escola com espacos amplos, um
patio grande, uma quadra, um parque, uma sala de leitura, uma sala de recursos para
atendimento dos alunos com necessidades especiais. Destacamos ndo haver uma sala
especifica para a EEAA, tendo um espaco dividido entre os dois servi¢os de apoio, a saber:

SOE e EEAA.
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A organizagdo da escola se dava de maneira semelhante a outras escolas da rede
publica de ensino com as mesmas modalidades no Distrito Federal. O trabalho dos
professores estrutura-se com um turno regéncia de classe e, no turno contrério, com horarios
de coordenacdo pedagdgica individual (CPI) e coordenacdo pedagodgica na escola que séo
momentos reservados ao planejamento pedagdgico das aulas. As quartas-feiras eram
dedicadas a reunido de coordenacdo pedagogica coletiva (CPC), momento em que a equipe
gestora e os professores se reuniam para fazer estudos pedagdgicos e discutir outros
assuntos.

Tal como previsto no Regimento da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal
(2019), constatamos que a escola desenvolveu, nos periodos de CPC, ac¢des formativas com
os professores visando contemplar temas apontados por eles em momentos de avaliagdo das
dindmicas escolares. Esses momentos formativos foram planejados pela coordenagdo da
escola, juntamente com as profissionais da EEAA e do SOE. Nos momentos de coordenacao
pedagdgica, havia professores que se reuniam para planejar em conjunto as situacdes de
aprendizagens a serem desenvolvidas com as turmas e os professores que realizavam o
planejamento individualmente, sem trocar experiéncias com os colegas.

Percebemos o planejamento pedagdgico como um objetivo da CPC daquela escola,
com a participacdo efetiva dos professores nos momentos de realizacdo de eventos e
atividades pedagdgicas da escola, aspecto que contribuia para a qualidade dos projetos
desenvolvidos. Destacamos, ainda, a atuacdo da diretora que estava sempre presente nas
reunides pedagogicas.

As midias sociais sdo um veiculo muito utilizado pela comunidade escolar para a
divulgacédo do trabalho pedagogico, para a aproximacdo dos profissionais da escola com as
familias e, também, para o acompanhamento das atividades propostas. Ao longo da

investigacao visitamos um desses espacos midiaticos para a producdo das informacoes, tendo
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sido observado, em uma das redes sociais da escola, muitos elogios aos projetos e eventos
desenvolvidos.

A Escola Amarela tem uma boa representatividade junto a coordenacao regional de
ensino que a gerencia, sendo vista como referéncia por outras escolas-classe da regido. Com
relativa frequéncia, os profissionais da escola sdo convidados para falar sobre os projetos
desenvolvidos na escola pela coordenacdo pedagdgica e professores, o reagrupamento pela
EEAA com um projeto de contacdo de historias e um projeto voltado para disciplina que é

desenvolvido pelo SOE.
A configuracao subjetiva da profissdo - psicéloga Sara e pedagoga Ana Clara

A psicologa Sara, aproximadamente 50 anos, servidora efetiva da Secretaria de
Educacdo ha mais de 20 anos. Ingressou na carreira de Magistério como normalista, apds
concluir a graduagdo em Psicologia, passou a atuar como psicologa escolar, integrando
inicialmente as Equipes de Atendimento e depois as Equipes de Diagndstico, conforme era
nomeado o servico da equipe no inicio de sua implementacdo. Apés trabalhar durante 15 anos
na primeira instituicdo em que foi lotada como psicologa escolar, optou por realizar um
remanejamento que resultou no atendimento a trés escolas na condigdo de itinerante, assim
seguiu atuando em parceria com trés pedagogas que, diferentemente de Sara, possuiam
lotacdo fixa nas escolas. No inicio do ano de 2020, por mudancas organizativas da SEEDF e
com vistas ao atendimento da Lei 13.935/2019"°, Sara seguiu com lotago fixa em uma escola
apenas, tendo nesse mesmo periodo vivenciado experiéncias diferenciadas em virtude da

Pandemia da Covid-19. Antes do encerramento do primeiro semestre de 2021, a psicéloga

15 As redes publicas de educagdo basica deverdo contar com servicos de psicologia e de servico social
para atender as necessidades e prioridades definidas pelas politicas de educacdo, por meio de equipes
multiprofissionais. A determinagdo esté prevista na Lei 13.935/2019


http://www.in.gov.br/web/dou/-/lei-n-13.935-de-11-de-dezembro-de-2019-232942408?inheritRedirect=true&redirect=%2Fweb%2Fguest%2Fsearch%3FqSearch%3DLei%252013.935%25202019
http://www.in.gov.br/web/dou/-/lei-n-13.935-de-11-de-dezembro-de-2019-232942408?inheritRedirect=true&redirect=%2Fweb%2Fguest%2Fsearch%3FqSearch%3DLei%252013.935%25202019
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encerrou sua trajetéria profissional na SEEDF, que se deu com a aposentadoria, publicada e
oficialmente divulgada no Diério Oficial.

A pedagoga, Ana Clara, aproximadamente 45 anos. Cursou magistério na Escola
Normal de Brasilia e pedagogia com habilitacdo em Orientacdo Educacional. Depois de
alguns anos trabalhando e ganhando experiéncia na rede privada de ensino, ingressou como
professora, por meio de concurso publico, para cargo efetivo da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), com aproximadamente 15 anos de servi¢o na rede.
Nos ultimos 11 anos vém atuando na Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem,
trabalhando na mesma escola que se deu seu ingresso na SEEDF.

Nesta secdo, apresentamos uma construcdo interpretativa acerca da constituicdo
subjetiva individual das integrantes da EEAA - psicologa e pedagoga, de modo especial no
que concerne a configuracdo subjetiva da profissdo. Analisar e compreender a dimensédo
subjetiva de como se constitui a profissdo implica o reconhecimento de que os sentidos
subjetivos produzidos nas experiéncias vivenciadas pelas participantes, em suas trajetorias de
vida, possibilitam compreender 0s processos subjetivos mais estaveis que participam de suas

acoes e relacdes profissionais (Rossato et al., 2018).
A configuracdo subjetiva da profissdo de psicologa escolar'®

Em relacdo a trajetoria de desenvolvimento profissional, Sara faz referéncia a
participacdo da familia, especialmente a influéncia da mae sobre a escolha do curso de
psicologia: “Eu estava em davida em relagdo a Letras, Historia e Psicologia, dai minha mée,
que sempre admirou a profissdo de psicologa como uma profissdo importante neh [sic] ela
mesma dizia que Psicologia era um curso muito bonito € que eu teria uma profissao de valor”

(Entrevista Semiestruturada - ES).

18 parte das informagdes da construgdo sobre a configuracdo subjetiva da profissdo de psicéloga
escolar integra um artigo aprovado pela Revista Psicologia Ciéncia e Profissao.
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A percepcdo da mae de Sara retoma representacdes simbolicas construidas historica e

culturalmente presentes no imaginario social'’

sobre ser psicélogo. A Psicologia foi, por um
tempo, reconhecida como uma préatica profissional elitista por estar, predominantemente,
vinculada ao contexto da clinica, sendo um tipo de atendimento que implicava investimento
financeiro.
A tradicdo da Psicologia foi marcada pela associacdo aos interesses das elites,
também no Brasil, o que constitui evidéncias histéricas de uma ciéncia e de uma

profissdo que se voltou, essencialmente e por um longo periodo, para o controle, a

higienizacdo, a categorizacéo e a diferenciacdo (Nunes, 2021, p 55).

A escolha profissional de Sara esteve também relacionada ao seu primeiro contato
com instrumentos e recursos utilizados por profissionais da Psicologia, quando relembra a
forma como a profissao se apresentou a ela, que se deu através de teste psicolégico realizado
na infancia:
Uma vizinha psicdloga [...] me inspirou a ser psicologa [...]. E engracado como as
coisas vdo se construindo na vida da gente. Tive contato quando crianga com essa
vizinha, eu tinha 09 anos de idade. Ela me aplicou um teste [...]. Eu também, depois
de muitos anos [risos] apliquei esse mesmo teste. Eram umas pranchas que tinham uns
passaros e toda vez que eu apertava esses passaros ela me dava um cartdozinho [...]
como se fosse um reforco, bem comportamental né (risos) [...]. Eu nunca me esqueci

(ES-Sara).

Sara também evidenciava a importancia de sua familia, nos valores que expressava na

relacdo que estabelecia com os alunos e professores da escola:

17 o . .

O imagindrio social definido por Castoriadis (2009) sdo os simbolos institucionais. Ndo séo
instituidos apenas racionalmente e, também, ndo o sdo naturalmente, mesmo que apoiados de alguma forma na
realidade. Isto que ndo é redutivel ao simbdlico, mas que a ele estd necessariamente associado.
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N&o sou mae, mas tenho sobrinhos e aprendo com eles. [...] Parte do que sei hoje,
aprendi com meus pais e também com minha avé. A gente tem que buscar sempre
uma relacdo de respeito em todos os lugares, seja em casa, seja no trabalho [...]
respeito envolve compreenséo, possibilidade de conversar com os colegas, os pais, as

criancas. Tento deixar isso sempre muito claro e também no meu trabalho (ES- Sara).

Em suas intervencGes com estudantes, para ajudar em alguma queixa imediata no
cotidiano da escola, Sara privilegiava o dialogo, numa postura de escuta atenciosa. Numa das
observacdes, ela seguia realizando uma conversa reservada com o estudante, onde
negociavam juntos possiveis soluces para a questdo que deveria ser resolvida. Em outro
atendimento ao estudante do terceiro ano, registramos:

N&o precisa ter medo de dizer o que aconteceu em sala. Respire! [olhando para a

crianca e fazendo o movimento de inspirar e expirar]. Vamos apenas saber o que

houve, ok? [...] ai nds dois juntos vamos ver como podemos resolver essa situacgao.

Entdo me conta [...] (RO- Sara).

Sara expressava satisfacao ao relembrar seu aprendizado com avo com a qual passava
alguns momentos ouvindo aconselhamentos: “Na minha familia tudo sempre foi muito
conversado. Principalmente nos ensinos que recebi com minha avo. Ela ja numa fase dificil
em que estava doente, eu massageando os pés dela e ouvindo os seus conselhos” (DC- Sara).
Demonstrava seguir esse mesmo modelo de relagdo familiar. Seu tom de voz atencioso e
paciente e a expressao facial de tranquilidade com que conduzia cada situacdo indicavam a
compreensdo da profissional acerca da importancia de que o didlogo fosse construido sem
constranger as criangas. Os estudantes demonstravam saber que depois da conversa nao
teriam nenhum castigo, como algumas professoras costumavam fazer, retirando 0 momento

do recreio.
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O apoio que recebeu da familia ao longo de sua trajetdria de vida era depositado na
expectativa que construia quanto & mesma conduta que esperava das familias dos estudantes,
nos possibilitando gerar um indicador do valor afetivo da familia, como um nucleo de
referéncia, apoio e estabilidade em sua atuacdo profissional. Isso também ficou
evidenciado em seu relato ao se referir a dedicagdo do pai dela, que a época de realizacéo
dessa pesquisa, a levava ao curso de Libras que ela fazia no periodo noturno: “meu pai ¢
idoso, tem problemas de saide, mas até hoje [referindo-se ao tempo dessa pesquisa] me leva
e fica me esperando na porta da igreja onde acontece o meu curso [...] € muito bonitinho!
Imagina as familias desses alunos aqui, eles ainda sdo criancas. Entdo os pais tém obrigagédo
de acompanha-los, nada justifica a auséncia deles” (DC- Sara).

A familia se apresentava configurada em suas crencas e valores, conforme ficou
evidenciado no complemento de frases (CF- Sara), frase 56- Minha familia “¢ uma bengao de
Deus”; frase 13- Preocupo-me “com minha familia”; frase 39- Sinto seguranca quando “estou
em casa”; frase 55- Um dia “vou casar”; frase 67- Meu lugar seguro “em casa” (CF- Sara).

Sara reconhecia e valorizava o acompanhamento familiar: “A familia ¢ muito
importante na educacdo dos filhos. A forma como participam da vida dos filhos e o proprio
comportamento dos pais, tudo isso pode influenciar na vida dos filhos” (RO- Sara). No
entanto, a forma como concebe a participacdo da familia nos indica a compreenséo de que
em Sara se produzem sentidos subjetivos relacionados a forma como a educacéo cabe a
familia e a escola vai apenas consolidar o ensino.

Entdo, a senhora (falando com a responsavel pela crianca) precisa estabelecer um

horério para o L. mexer no celular, ensina-lo a entender que quando a senhora estiver

alegre ou triste foi pelo comportamento que ele teve. Entdo se ele usar muito o celular

a senhora vai ficar triste e assim ele vai aprendendo e vai ajudar ele a entender as

regras aqui na escola (RO- Sara).
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Reconhecemos que a orientacdo da psicologa, possivelmente, tenha sido dada em
funcéo de seus valores pessoais — gerar alegria ou tristeza no outro como regulador de um
comportamento — mas que poderia considerar que o estudante haveria possibilidade de
desenvolver uma compreensdo dos possiveis efeitos nocivos do uso do celular ao seu
processo de aprendizagem, caso houvesse uma reflex&o conjunta nessa direcéo.

Segue trecho de um episodio que acompanhamos, quando a EEAA foi acionada pelo
conselho tutelar local para impedir a promocdo e transferéncia de uma estudante.
Comentando com a pesquisadora, Sara expressa sua opinido sobre o relevante papel da
familia na educacdo das criancas e, em seu relato, se opde a0 modo com a responsavel agiu e
também em relacdo a forma como interpretou a acdo da EEAA:

Essa avo cuida da filha dela que tem esquizofrenia e é mae dessa aluna que a gente ta

promovendo para o CEF. A avo é tutora da filha e, tambem, da neta que tem autismo.

Ela ndo deixa essas duas evoluirem. A neta reproduz a fala da avé aqui na escola. Ela

mesma se nomeia com autismo, com direito a reducdo de turma, requer adequacéo

curricular, se diz com todos os direitos que a avé lhe repassa. Vocé precisa ver [volta-
se para a pesquisadora para dizer isso]. E agora a menina ndo quer mais mostrar seu
potencial académico, s6 quer desenhar. Mas continuamos argumentando firmemente
em favor da promocédo e a professora dela é muito experiente, também estd muito
segura disso. Certamente a avo deve lhe ter feito medo, falando mal do CEF [Escola
de Ensino Fundamental- séries finais] e ela ndo quer mostrar o que aprendeu (RO-

Sara).

Com essa passagem, estamos apenas ilustrando como a singularidade do seu sistema
subjetivo se expressava no cotidiano de sua atuacdo. A familia, ndo como conjunto de
pessoas, mas pelo conjunto de valores que representava, esteve presente em sua vida, desde a

escolha da profissdo, associada as crencas religiosas. Seus valores pessoais e crengas foram
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também representativos como orientadores de sua constituicdo subjetiva: frase 09- Eu sinto
“paz”; frase 17- Acredito “em Deus”; frase 21- compartilhar “a {&¢”; frase 23- a vida “¢ um
presente de Deus” (CF- Sara).

A forga da religido também foi identificada em seu relato de converséo religiosa que
expressou com entusiasmo 0s papéis que assumia na igreja e também na participacdo de
outros membros de sua familia na consolidacdo de sua religiosidade, como podemos
evidenciar em outras frases: frase 32- quando tenho duvidas “eu oro”; frase 44- 0 mais
importante “é crer em Deus” frase 20- minha exigéncia “¢ ser justa” (CF- Sara). Percebemos
que os valores religiosos seguiam sendo norteadores para Sara nas tomadas de decisdo
sobre a sua vida e suas duvidas e a importancia que assumiam para desenvolver valores
associados ao exercicio da justica e da partilha com o proximo, representando outro indicador
de como a profissdo de psicdlogo escolar estava configurada subjetivamente, no
entrelacamento com configuragcGes subjetivas de outras areas de sua vida.

Damos destaque, ainda, a como esse conjunto de valores e crengas constituidos
subjetivamente se expressava no momento de realizar anamnese com a familia. Identificamos
que a participante direcionava questionamentos referentes a pratica religiosa dos
responsaveis, embora reconhecesse como algo ndo mais presente nos formularios de
entrevista familiar que compunham o acervo de documentos da EEAA.

Considero importante a familia ter uma religido, néo significa que vou falar sobre a

minha religido, mas acho importante e por isso pergunto, questiono a frequéncia da

pessoa caso ela responda que tem ido a alguma igreja. Bem, nos formularios antigos
ainda tinha a pergunta sobre a religido da familia, nos mais atuais essa questdo nao

aparece, mas mesmo assim eu pergunto por que eu considero importante (DC- Sara).

Sara expressou ter sentido dificuldade em trabalhar com a tematica da familia na

forma como tem se estruturado na atualidade, especialmente, pelas novas configuracdes dessa
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instituicdo social. O modelo de familia hegemonicamente reconhecido na sociedade é
constituido por pai, mée e filhos, e segue sendo idealizado por muitas pessoas na atualidade.
Sabemos que isso comecou a mudar em fungdo de grandes transformacdes econémicas e
sociais e sociais no mundo, gerando uma revolucao de valores de diferentes ordens.
A gente sabe que a familia foi se reorganizando a partir de novas fungdes e novos
valores. Porque vivemos num mundo em constante mudanga [...] nas novas formas de
relacionamento, de busca de mais liberdade, com relagdes mais diferentes, tudo isso ta
ai [sic]! Existe! E a gente t& ai [sic] na psicologia, incorporando essas transformacoes
na prética, entender esse novo formato de familia virou uma necessidade [...] algo um
pouco dificil pra [sic] mim no inicio [...] questBes contrarias as minhas posicdes sobre
a familia, é um desafio! Mas eu entendo claramente que ndao cabe a mim interferir

nisso (DC- Sara).

Nos relatos e na observacdo da rotina de Sara no servico, mesmo com parametros
proprios, ficou evidenciado o empenho em cumprir os protocolos de atendimento previstos
pela Orientacdo Pedagdgica das equipes, assim como sua satisfacdo com o apoio das
pedagogas que a acompanhavam nas trés equipes e que também tinham essa mesma
preocupacdo protocolar. Além dos exemplos conversacionais ilustrados aqui, Sara
manifestou, em outras dindmicas conversacionais, emocdes relacionadas a familia e a
religiosidade que se integravam as acgdes realizadas em seu trabalho, conforme vimos nas
perguntas propostas em sua atuacdo com pais, questionando temas ausentes dos formularios
oficiais de entrevistas familiares. No decorrer da pesquisa e por meio da relacdo dialdgica
com a pesquisadora, Sara foi expressando reflexdes sobre outras formas de organizacao
familiar:

Eu pensava como ia conseguir abordar esse assunto e por conta de concepgdes minhas

mesmo. Ai, é interessante que como as nossas conversas [fazendo referéncia ao
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processo da pesquisa] foram me ajudando a me ouvir como uma terapia [risos] eu fui
vendo outras alternativas de trabalho com esse tema e que eu poderia seguir

trabalhando com enfoque no didlogo com os professores (DC- Sara).

Essa relacdo de tensionamento entre a pesquisadora e Sara fez com que ela deslocasse
esse pensamento, assim como outros que surgiram no decorrer da pesquisa, numa outra
constru¢do, reconhecendo que “apesar dessas novas familias ndo serem um tema facil de ser
trabalhado, é possivel encontrar caminhos para desenvolvé-lo” (DC- Sara), mencionado a
importancia de reconhecer mudancas atuais independentemente de suas crencas, atendendo
ao compromisso social enquanto psicéloga no contexto da Educagdo. Sara ressaltou ndo ter
imaginado desenvolver um trabalho interventivo sobre essa tematica. Entretanto viu
relevancia nessa intervencdo para gerar reflexfes entre os alguns professores para que
pudesse evitar que eles atribuissem o baixo desempenho escolar das criancas as familias
homoparentais, pois sempre queriam uma justificativa para as dificuldades de aprendizagem.
“Foquei na prioridade do meu trabalho [...] a crianga, entdo independentemente de minhas
concepgoes, privilegiei isso na minha intervengao” (DC- Sara).

Podemos sinalizar a partir das informacdes até aqui apresentadas que a presenca das
crencas e valores era constitutiva do modo como a familia estava configurada subjetivamente
e do modo como essa configuracdo perpassava sua atuacdo profissional. O sistema de
configuracBes subjetivas ndo se constitui em unidades isoladas, mas numa teia em que uma
configuracdo subjetiva € irrigada por sentidos subjetivos constitutivos de outras
configurac@es subjetivas, como representado no caso de Sara.

Reconhecer a familia como uma configuragdo com relativa dominancia em seu
sistema de configuracOes subjetivas, fortalecida pelos seus valores religiosos, foi um caminho
tecido por multiplas informacdes produzidas ao longo do acompanhamento da rotina da

participante e que foram se evidenciando em sua atuacdo. A participacdo da familia se



101

constituiu como referéncia em sua vida e como base das relagfes desenvolvidas no trabalho.
A predominéncia dos valores religiosos também pode ser identificada e diretamente expressa
em alguns momentos de sua atuagao.

A forma como a familia est4d configurada para Sara implica numa producdo de
sentidos subjetivos que atuam de forma significativa no modo como ela subjetivava seu
contexto, expressando um conjunto de emocdes que ancoravam suas agdes e relacdes em
vérias situacBes vivenciadas no contexto da escola. Os elementos constitutivos da
subjetividade individual de Sara marcavam a predominancia de produgfes permeadas por
seus valores religiosos e morais que conduziam suas relagdes, experiéncias de vida e agdes no
contexto de trabalho. Tendo em vista a articulacdo dos indicadores produzidos, elaboramos a
hipdtese de que a fidelidade as construgdes familiares e religiosas Ihe ofereciam
seguranca emocional para se manter determinada em suas decisdes e agOes
profissionais.

Conforme ja dissemos, as experiéncias iniciais de Sara no campo da psicologia
aconteceram na infancia, quando foi avaliada em um teste psicologico: “[...] e quando entrei
na equipe [EEAA] l& estava eu aplicando o mesmo teste [sorriso, alegria], lembrei-me
daquele dia em que passei com a minha vizinha psicologa [expressao saudosa]”. Quando Sara
comecou a atuar na EEAA, o servi¢o ainda estava se estruturando na rede de ensino e a
pratica profissional era exercida a partir de um modelo biomédico: “[...] tinha o atendimento
individual da crianca, com os testes neh [sic] depois que veio a Psicologia Escolar com
atendimento mais institucional. Ai [sic] ninguém sabia ao certo como era [...] eu fui atras para
conhecer, aprender e estudar mais” (DC- Sara).

Embora tenha mencionado estudos de formacédo e atualizacdo em psicologia, os testes
permaneceram sendo ferramentas importantes na pratica cotidiana de Sara. Para ela, a

utilizacdo desses recursos ainda representava uma necessidade, especialmente na
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credibilidade que atribuia a avaliagdo realizada com aplicagdo de testes: “a gente sabe que o
teste ndo define o estudante, mas valida o nosso relatorio, € um apoio que temos e que pode
tirar uma dtvida ali da conclusdo do processo de avaliagdao” (DC-Sara).

Com as diversas transformacgdes pelas quais passou o servico da equipe, a atuagao
tradicional deveria ter sido superada, visto que o documento de orienta¢Ges para atuacao da
equipe registra reflexdes criticas sobre a utilizacdo incipiente de testes psicologicos diante das
dificuldades de escolarizacdo. Além disso, demarca como um dos eixos centrais a
necessidade de atualizagdo das praticas de avaliagdo “que devem ser de carater processual,
continuo e cumulativo, com prevaléncia de aspectos qualitativos sobre os aspectos
quantitativos” (Distrito Federal, 2010, p. 68).

Para Sara, a utilizacdo de testes assumia uma funcdo estruturante em relacdo a
organizacao dos seus processos de trabalho e também dentro do préprio sistema de ensino da
SEEDF e as informagdes produzidas acerca do desenvolvimento dos estudantes encontravam
maior validacdo institucional. Segundo entendimento desta profissional e também da
pedagoga que também da equipe, quando a construcdo do Relatorio de Avaliacdo e
Intervencdo Educacional (RAIE) estava fundamentada em técnicas e instrumentos como 0s
testes psicoldgicos, tinha mais credibilidade, revelando semelhante posicionamento entre a
equipe e a comunidade escolar que atribuiam aos testes uma verdade cientifica e fazendo
alusdo a producdo do conhecimento como resultado do rigor cientifico garantido pela métrica
dos testes.

Ratificando a importancia dos testes, Sara relatou sobre a convocacao da EEAA pelo
Centro de Orientacdo Médico-Psicopedagogica (COMPP) para justificar a promocéo de uma
estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Lembrou-se da presenca de varios
profissionais de diferentes areas de formacdo naquela reunido. Referiu-se a sua producao

subjetiva de medo e inseguranca: “uma psiquiatra que me questionava sobre o potencial
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cognitivo da estudante me deixou muito apreensiva” (DC- Sara). O alivio de Sara se deu pela
seguranca de que toda avaliacdo com a crianga tinha sido realizada com muito rigor técnico e
do embasamento tedrico: “isso me deixou bem mais tranquila. O relatorio tava [Sic] bem
fundamentado, Ana Clara e eu fizemos os testes direitinho e conseguimos comprovar a
necessidade de mudanca da estudante para 0 CEF'®” (ES- Sara).

Com efeito, hd uma exigéncia normativa de que sejam registradas todas as dimensdes
do trabalho das equipes, devendo ser organizados registros internos para acesso e consulta
pelos membros das equipes, e externos, na forma de relatérios acerca das intervencoes
realizadas, dos desdobramentos e dos resultados obtidos em cada uma das dimensdes de
atendimento (Distrito Federal, 2010). Assim, o relat6rio se caracteriza como um registro
externo, devendo ser feito ao se concluirem as intervencOes, explicitando as estratégias
institucionais, pedagdgicas e interventivas a serem adotadas no encaminhamento das queixas
escolares.

A néo utilizacdo dos testes ancora o argumento construido por Sara para justificar a
cisdo entre os psicologos mais antigos e 0s psicdlogos novatos, pois, na interpretacéo dela, a
recusa de utilizagdo dos testes demonstrava a falta de experiéncia dos novos psicologos para
realizagdo da avaliagdo psicologica: “é como se fosse uma aversdo que eles [psicologos
novatos] tém aos testes; queria saber como é que eles avaliam [...] Eu queria muito que vocé
[se referindo a pesquisadora] os acompanhasse” (DC- Sara).

Assim, considerando as informacdes relativas a identificacdo da psicologa com a
experiéncia de utilizacdo da testagem psicologica, a reproducdo dessa testagem em sua
pratica profissional e a compreensdo de que a utilizacdo de testes psicoldgicos validava e

qualificava os relatorios produzidos pela equipe geramos o indicador de que a perspectiva

18 CEF- Centro de Ensino Fundamental/ séries finais.
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tradicional da psicologia representava um fio condutor da atuacdo profissional da
psicéloga, a despeito das diretrizes da OP sobre a atuacéo do psicélogo escolar.

A influéncia dos preceitos da atuacdo clinica, pela ética biomédica, representava a
referéncia da forma como o seu trabalho era percebido na escola, constituindo um importante
contetdo sobre 0 modo como a atuagdo do psicélogo escolar perpassa a subjetividade social
da escola. Desde sua escolha profissional até a entrada nas equipes especializadas, que
inicialmente atuavam com a avaliacdo psicologica e com os atendimentos individuais, bem
como a maneira como continuava seguindo com essas ac¢des, indicavam uma trajetoria de
atuacdo e formacdo, em que algumas crencas e representacGes permaneciam com
relativa estabilidade em sua constitui¢do subjetiva.

Quando Sara ingressou na equipe predominava a concepcao bioldgico-evolucionista e
“foi necessario um esfor¢o pessoal para tentar compreender aquela nova realidade” (DC-
Sara), referindo-se a reestruturacdo das equipes no ano de 2003, com a instituicdo da
perspectiva critica da psicologia escolar. Outra memoria significativa para Sara foi a
capacitacdo em servico, ofertada pela universidade federal local: “participamos de formagdes
pelo Instituto de Psicologia, para trabalhar dentro dessa nova proposta, mas toda essa
mudanca néo € algo que a gente faz de um dia pra noite, porque depende também de todo o
contexto que a gente vai ter que mexer para mudar” (ES- Sara).

Sara apresentava uma construcdo discursiva com referéncias nos pressupostos da
Psicologia Escolar, intencionando uma formacdo profissional critica, transformadora das
condicdes sociais e de trabalho vivenciadas no contexto da escola. No entanto, ainda surgiam,
com maior evidéncia, recursos construidos anteriormente como orientadores de sua atuacao
que poderiam ter emergido dos estudos por ela referenciados. Mesmo que dissonante das
diretrizes operacionais da atuacdo institucional do psicélogo escolar, reconhecemos que a

atuacdo com viés de atendimento clinico, como desenvolvida pela participante, seguiu sendo
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favorecedora do acolhimento individual das pessoas, por meio de uma atitude de escuta
atenciosa e afetiva, em relagdo as demandas apresentadas em sua rotina de trabalho, e foi algo
que deu suporte, de modo especial, no periodo da pandemia.

No processo histérico de sua atuacdo nas escolas, a medida que o0 servico
especializado ia se aperfeicoando, Sara foi se deparando com uma nova realidade de trabalho
que lhe era desconhecida: “Entdo passamos a trabalhar em outro modelo, as criangas ndo iam
até o polo onde nds ficavamos, porque era assim antes” (ES- Sara). A novidade estava
exatamente em retirar das criangas a responsabilidade por ndo aprenderem, atribuindo-se as
questdes relacionais o enfoque para compreender as fraturas existentes nos processos de
ensinar e aprender: “com as mudangas, nos iamos até elas [as criancas] para compreender as
queixas escolares a partir das relagdes delas com os professores, com os colegas [...]” (ES-
Sara). Ela reconhece que as mudancas estavam na forma de avaliar as dinamicas escolares
para além das dificuldades expressas na aprendizagem dos alunos, identificando a
singularidade sem desarticula-los de suas relagdes culturais e histdricas. Evidenciamos o
indicador de que a forca de seus conhecimentos anteriores, construidos sob importantes
bases simbolico-emocionais, fazia que ela continuasse avaliando as criangas
individualmente e atribuindo aos testes o poder de assegurar o resultado do diagnéstico.
“Eu ndo deixei de aplicar os testes psicologicos, porque eu entendo que continuam sendo
recursos avaliativos e ddo consisténcia nos relatorios” (DC- Sara).

A subjetividade social da escola sobre o processo de ensino-aprendizagem, na
perspectiva tradicional, como sera apresentado na proxima se¢do, nutria uma pratica
pedagdgica focada em resultados de avaliag@es internas e externas e a atuacdo do psicélogo,
nesse aspecto, pode e deveria ser a de desenvolver estratégias para tentar mudar essas acoes

pedagdgicas inadequadas e prejudiciais ao processo educativo. Desde o inicio dos cursos de
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graduacdo em Psicologia no Brasil, constatou-se um acentuado direcionamento da formacao
para a area clinica, sendo, inclusive, os estagios em Psicologia Escolar 0s menos procurados.

Soma-se a isso o fato de que as condigdes iniciais da Psicologia exigiram a
positividade do método cartesiano e a elaboracdo de préaticas com fins de adaptacdo do
homem a sociedade. Porém, as consequéncias disso produziram muita tensdo e discordancia
entre teorias, métodos de pesquisa e formas de intervencdo que remetem ao que é singular
aquilo que é universal nos vinculos entre o sujeito e a realidade. Percebemos que escola foi a
instituicdo produzida para regular o controle e a adaptacdo das pessoas ao contexto da
sociedade moderna. Sara e Ana Clara seguiam esse principio de controle e adaptacdo presente
na subjetividade social da Escola Amarela, com formas de intervencdo tradicional sem
conseguir romper com algo ja estabelecido naquele contexto: “Ja tentamo0s mudangas, mas
somos nos duas contra quase todas as escolas da rede! O jeito é seguir em frente, mexer no
que se é possivel mexer! (ES- Ana Clara); “Devemos ter compromisso com nosso trabalho e
muita responsabilidade, mas Deus nédo requer de nés sacrificios! Mudar algo que vem de
longe ndo da pra [sic] ser algo feito apenas por nos! (DC- Sara).

Por mais que Sara se referisse a andlise das relacdes entre desenvolvimento e
aprendizagem e das relacGes entre professor e aluno, percebemos sua pratica estabelecida sob
forte influéncia de uma pratica clinica mais tradicional que esteve presente desde sua
formacgdo académica, resultando em uma atuacdo hibrida em que a contradicdo entre
pressupostos tedricos e metodoldgicos geraram uma pratica destituida da especificidade
institucional da Psicologia Escolar. Possivelmente, tenha sido essa contradi¢cdo que conduziu
a participante ao distanciamento dos novos psicologos, que demonstravam uma préatica
divergente da que era desenvolvida por ela: “Desde que eles chegaram ja se manifestaram no
primeiro dia, dizendo que ndo queriam testes, e falavam: nds ndo usamos testes para avaliar

os estudantes” (DC- Sara).
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Sara recebeu com satisfacdo a noticia da chegada dos novos servidores, que, conforme
relato dela, a decepcionaram com relacdo a forma como ela se preparou para recebé-los.
Mencionou ter planejado a organizacdo de um lanche coletivo para que eles se sentissem
acolhidos e pertencentes ao grupo de profissionais mais antigos. Segundo Sara, “eles
disseram [...] lanche n&o interessava ao servigo” (DC- Sara). Tal recusa gerou sentimento de
frustracdo, comparando a memoria afetiva que resgatou de seu ingresso na equipe: “eu
lembro, quando eu cheguei na equipe, que as psicologas me acolheram, a gente fazia lanche
coletivo toda coordenagdo, aquele momento ali de confraternizagdo, e eles chegaram e
afirmaram categoricamente que ndo queriam lanche; eu fiquei assustada e até chateada” (DC-
Sara). A frustracdo relatada no episddio da chegada de novos profissionais na secretaria de
educacao evidencia o desencontro de geragdes e compreensdes sobre a atuacdao do psicologo
escolar.

A perspectiva tradicional da psicologia, com algumas nuances de hibridismo,
representava o fio condutor da atuacao profissional da psicologa, a despeito das diretrizes da
OP sobre a atuacdo do psicologo escolar. A trajetoria de atuacéo e formacdo, em que algumas
crencas e representacbes permaneceram com relativa estabilidade em sua constituicdo
subjetiva e a forca de conhecimentos anteriores, construidos sobre importantes bases
simbdlico-emocionais, atribuiu-lhe o poder de validar o resultado de sua préatica avaliativa
que costumava realizar, privilegiando o individual.

Os elementos constitutivos da subjetividade individual de Sara evidenciam também a
predominancia de producdes subjetivas mobilizadas pela trajetéria profissional vivenciada
desde seu ingresso na EEAA, tendo sido fortalecida pela experiéncia alcancada ao longo dos
anos de atuacdo conduzida pelo viés um pouco mais orientado pelo modelo tradicional.
Tendo em vista a articulacdo dos novos indicadores produzidos — a perspectiva tradicional da

psicologia representava um fio condutor da atuacdo profissional da psicéloga, a despeito das
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diretrizes da OP sobre a atuacdo do psicdlogo escolar, a trajetéria de atuagdo e formacdo, em
que algumas crencas e representacbes permaneceram com relativa estabilidade em sua
constituicdo subjetiva e a forca de conhecimentos anteriores, construidos sobre importantes
bases simbolico-emocionais, atribuiu o poder de assegurar o resultado do diagnéstico numa
pratica avaliativa individual — elaboramos a hip6tese de que atuacdo embasada nos
pressupostos da clinica com foco na testagem doa alunos lhe dava seguranca e
reconhecimento nas suas agdes para regularizacdo dos fluxos de aprendizagem escolar.

A partir do acompanhamento do trabalho de Sara ao longo da pesquisa, identificamos
que sua atuacdo era tensionada também por outros fatores, como a formacdo inicial e
continuada ofertada aos profissionais da equipe, o conhecimento da OP do servico, a
demanda de servico atribuida ao quantitativo de escolas que tinha para atender, o
envolvimento dos atores escolares, a abertura dos gestores, e fatores sociais diversos.
Entretanto, € importante destacar que esses fatores ndo influenciaram por si mesmos a
atuacdo profissional, mas pela producéo subjetiva de Sara gerada sobre eles.

Embora tenhamos evidenciado uma atuacdo com perfil relativamente hibrido e certa
resisténcia as novas praticas da Psicologia Escolar, Sara demonstrou constante necessidade
de buscar novos conhecimentos, seja pelas leituras, seja pela participa¢do em cursos de
atualizacéo profissional no campo da Psicologia, sendo mais um indicador da configuracao
subjetiva da profissdo. Reconhecemos ter havido empenho da parte de Sara para se atualizar
no campo da Psicologia Escolar, embora ainda evidenciasse a necessidade de maiores
avancos.

Entdo, foram muitas mudancas no servico desde que entrei [...] 0s avancos na

Psicologia Escolar trouxeram uma forma mais ampla de atuar com um trabalho

institucional [...] ndo foi facil, nGs tivemos que correr atras e, por conta propria, de
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CuUrsos que nos capacitassem, seguindo um percurso de muitos estudos e leituras (ES-

Sara).

Se, por um lado, refletir sobre a historia da Psicologia possibilita compreender
atuacdo tradicional de Sara, por outro lado, 0s novos referenciais propostos no campo da
Psicologia e na nova atuacdo das equipes ndo eram desconhecidos para ela, visto ter
participado de processos formativos e realizado leituras nesse &mbito, o que nos leva ao
indicador da postura relativamente resistente diante das mudancas apresentadas pela
psicologia escolar que se expressava também no modo de se referir atuacdo dos novos
profissionais. Nao restam davidas que frente a mudancas costuma haver resisténcias, por ser
algo trabalhoso, que pode gerar tensionamentos, demandando mais tempo, sendo, dessa
forma, mais seguro seguir uma préatica cotidiana mais rotineira.

A trajetoria profissional da participante, atuando nas equipes especializadas, demarca
uma percepcao de aprendizados constitutivos de recursos subjetivos que a levaram a valorar
sua experiéncia profissional, construida ao longo do tempo de atuacdo no servico
especializado. A vivéncia da historia de como o servico especializado foi se constituindo e se
reformulando foi assumida por Sara numa condicao distinta diante dos demais profissionais
que estavam ingressando no servico especializado, os quais ela denominava como ‘novatos’.
Essa forma de nomea-los demarcava, de alguma forma, a construcdo de um aprendizado no
acompanhamento das diversas fases historicas da equipe, com mdaltiplos enfrentamentos para
se chegar num formato de atendimento que atendesse as demandas da escola, mesmo que
apresentasse contradi¢cdes quanto ao previsto na normativa do servico.

Eu acho que os psicologos novatos ndo vdo dar conta de enfrentar tudo que as

meninas [as psicélogas veteranas] e eu ja passamos; para eles, tudo tem que estar

escrito nas atribuicdes ali da OP. Nos enfrentamos mutirdo de avaliacdo, falta de sala,
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de material, até a questdo da formacdo em servigo, fomos aprendendo na pratica (DC-

Sara).

A preocupagdo com profissionais em inicio de carreira também se dava em relacéo
aos professores, evidenciando a forma como atribuia fragilidade a formacéo dos profissionais
iniciantes e valorizava a experiéncia adquirida pelo tempo de servigo. “Quando a classe
especial fica com um professor novato, geralmente da muito trabalho para equipe, porque o
professor ndo sabe como trabalhar. Ai temos que investir na capacitagdo desse professor”
(DC- Sara). O trabalho das pedagogas que atuavam nas equipes especializadas também era
valorado pelo tempo de servigo das profissionais. “As pedagogas que trabalham comigo, cada
uma tem um jeito diferente. Elas s&o bastante experientes, tém muito tempo de servigo. A
Maria tem dois anos na equipe, mas ela ja tem muito tempo na secretaria, € muito experiente”
(DC-Sara).

Nessa perspectiva, identificamos que a valoracdo da pratica construida
proporcionalmente ao tempo de servigo era um valor caro para Sara, podendo impactar
negativamente a formacdo continuada dos novos profissionais, impedidos de se
reconhecerem agentes criativos e inovadores nesse espago. Uma formagdo que promova
processos reflexivos sobre a pratica e sobre si mesmo, mas que seja orientada teoricamente,
tem sido academicamente reconhecida como proficua em processos formativos que
efetivamente se constituam como base na producdo de novos recursos subjetivos (simbolico-
emocionais) com forca mobilizadora do desenvolvimento do outro (Matos, 2019; Mitjans
Martinez & Gonzélez Rey, 2017, 2019; Rossato & Assuncdo, 2019; Rossato & Mitjans
Martinez, 2011).

Tendo em vista a articulagdo dos indicadores produzidos sobre a constante
necessidade de Sara buscar novos conhecimentos, seja pelas leituras, seja pela participacdo

em cursos de atualizacdo profissional no campo da Psicologia, de sua postura relativamente
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resistente diante das mudangas apresentadas pela psicologia escolar que se expressava
também na resisténcia ao modo de atuacdo dos novos profissionais e da valoragdo da préatica
construida proporcionalmente ao tempo de servigo foi possivel elaborar a hipdtese de que a
hipervaloracédo da préatica adquirida ao longo do tempo de servigo em detrimento de
processos reflexivos orientados teoricamente pode estar perpetuando modos de atuacao
mais tradicional e resistente a mudancas e que é algo que os profissionais mais antigos, lutam
por manter, levando-os a invisibilizar a contribuicdo que os novos profissionais possam
aportar a escola.

Sintetizando, ao longo do processo de investigacdo, percebemos a configuracao
subjetiva da religido, assim como a da familia, ocupando um lugar central na subjetividade de
Sara. Aspecto evidenciado no modo como os valores religiosos seguiam sendo significativos
na producdo de sentidos subjetivos que serviam de fundamento para mediacdo de suas
relagdes interprofissionais. Sara demonstrou que a configuracdo subjetiva da religido, muitas
vezes expressa na forma de crencas religiosas, constituia-se uma ponte para desenvolver uma

postura aberta e solidaria para com o outro.

A configuragao subjetiva da profisséo de pedagoga escolar

Desde o primeiro contato com a escola, a pedagoga Ana Clara demonstrou boa
interacdo quanto a participacdo nesta pesquisa, mesmo tendo demonstrado uma postura
timida e reservada. Compartilhou experiéncias relacionadas a especializagdo, a importancia
do uso do gravador e se dispondo, de imediato, a utilizagdo como participante dessa pesquisa.
“Eu também usei um gravadorzinho igual ao seu na minha especializa¢cao, me ajudou muito,
eu me sinto um pouco envergonhada de saber que ta [sic] gravando, vai que falo algo errado
[risos], mas entendo bem a importancia de uma pesquisa, ja tive essa experiéncia” (DC-Ana

Clara).
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Esses detalhes dos seus estudos facilitaram a constru¢do do vinculo entre
pesquisadora e a participante. Ana Clara demonstrava interesse e curiosidade em saber mais
sobre o tema da pesquisa e contribuir como participante de um processo que julgava ser
importante, por se tratar de pesquisa académica, além de considerar que sua participacdo na
pesquisa seria produtiva para novas construgdes sobre a atuacdo da EEAA na escola,
conforme expressou ao dizer que “[...] quero ajudar a melhorar o trabalho da equipe” (DC-
Ana Clara).

O periodo de convivéncia com a pedagoga Ana Clara, articulado as informacoes
procedentes de outros instrumentos de pesquisa, nos possibilitou construgdes sobre como a
profissdo de pedagoga estava configurada subjetivamente. Nos momentos de dialdgicos,
criados pela pesquisa para estimular as reflexdes de Ana Clara sobre os encaminhamentos de
criangas para avaliacdo na EEAA e sobre como auxiliava os professores nas orientages
sobre estratégias de aprendizagem, tivemos inumeros relatos que trouxeram recordacdes
familiares.

As criangas ndo conseguem realizar as atividades, e com isso elas [as criangas] ou se

isolam, ou comegam a ter problemas de comportamento. Entdo junto com as

dificuldades surgem outros problemas que sdo emocionais. Eu procuro dar apoio a

essas criangas. E convoco suas familias. Acompanho essas criangas, mostro para elas

que ndo estdo sozinhas. [...] Também ja me senti sozinha [...] na época que eu fui pra

[sic] escola normal, eu ja estava com 15 anos e me senti muito sozinha, porque fiquei

sem minha familia. Como eu senti falta de estar com a minha familia (ES-Ana Clara).

As recordacgOes sobre sua experiéncia de estudar em Escola Normal, ficando distante
da familia foram resgatadas para justificar sua acdo com as crian¢as no Seu exercicio
profissional, evidenciando uma emocionalidade que se expressava nas suas acOes e relagdes

pedagdgicas. Sobre o processo de escolha profissional, assim relatou:
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Minha mée dizia que eu seria professora [...] eu ndo tinha essa ideia. Mas ela me
matriculou na escola normal, eu tive que fazer um teste de aptiddo para o meu
ingresso [...] fiz teste me lembro até hoje. Minha mée que foi ver o resultado e me
disse: vocé foi muito bem! Parabéns! Entéo foi assim que eu entrei na escola normal.
Passei e fui. Foi um susto! [expressdo de assustada, gesticulando cabega e méos] tudo
mudou, mas foi uma experiéncia Unica. Eu ficava o dia inteiro na escola. Eu sai da
protecdo da minha familia. Ai eu pensei: eu fui largada! fiquei abandonada!! [risos]
mas meus pais me ajudaram até a conclusdo dos estudos. Até hoje conto pros [sic]
meus filhos me lembrando do meu tempo de normalista que, por trés anos, fiquei

longe da familia. (DC-Ana Clara).

Percebemos que o sentimento de abandono que vivenciou na Escola Normal, se
expressava na sua profissdo de pedagoga em protecdo as criangas para ndo vivenciarem o que
julgou nocivo em sua histéria escolar. A protecdo as criangas emergia como uma
producéo subjetiva alternativa para superar a situacéo de abandono que vivenciou na
Escola Normal, sendo um indicador de como a profissdo de pedagoga estava configurada
subjetivamente. A experiéncia na Escola Normal, de alguma forma, lhe gerou sentidos
subjetivos de fortalecimento para seguir sem a familia - “ser largada” -, mesmo numa
condicdo de submissdo ao desejo da mde que ela fizesse a formacdo escolhida. A postura de
obediéncia aos pais e de ndo os decepcionar foi algo evidenciado nos relatos de Ana Clara
cuja producéo subjetiva era permeada pela exigéncia de ser uma boa mée. Em seu papel de
mée revelava preocupacdo com os filhos e compromisso em guia-los em suas atividades
escolares.

O modo como a familia ia ganhando centralidade em seus relatos também seguia
evidenciando a dificuldade de Ana Clara em conciliar trabalho e familia, numa producdo

subjetiva gerada sempre em torno do reconhecimento de suas acdes pelos outros.
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Eu gosto muito do que fago, quer me ver nervosa, é ter que fazer algo pela metade ou
malfeito. Por isso, nesse horario que a EEAA me possibilita fazer, eu consigo fazer o
que preciso para minha familia e deixar tudo certinho aqui na escola, e as pessoas
percebem isso. Porque minha agenda fica aqui no mural. Pode ter certeza que vou

cumprir tudo direitinho (ES-Ana Clara).

Em marco de 2020, as escolas foram fechadas pela pandemia da COVID-19 e, mais a
frente falaremos sobre esse momento. De todo modo, foi um periodo em que os servidores
iniciaram suas atividades de forma remota. Ainda que tenha tido oportunidade de trabalhar a
distancia, Ana Clara decidiu pedir afastamento funcional para acompanhamento de salde de
pessoa da familia e seguiu de licenca durante o primeiro semestre do ano letivo de 2020,
trabalhando em casa, quando encontrava tempo em sua rotina familiar.

[...] eu poderia acompanhar [nome do familiar] no tratamento e continuar as

atividades da escola na forma virtual nessa pandemia. Mas pensar nisso, me

incomodava muito, porque eu néo iria fazer com qualidade nenhuma coisa nem outra.

Tudo que a gente faz tem que ser bem-feito, minha mée sempre dizia isso. Dai, pensei

que o melhor mesmo era me afastar do trabalho. Mesmo que eu tenha continuado a

trabalhar! [risos]. Pois €, eu continuei!! Com tudo online, segui participando das

reunides, opinando no grupo WhatsApp da equipe, ndo deixei de participar de

nenhuma reunido (DC-Ana Clara).

A condicdo de estar afastada do trabalho lhe assegurava um lugar participativo mais
confortavel de, talvez, ndo ser exigida a perfei¢do na realizagdo de tarefas: “Amo meu
trabalho, estava ali ajudando, mas na condicdo de afastada. Isso me dava certo alivio! Mas
sabe que minha familia também ¢ prioridade!” (DC-Ana Clara). A autoexigéncia e

disponibilidade aos outros nas demandas de atender, cuidar e resolver, assumindo um
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lugar de cumpridora eximia dos seus deveres se constitui mais um indicador da
configuracdo subjetiva da profisséo.

Sobre sua trajetéria de formacdo inicial, Ana Clara mencionou ter medo de ndo
conseguir concluir o curso, ou de decepcionar a mée dela: “mas, tinha que seguir em frente,
minha mé&e ndo merecia ver minha desisténcia. Ela apostou em mim, e fui com medo
mesmo!” (DC-Ana Clara). Na escola normal, comentou que se apegou muito a algumas
memorias de sua infancia para esquecer aquela condi¢do de desamparo que considerava sobre
seu tempo que estudou na escola normal: “Nas horas vagas, no almogo eu ficava lembrando
de quando eu era crian¢a que ficava la com minha mée [risos], mundo sem exigéncias neh
[sic]. Infancia é um momento méagico, tempo de brincar, de poder agir naturalmente, ser livre.
Crianga ¢é crianga! Tem um mundo feliz!” (DC- Ana Clara). Nos complementos de frase, a
infancia também apareceu como importante: Frase 14- Lembro com muita alegria “dos
momentos felizes quando eu era crianga!” Frase 05- Se eu pudesse “transformaria o mundo,
faria como as criangas” (CF-Ana Clara).

O modo como foi desafiada a mobilizar sua imaginacdo, para se conectar
afetivamente com sua familia fez com que a transformasse em recurso para seu trabalho
como pedagoga, somando-se ao encantamento que ela tinha com as criangas nessa fase inicial
do desenvolvimento, especialmente no que diz respeito ao uso das brincadeiras e da
imaginacao em suas acdes e relacdes pedagdgicas.

Sabe que a imaginacdo me ajudou a criar minha personagem que faco na escola? Fui

imaginando uma forma de contribuir com o trabalho de incluséo na escola, e claro que

de uma forma bem ludica, de me reinventar como as criancas fazem. (...) Eu me
encanto com as criangas! Eu entro no mundo delas! Sabe que um dia eu estava me
arrumando, me vestindo aqui em casa com as roupas da minha personagem, porque

agora nessa pandemia estamos tendo que usar nossa criatividade para interagir com as
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criancas nesse formato de trabalhar em casa. Sinto-me até privilegiada por poder
acessar os alunos de forma leve, sendo a minha personagem. Eu j& tinha uma forma
pronta de aparecer diante das cdmeras. Mas, mesmo assim, ndo posso dizer que tem

sido facil. Haja criatividade [risos] (DC-Ana Clara).

Ficou evidenciada uma producéo subjetiva de satisfacdo ao poder atuar de modo mais
descontraido, numa dinamica teatral, que lhe ajudava a superar um pouco a timidez: “sendo a
minha personagem [...] eu entrava nas salas de aula, fazia uma fala toda a vontade,
espontanea, bem extrovertida! bem do jeito das criangas, como elas gostam! sempre posso
interagir na linguagem delas”. (DC-Ana Clara). As memorias da infancia — como um periodo
de acolhimento e fantasia que pode usufruir junto a sua familia — e da imaginacdo — como
recurso de sobrevivéncia durante o isolamento que vivenciou na sua formagdo de Escola
Normal, indicam o valor atribuido aos processos de imaginacéo e da fantasia em suas
acoes e relagdes, como constitutivos da configuracédo subjetiva da profisséo.

Seguindo em nossa construcdo interpretativa, em um episodio de atendimento a um
estudante do 3° ano, numa reunido com varios representantes da escola, foi solicitado suporte
da equipe de apoio a aprendizagem para intervir em uma situacdo que era, institucionalmente,
apenas demanda para 0 SOE. A queixa era de que 0 estudante se recusava a fazer atividades
propostas e ficava chorando em sala. A orientadora do turno matutino ndo tinha
conhecimento da situacdo do aluno, pediu apoio da EEAA para atualiza-la sobre o
atendimento que ja havia sido iniciado pela orientadora do turno vespertino. Como de
costume a EEAA, especialmente a Ana Clara que era fixa na escola, ndo se opunha a realizar
qualquer apoio que lhe fosse solicitado. Assim, a pedagoga comecou a reunido pedindo que
todos se apresentassem. Na sequéncia, segue um trecho da conversa com o estudante que
contribui para compreendermos outro indicador que evidenciamos como constitutivo da

configuracdo subjetiva da profissdo de pedagoga, sobre o qual abordaremos na sequéncia:
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Pedagoga Ana Clara: olha Ticio, ndo podemos dizer o que ndo aconteceu e vocé disse
pra sua professora algo que eu ndo falei. Quero que se lembre o que aconteceu aqui
[segue falando e listando as a¢cdes enumerando com os dedos]: eu te ofereci lanche,
certo? pedi um pedaco de pdo pra dar pra vocé, lembra? VVocé lanchou, certo?
Pedagoga Ana Clara: Vocé lembra Sara [perguntou para a psicéloga]? Eu apenas
chamei o Ticio, servi lanche pra ele? Lembra Sara?

Psicdloga Sara: Foi mesmo Ana Clara. Depois eu dei uma folha para o Ticio e ele
ficou desenhando até perto de 11 horas, quando falei pra ele voltar pra sala.

Professora Andressa: Bem, ok Ana Clara. Mas o que quero dizer é que o Ticio esta
com esse comportamento choroso, desde que mudou de turma e veio pra minha sala.
E agora, depois do recesso, intensificou o choro e disse que ndo consegue fazer nada.
Né&o faz a atividade de casa.

Estudante Ticio: Eu ndo sei fazer nada! [respondeu bem alto, chorando e de costas
para as profissionais].

[...]

Pesquisadora: Ana Clara, o que vocé sentiu com a fala da professora?

Pedagoga Ana Clara: Pra ser sincera, a unica coisa que ficou martelando na minha
cabeca foi que ela disse uma coisa que eu ndo disse. Disse que eu falei pro Ticio que
ela estava errada e que eu concordei com ele. O qué? Eu nunca iria falar uma coisa
que ndo é verdade, porque com a mentira vocé muda toda situacdo. O Ticio falou mal
de mim. Disse que eu menti!! O trabalho deve comecar com essa questdo do aluno
mentir ai isso € um trabalho pra [sic] Sara. Eu ndo gostei. Nao mesmo, imagina se 0s

alunos sairem falando mal de mim por ai?

A situacdo da crianca merecia atencdo no sentido de saber o que poderia estar

impactando seu processo de aprendizagem, mas Ana Clara parece ter modificado a demanda



118

da reunido, tentando argumentar sobre uma afirmacdo supostamente falsa que o aluno fez
sobre ela. Desde entdo seguiu numa tentativa de comprovar seu ponto de vista, demonstrando
atitudes de agir sempre de forma correta, temendo sobre 0 que as outras pessoas pudessem
pensar sobre ela. Essa atitude de reserva da sua moralidade, também ficou evidenciada nos
seus relatos de sua dindmica familiar — “Nao s6 meu pai, mas toda nossa familia sempre foi
uma familia de fé, honesta. Mentiras, desrespeito nunca foram permitidos na nossa criacdo e
isso € muito claro pra [sic] mim, e é o que sigo. Gosto das coisas certas, feitas com
honestidade” (DC-Ana Clara) — nos possibilitou gerar um indicador da sua autoexigéncia e
da necessidade de comprovacdo moral. Ana Clara trazia para a sua atuagdo os valores
herdados de sua educacéo cristd de uma familia tradicional evangélica. Por exemplo, em uma
conversa com um estudante, ensinava:
Desculpa é quando vocé faz algo que ndo queria fazer; perdao é quando vocé pensa
em fazer algo que é errado e mesmo assim vocé faz. Eu posso agredir minha colega
nao neh! Mas se eu fizer mesmo sabendo que ndo posso? Falo ‘desculpa’ ou ‘perdao’?
Perdao, né [sic]. Mas aqui na escola vai valer o pedido de desculpa para qualquer
situacdo, ok? O importante é que vocé agora aprendeu o que € perddo e Jesus sempre

nos perdoa, lembra que ja falamos disso (RO- Ana Clara).

Os indicadores apresentados até esse momento de construcdo interpretativa
evidenciaram a familia e a profisséo como configuragdes subjetivas que se entrelagavam
fortemente nos possibilitando gerar a hipdtese de que a atuacdo de Ana Clara no ambiente
escolar se expressava num modo de agir corretamente e de dar conta de tudo que lhe era
solicitado, pois estava regida por valores morais e éticos, gerados no nucleo social
familiar.

Embora tenha realizado o trabalho como pedagoga itinerante em anos anteriores, no

periodo de realizacdo do campo de pesquisa, 2019/2020, Ana Clara havia conseguido lotacao
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fixa em uma escola apenas. Conforme ela mesma mencionou na entrevista: “Eu ja estava
acostumada com os colegas do SOE, com os professores, com a gestdo e com o pessoal da
secretaria daqui dessa escola, e foi aqui que a psicologa anterior a Sara me ensinou sobre o
trabalho da equipe, entdo foi aqui que fui construindo meu préoprio espago” (ES-Ana
Clara). Ter conseguido lotacdo fixa na escola revela uma producéo de sentidos subjetivos
gerados pelo conforto e pela seguranca que a qualidade dos vinculos relacionais ja iniciados e
consolidados com os professores e demais profissionais da escola, indicando certa
dificuldade de Ana Clara em adaptar-se as mudancas que uma nova realidade pudesse
oferecer, por ter que reconstruir sua imagem profissional diante dos colegas, como
podemos ver na sequéncia.

Em sua trajetéria profissional atuou com turmas de Educacdo Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental. Relatou ser a sala de aula sua preferéncia de atuacdo na escola.
Entretanto gostava de estar na Equipe Especializada pela flexibilidade de horario que o
servigo oferecia, permitindo-lhe negociar seus turnos de trabalho, conciliar profissdo e vida
familiar e demonstrar aos colegas um desempenho que fosse reconhecido por eles:
“Satisfacdo ¢ saber que vocé esta sendo considerada no seu trabalho, que as pessoas veem
vocé trabalhando direitinho”. Isso realmente te faz ir pra [sic] casa com a sensacdo do dever
cumprido! (DC-Ana Clara).

O desejo de seguir trabalhando e conquistar a aprovagdo dos colegas da escola era
para Ana Clara motivacdo para aprender e fazer cursos: Frase 01- Eu quero saber “muito”;
Frase 03- Eu gosto “de estudar”; Frase 04- Os estudos “ressignificam o que eu sei”’; Frase 12-
Quando ensino “me realizo”; Frase 21- compartilhar “conhecimento”; Frase 22- Preciso
“aprender a aprender”; Frase 62- Na teoria “me qualifico com saberes valiosos”; Frase 63- Na
pratica “aplicabilidade versus teoria” (CF- Ana Clara). Evidenciamos a significacdo do

conhecimento na sua vida numa producao subjetiva onde ganha destaque um modo de



120

ser reconhecida entre seus pares. Ana Clara gostava de se destacar entre os colegas, como
comentou na entrevista: “Meu marido disse que eu deveria trabalhar sozinha [...] porque eu
sei onde fica cada coisa aqui em casa, eu gosto de coordenar tudo”. Mas, em casa, fica mais
facil de controlar neh [sic]. (ES-Ana Clara). Na escola, embora tivesse um comportamento
reservado, ela tinha uma estratégia para fazer valer sua opinido nas decisdes. Um trecho da
DC, a seguir, exemplifica essa construcao:
No trabalho a gente tem que ser mais flexivel. Mas eu faco assim: sempre penso em
duas ou trés sugestdes para perguntar quais as pessoas escolhem e uma das escolhas
sempre acaba sendo uma das minhas sugestdes! [risos]. Aqui em casa, talvez eu seja
mais eu mesma, mas no ambiente de trabalho eu sou mais ponderada. Porque em um
contexto mais particular eu sou mais incisiva em minha opinido, como se eu quisesse

que prevalecesse meu interesse, minha ideia. (ES-Ana Clara).

A pedagoga demonstrou necessidade de manter as rédeas das situacGes que
vivenciava sob o seu controle e quando ndo conseguia gerenciar algo demonstrava uma
producdo de sentidos subjetivos de sofrimento: Frase 66- Sofro “por ndo solucionar tudo”
(CF-Ana Clara). Os trechos mencionados na entrevista evidenciam uma tentativa de tornar-se
mais flexivel nas relacdes de trabalho, enquanto experienciava emocionalmente a necessidade
de conter o comportamento controlador, dando visibilidade a contradicdo subjetiva que se
expressava na profissdo entre a busca da flexibilidade em detrimento do controle. A timidez
foi algo referenciado por Ana Clara como parte de sua personalidade: “Sempre tive uma
personalidade mais reservada”. Em momentos informais relatou situagdes de timidez com
implicacdes no seu modo de agir. No periodo de formacao, relembrou sobre suas producdes
subjetivas relacionadas ao “medo de perguntar quando tinha alguma duavida” e a hesitagao em
participar das aulas, porque tinha “vergonha de falar algo errado” ou de perguntar algo e “ndo

ser importante” (DC-Ana Clara). Seguem trechos de seu cotidiano de atuagdo permeados por
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essa producdo de sentidos subjetivos em que a expressdo do medo e da inseguranca €

evidenciada:
Nos fomos numa sala [...] tava [sic] um barulho t&o grande! [...] ventilador ligado, os
alunos fazendo dobradura com palito, os meninos mexendo com cola, dai a pouco
chegou o lanche. Foi muita coisa atropelada! [...] foi um dos pontos que a gente [se
referindo & psicologa Sara] levantou na nossa observagdo. A escola é barulhenta, o
barulho da quadra, da vizinhanga, j& perturbou o ambiente da sala! Estava inviavel pra
qualquer um se concentrar e a professora trabalhando dobradura! [movimentou a
cabeca negativamente, em tom de reprovacao]. Mas a questdo é: como falar com a
professora? [...] vem aquela questdo de lidar com o outro e ter jogo de cintura, de
saber a forma adequada de falar [...] eu preciso me preparar bem para esse momento,
porque meu modo de ser, € bem melhor como ouvinte, porque na hora de falar [olhar
reticente] vem um frio na barriga! Imagina se a minha fala for uma critica! (DC-Ana

Clara)

Assim também se referiu a0 modo como se sentia nas coordenacdes coletivas, quando
ela ou a psicologa Sara precisavam se posicionar com relacdo a algum assunto que pertencia
a EEAA:

A gente ta 14 [sic] na coletiva e ai[sic] vem questionamento sobre o nosso trabalho,

dai eu fico pensando na minha cabeca: Fala Sara! E cada minuto que ela fica em

siléncio para mim parece um tempéo [...] sigo mentalizando [fechando os olhos e

cruzando os dedos] positivamente: A Sara Vai falar! Porque sempre me vem aquele

medo. Sabe aquele meu medo de falar neh [sic]. Eu s6 falo, quando percebo que nao
vai ter jeito mesmo, ou quando a Sara ndo fala, tenho muita vergonha, medo de néo

falar o que eu estou pensando, de falar errado [...] a Sara ja sabe que € meu jeito, a
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vejo olhando pra mim e imaginando que ela sempre sabe o que é que eu td [sic]

pensando [risos]” (ES-Ana Clara)

Evidenciamos um desejo de autopreservacdo, na tentativa de evitar erros, se expor,
provocar discussdes, gerar discordancias etc. Se por um lado, sentia-se mais confortavel nos
atendimentos individualizados as familias, aos alunos e a equipe gestora por ficar menos
vulneravel ao erro, por outro lado, ao performar sua personagem sentia-se super a vontade
para se expressar: “Ah! quando me transformo nela, eu me jogo, totalmente sem filtro” (DC-
Ana Clara).

No papel da personagem (que consistia numa caracterizagdo vestida como uma
senhora, que usava roupas coloridas e uma peruca com cabelos cacheados. Era extrovertida e
aparecia na escolar para ensinar as criangas algumas regras de boa convivéncia). Ana Clara
desenvolvia suas a¢cdes com maior qualidade, extroversdo e desenvoltura: “sendo ela, posso
brincar, errar, ficar livre” (DC-Ana Clara). Seu papel era representativo de maiores
possibilidades de atuacdo, no sentido dela poder se expressar sem medo de errar, e vincular-
se ao seu espaco relacional sem restrigdes a sua acdo. Em outro trecho relatou:

Quando eu me transformo na minha personagem eu ndo tenho vergonha de falar nada,

me expresso bem a vontade, € incrivel. Eu sou muito timida, falo pouco, sé quando

sou desafiada, ou vejo que a Sara ndo vai falar é que me posiciono, mas nao é algo
facil. Como [personagem] eu ndo tenho medo de nada! (DC-Ana Clara).

No papel, a mobilizacdo ao protagonismo era encorajada, sentindo-se isenta de
julgamento moral e permitindo-lhe uma experiéncia de melhor desempenho no seu trabalho,
indicando como a expectativa dos outros era mobilizadora de sentidos subjetivos de
sofrimento em relacé@o ao que esperava de si mesma.

O envolvimento de Ana Clara nas atividades ndo deve ser visto somente a partir dos

elementos personoldgicos dela, mas pelos processos de subjetivacdo que ocorriam
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continuamente na relacdo dela com os outros. A pedagoga manifestava interesse em se
destacar e ser reconhecida em sua atuagdo. Frase 30: Muitas vezes penso: “como posso
melhorar” Frase 51: Farei o possivel “para ser boa profissional” Frase 15: Meu maior desafio
“¢ constante ¢ ser util” (CF- Ana Clara). A necessidade de destaque lhe gerava uma
autoexigéncia em relagdo ao seu desempenho profissional: Frase 46: Sinto culpa “quando nio
posso ajudar”. E quanto a necessidade de corresponder ao que esperavam do trabalho dela:
Frase 40: esperam que eu “resolva sempre”; Frase 28: Meu local de trabalho “desafiador”;
Frase 16: Chegar a escola “trabalho e trabalho; agitacdo” (CF- Ana Clara). Diante disso, o
seu interesse em estar sempre estudando e se atualizando em formacdes na area de Educacéo:

Vocé sabe que nds, da &rea de Educacdo, precisamos estar sempre atualizadas. Eu

estou sempre lendo, fazendo pesquisas na internet sobre 0s assuntos gque interessam ao

servico da equipe, como o proprio nome do servico ja diz: especializado! Entdo nos
precisamos atuar como especialistas na nossa area e a escola cobra isso! (DC- Ana

Clara).

Esse relato evidencia uma producéo subjetiva orientada pelo desejo de fazer o melhor,
evidenciando seu perfeccionismo. Ana Clara era reconhecida pela equipe gestora, pelos
colegas de trabalho e pelos pais de alunos em virtude de seu trabalho pedagdgico organizado
e do repasse de orientagcOes detalhadas, atualizadas e claras sobre as demandas da equipe de
apoio, com empenho e compromisso que realizava.

Assim, ficou evidenciado em um dos relatos, dentre outros, expressos por uma
integrante da equipe gestora, dizendo que a equipe “funcionava direitinho”. Destacou a
dificuldade que a itinerancia trazia para a continuidade das a¢des da psicéloga, mas que Ana
Clara fazia boa parte do trabalho com os alunos da EEAA e ainda a convocava “para decidir
junto com a dire¢do as questoes da escola” (conversa informal com uma das integrantes da

equipe gestora). Em ressonancia ao reconhecimento da equipe gestora, Ana Clara assumia a
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obrigacdo de estar sempre disponivel para atender as demandas da escola, com um olhar
sensivel as criancas que apresentavam dificuldades e que eram encaminhadas para avaliacdo
médica, conforme evidenciamos no relato a seguir:

O mais triste e que eu vejo aqui é que quando os estudantes vao para os especialistas

da saude e voltam com laudo, tomando Ritalina. Porque o médico pega s6 o contexto

que lhe apresentam. Faz o papel dele é claro. [...] os professores esperam o laudo,

porque a gente sabe que esse laudo vai justificar e amenizar a dificuldade e a

frustracdo do professor no seu préprio trabalho. E nés da equipe? o que fazemos? Ai

fica a responsabilidade enorme que devemos assumir, pois temos que mostrar o0 que 0

aluno é capaz de fazer, porque o diagnostico sé reforca o que ele ndo consegue e ai

fica uma cobranga grande pra [...] gente e a gente tem que assumir ndo importa a que
custo, porque nao podemos deixar esses estudantes excluidos (ES-Ana Clara).

O reconhecimento da equipe gestora pelo trabalho de Ana Clara era evidente. Em
determinado momento da pesquisa, Ana Clara chegou a receber sugestdes das orientadoras
educacionais, ainda que em tom de brincadeira, para que ela se candidatasse ao cargo de
diretora — “Ana Clara, vocé deveria montar uma chapa para concorrer as elei¢cdes, vocé tem
perfil, o pessoal gosta de seu trabalho, vocé se organiza direitinho” (DB- membro integrante
da equipe gestora) — mas ela recusou alegando que preferia atuar na equipe e que ndo poderia
dedicar-se ao trabalho na condicdo de diretora com todo compromisso que 0O cargo requer,
expressando seu compromisso e dedicacdo com o seu trabalho, e que iria entrar em choque
com as demandas familiares dela. “Nem pensar! Eu nao dou conta gente, como ¢ que vou
conseguir me organizar com as questfes da escola e acompanhar minha casa? [referindo-se as
necessidades familiares] Ndo gosto de fazer nada malfeito” (DC- Ana Clara).

Com os novos indicadores produzidos, elaboramos a hipotese de que a configuracéo

subjetiva da profissdo da pedagoga Ana Clara estava constituida pela necessidade de
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manter o controle das acles e relaces pedagdgicas como forma de manter o préprio
equilibrio emocional e o padrdo normativo e moral de funcionamento do seu trabalho.
Evidenciamos que a pedagoga evitava situagfes que pudessem gerar algum tipo de conflito,
bem como situacdes onde ndo pudesse ter assegurada a possibilidade de controle total do
trabalho ou de ser feito a perfeigéo.

Assim os sentidos subjetivos de outras configuragdes seguiam sendo expressos na
profissdo, percebidos pela forma como Ana Clara pautava sua argumentacdo no caréater
religioso. Reconhecemos aqui o valor heuristico da configuracao subjetiva pela possibilidade
de organizarmos nicleos de sentidos subjetivos produzidos em diferentes contextos. Esse
entendimento é valioso para reconhecermos, que as experiéncias vividas por Ana Clara, em
suas acOes e relacGes pedagdgicas, mobilizavam producfes subjetivas compartilhadas na
configuracdo subjetiva da religido, oriunda de outros espacos de sua vida.

Ao longo da construcdo interpretativa sobre a configuragdo subjetiva da profisséo de
Ana Clara percebemos suas acgdes e relacdes orientadas por valores morais e éticos, oriundos
da configuracdo subjetiva familiar que encontravam eco no ambiente escolar em um modo de
atuar corretamente e demonstrando ser capaz de dar conta de tudo que lhe era solicitado. Para
corresponder a essa performance evidenciava a necessidade de manter sob seu controle as
acoes e relacbes pedagogicas como forma de assegurar o proprio equilibrio emocional,
norteado pelo padrdo normativo e moral, oriundo das configuracbes familiares e religiosas

que se expressavam no funcionamento e operacionalizacédo do seu trabalho.

O servico da EEAA configurado na subjetividade social da Escola Amarela

Por meio do estudo da subjetividade social podemos compreender processos
particulares que constituem o0s espacos sociais, pois correspondem aos significados e sentidos

subjetivos gerados nas experiéncias vividas pelos seus integrantes e que podem impactar na
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constituicdo dos fendmenos ocorridos nessa realidade. Nesse sentido, uma escola possui um
universo subjetivo social que se integra ao universo subjetivo individual das pessoas que
constituem esse espaco. Conforme dito anteriormente, partimos da compreensdo de que as
acOes e relacbes da EEAA no contexto da Escola Amarela se constituem e, também, sdo
constituidas pelo modo como as pessoas, individual e coletivamente, seguem vivenciando 0s
valores, crencas, ritos, praticas, com seus consensos e contradi¢des, e na forma dindmica
como os subjetivam no cotidiano escolar.

Embora nosso objetivo central seja 0 de compreender a configuragdo subjetiva da
relacdo das participantes, por termos a convic¢do de que é um processo que se configura no
contexto social de atuacdo profissional, defendemos que estas devem ser consideradas numa
dindmica mais ampla, uma vez que as atividades desenvolvidas ndo séo alheias aos cédigos
sociais, explicitos e implicitos, podendo ser transformada pela acdo critica e diferenciada dos
profissionais que integram a escola. Essa compreensdo pode contribuir, futuramente, para
conjecturar possiveis mudancgas contextuais a partir das produgdes subjetivas das pessoas e
suas relacdes profissionais, uma vez que a qualidade relacional pode impulsionar rupturas de
padrdes socialmente estabelecidos numa coletividade.

Os padrbes normativos coletivos que sdo assumidos pelas pessoas e que integram a
subjetividade social da escola ndo se limitam ao que acontece internamente a propria escola,
mas podem “expressar efeitos colaterais e expressdes dominantes de outros discursos e
praticas sociais que, aparentemente distantes do dia-a-dia escolar, estardo presentes em
formas de sentidos subjetivos nas configuragcdes subjetivas sociais das diferentes atividades e
eventos escolares” (Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017, p. 54). Com base nisso,
evidenciamos que na atuacdo da EEAA se manifestaram alguns contetudos que integravam a
subjetividade social da escola, elementos oriundos de outras realidades sociais que foram se

amalgamando as producgdes subjetivas individuais de Sara e Ana Clara e se expressaram nas
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relagdes que aconteciam cotidianamente. As acOes delas ndo estiveram limitadas ao campo
pessoal de cada uma como algo isolado, mas alinharam-se a expectativa do coletivo da escola
numa relacdo que geradora de uma producdo subjetiva de conforto para atuarem naquele
contexto.

Nessa perspectiva, a subjetividade social da escola Amarela em seu carater complexo,
estava nutrida por elementos de sentido procedentes de outros espacos sociais que se
articulavam e se expressavam tanto em relacdo a compreensdo dos processos de
aprendizagem como relativa as expectativas de atuacdo tradicional da equipe que seguiam
ganhando forca nas a¢Ges de Sara e Ana Clara. Ao estudar a subjetividade social da escola, €
preciso considerar os multiplos espacos sociais que a integram, constituindo a configuracao
de sua organizacdo social, e compreender a dinamicidade das produgdes sociais considerando
suas dimensdes histdrica, cultural, social e as implicacdes das pessoas que as constituem.

Ao chegarmos a escola, no segundo semestre letivo de 2019, as profissionais se
dedicavam a construcdo de Relatorios de Estudo de Caso para a estratégia de matricula,
visando contemplar a enturmacdo™ das criangas com necessidades especiais. Nessa atividade
planeja-se tanto a enturmacdo diferenciada para o ano subsequente, cOmoO 0S recursos
metodoldgicos e estratégicos para o atendimento do aluno (Portaria n° 407, 2019 - GDF). Os
estudos de caso sdo uma ferramenta institucional, utilizada na Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal, que correspondem a uma reunido da qual participam os diferentes membros
da equipe escolar e coordenadores regionais das equipes de apoio, para discutirem sobre o
caso de estudantes com deficiéncia ou outra necessidade educacional especial, e aqueles que

demandam atendimento educacional diferenciado, Isso acontece para que sejam garantidas as

19 « . A . .

E uma acdo de grande importancia no aprendizado dos alunos, pois envolve agrupar os estudantes

em uma mesma turma, atendendo aos critérios de reducéo do nidmero de alunos por turma caso algum estudante
com necessidades especiais seja matriculado na classe.
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adequacdes e os procedimentos que se fizerem necessarios as especificidades de cada
estudante.

Evidenciamos uma exigéncia externa a escola, tensionadora de Ana Clara e Sara,
desdobrando-se num estado de pressdo que era reforcado pelas producdes subjetivas
individuais das duas do medo de errar: “[...] eu adoeco se ndo consigo entregar os relatorios,
sabe quando vocé tem aquela sensagdo que ndo conseguiu? E assim que me sinto”. (ES-Ana
Clara). De igual modo, a psic6loga Sara demonstrava certo tensionamento em relacdo aos
prazos, mas com uma producdo subjetiva de descrédito frente as exigéncias do sistema de
ensino que, ndo necessariamente garantiriam os direitos dos estudantes PcD?, conforme
expressou: “Tenho do ¢ da Ana que fica assim nervosa, numa tensao que so a gente conhece!
A gente se apressa, se dedica para recomendar o melhor para o aluno. Chega la na reunido da
estratégia de matricula e recebe uma negativa da regional. Eu continuo me dedicando aos
estudos de caso, mas com menos energia”. (Entrevista-Sara).

As demandas da Secretaria de Educacdo eram geradoras de tensdo nas profissionais
que se viam pressionadas e frustradas pelas exigéncias da rede de ensino no trabalho da
EEAA e, também pela (im)possibilidade de atender os encaminhamentos para os estudantes
elaborados com tanto empenho. Era frequente a demanda da gestdo e dos professores por
atendimento e avaliacdo de alunos, evidenciado na pressa dos professores em encaminhar
alunos para avaliacdo e também na compreensdo da gestdo da escola sobre esse assunto,
como podemos ver no comentario de integrante da equipe gestora numa conversa com 0S
professores:

[...]a gente tem atraso da EEAA na avaliacdo [...] a gente tem uma psicologa que

atende 3 escolas. [...] correria de escola € assim mesmo [...] podem esperar que as

20 .
Pessoa com deficiéncia.
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meninas [se referindo a Ana Clara e Sara] vao avaliar e seguir direitinho nosso prazo

la na regional!” (DB- integrante da gestéo).

A pressao ao servico pela celeridade no fluxo das avaliacGes indicava a EEAA como
responsavel pelo ‘ajustamento’ dos alunos ao processo educativo. Embora soubessem e
reconhecessem o valor da avaliacdo dos alunos a partir do contexto relacional, a equipe
assumia a pressao imposta pela gestdo da Escola Amarela se dispondo a realizar tudo que
Ihes era solicitado:

Gostaria - “de atender melhor as trés escolas” (CF- Sara)

Se eu pudesse - atenderia todas as demandas das escolas (CF- Sara)

Tem hora que a gente precisa se virar em mil aqui na escola se a gente quiser dar

conta de tudo. Mas a Sara e eu, a gente vai se apoiando e, principalmente, eu me

consolando [risos], que ndo podemos engolir tudo que vao jogando [sic] na gente.

(DC-Ana Clara).

A EEAA seguia num funcionamento técnico, executando agdes da escola, embora
houvesse tentativas de ruptura desse perfil de obediéncia, com algumas propostas de
formacéo para o grupo de professores nas coordenacdes coletivas, mas que nao alcancaram
esse objetivo. Sara e Ana Clara se dispuseram a trabalhar na formacdo para atualizar e
colocar em pratica temas e discussdes atualizadas com os docentes.

As coordenacdes coletivas que costumavam funcionar para o repasse de informes,
passou a seguir outra proposta, que foi elaborada em conjunto com a gestéo e os servicos de
apoio, em que foram selecionados profissionais externos a escola para apresentarem palestras
nas reunides coletivas do grupo escolar. Sara e Ana Clara evidenciavam a forma como iam
se alinhando ao desenvolvimento das propostas da direcdo da escola para ocupar o tempo da

reunido coletiva.
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NOs [se referindo a EEAA], junto com as meninas do SOE, convidamos profissionais
para virem aqui na escola nos apoiar com palestras na coordenagdo coletiva, a gente ja
deixou tudo organizado e acordado com a direcdo. E ja4 na semana que vem teremos
aqui uma palestra motivacional. O tema ¢ ‘Sou educador, fago a diferenca’. Vai ser
com a professora Ivana que € diretora de um Instituto conveniado com a SEEDF, Ela
é muito boa! A direcdo ja esta ciente desse nosso trabalho, mas ndo duvide que 0s
professores vao reclamar, porque querem a formacdo, mas vdo dizer que estamos
ocupando muito o tempo deles, eu mesma ja ouvi cochichos sobre isso [colocou a

mé&o sobre a boca em tom de segredo] (DC- Sara).

Teria sido uma oportunidade de protagonismo da EEAA, se tivessem buscado
problematizar o numero de criancas encaminhadas para avaliagdo psicopedagogica,
enriquecendo o debate com outros profissionais que tinham sido convidados, mas a
participacdo de palestrantes externos findou sendo cansativa e repetitiva, especialmente, por
ter sido adicionada as demandas burocraticas que os professores costumavam cumprir.

Fizemos nossa parte, auxiliando e organizando o planejamento pedagogico da escola e

com uma proposta boa que vai ajudar a atualizar a formac&o. [...] NOs ja fizemos uma

lista com todos os convidados externos, para participarem como palestrantes, nas
coordenacdes coletivas, que é uma oportunidade Unica. Ja fizemos contato com todos.

Ja t& [sic] tudo certinho até o final do ano. As meninas do SOE ja apresentaram essa

lista 1& na direcdo. Mas vocé ja percebe pequenas reclamacbes dos proprios

professores que concordaram com essas palestras. (DC-Ana Clara).

Evidenciamos o compromisso de Sara e Ana Clara na organizacdo — “a gente ja
deixou tudo organizado” / “Ja t& [sic] tudo certinho até o final do ano” — e 0 modo como
assumiram a responsabilidade. Conforme ja afirmamos, a CPC prevé momentos de estudos e

atualizacdes pedagogicas e percebemos essa intencionalidade na proposta da Escola Amarela.
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No entanto, também registramos a dificuldade em promover um equilibrio entre as acdes
pedagogicas e as agbes burocraticas, sendo que as Ultimas assumiam dominancia e
interferiam nos processos comunicativos e nas proprias relagdes interpessoais.

Observamos a CPC dominada por demandas de preenchimento de relatérios e de
diarios de classe, que sdo exigéncias burocraticas e com prazos determinados por instancias
externas a escola (Diretoria de Ensino, Secretaria de Educagdo). Em pesquisa anterior (Silva,
2013), j& havia registrado esse cenario burocratico ocupando o tempo dos profissionais e
impedindo-lhes de se dedicar efetivamente a participacdo na reunido coletiva, pois
precisavam dividir o tempo entre o preenchimento de formularios e os temas em discussdo
nas palestras.

Como reflete Rezende (2018, p. 160), algumas situagdes vivenciadas no contexto
escolar estdo tornando “o trabalho docente cada vez mais similar, em termos estruturais, aos
trabalhos fabris e administrativos” gerando sentidos subjetivos, possivelmente, de desisténcia
na medida em que produz nos professores um sentimento de dever cumprido a partir da
entrega de relatérios e desenvolvimento de contetdos sequenciais. Enquanto aconteciam as
falas dos palestrantes convidados para as dindmicas coletivas da Escola Amarela, eles iam se
dividindo entre a atencdo ao tema e o preenchimento das demandas administrativas, que,
segundo os professores, Ihes impediam de se dedicar com qualidade a discussdo que estava
sendo apresentada. Ana Clara e Sara e expressdao uma producdo de sentidos subjetivos de
descontentamento: “os professores ainda vao reclamar, porque querem a formagao, mas vao
dizer que estamos ocupando muito o tempo deles, eu mesma ja ouvi cochichos sobre isso”
(DC- Sara).

A equipe, a0 mesmo tempo em que produzia sentimentos de alegria pelo
cumprimento do servico, reconhecia ser contrario ao que realmente representava a proposta

de trabalho da EEAA em relacdo a formacdo de professores, pois um processo que poderia
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ser dialogico e reflexivo ficou reduzido a acdo protocolar com agendamento de palestras. Os
professores queriam a formacdo, mas expressaram insatisfagdo com as palestras, pois
estavam na expectativa de dindmicas diferenciadas nas coletivas, que ndo foram
metodologicamente construidas com o grupo.
Fazemos nosso trabalho com muita dedicacdo, mas ai temos colegas que passam pela
coletiva s6 de corpo presente, porque € tanta coisa para resolver, que se vocé for
perguntar para alguma colega qual o foi tema trabalhado, ela ndo vai nem saber [...]
mas ai a gente entende, a gente ja sabe, porque essa € a vida de professor, aquela
correria! [levantando sobrancelhas] [...] ndo é facil! (DC-Ana Clara).
A gente, como equipe, ta [sic] sempre buscando oportunidade para trabalhar a
formagdo de professores, trazendo convidados. Mas a gente sabe que tem dessas
questBes, que sdo proprias do dia a dia corrido, a gente segue correndo também
[risos], tentando dar umas pinceladas em alguns temas importantes [...] vai ser mais

um protocolo, é triste isso! e funciona assim ndo é de hoje! (DC-Sara).

Ao mesmo tempo em que elas fazem criticas a forma como os professores participam
das palestras, cumprindo com suas obrigacdes, acabam se inserindo nessa dindmica,
indicando que o bom trabalho é aquele que corresponde ao cumprimento de ordem
institucional, que embora ndo seja algo especifico da configuracdo subjetiva social da
EEAA, se expressa tambem em relacdo a mesma. A proposi¢cdo de atividades com prazos
estipulados, que tensionam as ac¢des pedagogicas, produz implica¢bes no trabalho de todos os
grupos da escola, inclusive a EEAA.

A EEAA, mesmo tendo consciéncia de que os professores ndo estavam interagindo,
tinha a sensacdo do dever cumprido em relacdo ao objetivo de formacéo de professores que
constava no plano de acdo elaborado e enviado a coordenacdo do servigo externa a escola.

Assim, as demandas burocraticas impostas ao trabalho do professor reverberam sobre o
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trabalho da EEAA. Aspecto que pode estar levando esses dois grupos a ndo entenderem mais
0 porqué de estarem fazendo o que fazem, seguindo sem questionar uma estrutura que vem se
mantendo por anos, indicando uma producdo subjetiva em que predomina a dimensao
instrumental voltada para a adaptacdo e a aceitacao passiva as demandas institucionais
de instancias superiores.

Sobre essas demandas institucionais aos professores e que envolvem prazos de
entrega, estdo os relatorios escolares dos estudantes, os quais destacamos aqui pela
possibilidade que oferecem na identificacdo das dificuldades de aprendizagem e porque se
constituem importantes para o planejamento da EEAA, como fonte de consulta sobre a
trajetoria escolar do estudante para serem delineadas as a¢des interventivas do atendimento
individualizado dos estudantes.

Ana Clara e Sara se referiram as informacdes repetitivas em alguns relatorios, que
seguiam sendo copias de modelos de textos ja feitos que ganhavam status no grupo de
professores. Elas reconheciam o valor desse registro bem como das possibilidades de
contribuicdo para o trabalho pedagogico realizado, mas argumentavam ser essa necessidade
dos professores copiarem os relatorios resultado da sobrecarga diaria de materiais que tinham
para corrigir, gerando impacto na qualidade do registro: “mas ai a gente entende, a gente ja
sabe, porque essa é vida de professor, aquela correria! [levantando sobrancelhas] [...] ndo é
facil!” (DC-Ana Clara).

Sara e Ana Clara abordavam o assunto dos relatorios desde as primeiras reunides do
ano letivo: “A gente sempre frisa, ndo ¢ Sara? [questionou a psicologa numa atitude de
confirmacéo do que dizia] logo na semana pedagdgica a gente fala para os professores: gente!
relatorio vai mostrar o desenvolvimento das criancas! Vamos tentar fazer direitinho, porque
isso vai ajudar vocés no proprio planejamento” (DC- Ana Clara) A psicéloga confirmou a

fala de Ana Clara e ainda acrescentou sua contribuicdo sobre o que recomendava aos
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professores, indicando relativa conivéncia com praticas inadequadas que vinham se
repetindo no cotidiano da escola, na manutencdo do ordenamento das funcdes
individuais.
A gente informa aos professores que o que ta [sic] la na pasta do aluno pode ajudar
muito no trabalho deles. A gente frisa sempre que é importante se dedicarem na
escrita dos documentos que vao pro [sic] dossié dos estudantes. Mas na verdade, na
verdade Francisca: Sabe aquela situacdo que ja é ali na escola e continua sempre e que

fica dificil de resolver? (DC- Sara).

Ao questionar Sara e Ana Clara sobre o porqué delas ndo intervirem nas contradi¢des
entre 0 que realmente acontecia na escola e 0 que era previsto como acdo interventiva da
EEAA elas evidenciaram ser necessario muita sutileza nas falas em relacdo ao grupo de
professores.

Vocé ndo sabe como ¢é dificil no dia a dia da escola. Bem, vocé até sabe um pouco,

porque vocé via as confusdes nas reunides da Equipe quando vocé era coordenadora

(risos), mas aqui na escola os professores se queixam que a EEAA nédo tem tanto

servigo como elas que enfrentam a sala de aula. (DC- Sara).

Quando o profissional se reconhece na atividade coletiva, sua acdo é dotada de
sentido para o grupo e, dessa forma, contribui para que cada um desempenhe seu trabalho
com mais satisfacdo, aléem de evitar o sentimento de sobrecarga, aspecto que nao
identificamos no relato de Ana Clara.

Se a gente ndo tiver muita, mas muita sutileza, porque desculpa falar, mas nds

professores somos melindrosos sim. A gente ndo gosta muita que figuem mexendo no

nosso trabalho. Ai a gente vai devagar com 0s nossos colegas. Tem coisa que é

melhor ndo mexer para manter as relac6es. E depois disso, ai sim vocé conseguir uma

intervencdo mais adequada para o estudante que € o0 nosso objetivo (DC- Ana Clara).
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Voltando a producdo do relatorio, Sara expressou, conforme segue:

Fazer o relatério € uma atividade que leva tempo. Imagina vocé escrever do
pedagogico de cada crianca, ir reunindo todo o acompanhamento que é feito sobre
cada crianca, sobre os avancos e as dificuldades dela. Igual quando a gente precisa
encaminhar um relatdrio para um especialista, porque eles sempre pedem. Entdo nés
ja encaminhamos tudo para o médico. Dai, segue junto com 0 nosso relatério um
outro que é feito pela professora para que o médico ndo venha solicitar depois e
atrasar na avaliacdo da crianca. Ai a gente pede pra [sic] professora falar das questdes
pedagogicas de determinado aluno. Se ela ja tiver visto o relatorio da equipe, é certo,
ela copia! Copia mesmo! Por isso a gente sempre mostra 0 nosso relatério depois que

a professora ja nos encaminhou o dela (DC- Ana Clara).

Ha uma confirmacdo da fragilidade que os professores demonstravam com relagdo a
escrita do relatério e é algo que merece atencao, porque toca a propria formacéo profissional,
mas também indicava a supremacia do saber cientifico no registro de informacdes que a
equipe realizava a despeito da percepcdo do professor no trabalho direto com o
estudante. Ao chegar um relatério médico na secretaria escolar, de imediato era
encaminhado a equipe de apoio para providenciar suportes necessarios. ‘Na hora que chega
um relatério, a gente ja repassa pra equipe’ (DB- integrante da equipe gestora). A diretora da
escola, ao receber uma documentacao da area da satide, assim expressou: ‘Isso € pra equipe’.
E a equipe, prontamente, parava 0 que estava fazendo e se dispunha a realizar o estudo de
caso: “todo relatério que chega, nés ja fazemos de imediato o estudo de caso” (Conversa
informal- Ana Clara) colocando a EEAA como responsavel pela materializacdo dos
processos de inclusdo escolar. Outro aspecto também evidenciado foi a ressignificacdo de

diagnosticos junto a equipe escolar:
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Porque 0 médico pega s6 um contexto que apresentam pra ele. Faz o papel dele. Eu
acho que os professores esperam o laudo, porque o laudo vai justificar e amenizar a
dificuldade no trabalho. E ndés da equipe? O que fazemos? Ai fica uma
responsabilidade enorme que devemos assumir, pois temos que mostrar o que o aluno
é capaz de fazer, porque o diagnostico sé reforca o que ele ndo consegue. E ai fica
uma cobranca grande pra [sic] gente. E a gente tem que assumir! Porque nao

podemos deixar esses estudantes excluidos. (ES- Ana Clara)

Ana Clara, comentando sobre o cotidiano dos professores, reconhece nao ser facil o
trabalho e a sobrecarga no dia a dia escolar. O trabalho docente ndo se restringe ao universo
da sala de aula, porque esta presente em varios espa¢os dentro e fora da escola. O horério de
recreio, por exemplo, ndo significa pausa para o professor, pois supervisiona as criangas
enquanto brincam naquele momento. Ou seja, “o trabalho se desenvolve todo o tempo sem
contar os trabalhos de correcdo e de preparo de material que o professor leva para fazer em
casa” (Ana Clara - DC).

De fato, 0 espaco-tempo da escola pode ndo ser suficiente para atender toda demanda
exigida, mas, na Escola Amarela, havia uma manuten¢do dos modelos que permaneciam na
realidade com implicacdes no processo de aprendizagem dos alunos, indicando praticas
protocolares, desprovidas de reflexdo. No entanto entendemos néo ser algo facil para que
as profissionais da equipe pudessem enfrentar, porque era uma ‘questdo pacifica’ entre
docentes e gestores. Os indicadores gerados até esse momento nos dao suporte para
construcdo da hipdtese de que a EEAA se subordinava as praticas tradicionais da escola,
firmadas numa racionalidade técnica, cujas a¢des se produziam esvaziadas de reflexdo
critica e tensionamento institucional, mantendo ideais de uma educacéo conservadora,

atravessada por uma politica excludente.
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Sobre o atendimento dos estudantes encaminhados para equipe especializada de apoio
a aprendizagem, percebemos que o fato da pedagoga estar fixa na escola lhe favorecia maior
frequéncia no didlogo com as professoras, demonstrando preocupagdo em acompanhar o
andamento das intervencOes sugeridas para o atendimento individualizado. Além disso, ndo
havia expectativas historicamente construidas sobre as respostas que a pedagoga deveria dar
aos professores, algo que acontecia com a psicologa, sobre a qual o modo como a psicologia
foi entrando e sendo consolidada foi atribuindo ao psicélogo uma responsabilidade por
resolver os problemas escolares. Sobre isso podemos conjecturar os sentidos subjetivos de
medo e inseguranca expressos na forma como Sara pouco se comunicava, possivelmente
temendo ndo atender o que esperavam dela em suas respostas e, por esse motivo, optava por
manter-se calada como um modo de se preservar de criticas.

Algo que a equipe expressou ao longo das conversas informais foi a crenca dos
professores de ser 0 insucesso escolar decorrente das dificuldades de aprendizagem (DA),
mas, essa crenca, de certa forma, servia como justificativa para falta de engajamento de
alguns docentes nas agdes interventivas da EEAA, dando visibilidade ao modo como a
compreensdo sobre as dificuldades de aprendizagem estava organizada na Subjetividade
social da escola Amarela indicando a responsabilizacdo dos estudantes pelos seus
problemas de aprendizagem, assim como a compreensao de que cabia a equipe resolver
a situacdo atendendo individualmente cada estudante, desresponsabilizando os
professores ou a gestao de trabalhar em parceria com EEAA.

O dialogo entre Ana Clara e Sara era constante. Conversavam entre si de uma maneira
mais reservada e quando questionadas, sinalizavam uma para outra em atitude de
demonstrarem acordo ou desacordo com determinada pergunta. Essa interacdo lhes favorecia,

porgque nao estavam juntas todos os dias na escola, mas nos dias em que se encontravam,
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demonstravam sincronia em suas falas e relagdes. Era algo relevante para o desenvolvimento
de suas atividades.

Ana Clara e Sara reconheciam a importancia de atuar com o0s VArios segmentos
escolares e, inclusive os propostos pela OP: Escola, Familia e estudante para intervir nas
dificuldades escolares, conforme expressou sara, dizendo: “Nos entendemos que o estudante
é da escola, por isso entendemos que o professor, a coordenagdo, a direcdo, a equipe
especializada e a familia todos devem estar envolvidos. A intervencéo nesse trabalho com as
dificuldades de aprendizagem ¢, ou deveria ser conjunto ¢ participativo” (DC- Sara).

Ambas se preocupavam em ouvir as professoras sobre os estudantes encaminhados
para avaliagdo e também tinham essa atencdo em ouvir as familias. Embora procurassem
fortalecer o contato com essas instancias, a interacdo na discussdo de estratégias conjuntas
para elaborar propostas interventivas ainda era pequena, pois outras demandas iam
acontecendo e a propria espera pelo dia em que a psicologa Sara estaria na escola para dar
continuidade aos encontros que deveriam ser em conjunto era um dificultador das acGes.
Dessa maneira, os feedbacks com os professores aconteciam com maior frequéncia pelo fato
de Ana Clara estar todos os dias na escola. No entanto, com as familias, aconteciam quando
procuravam 0 Servigo ou Se 0 Servigo necessitasse obter alguma outra informacao, solicitar
alguma avaliacdo medica e esse encontro com a familia acontecia nos dias em que Ana Clara
e Sara estavam em dupla.

Apesar de o trabalho de Ana Clara e Sara buscar se aproximar de uma dinamica
processual, ainda observamos compreens@es que colocavam a familia como entrave no
processo de superacdo das dificuldades dos estudantes como podemos ver na sequéncia de

episadios, a sequir:
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Olha professora “A”, pode ficar tranquila. Vou agendar com a mae dele [referindo-se
ao aluno encaminhado para a equipe de apoio] e vou ver toda essa situacao da familia
e para saber o motivo das dificuldades dele aqui na escola” (RO- Ana Clara).

Nos vamos dar um tempo no encaminhamento desse aluno ao neurologista. Claro que
acreditando que a familia dele vai poder ajuda-lo (RO- Ana Clara).

O papel da escola é ensinar, mas se a familia ndo apoia fica dificil, ai a escola acaba
sendo mae, pai e coitado do professor, [risos] (RO- Orientadora Educacional)
“Imagina, a crianga perdeu o pai, ela vai pra [sic] casa da avl paterna e essa avo
rememora a morte do pai. O que essa avd quer? Que essa crianga chore, neh! [sic].
Logico que a mée e a avd materna ndo gostam dessa atitude! Ai, nesse caso, é a
familia que atrapalha a vida da crianga. N&o adianta repassar o conteldo todo com ele,

porque ndo vai adiantar nada” (RO- Professora “A”).

Como ndo ha garantia de que as acOes sugeridas pela EEAA sejam efetivamente
executadas no ambiente familiar e de que a familia se torne coparticipe, 0 processo
interventivo acaba ficando prejudicado, limitado e, talvez, nem ocorre como deveria. 1sso
possivelmente tenha sido um fator que contribuiu para que Ana Clara e Sara investissem mais
em acdes de atendimento ao estudante e ao professor, que a familia. (A gente até conversa
com as familias, mas a gente ndo vai monitorar se estdo seguindo as orientacbes DC- Ana

Clara).

Talvez a gente possa até elaborar algo com as familias, e isso seria superimportante
para trabalharmos juntos mesmo, mas o0 nosso tempo é tdo curto. Mas € final de ano
[final de 2019], os pais se preocupam mais em saber o resultado, se os filhos foram
aprovados ou ndo. A gente pode pensar em algo para uma reunidao coletiva com 0s

pais sobre a apresentacdo do nosso servigo. (RO- Sara).
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Percebemos intencionalidade das profissionais da EEAA em buscar a participagdo dos
pais no processo de avaliacdo/intervencdo. Contudo, percebemos uma agdo muito mais
proxima a um comunicado sobre o encaminhamento do estudante ao servigo e sobre possiveis
acoes do servico. Ndo observamos um processo de intervengdo com abertura de discusséo
com os pais. Conforme destacamos, 0s contatos e as a¢fes com a familia foram pontuais, por
exemplo: para levantar informagdes, realizar encaminhamento a médicos com fins de
complementacdo diagndstica e principalmente, com foco na devolutiva das ac6es realizadas.

A participagdo da familia em um trabalho dialégico, conforme prevé a atuacdo
institucional proposta pela OP ainda se mostrou iniciante na EEAA da Escola Amarela. Os
responsaveis ainda estavam como coadjuvantes desse processo, indicando a familia ainda
vista como uma dos responsaveis pelo fracasso escolar, tal como defendeu Patto (1994) ao
tratar da teoria da caréncia ambiental e cultural como causadora desse fenémeno.

A importancia da parceria familia/escola € um tema reconhecido e referenciado na
literatura educativa, pois sdo instituicOes responsaveis por educar e cada uma deve assumir
sua funcdo em particular, ou seja, os pais, ao acompanharem seus filhos na escola, ndo véo
decidir a organizacdo do pedagogico e os professores ao dialogarem com o0s pais sobre as
situacdes de aprendizagem ndo lhes repassardo essa funcédo. A proposta entre escola e familia
deve estar voltada para promover uma educacdo de qualidade. Ao mesmo tempo em que
pontuamos esse momento participativo da familia no processo interventivo junto a EEAA
também refletimos sobre como poderia ser estruturada essa participacdo, se caberia aos
gestores, ou a EEAA fomentar esses momentos.

Entendemos que a agdo escolar deve ser participativa, colaborativa e que todos os
atores escolares devem estar imbuidos nesse processo de atendimento coletivo. Entretanto,
observamos que a maneira como cobravam acdes por parte da EEAA, indicava que o0s pais e

proprios professores estavam orientados por concepcdes tradicionais de ensino e
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aprendizagem que influenciavam nas expectativas geradas sobre os resultados do
trabalho da equipe. Sobre isso destacamos o registro de uma fala de uma professora do 3°
ano, conversando com a pedagoga Ana Clara: “A gente encaminha a crianga para vocés e até
esquece que vocés estdo avaliando, porque demora tanto o retorno e a gente sé vé o aluno
mais longe da aprovagdo. Quando vem o resultado, j& ndo tem mais tempo de trabalhar com o
aluno” (DB- professora do 3° ano).

Soma-se a isso, a intervencéo realizada pela Orientadora Educacional, dizendo a uma
professora que quando estivesse muito dificil trabalhar determinada atividade com algum
estudante poderia encaminha-lo a sala do SOE, e o aluno seria ‘cobrado’ [sic.] a realizar a
tarefa. Em outros momentos também presenciamos comentarios entre professores que
implicitamente revelavam a concepcdo de aprendizagem assumida, que seguia sendo uma
representacao parcial do processo de aprender, separando “seus recursos intelectuais de seus
recursos subjetivos. Trata-se de uma producdo subjetiva que costuma dominar 0s espacos
escolares, que entende de forma fragmentada os processos educativos, seguindo a tradicional
dicotomia entre emocdes e operacOes intelectuais. Exatamente com base nessa dicotomia é
que sdo construidas as justificativas que caracterizam os distlrbios pessoais como geradores
das dificuldades de aprendizagem” (Mitjans Martinez & Gonzélez Rey, 2017).

A partir desse esclarecimento dos autores considera-se pouco proficua a ideia da
orientadora educacional em ajudar na aprendizagem do estudante, retirando-o de sala para
fazer cobranca do dever, pois ndo se trata de repetir conteddos ou exigir que as criancas
aprendam. Mas isso costumava ocorrer na escola, era comum ver 0s professores e outros
profissionais de apoio que, num afa de assegurar a aprendizagem dos alunos, se dedicando a
elaborar exercicios de fixacdo. Como afirmaram Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b) a

aprendizagem esta para alem da simples repeticdo ou assimilagdo dos conteudos formais,
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porque necessita da producdo subjetiva do estudante que se d& frente as vivéncias
sociorelacionais na escola.

E exatamente esse modo de conceber a aprendizagem que fortalece a ideia dos alunos
problematicos quando, neles mesmos, se justificam os motivos de ndo aprenderem ou serem
limitados (Chagas & Pedroza, 2013; Chaves & Rossato, 2019; Pasqualini et al, 2013).
Presenciamos algumas falas da gestdo da Escola Amarela, quando demandava aos
professores que convocassem as familias, para que “tomassem as providéncias necessarias
sobre os atendimentos de salde para ajudar na aprendizagem dos filhos” (RO membro da
gestdo escolar). Estas informacdes reafirmam contetdos anteriores indicando a crenca de ser
os problemas de aprendizagem oriundos de causas externas a escola sobre as quais 0
professor ndo se sente capaz de atuar contribuindo para ndo se engajarem as propostas da
EEAA.

Com efeito, atribuir a saude a responsabilidade por encontrar uma solucdo
rapida para um problema que se expressa no ambiente escolar se constituiu em outro
indicador que integrou a producdo subjetiva da Escola Amarela e que também se encontra
difundido na midia, em multiplas decisbes politicas e nas instituicbes escolares,
patologizando a vida. Interessante notar que em momentos de conversas com Sara € Ana
Clara sobre a semana prevista no calendario escolar para tratar sobre a medicalizacdo nas
escolas, elas se posicionaram bastantes engajadas na causa e contrarias aos encaminhamentos
dos alunos ao servico médico, mas, ainda que nao intencionalmente, e mesmo que
declaradamente contrarias a medicalizagdo, se mobilizavam para ndo “retardar esse
processo”, apoiando essa pratica e atentas ao cumprimento protocolar dos processos, como
vimos anteriormente.

Outro aspecto que acompanhamos nas dinamicas de trabalho da EEAA, foram

momentos cujas profissionais, especialmente a Pedagoga Ana Clara, numa intencdo de
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efetivar 0 que competia a equipe especializada, na intencdo de resolver os problemas da
escola e garantir a aprendizagem dos alunos, gerava uma producdo de sentimentos
ambivalentes de angustia por assumir muitas tarefas e de satisfacdo pelas possibilidades de
reconhecimento profissional e destaque da propria equipe especializada.
Quando a gente consegue resolver o problema do aluno, ufa! Chega da aquele alivio
[colocou a mdo direita sobre o peito e respirou fundo]. Quando ndo, vem aquela
angustia [expressdo de insatisfacdo] porque da vontade da gente ser lembrada nas
reunides pelo esforco que a gente faz. Ndo é brincadeira ndo! (Conversa informal-

Ana Clara).

O ponto forte da escola, que sinalizava sua real missdo e valores da instituicdo, e
perpassava o0 projeto politico, o discurso da gestdo e dos professores era a preocupacdo com
bons resultados nas avaliagcdes externas, pois a escola prezava pelo destaque dentre outras
instituicbes da mesma Regional de Ensino. Isso pode ser explicado pelos treinos promovidos
pelos professores, quando preparavam provas semelhantes aos instrumentos aplicados para
avaliar o rendimento dos estudantes na Educacdo Basica. Todo o trabalho realizado era
direcionado ao destaque, tendo incentivo da equipe gestora. I1sso atravessava a dinamica de
trabalho da equipe especializada que seguia atuando numa perspectiva de objetividade nos
resultados. Algumas praticas da psicologia clinica vao ancorando as a¢des da equipe, seja na
utilizacdo de testes psicologicos, como de QI e personalidade, seja na construcdo de
diagnosticos e recomendacdes aos professores sobre como lidar com os estudantes como DA,
ou oferecendo um servico semelhante a psicoterapia para alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Essas praticas nos indicam que ao servigo cabia um lugar de solucionador de
problemas e de suporte para justificar as notas baixas de alguns estudantes nas

avaliacdes externas através dos diagndsticos. O trabalho foi se tornando exaustivo para as
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profissionais: Frase 09- Eu me sinto ‘angustiada’; Frase 11- Gostaria ‘de descansar’, Frase
65- Quando nao consigo ‘frustracdo’; Frase 15- Meu maior desafio ‘é constantemente € ser
util’’ (CF- Ana Clara); “Na terca-feira, que é meu dia aqui na escola. L& no portdo, eu respiro
fundo. E vou pensando na lista que a Ana Clara ja preparou. LAgico que vou andando e
refletindo sobre os limites que precisamos ponderar para ndo chegarmos esgotadas ao final do
dia” (DC- Sara).

A pedagoga, possivelmente pela condicdo de estar todos os dias na mesma escola,
finda por assumir esse lugar de acolher todos os pedidos da gestdo, consequentemente recebia
a confianca da gestdo, mas também consolidava a atribuicdo da equipe em se responsabilizar
pelos alunos com dificuldades de aprendizagem, confeccionar seus diagnésticos para manter
o nivel de desempenho escolar da instituicao: “A gente pede pra ela algum probleminha de
um aluno ai a gente deixa com ela! ndo se preocupa com isso, porque ela da conta do que tem
que ser feito” (DB- integrante da equipe gestora).

As profissionais sentiam-se responsaveis pelos estudantes, entdo avaliavam, atendiam
e davam encaminhamentos aos professores. E 0s professores, por sua vez, correspondiam ao
servico da equipe na medida em que davam feedback das orientagcfes repassadas, conforme
mencionamos acima na atuacdo da pedagoga. Tais informagGes revelavam uma expectativa
na subjetividade social da Escola Amarela de que a EEAA atuasse junto aos alunos e as
familias para que fossem encontradas as solugdes para as dificuldades de aprendizagem,
indicando func@o de resgatar e reintegrar o estudante nos fluxos de escolarizacao
previamente estruturados.

Ficou evidenciado também na Escola Amarela o excesso de encaminhamento de
estudantes para a EEAA. A pedagoga queria diminuir aguele quantitativo: "a gente aqui, tenta
segurar ao maximo. O professor encaminha o aluno. A gente convoca a familia e vai

demorando... vai demorando nesse processo de encaminhar para o especialista” (DC- Ana
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Clara). Entretanto, a forma como conduzia sua acgéo fortalecia e mantinha a situacéo, porque
ndo se percebia nenhuma acdo tensionadora dos professores, assumindo essa
responsabilidade de corresponder aos encaminhamentos sem questionar os docentes. “A
gente acaba assumindo a responsabilidade e o0s professores pensam e seguem nos
encaminhando os estudantes, ai nossa lista de avaliacdo aqui vai s6 aumentando” (DC- Ana
Clara).

A pedagoga, em sua intencdo de ser til e trabalhar com presteza e agilidade, foi
legitimando o lugar da EEAA como um ndcleo de setorizagdo do atendimento aos
estudantes com dificuldades de aprendizagem, isentando os demais membros da gestéo e
do grupo docente da responsabilidade com as aprendizagens escolares dos estudantes
encaminhados.

Mesmo havendo um projeto pedagdgico elaborado coletivamente, observamos, ao
longo das conversas informais com as profissionais da equipe, que alimentavam uma rotina
de organizar as atividades da escola como um todo e de participar das reunides com a gestao.
Uma dindmica de trabalho que, principalmente para a pedagoga, assegurava seu lugar de boa
executora do servico com ampliacdo, na comunidade escolar, do reconhecimento de seu
trabalho. Ana Clara seguia registrando as acdes escolares que, muitas vezes, servia para a
propria gestdo recuperar informacgdes de eventos que ndo haviam sido registrados: "ja usei
trés cadernos esse ano. Anoto tudo que acontece. Meu caderno € o meu diario!" (Conversa
informal- Ana Clara).

A gestdo e o SOE também se apoiavam nesse registro feito por Ana Clara e servia de
apoio para relembrar atividades que a equipe gestora deixava de registar ou esquecia: “A
gente a chama [sic] para decidir junto com a direcdo as questdes da escola, porque ela faz
uma ata completa de tudo que ¢ decidido” (DC- Membro da equipe gestora referindo-se a

pedagoga). Essa funcdo de repasse de orientacbes e sugestbes aos professores, de
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informac0es atualizadas sobre o pedagdgico, seguiu sendo um indicador da equipe revestida
de uma fungéo responsavel pela manutencdo de um trabalho protocolar e instrumental na
escola, organizando os fluxos de trabalho por meio de registros, acompanhamentos,
orientacdes e participacdo indireta da equipe gestora.

Como ja relatado anteriormente, Ana Clara foi motivada por uma orientadora a pensar
sobre candidatar-se a dire¢do da escola. A Orientadora Educacional, disse que Ana Clara
tinha perfil para ser diretora: "Nem penso nessa possibilidade!" (DB- Ana Clara). Ao ser
tensionado pela pesquisadora — “Penso que vocé poderia mesmo participar dessa eleicdo.
Vejo que vocé gosta de participar da organizacdo da escola, de acompanhar tudo que se
desenvolve aqui, certo?” — Ana Clara respondeu que ndo se considerava preparada: “Imagina!
uma coisa é vocé assessorar, acompanhar outra coisa é vocé assumir todas as atribuicdes de
um cargo”! (DB- Ana Clara).

A pedagoga Ana Clara reiteradamente destacava que sua atuacdo era ‘em nome da
EEAA’. “Tudo que fago aqui na escola, uso sempre o ‘nds’, porque sou uma equipe com a
Sara e prezo muito isso, gosto muito de ter a Sara aqui comigo, ndo abro mée de estar com
ela na equipe, nem imagino ficar sem ela” (DC- Ana Clara). Ao mesmo tempo em que
mencionava o “nds” como expresso em sua fala, Ana Clara apresentava uma producao
subjetiva de inseguranca e medo de ndo corresponder as expectativas sobre o trabalho da
equipe. Ela acreditava que pelo fato de estar todos os dias no acompanhamento de tudo na
escola, deveria atender a todas as demandas do grupo: Frase 40: esperam que eu “resolva
sempre ” Frase 46: Sinto culpa “quando nao posso ajudar” (CF- Ana Clara).

O modo como Ana Clara seguia conduzindo o trabalno em nome da equipe
especializada legitimava a visdo dos profissionais da Escola Amarela sobre a EEAA: “o
nome do nosso servico ja diz € especializado! certo? Isso por si SO ja € uma pressdo, porque

nds precisamos atuar em tudo aqui como especialistas!” (ES- Ana Clara). Essa visao
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ultrapassava os proprios limites de suas atribuigdes previstas na OP: “Ai surge uma duavida
aqui sobre a inclusdo, ou até sobre outro assunto [rs] a gente vai nas meninas da equipe, elas
estdo sempre resolvendo, ja tivemos casos complicados aqui, inclusive de conselho tutelar e
as meninas da equipe resolveram” (DB- membro integrante da equipe gestora) indicando que
a equipe era considerada como uma instancia consultiva que tinha a responsabilidade
de resolver problemas complexos na escola. Ainda que a EEAA tenha passado por vérias
reestruturaces desde a sua criacdo, ainda se atribui aos pedagogos e psicdlogos, pela
condigdo de especialista, o poder de resolver todos os problemas educacionais, dando
visibilidade ao indicador de onipoténcia da equipe na resolucéo das questdes desafiantes.
Vocé sabe que querem empurrar a demanda da escola sobre a equipe, mas a gente
sabe qual é nosso trabalho. Outra coisa, a Sara ndo pode ficar s6 aqui nessa escola.
Falta profissional. Falta professor neh [sic]. Entdo pra gente dar conta do que é nossa
atribuicdo, nosso esquema funciona assim: quando a gente volta de julho, a gente
senta e faz todo planejamento, vendo quem esta na incluséo, quem vai continuar ou
ndo. Logo depois desse levantamento, nos priorizamos as familias que néo escutamos
no inicio do ano. Porque no inicio do ano, nés conversamos com 0s alunos novos na

escuta e com a ambientacédo deles (ES- Ana Clara).

Ana Clara reconhece a importancia do trabalho da equipe, mas, ao assumir outras
atribuicbes, chegou a reconhecer que seu trabalho se associava em saber "quem esta na
inclusdo, quem vai continuar ou ndo” evidenciando uma das especificidades de sua atuacao
profissional, mas ndo exclusiva da equipe. Além disso, revelava uma das realidades da escola
publica marcada e atravessada pelas condi¢cfes objetivas que aqui se revelam em parte nas
caréncias de pessoal para determinadas funcdes que sugerem a necessidade de que é preciso

manter a escola funcionando, ndo importa como.
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Embora reconhecamos os desafios e dilemas das integrantes da EEAA entre as
demandas cotidianas da escola, as exigéncias institucionais da Secretaria de Educacéo e
alguns vislumbres de uma atuacdo institucional como previsto na OP, diante dos indicadores
gerados, produzimos a hipdtese de que a EEAA, na subjetividade social da escola, era
concebida como um setor normatizador e regulador dos processos disciplinares e
adaptativos dos estudantes com dificuldades de aprendizagem, semelhante a um érgéo
anexo da gestao.

Os profissionais tinham ciéncia da necessidade de uma atuagdo institucional e
reconheciam a proposta da OP em seguir essa dire¢cdo, mas 0s recursos personolégicos de
ambas, como vimos anteriormente, ndo possibilitavam o tensionamento de crencas tao
arraigadas no ambiente de trabalho, de modo que ndo conseguiam promover o deslocamento
de determinados posicionamentos subjetivamente configurados na subjetividade social da
escola. Nesse sentido, nessa nova realidade, seguiam realizando um servico de natureza
executiva que implicava o gerenciamento de assuntos de assessoria a gestdo e testagem de
aptiddo dos estudantes para aprendizagem.

O trabalho era visto, pela Escola Amarela, como competéncia individual, como se
percebia numa afirmacdo repetidamente expressa por integrante da equipe gestora nas
reunides com o coletivo da escola: “se cada um fizer sua parte, teremos nossas metas
cumpridas para apresentar a Regional” (DB- membro integrante da equipe gestora). Ana
Clara e Sara a partir de elementos subjetivos individuais subjetivavam o cumprimento de suas
funcbes como obrigacdo pessoal sob o risco de serem mal avaliadas pelos colegas caso nao
cumprissem o servico tal como era esperado tanto pela direcdo como pelo grupo de
professores.

A realidade de atuacdo estava ancorada no cumprimento das expectativas da escola,

que lhes tributava um perfil de operacionais e eficientes no trabalho: “As meninas fazem tudo
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direitinho” (DB- membro integrante da equipe gestora). Por esse motivo, atender as
demandas da escola também implicava no reconhecimento da competéncia da EEAA —
“Temos que mostrar que somos competentes! Nao recuso servigo! (DC- Ana Clara) / “tento
filtrar um pouco o checklist da Ana, porque vao trazendo muitas demandas para ela, que ndo
sdo nossas. Como eu fico mais tempo fora da escola, as vezes pode ficar mais facil essa
selecdo sendo feita por mim” (DC- Sara) — e auséncia de julgamento dos outros profissionais
da instituicdo que gerava uma producdo subjetiva de insatisfacdo tanto para Ana Clara quanto
para Sara: “quero me aposentar com dignidade, dando minha contribui¢do de um bom servigo
prestado a comunidade (ES- Sara) “Tenho mais de dez anos aqui, imagina perder meu lugar
por mal servigo prestado!” (DC- Ana Clara). Seguindo essa ldgica operacional de trabalho,
era uma possibilidade de ndo se desviarem de uma condicdo profissional que as visse como
pessoas que nao se podiam contar, ou que néo trabalhavam bem.

A escola e a EEAA entravam numa relagdo associativa que representava para as
profissionais da equipe especializada a credibilidade atribuida a capacidade laboral delas,
seguindo como executoras das decisdes: “J& quisemos problematizar muitas coisas,
percebemos que era apenas para gerar conflito. Entdo resolvemos seguir o que se propde
aqui, é o nosso ambiente de trabalho, precisa ser bom e saudavel. Entdo vimos que bater de
frente é adoecer! Sabe aquele ditado de manda quem pode, obedece que tem juizo?”
[expressdo de constatacdo e insatisfagdo] (DC- Ana Clara).

O trabalho da EEAA seguia sendo balizado na subjetividade social como uma
solucdo para problemas de aprendizagem e emergéncias da escola, isentando 0s outros
profissionais da responsabilidade nos processos de ensino e aprendizagem, assegurando
também o conceito da escola como aquela instituicdo de qualidade e exceléncia nas

atividades, onde tudo era sempre organizado e resolvido.
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Diante dessa construcao, finalizamos com a hipdtese de que a atuacdo da equipe
especializada se amalgamava a subjetividade social da escola, cujas profissionais
assumiram a obrigacéo de resgatar a aprendizagem dos alunos, e suas acoes e relacfes
estavam ancoradas na resolugdo dos problemas escolares, seguiam atuando como um

setor normatizador, e regulando processos disciplinares e adaptativos dos estudantes

semelhantes a um 6rgédo anexo da gestao.

A configuracéo subjetiva da relacéo de Sara e Ana Clara

As reflexdes apresentadas nessa secdo estdo direcionadas a compreender como a
configuracdo subjetiva da profissdo de pedagogo escolar e psicologo escolar e a configuracéo
subjetiva social da EEAA na escola se expressam na configuragdo subjetiva da relacdo
profissional de Sara e Ana Clara no cotidiano da EEAA. Os quadros, apresentados a seguir,
contém uma sintese dos indicadores e hipoteses que foram produzidas nas construgdes
anteriores, com 0 objetivo de gerar maior visibilidade das articulacdes interpretativas que
serdo apresentadas na presente sess&o.

No caso da psicologa Sara, levando em consideracdo os indicadores produzidos e que
auxiliaram na elaboracdo das hipdteses, conjecturamos que em sua configuracdo subjetiva
profissional predomina o atravessamento das configuracbes subjetivas da familia e da
religido, conduzindo suas acgdes e relacGes profissionais, encontrando respaldo para muitas de
suas escolhas e metodologias de trabalho em suas fontes originarias de pensamento com mais
frequéncia que em seu proprio processo de formacdo académica e em servico.

Quadro 3 Sintese da configuracéo subjetiva da profisséo de psicologa escolar

Indicadores da configuracdo subjetiva da profissdo de Hipoteses

psicologa escolar

Valor afetivo da familia, como um ntcleo de referéncia, apoio e Sara permanecia fiel as construgdes
estabilidade em sua atuacdo profissional; familiares e religiosas que lhe
Compreensdo de que a educagdo cabe a familia e a escola vai apenas ofereciam seguranga emocional para
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consolidar o ensino;
Valores religiosos na base do exercicio da justica e da partilha com o
préximo.

se manter determinada em
decisBes e ac¢bes profissionais.

suas

A perspectiva tradicional da psicologia representa um fio condutor da
atuacdo profissional, & despeito das diretrizes da OP sobre a atuacéo
do psicologo escolar;

Trajetéria de atuacdo e formagdo, em que algumas crengas e
representacdes permanecem com relativa estabilidade em sua
constitui¢do subjetiva;

A forca dos conhecimentos anteriores, construidos sobre importantes
bases simbdlico-emocionais.

A prética profissional de Sara estava
ancorada em principios construidos na
trajetéria historica de sua formagdo
profissional e também em
pressupostos tradicionais da
psicologia clinica.

Necessidade de buscar novos conhecimentos, seja pelas leituras, seja
pela participagdo em cursos de atualizacéo profissional no campo da
Psicologia;

Relativa resistente diante das mudancas apresentadas pela psicologia
escolar que se expressa também na resisténcia ao modo de atuacéo
dos novos profissionais;

Valoragdo da prética construida proporcionalmente ao tempo de

Servico.

Sara Supervalorizava a pratica que
adquiriu ao longo de seu tempo de
servico em detrimento de desenvolver
processos reflexivos teoricamente
orientados.

Fonte: autoria propria.

Sobre a configuracdo subjetiva da profissdo de Ana Clara estava regida por valores

morais e eéticos, oriundos da configuracdo subjetiva familiar, que encontravam eco no

ambiente escolar, desenvolvendo um modo de atuar corretamente, demonstrando ser capaz de

dar conta de tudo que lhe era solicitado. Essa performance se evidenciava na manutencao e

controle das acdes e relacdes pedagdgicas como forma de preservar o funcionamento e a

operacionalizacdo do seu trabalho e o préprio equilibrio emocional, ancorados na norma e na

moral que se organizavam nas configuracdes familiares e religiosas.

Quadro 4 Sintese da configuracéo subjetiva da profissdo de pedagoga escolar

Indicadores configuracao subjetiva da profissdo de pedagoga Hipoteses
escolar
Prote¢do as criancas como uma producdo subjetiva alternativa para | Ana Clara demonstrava  estar

superar a situacdo de abandono que vivenciou na Escola Normal;

Autoexigéncia e disponibilidade aos outros nas demandas de atender,
cuidar e resolver, assumindo um lugar de cumpridora eximia dos seus
deveres;

Valor atribuido aos processos de imaginacdo e da fantasia em suas
acoes e relacoes;

Autoexigéncia e da necessidade de comprovacgdo da sua moral.

orientada pelos valores morais e
éticos, que foram gerados em seu
nacleo social familiar, e que
encontravam, no ambiente escolar,
um modo de se expressar, que lhe
direcionavam em acGes que julgava
estar realizando corretamente seu
servico e sendo capaz de dar conta de
tudo que Ihe era solicitado.
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Dificuldade em adaptar-se as mudangas que uma nova realidade
pudesse oferecer, por ter que reconstruir sua imagem profissional
diante dos colegas;

Significacdo do conhecimento na sua vida numa producdo subjetiva
onde ganha destaque um modo de ser reconhecida entre seus pares;

A expectativa dos outros era mobilizadora de sentidos subjetivos de
sofrimento em relacdo ao que esperava de si mesma.

Ana Clara demonstrava a
necessidade de controlar as agfes e
relagGes pedagdgicas como forma de
manter o  préprio  equilibrio
emocional e seu padrdo normativo e
moral de funcionamento do seu
trabalho.

Fonte: Autoria prépria.

Com base nos indicadores produzidos sobre o modo como a EEAA estava

configurado na subjetividade social da escola, observamos que havia um modelo de atuacéo

subordinado ao planejamento da gestdo em detrimento das acOes previstas pelo planejamento

da propria equipe. Um fazer que ratificava o formato tradicional das praticas escolares,

constituidas pelo esvaziamento critico das acGes, mas que estavam compativeis com o

trabalho que a escola esperava que elas desenvolvessem. A EEAA figurava no cenario

escolar como um como um setor normatizador e regulador dos processos disciplinares e

adaptativos dos estudantes com dificuldades de aprendizagem e era considerada pela

comunidade escolar como um 0Orgdo anexo da gestdo, cujo trabalho se orientava pelos

parametros da psicologia com predominancia em sua base clinica.
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Quadro 5 Sintese da configuracao subjetiva da EEAA na subjetividade social da escola

Indicadores configuracdo subjetiva da EEAA na subjetividade social Hipoteses
da escola
EEAA como responsavel pelo ‘ajustamento’ dos alunos ao processo
educativo;
Predominéncia da dimensdo instrumental voltada para a adaptacdo e
aceitagdo passiva as demandas institucionais de instancias superiores; EEAA demonstrava estar

Relativa conivéncia com praticas inadequadas que vem se repetindo no
cotidiano da escola, na manutencdo do ordenamento das fungdes
individuais;

Supremacia do saber cientifico no registro de informacfes que a equipe
realiza a despeito da percepcdo do professor no trabalho direto com o
estudante;

Indicando praticas que sdo realizadas de forma protocolar, desprovidas
de reflexdo.

subordinada as praticas tradicionais
da escola, que seguiam firmadas
numa racionalidade técnica, cujas
acOes realizadas pelo servico se
produzem esvaziadas de reflexdo
critica e tensionamento
institucional, mantendo aqueles
ideais vigentes na escola que
privilegiavam uma  educagao
conservadora.

Responsabilizacdo dos  estudantes
aprendizagem;

Resolucdo por parte da equipe das situacfes criticas, atendendo
individualmente cada estudante;

A familia ainda vista como uma das responséveis pelo fracasso escolar;

A crenca de serem os problemas de aprendizagem oriundos de causas
externas a escola;

Atribuicdo a salde sobre a responsabilidade por encontrar uma solucéo
rapida para um problema expresso no ambiente escolar;

A EEAA como um lugar de solucionador de problemas e de suporte para
justificar, através dos diagnosticos, as notas baixas de alguns
estudantes nas avaliagdes externas;

Funcéo de resgatar e reintegrar o estudante aos fluxos de escolariza¢do
previamente estruturados.

Orientacdo dos pais e proprios professores por concepcdes tradicionais

de ensino e aprendizagem, que influenciavam nas expectativas geradas

sobre os resultados do trabalho da equipe.

pelos seus problemas de

EEAA figurava na escola como um
setor normatizador e regulador dos
processos disciplinares e
adaptativos dos estudantes com
dificuldades de aprendizagem,
funcionando semelhantemente a um
6rgédo anexo da gestéo.

EEAA como um ntcleo de setorizagdo do atendimento aos estudantes
com dificuldades de aprendizagem;

Manutencdo de um trabalho protocolar e instrumental na escola,
organizando os fluxos de trabalho por meio de registros,
acompanhamentos, orientacbes e participacdo indireta da equipe
gestora;

A equipe era considerada como uma instancia consultiva que tinha a
responsabilidade de resolver problemas complexos na escola;

Onipoténcia da equipe na resolucéo das questdes desafiantes.

A carga histdrica da psicologia no
ambiente escolar se apresentava
fortemente e funcionava para
justificar a ndo aprendizagem dos
alunos por déficits cognitivos,
decorrente disso era gerada uma
responsabilidade da equipe por
diagnosticar os estudantes.

Fonte: Autoria propria.

O processo de construcdo interpretativa da configuracdo subjetiva da relagdo,

apresentado a partir desse ponto do texto, é fruto de uma tessitura complexa entre

informacdes particulares da pesquisa, por representarem especificidades sobre a relacdo, com
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indicadores e hipdteses j& apresentados anteriormente, tendo sido destacados por se
expressarem na configuracdo subjetiva da relagdo. Como fruto desse exercicio complexo,
novos indicadores e hipoteses foram sendo gerados, referindo-se, a partir dessa se¢do, a
constituicdo da configuragéo subjetiva da relacéo profissional.

Embora reconhecamos que, para atender o objetivo geral da pesquisa, a centralidade
do processo interpretativo da tese esteja concentrada nessa se¢ao, ao longo do processo fomos
percebendo a impossibilidade de apresenta-la desconectada de toda a construcdo apresentada
anteriormente. No0ssos ensaios de construcdo foram nos direcionando a compreenséo de que a
relagcdo entre 02 (duas) pessoas, ou mais, ocorre em sistemas dindmicos de relacGes, sempre
contextualizados e permeados pela produgdo social das pessoas que integram determinado
espaco, sendo impossivel gerar recortes que as isolem de seus contextos sociais.

As experiéncias de vida de Ana Clara e Sara séo diversas, com similaridades e
singularidades, e percorreram caminhos entremeados as suas trajetorias profissionais, dentre
as quais destacamos a presenca e o valor da familia e da religido, a relagdo vincular com
pessoas que seguiram sendo significativas em suas experiéncias de aprendizagens nos
espacos familiares, as experiéncias de formacao que tensionaram e geraram resisténcia diante
de novos saberes, as diferentes dificuldades no gerenciamento da rotina pessoal e
profissional, os momentos de pensar e refletir sobre seus processos e 0s momentos relevantes
marcados por tomadas de decisdo em suas vidas, dentre outros.

Suas diferentes experiéncias, desde as pessoais as profissionais, aportam a relacdo
profissional conteudos configurados na subjetividade individual e na subjetividade social da
Escola Amarela. Como vimos nas secBes anteriores, a religiosidade das participantes foi
evidenciada como uma das configuragdes dominantes na subjetividade individual e, muitas
vezes, foi integrada as acOes de trabalho, a despeito das normativas destacarem a dimenséo

laica da escola publica. “Na igreja aprendem principios que trazem para a escola, e vejo as
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criangas que frequentam a igreja sendo muito mais obedientes [...] param para escutar 0s
professores” (ES- Ana Clara). “Recupero no formulario de anamnese aquela pergunta que
tinha anteriormente sobre a religido da familia” (DC- Sara).

Reconhecemos que ambas ndo declaravam explicitamente nenhuma religido presente
em sua atuacdo, mas acresciam um valor adicional ao fato de as familias declararem
possuir/frequentar uma religido, entrando em ressonancia com seus valores pessoais como
destacado nos indicadores produzidos anteriormente, de modo especial no caso de Sara
evidenciado nos indicadores de ‘“valores religiosos norteadores nas tomadas de decisdo
sobre a sua vida, suas davidas; valores religiosos na base do exercicio da justica e da
partilha com o proximo” (Indicador Sara — IS). No caso de Ana Clara, a religido se fundia a
familia numa dindmica muito amalgamada, prevalecendo a moral, valorizada nas dinamicas
familiares como evidenciamos anteriormente nos indicadores de “autoexigéncia e
disponibilidade aos outros nas demandas de atender, cuidar e resolver, assumindo um lugar
de cumpridora eximia dos seus deveres; autoexigéncia e necessidade de comprovacdo da sua
moral” (Indicador Ana Clara— 1AC).

Assim, observamos a prevaléncia dos valores religiosos como favorecedores da
dindmica relacional entre ambas, especialmente, na negociacdo das acles cotidianas,
conforme elas mesmas reconheciam — “[...] nés duas somos evangélicas, esse ponto é
positivo porque temos 0s mesmos principios e a gente vai seguindo uma linha comum no
nosso trabalho (ES- Ana Clara). “[...] fazer dupla com alguém que tenha a mesma fé, é muito
confortavel”. Mas, de certa forma, eu nunca tive problema com pessoas de outras religides,
nem pretendo!” (ES- Sara).

Embora Ana Clara e Sara desejassem, em certa medida, colocar em préatica suas
crencas em algumas de suas a¢des, mantinham uma postura ética, reconhecendo as limitag6es

desse interesse: “E importante ter uma religido, mas ndo podemos decidir que a nossa



156

[religido] seja a melhor para os outros, e quem ¢ autoridade aqui na escola ¢ a dire¢ao” (ES-
Sara). “Temos as nossas escolhas pessoais, mas isso ndo pode ser maior que cumprir a nossa
obrigacdo na escola, é nosso dever enquanto servidoras” (DB- Ana Clara). Em ambas, a
religido se constituia como uma configuracdo com relativa dominancia e, embora ndo
tenhamos nos aprofundado em compreender sua constituicdo, percebemos a relevancia que
essa configuracdo ganhava e se presentificava nas suas agfes e relagbes no cotidiano
escolar, que eram regidas e nutridas pelos recursos subjetivos gerados nas suas
vivéncias religiosas, sendo um primeiro indicador de como a relacdo estava
subjetivamente configurada, que reconhecemos estar alinhando a expectativa da escola sobre
a atuacdo da equipe de que “0 bom trabalho € a aquele que corresponde ao cumprimento de
ordem institucional” (Indicador Subjetividade Social — ISS).

A influéncia familiar na trajetoria pessoal de Ana Clara e Sara também era
representativa das expectativas delas com relagdo ao modo como se daria a participacdo das
familias dos estudantes atendidos na EEAA. Ambas construiam expectativas nessa direcao,
expressando, num desejo reciproco, que as familias estivessem presentes e assumissem
suas responsabilidades no cuidado e educacdo dos filhos, sendo mais um indicador que
evidencia pontos de harmonia e ressonancia entre as integrantes da equipe, ratificando
contetdos dos indicadores individuais produzidos anteriormente — “valor afetivo da familia,
como um nucleo de referéncia, apoio e estabilidade em sua atuacdo profissional;
compreensdo de que a educag¢do cabe a familia e a escola vai apenas consolidar o ensino”
(IS). “Prote¢do as criangas como uma producdo subjetiva alternativa para superar a
situa¢do de abandono que vivenciou na Escola Normal” (IAC).

A familia, da mesma forma que em relacdo a configuracdo subjetiva da religido, ndo
nos debrugcamos em profundidade na compreensdo de seu conteido constitutivo, no entanto

nos foi possivel evidenciar sua forca e presenca no exercicio profissional de ambas.
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Destacamos que as historias familiares de Sara e Ana Clara foram constituidas por
experiéncias distintas, mas subjetivadas em interface com valores religiosos, como nos foi
possivel compreender por meio das hipdteses geradas anteriormente — “Fidelidade as
construcGes familiares e religiosas lhe oferecendo seguranca emocional para se manter
determinada em suas decisoes e agoes profissionais” (Hiptese Ana Clara - HAC) ; “Regida
pelos valores morais e éticos, gerados no nucleo social familiar, e que encontravam no
ambiente escolar um modo de expressar-se, agindo corretamente e sendo capaz de dar conta
de tudo que lhe era solicitado ”(HipOtese Sara — HS).

Diante dessa dindmica constitutiva, na perspectiva de avangarmos na compreensao da
configuracdo subjetiva da relacdo, produzimos a primeira hipétese sobre a relacdo entre
Sara e Ana Clara considerando-a regida por uma base de valores familiares e religiosos
de disciplina e aceitacdo muito similar da autoridade que, além de gerar conforto e
seguranca na relacdo entre ambas, encontrava na subjetividade social da escola
reconhecimento e valorizacdo para que se expressassem sem restri¢cdes. Essa hipotese
dialoga com as anteriores que se referem a subjetividade social da escola sobre a EAA,
concebida como um “setor normalizador e regulador dos processos disciplinares e
adaptativos dos estudantes com dificuldades de aprendizagem, semelhante a um 6rgdo anexo
da gestao” (Hipdtese Subjetividade Social — HSS).

Essa constatacdo sobre a forma como a EEAA era concebida pela escola encontra
significacdo na historia que acompanha a interface Psicologia e Educacdo uma vez que 0s
psicologos “se valeram dos recursos fornecidos pela psicologia para [...] medir habilidades e
classificar criancas quanto a capacidade de aprender e de progredir pelos varios graus
escolares” (Patto, 1987, p.99), evidenciando “a carga histérica da psicologia no ambiente
escolar como justificativa da ndo aprendizagem, responsabilizando a equipe por solucionar

esses problemas” (Hipotese Subjetividade Social — HSS).
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Seguindo a nossa construcdo interpretativa destacamos, a seguir, informacdes que nos
indicam que as profissionais protegiam as posigdes e relacdes de hierarquia da escola. “A
diretora sempre pede para que eu fique fixa aqui nessa escola, ela considera que Ana Clara e
eu somos parceiras ¢ também aliadas e somos o brago direito da dire¢do” [DC- Sara]. Os
termos ‘parceiras’ e ‘aliadas” foram expressos ndo apenas para significar respeito e
afetividade, mas também demonstrando uma atitude de reconhecimento, nesse caso de Sara,
sobre o ‘poder’ da gestdo, ou da forma como esse poder subjetivamente se configurava na
escola que também se manifestava de forma semelhante na compreensdo subjetiva de Ana
Clara “Eu sou uma das mais antigas na EEAA, mas eu sei até onde eu posso ir na escola”
(DC- Ana Clara) resultando numa coincidéncia compreensiva entre as duas profissionais. “Eu
sei qual € meu papel e que estd subordinado ao papel da direcdo que é uma autoridade
constituida” (ES- Sara). Essas informacdes convergem no indicador, anteriormente
destacado, da subjetividade social da escola que mantinha “relativa conivéncia com praticas
inadequadas que vem se repetindo no cotidiano da escola, na manutencdo do ordenamento
das funcdes individuais” (ISS) e que nos indicam que ambas, de alguma forma,
demonstravam certa submissao as dinamicas e praticas escolares.

Ana Clara, embora ndo reconhecesse haver hierarquia na relacdo com Sara, trazia em
seu relato uma compreensdao contraditéria. “Temos trabalhos complementares, mas o
psicologo é mais valorizado na escola. Entre nds duas ndo ha essa hierarquia, mas eu sempre
espero a Sara para tomar as decisfes; ela tem muito conhecimento” (DC- Ana Clara). Para
Ana Clara, como vimos anteriormente, a “significacdo do conhecimento na sua vida gerava
uma producdo subjetiva como um modo de ser reconhecida entre seus pares” (IAC) e era
também uma producao subjetiva do modo como validava e credibilizava o trabalho de Sara

que lhe asseguram sobre o poder da psicologa para decidir sobre as questdes do servico,
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nutrindo a dindmica relacional com a valorizagdo da parceria ndo apenas pelo status
conferido ao psicélogo na escola, mas por reconhecer o saber profissional de Sara.

Sara demonstrava valor que atribuia & constituicdo da equipe multiprofissional—
“Cada profissional contribui com o seu saber, mas a gente percebe que hd uma valorizacio da
psicologia na escola e a questdo dos testes psicoldgicos, a gente sabe, s o psicélogo pode
aplicar, eu trago essa experiéncia desde a implementacdo das equipes” (DC- Sara).
Entretanto, atrela esse valor tanto “a necessidade de buscar novos conhecimentos, seja pelas
leituras, seja pela participacdo em cursos de atualizacdo profissional no campo da
Psicologia” (IS) quanto “a pratica construida proporcionalmente ao tempo de servi¢o” (IS).
Essas construgcOes anteriores nos possibilitaram gerar o indicador do interesse de ambas pela
qualificacdo e certa subordinacéo entre elas, ainda que velada.

Considerando que, por um lado, o respeito a hierarquia no ambiente de trabalho é um
aspecto importante a ser observado, tendo em vista a possibilidade de contribuir para o
estabelecimento de um clima relacional favoravel entre as pessoas. Por outro lado, as acGes
da equipe deveriam, em certa medida, tentar contrapor ao processo de psicologizacdo
individualizante dos fendbmenos educativos, desenvolvendo iniciativas de trabalho articuladas
com a comunidade escolar. A¢bes que poderiam contribuir ou para romper, ou para
minimizar as concepcdes de aprendizagens tdo fortemente presentes e dominantes da
subjetividade social da escola, visto que os “pais e 0s proprios professores estavam
orientados por concepcdes tradicionais de ensino e aprendizagem que influenciavam nas
expectativas geradas sobre os resultados do trabalho da equipe” (ISS).

Tanto Ana Clara, ao reconhecer certa hierarquia entre Sara e ela, quanto ambas, ao
agirem de modo submisso a gestdo, deixavam implicito que o protagonismo e as decisdes nao
estavam nas maos delas, mas nas maos da diretora. 1sso indica que profissionais da equipe,

por vezes, ndo precisavam se colocar na tensdo de criarem alternativas para situacdes
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gue, embora soubessem serem necessarias, ndo lhes competia resolver. Essa construcao
interpretativa soma-se aos indicadores ja construidos que sinalizam que as profissionais
protegiam as posicdes e relacdes de hierarquia da escola, demonstravam certa submissao as
dindmicas e praticas escolares e evidenciavam um interesse comum pela qualificacdo e
revestido por um processo velado de subordinacdo entre elas que, estavam alinhados a
expectativa de atuacdo presente na subjetividade social da escola na convicgdo de que a
EEAA deveria estar “subordinada as praticas tradicionais da escola, firmadas numa
racionalidade técnica, cujas acdes se produzem esvaziadas de reflexdo critica e
tensionamento institucional, mantendo ideais de uma educacgdo conservadora” (HSS), essas
informacfes nos possibilitam a producdo de mais uma hipoOtese sobre uma producéo
subjetiva relacional numa base cooperativa, centrada muito mais na recompensa por
agirem numa postura de obediéncia a chefia e de busca pelo reconhecimento dos
docentes relativo quanto ao empenho delas no desenvolvimento de recursos
profissionais do que no engajamento no trabalho em favor de deslocamentos necessarios
da subjetividade social escolar.

Sobre o cotidiano de trabalho, Ana Clara destacou que a amizade integrava seu
relacionamento com Sara: “H4 um grau de amizade e de envolvimento entre nds, sei que
temos pontos em comum e suponho que por isso seguimos juntas. Nessa parceria ha
reciprocidade, respeito, cumplicidade profissional” (DC- Ana Clara). Para Sara: “As
afinidades acabam gerando em ndés uma amizade. Imagino que nossa relacdo de trabalho
passa por ai e pela acolhida na escola” (DC- Sara).

A necessidade de aprovacdo e de reconhecimento do trabalho perpassavam suas
acdes e relacbes no cotidiano escolar - “Somos especialistas, temos que fazer jus a0 nome e
dominar o servigo que ¢ nosso” (DC- Sara) - demonstrando sentirem-se pressionadas pela

expectativa que escola Amarela tinha sobre a “onipoténcia da equipe para resolver as
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questdes desafiantes” (ISS). O titulo de especialistas as colocava numa posi¢cdo de
superioridade e de controle das acgdes: “Se nds somos professoras, qual vai ser nosso
diferencial como especialistas? Prezo por isso e sei que 0s professores esperam isso
também!” (DC- Ana Clara). “Desde o inicio de minha atuacdo, eu venho assumindo
atividades que ndo me competem, ou seja, fui eu que ndo me recusei a assumir as tarefas que
eram de outros para tentar fazer alguma diferenga nessa condigo de especialista” (DC- Sara).
Para Ana Clara “a necessidade de manter o controle das agdes e relacdes pedagogicas como
forma de manter o préprio equilibrio emocional e seu padrdo normativo e moral de
funcionamento do seu trabalho” (IAC) contribuia para que a configuragdo subjetiva da
relagdo fosse nutrida pela ideia de que ndo poderiam recusar servigo, tendo de dar conta das
demandas e, por isso, se referiam a necessidade de estarem “afinadas ndo s6 na nossa forma
de pensar, mas de trabalhar” (DC - Sara).

A preocupacdo com 0s outros, sobre a opinido que teriam sobre elas aparecia
recorrentemente no discurso e nas atitudes de Ana Clara e Sara, sendo mais um indicador que
produzimos sobre como estava constituida a configuragdo subjetiva da relagdo. “Gosto de
deixar minha agenda semanal logo na entrada para ninguem achar que ndo fago nada. Se
estou no trabalho tenho meu compromisso com o que fago. Ah, isso é da minha familia!”
(ES-Ana Clara). Para Ana Clara “a expectativa dos outros era mobilizadora de sentidos
subjetivos de sofrimento em relacdo ao que esperava de si mesma” (IAC). Do mesmo modo
acontecia com Sara: “EU me preocupo com as pessoas a0 meu redor. Sou parecida com a
minha avo. Se uma pessoa fica triste eu sinto compaixdo. Se desagrado uma pessoa, eu me
sinto culpada e pego desculpas de imediato” (DC- Sara).

Portanto as producgdes subjetivas de Ana Clara e Sara em relacdo a figura do outro
configuravam a relacdo entre elas num desejo reciproco de que 0s outros também as

tratassem da mesma maneira, que fossem compreendidas, e que se manifestou, por exemplo,
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na indisposicdo de Sara para com 0s psic6logos novatos, quando ndo tiveram um
comportamento receptivo e acolhedor como ela teve com eles, na “relativa resisténcia diante
das mudancas apresentadas pela psicologia escolar que se expressa também na resisténcia
ao modo de atuacéo dos novos profissionais” (IS).

Os desafios que Sara e Ana Clara enfrentaram para serem acolhidas pelo grupo de
professores da escola Amarela foram relatados como uma conquista alcangada em parceria:
“sorte ¢ que Sara e nds nos viamos nas coordenagdes semanais nossas, nado €ramos duas
estranhas, ¢ juntas na escola fomos garimpando, sem conflitos, o nosso espago” (ES-Ana
Clara). “O meu elo nas escolas s@o as pedagogas [...] prefiro a Amarela, porque aqui o0 espaco
ja foi aberto pela Ana Clara ela me integra ao grupo” (ES- Sara).

A abertura e garantia de permanéncia do espaco delas na escola seguiu sendo
fortalecido pela producdo de sentidos subjetivos unido e conhecimento que foram construidos
em vivéncias anteriores ao trabalho em conjunto na escola Amarela, conforme expresso pela
pedagoga dentre um dos trechos escolhidos de fala [“nos viamos nas coordenacdes semanais
nossas”] e também em pontos de conexdo entre elas a partir de produgdes subjetivas
construidas na trajetoria pessoal de vida que as levaram a desenvolver suas relagdes, tendo no
caso de Ana Clara “dificuldade em adaptar-se as mudanc¢as que uma nova realidade pudesse
oferecer, por ter que reconstruir sua imagem profissional diante dos colegas” (IAC) e, no
caso de Sara, demonstrando “relativa resisténcia diante das mudancas [...]” (IS). Isso as
mobilizava ao desenvolvimento de acdes que pudessem corresponder a necessidade de
aprovacao e de reconhecimento do trabalho, e, ao mesmo tempo, contemplar o que
esperavam delas, amenizando a inseguranca de ambas, gerada diante da preocupacdo com 0s
outros, sobre a opinido que teriam sobre elas, representando os dois novos indicadores da

configuracdo subjetiva da relacdo profissional.
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Essa aceitacdo também encontrava apoio no modelo de atendimento as demandas
escolares, quando as profissionais seguiam mantendo a forma socialmente configurada na
subjetividade social da escola de conceber a aprendizagem, desenvolvendo agdes tradicionais,
gerando aumento da demanda avaliativa de estudantes. Nesse aspecto, repercutia na
expectativa da escola sobre a atua¢do da equipe a partir da “predominancia da dimensao
instrumental voltada para a adaptacdo e aceitacdo passiva as demandas institucionais de
instancias superiores” (ISS). “A gente ja tentou mudar, mas a for¢a da escola é maior [...] ¢ a
gente assumiu o que ja tinha sido estabelecido como modelo de atendimento” (ES-Sara). As
palavras de Sara encontram eco no trabalho colaborativo de Ana Clara: “Sara ¢é rapida, no
mesmo dia ja inicia e termina a avaliacdo do estudante e eu ja faco o relatério, depois
corrigimos juntas” (DC- Ana Clara).

A atuacdo da EEAA, dando relevante enfoque para atender as exigéncias
institucionais corroborava com a compreensdo dos demais profissionais da escola de que a
equipe era “responsavel pelo ‘ajustamento’ dos alunos ao processo educativo” (ISS),
constatacdo que também se sustenta na hipotese construida sobre a subjetividade social de
que a: “EEAA se alinha as praticas tradicionais da escola, firmadas numa racionalidade
técnica, cujas acdes se produzem esvaziadas de reflexdo critica e tensionamento
institucional, mantendo ideais de uma educacéao conservadora” (HSS).

A atuacdo de Sara e Ana Clara organizada como um sistema evitativo de
situacOes conflitantes -“Tem ocasifes em que é melhor calar, ou deixar pra falar, ou dar
alguma orientacdo depois que observamos a aula da professora. 1sso para evitar respostas
agressivas” (DC- Sara), “Nos professores somos muito melindrosos” (DB- Ana Clara) — foi
um aspecto expresso na atuacdo de ambas que, em certo nivel, revela de que forma Sara e
Ana Clara contribuiam para perpetuar praticas escolares padronizantes e que ainda persistem

no sistema de ensino brasileiro. Ao deixarem de problematizar algumas questdes dominantes
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na subjetividade social, seguiam mantendo modelos tradicionais de ensino e alimentando
concepcdes ultrapassadas sobre desenvolvimento e aprendizagem. Nao era algo intencional
das profissionais, numa atitude de fechar os olhos e dizerem que desconheciam a realidade
que precisavam intervir, mas indicando uma atuacdo organizada a partir da relacdo nutrida
por uma producdo subjetiva fundamentada na obediéncia e na passividade que conduzia
relacGes por meio de ac¢Ges que se opunham ao confronto.

As construgdes que viemos desenvolvendo nos permitem conjecturar que a relacéo
profissional entre Sara e Ana Clara tanto do ponto de vista de estar configurada numa
producdo subjetiva de comprometimento matuo, quanto do ponto de vista do vinculo com a
gestdo escolar ancorado numa producdo subjetiva de obediéncia, de adesdo as normas e
demandas institucionais, pode estar constituida menos em comprometimento e mais em
obediéncia ou consentimento.

A condicdo de obediéncia ou consentimento de Sara, construida nos ‘“valores
religiosos norteadores nas tomadas de decisdo sobre a sua vida, suas duvidas” (IS) somadas
as produgdes subjetivas de Ana Clara em sua “autoexigéncia e disponibilidade aos outros nas
demandas de atender, cuidar e resolver, assumindo um lugar de cumpridora eximia dos seus
deveres” (IAC) como condi¢des que tiveram sua génese nas relagdes constituidas na trajetoria
familiar de ambas ndo lhes permitiam constituir acfes mais proativas que pudessem
desencadear uma producdo subjetiva alternativa favorecedora da emergéncia do sujeito no
contexto da Escola Amarela. Possivelmente, assumindo essa condicdo, encontrariam vias
para confrontar e propor parcerias e estabelecer responsabilidades escolares coletivas. Essa
postura mais passiva das profissionais, integrada por (I) sentidos subjetivos de diferentes
esferas e (I11) momentos de vida que nao fazem parte da acao profissional atual da visibilidade

a constituicdo multifacetada da subjetividade humana.
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A atuacdo de Sara também expressou escolhas por ndo confrontar modelos
estabelecidos, o que ndo exclui sua disposi¢do e motivagdo para o trabalho. Para ela, ser
psicologa era uma condigdo subjetivada pelo compromisso em corresponder ao que a escola
Ihe requeria, combinando com as agfes que seguia desenvolvendo frente as demandas
encaminhadas a EEAA, alinhando-se a implicacdo subjetiva de Ana Clara ligada ao
cumprimento dos deveres: “Meus pais me formaram para agir corretamente, com obediéncia,
sigo isso como principio no trabalho e na vida, pois 0 que me proponho a fazer tem que ser
bem-feito e nisso me identifico com Sara” (DC- Ana Clara). Os processos subjetivos
envolvidos na relacdo entre Sara e Ana Clara se constituiram e seguiam sendo nutridos por
sentidos subjetivos individuais, que Ihes implicava um sentimento muatuo de cumplicidade e
se materializavam no modo como atuavam, produzindo acdes que se conformavam a
subjetividade social da escola Amarela.

No ambiente de trabalho as pessoas precisam desenvolver suas acdes e relacdes em
cenarios que, em grande parte, sdo modulados por decisfes de instancias diretivas e que de
alguma maneira determinam aquilo que deve ser feito. Assim, na escola, quando os gestores
ndo definem as tarefas, estas ou ndo séo construidas coletivamente, ou em muitos casos, séo
definidas por contetdos implicitos na subjetividade do proprio grupo de trabalho e, ainda que
ndo estejam escritas, seguem modulando as a¢des dos trabalhadores. Nos cenarios de atuacdo
da EEAA existem modelos de atuacdo que estdo definidos por esse estrato subjetivo tal como
ocorre nas dinamicas de trabalho perpassadas por propostas interventivas tradicionais,
cabendo aos profissionais encontrar trilhas subjetivas alternativas para que possam constituir
coletivos capazes de romper préaticas subjetivamente configuradas.

Todavia, certos modos de organizar o trabalho, principalmente os que buscam
combater determinados contetidos da subjetividade social, podem ser bastante conflituosos,

no que diz respeito aos danos que podem gerar a salude mental dos trabalhadores.
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Possivelmente, tenha sido essa a trilha pela qual Sara e Ana Clara optaram seguir,
alimentando uma relagéo profissional ancorada no fortalecimento entre elas, num modelo de
acdo que primava pela adequacdo ao que estava socialmente instituido, como um modo de
protecdo pessoal: “ir contra o sistema ¢ adoecer e, se a gente adoece a SEEDF ndo vai atras
de recursos para recuperar nossa saude” (ES- Ana Clara); “Hoje sigo numa intengdo de me
aposentar com salde, sem bater de frente com o sistema, porque por mais que fagcamos a
decisdo sera sempre do sistema, vocé mesma viu na reunido de estratégia de matricula” (ES-
Sara). Os posicionamentos trazidos em alguns trechos de fala selecionados, somados as
informagBes produzidas nos indicadores apresentados anteriormente organizam o cenario
politico-institucional que ndo se limita exclusivamente a escola Amarela, mas que pode ser
encontrado em outras escolas da rede publica de ensino e nos possibilitam gerar a hipétese de
que a relacdo profissional entre e Sara e Ana Clara estava limitada pela realidade instituida, a
partir da qual desempenhavam acOes e relacbes sem promover resisténcias ao que ja
estava historicamente institucionalizado na escola, mesmo que de forma implicita entre
Seus pares.

Numa outra direcdo, a subjetividade social era tensionadora da atuacdo da EEAA,
pois a forma como Ana Clara subjetivava as demandas era perpassada por uma producao de
sentidos subjetivos de inseguranca: "Eu ja quero resolver, imagino que o professor vai me
cobrar, e eu ja devo ter feito tudo com o aluno” (DC-Ana Clara). Assumia as demandas com
rigor e atencdo, querendo dar retorno imediato. Sara seguia vivenciando esse contexto com
mais tranquilidade: “Eu sei que a Ana faria tudo sem mim, ela é muito rapida, mas a gente
tem uma sintonia no servico. Ai eu vou dando umas dicas, daqui e dali, para ela ndo ir
assumindo tudo” (ES- Sara). Desse modo, a psicéloga recuperava o equilibrio na forma como

Ana Clara selecionava e acolhia as demandas escolares.
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Sara demonstrava perceber que as cobrancas geradas no contexto da Escola Amarela
poderiam ser ameagadoras da condi¢cdo de salude mental - “Se a gente deixar a escola nos
consome, achando que temos de resolver” (ES- Sara) - 0 que, as vezes, parecia ser menos
preocupante para Ana Clara se compararmos ao modo como ela ia assumindo funcdes. Sara,
conforme nos referimos anteriormente, resgatava o equilibrio na medida em que tentava
conter as demandas - ““Tem essas avalanches sobre a equipe, eu tento segurar um pouco, vou
selecionando [...]” (DC- Sara) - pois sabia que tais demandas podiam se avolumar a ponto
delas ndo terem recursos capazes de enfrentar ou resolver as situagfes apresentadas,
indicando que a dupla seguia desenvolvendo uma relacdo harménica e complementar
num modo de apoio reciproco, mas que nao tensionava a subjetividade social da escola.

O modo como as profissionais se relacionavam nos atendimentos individuais com 0s
professores e também com a coordenacdo pedagdgica ancorava-se na questdo de propor
alternativas avaliativas para os alunos com dificuldades de aprendizagem. Porque 0s
professores, embora dissessem reconhecer 0s processos de aprendizagem de seus alunos, seus
interesses e particularidades, muitas vezes, restringiam as a¢es pedagogicas aos resultados
avaliativos. Nas falas com os professores, Ana Clara liderava o dialogo, pedia confirmacao de
Sara em momentos que parecia ter duvida, mas essa forma de lideranca funcionava como um
acordo entre as duas. Sinalizavam com gestos quando uma precisava da fala da outra para
validar algum argumento da EEAA. Isso possibilitou evidenciar mais um indicador da
configuracdo subjetiva da relacdo tinha em sua base um posicionamento de lideranca na
comunicacdo que embora trouxesse uma historia hierarquica da psicologia sobre a
pedagogia, havia uma organizacao harmonica entre as profissionais.

O dialogo perpassava a relacdo. Mesmo em decisdes tomadas em meio a conflito,
havia uma forma particular delas se comunicarem. Uma crianca encaminhada ao SOE por

ndo querer fazer tarefa em sala estava sendo aconselhada de uma maneira rispida. Sara
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interveio, dizendo que aquele estudante ja estava sendo atendido pela EEAA. Na verdade,
estava querendo conduzir a situagao, justificando sua intervengdo. Apenas com o olhar, com
um gesto de piscar os olhos Ana Clara reconheceu a inten¢do da psicologa. “A Sara ndo ¢
muito de falar de si ndo, mas eu sei 0 dia que ela t& mais alegre, ou ndo. Sara fala mais de
questBes do trabalho. Eu ndo! as vezes chego um pouco triste, e fico a manha quase toda
contando tudo pra ela. Ela me ouve com muita atengdo. Sabe, vocé ter alguém pra trabalhar
junto € muito bom. A gente interage bem! eu conheco o jeitinho dela, sei quando ela ndo esta
bem [...]” (DC- Ana Clara). A fala de Ana Clara, além de evidenciar sentidos subjetivos de
dependéncia, alinha-se ao indicador apresentado em secdo anterior sobre 0 modo como sua
profissdo estava configurado e que tinha como base “uma produgdo subjetiva alternativa
para superar a situacdo de abandono [...] (IAC) essas construgdes justificam o tipo de
relacdo construida entre as profissionais, indicando a configuracdo subjetiva da relacdo
alicercada no encontro, na parceria e na cumplicidade, sendo favorecida por um canal de
comunicagéo aberto e facilitador do dialogo.

Numa dinamica relacional singular, Sara e Ana Clara seguiam realizando suas
intervencgdes, discussdes e orientagdes coletivas. Seus momentos de estudo eram individuais e
em casa. Na escola, trocavam ideias das leituras realizadas, faziam a pauta do que seria
compartilhado com os professores. Ana Clara gostava de estar a par de tudo, conforme
indicado na sua subjetividade individual, ela demonstrava constante “[...] necessidade de
manter o controle das acgdes e relagdes pedagdgicas [...]” (IAC), mas isso ndo representava
nenhuma barreira relacional com a psicologa, porque Sara subjetivava esse modo de Ana
Clara agir como se fosse um feedback dos eventos que ocorriam nos momentos nos
momentos de auséncia dela na escola: “Ana Clara esta sempre atenta, ela conversa com 0s

professores, acompanha tudo e me conta 0 que se passa na escola. E isso é 6timo! Meio que
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ela me repassa tudo e eu me sinto atualizada” (DC- Sara). Essa dinamica construtiva nos
indica uma relagéo cooperativa favorecendo a construcdo de um trabalho em equipe.

As acles e relagOes estabelecidas entre Ana Clara e Sara demonstravam uma
produgdo subjetiva de proximidade e reciprocidade entre elas. “Quando eu olho pra Sara, eu
percebo pelo olhar dela que ela ndo estd concordando com determinado assunto” (DC- Ana
Clara). “Vocé também vai perceber as diferencas entre as trés pedagogas das equipes que eu
faco parte! Eu reconhego o trabalho da Ana Clara pela escrita, o estilo dela. Quando estamos
numa reunido, percebo quando ela quer falar ou me sinaliza algo, sei o que ela quer defender,
conheco o jeitinho dela” nos possibilitando gerar o indicador de uma relacdo
subjetivamente configurada a partir de fluxos subjetivos que resultaram numa
implicacdo emocional entre elas, configurando uma relacdo centrada na adequacéo
reciproca relativa a atuacao em servico.

Havia disponibilidade de ambas para cultivar a relacdo. No inicio da pandemia,
quando a rede puablica passou a funcionar na modalidade de ensino remoto, Sara foi
transferida para outra escola, fato que resultou no distanciamento entre Sara e Ana Clara.
Diante disso, cada uma ficou lotada em uma escola, mas encontraram uma solucdo para
seguir trabalhando juntas. Continuaram, por conta prépria, uma parceria, por meio da qual
Sara seguia participando como visitante na sala virtual de trabalho na escola de Ana Clara.
Oficialmente, elas estavam compondo equipe com outras profissionais, porque a equipe em
que trabalhavam juntas havia sido dissolvida. Ressaltamos que isso ndo ocorreu por conta da
pandemia, mas por deliberacdo da coordenacdo central das EEAAs em atendimento a lei®
que prevé um psicélogo por escola. Sara passou a compor equipe com outra pedagoga e Ana
Clara permaneceu na escola Amarela, aguardando a chegada de outra psicéloga. Esse aspecto

nos leva a conjecturar que, compartilhar o mesmo espaco nem sempre garante a estabilidade

2 lei o 13.935/2019, que prevé insercdo de profissionais da Psicologia e Servigo Social nas escolas da
rede basica de ensino.
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da relacéo, pois a construgédo de um espacgo relacional no ambiente de trabalho requer uma
atitude de voltar-se para o outro, estando disponivel e favorecendo o encontro do ‘eu/outro’,
de maneira que o ‘entre’ possa ser organizado numa nova produg¢do subjetiva.

Com relacdo a profissao, percebemos que estava subjetivamente configurada por
valores constituidos na historia pessoal e tinha muita importancia da vida delas, conforme
apresentamos nos indicadores da profissdo e em alguns trechos selecionados da pesquisa de
campo: “Me sinto desafiada no trabalho, mas gosto muito do que fagco, ndo apenas por ser
meu trabalho, mas por seguir aquilo que aprendi. Aquilo que minha mée escolheu para mim,
e hoje eu penso que ndo saberia fazer outra coisa. E acredito que com o meu trabalho posso
contribuir. Nao vou dizer que ndo existam dificuldades, existem!” (ES- Ana Clara). “Eu gosto
do que eu fago. Tem momentos mais puxados no trabalho, mas eu sei que aqui € uma forma
que eu tenho de contribuir com a prépria educagio. As vezes a gente fica mais cansada, é
normal, mas o importante ¢ trazer beneficio para os outros [...]” (ES- Sara). Percebemos o
lugar relevante que o trabalho ocupa na vida delas. Para alem de ser apenas uma fonte de
renda e de satisfacdo profissional o local de trabalho é um lugar onde se passa boa parte do
tempo com possibilidades de relacionamento e de construgéo de vinculos entre as pessoas. Os
relatos das profissionais coadunam com indicadores da subjetividade individual recorrentes
na producdo subjetiva relacional e indicam que a forma como a relacdo estava
configurada para Ana Clara e também para Sara estavam combinados em um modelo
de produzir acGes e também de beneficiar as pessoas.

Percebemos nas profissionais uma producdo de sentidos subjetivos de satisfacdo e
felicidade quanto a percepcdo profissional, o que podemos considerar aspectos da propria
realizacdo do trabalho que viam como positivos. O trabalho para elas era uma oportunidade
de ajudar as pessoas e contribuir com melhorias na Educacdo. Zanelli et al (2014) afirmam

que as condicdes de trabalho desfavoraveis podem ter impactos negativos na salde do
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trabalhador. Ainda que as profissionais tivessem apresentado algumas queixas sobre o
servigo, geramos o indicador de uma producdo subjetiva relacional de superacdo das
condicdes objetivas na medida em que subjetivaram a profissdo como uma via de atuar
em favor “do préximo” possivelmente influenciado pela forca que a configuracdo da
religiosidade ganhava enquanto ferramenta mobilizadora de comportamentos acolhedores,
geradora de processos subjetivos de solidariedade, tolerancia, paciéncia e apoio ao outro.

A especificidade e multiplicidade de agbes desenvolvidas pelas profissionais se
alinhavam as diretrizes do servico especializado, da educacéo inclusiva e do atendimento as
necessidades dos estudantes em situagdo de queixa escolar, mas eram atravessadas por
indicadores da subjetividade escolar, vistos anteriormente, que as faziam seguir um modelo
estabelecido e consolidado no contexto institucional. As profissionais reconheciam aspectos
dominantes da subjetividade social e os percebiam como barreiras ao trabalho delas: “A
gestdo se preocupa em cumprir expectativas da regional” (DC- Ana Clara); “Somos nos duas,
ndo tem como trabalhar na sensibilizagcdo de um trabalho preventivo, se o proprio sistema
pede diagnoéstico” (ES- Ana Clara) assim como auséncia de cursos de formacao continuada
em servigo; “[...] a formacdo do pedagogo, a gente ndo vé curso. Tudo que consegui em
formagdo foi por minha conta” (DC- Ana Clara).

As informac6es produzidas até aqui trouxeram momentos do servi¢o de Sara e Ana
Clara, realizados na condigdo de equipe multidisciplinar, cujas acdes foram desenvolvidas de
forma integrada, mas numa situagdo de ‘refém’ de questdes politico- institucionais que Ihes
impediam avancar de uma atuacao tradicional para uma perspectiva mais preventiva, pois
hipotetizamos que a relacédo profissional estava configurada numa producédo subjetiva
gue era fortalecida pelos recursos personoldgicos individuais de cada uma delas, ligados

por pontos de conexdo que entravam em ressonancia com elementos da subjetividade
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social da escola, evidenciando, portanto, uma relagdo que emergia como a expressao das
subjetividades individuais com nuances da subjetividade social.

Embora haja expectativa de instancias gerenciais da SEEDF de que a atuagdo da
EEAA siga realizando intervengdes de carater institucional, num modelo de atuacéo critica,
percebemos as profissionais trabalhando de acordo com o que a escola lhes solicitava,
evidenciando uma configuracdo subjetiva relacional mobilizada por produgdes subjetivas de
equilibrio e colaboragdo na producédo de agdes conjuntas que encontravam espago e aceitacao

na subjetividade social da escola. Segue abaixo quadro representativo das construgdes

realizadas nessa segéo.

Quadro 6

Sintese da configuracdo subjetiva da relacéo profissional.

Indicadores

Hipoteses

As acdes e relacbes estabelecidas no cotidiano
escolar eram regidas e nutridas pelos recursos
subjetivos gerados em suas vivéncias religiosas.

Expressdo das profissionais de um desejo
reciproco de que as familias estivessem presentes
e assumissem suas responsabilidades no cuidado
e educacdo dos filhos.

A relacdo entre Sara e Ana Clara era regida por uma
base de valores familiares e religiosos muito similares de
disciplina e aceitacdo da autoridade que, além de gerar
conforto e seguranga na relagdo entre ambas, encontrava
na subjetividade social da escola reconhecimento e
valorizacdo para que se expressassem sem restricdes.

Protecdo das posicdes e relagdes de hierarquia da
escola;

Submissdo as dindmicas e préaticas escolares;
Necessidade de aprovagdo e reconhecimento do
trabalho;

Interesse de ambas pela qualificagdo e certa
subordinacdo entre elas, ainda que velada;

Néo precisavam se colocar na tensdo de criarem
alternativas para situacbes que, embora
soubessem serem necessérias, ndo lhes competia
resolver;

A configuracdo subjetiva relacional estava numa base
cooperativa, centrada muito mais na recompensa que as
profissionais esperavam por agirem numa postura de
obediéncia a chefia e de busca pelo reconhecimento dos
docentes sobre o empenho delas no desenvolvimento de
recursos potencializadores do trabalho do que no
engajamento delas em favor de promover deslocamentos
necessarios na subjetividade social escolar.

Necessidade de aprovagdo e de reconhecimento
do trabalho;

Preocupacdo com o0s outros, sobre a opinido que
teriam sobre elas;

Desenvolvimento de agles que pudessem
corresponder a necessidade de aprovagdo e de
reconhecimento do trabalho;

Atuacdo organizada como um sistema evitativo
de situac6es conflitantes;

Obediéncia e passividade que conduzia relagdes
por meio de acGes que se opunham ao confronto.

A relagdo profissional estava configurada nos limites da
realidade instituida na escola Amarela, a partir da qual
desempenhavam acfes e relagbes sem promover
resisténcias ao que j& estava historicamente consolidado
naquele ambiente, mesmo que isso ocorresse de forma
implicita no modo como interagiam com outros
profissionais da escola.

Relacdo alicercada no encontro, na parceria e na
cumplicidade, favorecida por um canal de

A relacdo  profissional estava  subjetivamente
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comunicagdo aberto e facilitador do didlogo;
Relacdo cooperativa, favorecendo a construcdo de
um trabalho em equipe;
Lideranca na comunicacéo,
hierarquica, mas consentida;
Modelo de producdo de acbes para beneficiar
pessoas;

que ndo era

configurada pelos recursos personolégicos individuais
de cada uma delas, ligados por pontos de conexdo que
entravam em ressonancia com elementos da
subjetividade social da escola, evidenciando uma relagdo
gue emergia como a expressdo das subjetividades
individuais de Sara e Ana Clara com nuances da
subjetividade social da EC Amarela.

Superacdo das condicfes objetivas na medida em
que subjetivaram a profissdo como uma via de
atuar em favor “do proximo”.

Fonte: Autoria prdpria.

Chegamos ao final dessa se¢éo tendo a sensacédo de ter iniciado uma discussao sobre a
elaboracdo de novas reflexdes sobre um modelo tedrico que apoie praticas voltadas para
propostas formativas que apoiem o desenvolvimento de recursos subjetivos de profissionais
que atuem em equipe, pois compreendemos, tendo confirmagdo em nossa construgédo
interpretativa, de que a relagdo profissional, enquanto processo subjetivo, ndo pode ser
analisada fora das condicOes sociais e culturais dentro da qual ela ocorre. A partir disso,
fortalecemos o argumento explicativo de que a producgéo subjetiva decorrente da relagcdo com
0 outro ndo se trata de um reflexo externo ou de um comportamento previsivel, mas que, ao
contrério, resulta da integracdo dos processos subjetivos que se ddo na dinamica constante de
desenvolvimento individual e social.

Na tentativa de avangar um pouco mais,

compreendemos que as pessoas, emocionalmente implicadas numa relacdo, tém,
potencialmente, maiores possibilidades de realizar as agGes institucionais, inclusive, de
superé-las. N&o € intencdo nossa prescrever modelo para ser seguido e incorporado na
formagdo de equipes escolares, mas, sobretudo, de seguir abrindo uma possibilidade
explicativa, pautada teoricamente, sobre os fendbmenos subjetivos presentes na relagdo
profissional que pelo viés da neutralidade cientifica ndo haveria possibilidade de estuda-los,
pois a “elaboragdo de diretrizes institucionais somente pode ganhar vida nos desdobramentos

subjetivos das pessoas que compdem esse espacgo social”. (Goulart, 2017, p. 54).
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A construcéo da tese

A proposta de Gonzalez Rey (2003; 2005; 2017) ao conceituar a subjetividade na
perspectiva historico-cultural e seus desdobramentos surge como mais uma, dentre outras
possibilidades, de se compreender o individuo e sua atuacdo no mundo do trabalho
exatamente por evidenciar toda complexidade, dinamismo e movimento presentes no sistema
subjetivo e que, por esse motivo as relacfes ndo se desenvolvem da mesma maneira para as
pessoas ainda que elas estejam vinculadas ao mesmo contexto.

Esse sistema dinamico nos possibilitou compreender a configuracdo subjetiva da
relacdo profissional das integrantes da EEAA e também nos apoiou na compreensdo de que
mesmo compartilhando um espago comum, como € o caso da escola para as participantes da
nossa pesquisa, cada uma produz sentidos subjetivos que sdo configurados de formas
diferenciadas e que emergem no processo de subjetivacdo de sua experiéncia (Souza &
Torres, 2019).

O acompanhamento das participantes ao longo dessa pesquisa nos permitiu observar
os fluxos subjetivos que perpassaram a relacdo desenvolvida entre elas e sua expressdo no
contexto da escola. A categoria de configuragdo subjetiva foi central para compreender a
producdo subjetiva construida na relacdo das profissionais entre si e com a escola. Por
definicdo, as configuragbes subjetivas manifestam os estados subjetivos dominantes nas
acoes e relacdes das pessoas, se apresentam como um fio condutor que emerge organizando o
fluxo de sentidos subjetivos e dando contornos mais estaveis as experiéncias vividas. As
configurac@es subjetivas podem esclarecer posicionamentos predominantes ou resisténcias as
mudancas nos processos de interacdo humanas.

Torres (2016) destaca o valor do conceito de configuracdo subjetiva para pensar a
relacdo, porque essa categoria possibilita compreendé-la como uma producdo que é

compartilhada e possui uma natureza singular, pois ndo se repete, dado seu carater dindmico
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que se desenvolve de forma dialégica e viva. Ndo se tratando de uma somatdria de
concepgoes, praticas, tempos ou especialidades de cada individuo, ndo sendo producdes em
separado.

Os eixos que conduziram a andlise e producdo das informagbes seguiram com
enfoque (1) sobre as configuragdes subjetivas da profissdo de psicdloga e de pedagoga da
equipe de apoio a aprendizagem em seu espaco de atuacdo escolar; (I) sobre as configuracGes
subjetivas da subjetividade social da escola no que diz respeito a0 modo como 0 grupo gerava
expectativas na atuacdo das profissionais. Nossa construgdo seguiu argumentando que a
relagdo profissional das integrantes da EEAA estava organizada a partir da estreita
articulacdo entre a subjetividade individual e a subjetividade social, que se expressava na
auséncia de uma relagcdo dialégica que fosse capaz de tensionar o status quo da escola,
culminando na perpetuacao do formato de atuacéo tradicional e numa intervencao protocolar.

De fato, as reflexdes geradas no processo de construgdo interpretativa dessa tese
possibilitaram compreender a configuracdo subjetiva da relacdo profissional em equipe
permeada por processos subjetivos que sdo inseparaveis das condi¢des sociais e individuais
da qual ela emerge. Trata-se de uma relagdo que se constroi no “entre” as profissionais cujas
experiéncias subjetivas expressam a singularidade de cada uma, mas que também estdo
profundamente implicadas pelo modo como se articula a subjetividade social da Escola
Amarela. A partir dessa compreensdo, seguimos defendendo que a relacdo profissional
precisa ser compreendida para alem de seu carater técnico e objetivo que é uma condicéo
implicita nas diretrizes que orientam a atuacdo profissional. A configuracdo subjetiva da
relacdo profissional envolve as subjetividades presentes nos fluxos de sentidos subjetivos
gerados no espaco relacional de atuacéo das pessoas.

Assim, percebemos, a partir do contexto de atuacdo das profissionais da EEAA, de

um lado a subjetividade individual de cada uma, com experiéncias que se expressaram nos
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valores, nas expectativas, nos conhecimentos especificos, no afeto; de outro lado temos o
tensionamento subjetivo provocado pelo sistema de ensino tradicional da Escola Amarela
mantenedor de crencas historicas sobre as dificuldades de aprendizagem, culminando na
pratica profissional de carater individualista, focado em resultados.

Nesse espaco social, 0 modo como a relagdo profissional foi se articulando evidenciou
as marcas singulares da subjetividade individual de Sara e Ana Clara que se expressaram em
acOes e relagdes ‘normatizadas’ pelos recursos simbolico-emocionais construidos ao longo de
suas trajetorias pessoais e profissionais e que diante da subjetividade social da escola se
revelaram pouco eficazes diante da necessidade de enfrentamento e transformagédo das
concepcOes de aprendizagem e de como o trabalho da EEAA estava constituido na realidade
escolar.

Seguimos argumentando a partir da elaboracdo dessa tese, que 0 estudo da
subjetividade no contexto da relacdo profissional pode possibilitar novos caminhos que
orientem a formacdo profissional a partir de propostas que trabalhem o desenvolvimento de
processos subjetivos individuais, favorecedores da emergéncia do profissional capaz de atuar
numa condicao de sujeito de seu processo de atuacao.

N&o €é proposito dessa tese mostrar solucBes definitivas para as questdes que impedem
uma atuacdo preventiva e institucional da EEAA, todavia ndo podemos nos abster de
comentar que permanece a necessidade de movimentos de ruptura da subjetividade social no
que se refere as concepcdes de aprendizagem téo fortemente presentes ndo apenas na escola
investigada, mas no sistema de ensino, que requerem acdes profissionais mais ativas capazes
de subverter o que esta posto no ambiente escolar.

Pelo contrario, ficou evidenciada, através da construcédo interpretativa dessa tese, uma
configuracdo subjetiva relacional da psicologa e da pedagoga que, conforme dissemos,

colabora para perpetuar aquela realidade escolar. As profissionais reconhecem a necessidade
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de atualizagdes tedricas e praticas, no entanto ndo conseguem desenvolver a¢Bes que operem
com esse objetivo, seguindo uma produgdo subjetiva ‘compartilhada’ de ndo gerar conflito.
Ainda que demonstrassem uma busca por conhecimento e especializacdo profissional que
Ihes dessem recursos de ruptura do que estava posto, seguiam num modo de atuacdo
capitalistico que se presentificava na subjetividade social da escola, desenvolvendo préticas
subordinadas as exigéncias do sistema de ensino.

Por essa trilha reflexiva, a compreensdo do modo como profissionais construiram a
relagdo demarca uma dindmica subjetiva que sustenta acOes para evitar que o contexto de
atuacdo se torne lugar de sofrimento e de conflito. E, caso as profissionais comegassem a
mobilizar aquela realidade compartilha na Escola Amarela, que estava altamente consolidada
sobre bases tradicionais, poderiam adoecer ou perder a lotacdo fixa por ndo atender as
condicBes impostas pelo sistema. Seguindo essa trilha poderiamos conjecturar uma
configuracdo subjetiva da relacdo profissional conformista e mantenedora ndo apenas do
status quo, mas também da prépria condicdo de salde tdo importante no ambiente de
trabalho.

Por essa reflexdo as concepcdes de aprendizagem, o desejo da escola de cumprir as
demandas e a auséncia da reflexdo tedrica dentro dos espacos de discussbes pedagogicas,
dentre outros elementos subjetivos, foram geradores de uma producdo subjetiva relacional
que implicou engessamento das acOes da equipe. Esses elementos que emergem como fluxos
de sentido subjetivo da subjetividade social foram, de fato, se tornando barreiras para o
desenvolvimento de acdes mais ativas capazes de provocar rupturas na dindmica da escola.

Sobre configuracéo subjetiva da profisséo de psicéloga e da pedagoga da EEAA,
entendemos que a configuracao subjetiva da profissdo se refere a marca singularizada que as
profissionais expressam em relacdo a sua atuacdo profissional. E esta configuragdo possui

uma relacdo fluida e com outras configuracfes oriundas de diferentes dindmicas da vida.
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Nesse sentido, compreende-se que a configuracdo subjetiva da atuacgdo profissional de Ana
Clara e de Sara nédo funcionava como uma unidade isolada em suas subjetividades, mas sim
como uma unidade de analise que se relacionava com outras configuragdes subjetivas. Diante
disso, entendemos que no funcionamento da subjetividade individual ndo existem fronteiras
que demarquem limites entre as configuracdes subjetivas que integram o sistema subjetivo.

Assim, a configuracdo subjetiva da profissdo de psicéloga e de pedagoga é permeada
por sentidos subjetivos produzidos em diferentes areas da vida das profissionais que se
integram as orientagdes pedagogicas sobre o funcionamento do servigo especializado. Desta
forma, a configuragcdo subjetiva profissional de Sara predomina o atravessamento das
configuracdes subjetivas da familia e da religido conduzindo ac@es e relacdes profissionais da
participante, que encontra respaldo para muitas de suas escolhas e metodologias de trabalho
em suas fontes originarias de pensamento com mais frequéncia que em seu processo de
formagdo académica e em servico. Como elementos da subjetividade individual das
profissionais o controle e a passividade se destacaram com maior énfase, encontrando
ressonancia no estrato dominante subjetividade social relacionado a atuagdo da EEAA.
Portanto, uma relacdo que era gerada na convergéncia das subjetividades individuais de Sara
e Ana Clara, encontrando ressonancia na subjetividade social da Escola Amarela no que se
refere aos processos de aprendizagem.

A respeito da configuracdo subjetiva social do servico da EEAA na escola
pesquisada podemos pensar que a producdo subjetiva articulava a atuacdo da psicéloga e da
pedagoga a possibilidade de resolucdo das queixas escolares num enquadramento das
profissionais para resolver as situacfes emergenciais do cotidiano escolar, ainda que a
configuracdo subjetiva social das dificuldades de aprendizagem estivesse fortemente presente

e caracterizada como um problema especifico dos estudantes. Havia no espaco escolar o
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reconhecimento, especialmente pela psicologa, da necessidade de romper esse estado e da
geracgdo de alternativas a situacdo, mas ndo se efetivavam acgdes direcionadas a superacao.

A equipe gestora da escola seguia elaborando estratégias pedagogicas marcadas pela
I6gica burocrética e pela manutengdo da relacdo protocolar com as profissionais, embora
houvesse uma forte necessidade de ruptura desse formato de gestdo em prol da recuperacédo
do espaco comunicativo e relacional da instituicdo para que todo o grupo de profissionais
pudesse gerar mudancas nas concepgdes de aprendizagem cristalizadas na subjetividade
social. Entretanto havia uma dindmica social coletiva manipulada para preservar a
organizacdo do estado de coisas em que se encontrava a escola e que mantivesse o conceito
que adquiria na coordenacao regional local.

O trabalho realizado pela EEAA, caracterizado pelo apoio matuo entre a pedagoga e
psicologa tanto no compartilhamento das dificuldades, dos posicionamentos quanto nas
praticas do servico, se alinhou as dinamicas da gestdo para evitar fragilidades na convivéncia
com os professores e para preservar permanéncia da condigédo profissional fixo na escola. A
satisfacdo de interesses pessoais no exercicio da funcdo evidenciava fragilidade e reduzida
qualidade das relagbes profissionais da equipe com os professores e com a propria gestédo,
demonstrando superficialidade, em que as profissionais seguiam engajadas no firme
propdésito de manter a légica institucional de atender e de se adequar a demanda, culminando
numa perspectiva estreita do trabalho a partir de uma ética da manutencao do status quo e
numa atuacao embasada nos pressupostos da clinica adaptacionista.

As integrantes da EEAA seguiram se apoiando na formalidade em vista de superar
qualquer imagem que pudesse atribuir ao trabalho desenvolvido por elas como nédo
profissional ou ndo especializado. Seguiam numa dinamica de trabalho ‘absorvida’ pela

subjetividade social da escola que ndo ousavam questionar, a partir da postura que assumiram
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em seguir encenando, acriticamente, no lugar de irem problematizando a origem de suas
acOes e posicionamentos, se eram préoprias ou nao.

As construcOes desenvolvidas no acompanhamento de Sara e Ana Clara possibilitam
perceber que o modo como elas efetivavam a experiéncia relacional era expresso na forma
como desenvolviam suas ag¢des. A configuracdo subjetiva da relagdo se organizou (1) a partir
de configuracOes subjetivas trazidas da subjetividade social da escola, por exemplo, na
representacdo que o grupo de profissionais tinha, como um todo, sobre a atuacdo da EEAA e
0 modo como estes elementos participaram da constituigdo da subjetividade individual das
participantes da pesquisa; e (Il) a partir de elementos subjetivos oriundos da configuracdo
subjetiva da familia, e da religido que se atualizavam nas a¢des numa producdo de sentidos
subjetivos que as mobilizava a estabelecer parceria, evitando conflitos e alcancando
equilibrio e fortalecimento entre si.

Assim, cada integrante da equipe expressou uma multiplicidade de sentidos subjetivos
produzidos, também, em processos relacionais de outras esferas e tempos de vida, e que, no
contexto da escola, compuseram novas dinamicas e producdes subjetivas construidas de
forma recursiva entre os sistemas subjetivos individuais e sociais.

Decorrente disso, a configuracao subjetiva de uma relagdo profissional se constitui
pelo que foi expresso das subjetividades individuais, em ressonancia, ou tensionamento, com
a subjetividade social do espago em que essa relagdo ocorre e se expressa. Essa relacdo so
pode ser compreendida a partir da consideracdo do proprio contexto profissional em que se
desenvolveu e da historia singular das profissionais que a vivenciaram. Esta consideracao
encontra justificativa na concepcao de que cada uma tem sua producéo subjetiva singular que
articula os sentidos subjetivos individuais e aqueles decorrentes das experiéncias
profissionais compartilhadas no cotidiano da escola, mesmo sendo a escola um espaco

comum para a pedagoga e a psicéloga da Equipe. Nessa direcdo, defendemos a tese de que a
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configuracéo subjetiva da relacé@o profissional em equipe é perpassada pelas producgdes
subjetivas constituidas historicamente na trajetoria pessoal, que se organizam e se
manifestam na acgdo profissional num contexto social que também se constituiu historica
e subjetivamente, podendo essa relagdo se expressar como mantenedora ou
tensiononadora da subjetividade social.

A subjetividade social e individual mantém uma inter-relacdo constante, tensa,
contraditéria e mutuamente constitutiva no contexto escolar, ndo sendo, porém, a
subjetividade social uma soma das subjetividades individuais ou algo externo aos individuos
(Mitjans Martinez & Gonzélez Rey, 2019; Rossato & Mitjans Martinez, 2013). Dentro desta
perspectiva dinamica, as expressoes subjetivas individuais podem se ‘diluir’ ou ‘ressoar’ na
subjetividade social da escola, bem como o contrario também é verdadeiro, quando se
percebe a presenca de expressdes subjetivas sociais nas produgdes subjetivas individuais.

A expressdo da subjetividade é um processo dialégico, tensionado pelo outro, na
interlocucdo com outras pessoas, contextos e tempos, repercutindo nas possibilidades
relacionais que serdo sempre fluidas e dinamicas por envolverem subjetividades. Nossa
construcdo interpretativa evidenciou que, na dindmica relacional entre Sara e Ana Clara ha
uma complexa articulacdo entre as dimensdes individuais e sociais, sem que haja primazia de
uma sobre a outra e que a relagéo, especialmente no contexto da pandemia, as mobilizou para
acOes favorecedoras do contexto e do proprio desenvolvimento profissional delas numa
condicdo de agente.

Dentro do sistema subjetivo que compunha o espaco de acdes e relacGes de Sara e
Ana Clara temos as configuracdes subjetivas que organizam a subjetividade social da escola e
as configuragbes subjetivas individuais que organizam a subjetividade individual da

psicologa e da pedagoga. O que fica bem evidente em nosso trabalho ¢ o0 modo como o social
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participa da relagdo e, a0 mesmo tempo, e como o individual pode encontrar na subjetividade

social um espago de manutencao ou resisténcia.
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Consideracoes Finais

A oportunidade de investigar a dindmica relacional dos profissionais da equipe huma
perspectiva subjetiva me permitiu refletir sobre os ditos e 0s ndo ditos presentes nesse
processo, a partir das trajetorias individuais e sociais que se entrelagam e constituem essa
relacdo profissional. O referencial tedrico deste trabalho possibilitou aprofundar na
compreensdo da importancia da instituicdo de espagos relacionais no contexto escolar e do
reconhecimento do ser profissional que atua nesse espaco ndo apenas como um especialista
ou técnico, mas também como um ser humano que constréi, a partir de sua trajetoria pessoal
e historica, suas acoes e relacbes em seus processos singulares de subjetivacao.

Destaco a minha participacdo no grupo de coordenacao intermediaria das equipes que
se constituiu como um momento privilegiado de interagdo com as participantes, o que levou
ao envolvimento subjetivo delas com a pesquisa. A participagdo gradativa nas diversas
atividades da escola também foi dando abertura para um didlogo de forma livre e aberta tanto
com a psicologa e pedagoga da equipe quanto com os demais servidores da escola. Conforme
mencionado anteriormente, as criangas me convidavam a participar de suas atividades. Em
outros momentos os profissionais da escola buscavam me integrar aos momentos que
estavam sendo desenvolvidos ou eu mesma criava condigdes de me aproximar daqueles
momentos.

Foi por meio dessa integracdo ao campo que aprofundei o contato com Sara e Ana
Clara e que tornou possivel o desenvolvimento do estudo de caso que, de forma substantiva,
deu propriedade a construcdo dessa tese de doutorado. N&o se trata de momentos
diferenciados da pesquisa, desvinculando minha participacdo dos grupos de coordenacdo dos
momentos realizados na escola, mas se trata de evidenciar um processo de transi¢do gradual
sem intervalo de tempo, de fortalecimento dos vinculos que permitiram desdobramentos

relacionais com possibilidades de aprofundar nas questfes que guiavam o objetivo dessa tese.
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As solicitagdes da gestdo, da psicologa e da pedagoga da equipe para que eu
participasse das reunides da escola também foram importantes momentos de didlogo onde
pude colaborar e, a0 mesmo tempo refletir, sobre alguns processos institucionais que
perpassam a atuacdo da equipe, a exemplo dos preparativos da escola para elaboracdo de
estudos de caso dos estudantes atendidos pela EEAA. Esses momentos demostraram a
motivacdo dos profissionais e dos integrantes da escola e contribuiram para estabelecimento
de um clima construtivo e um espago relacional acolhedor para que a pesquisa pudesse se
desenvolver.

A relacdo estabelecida entre Sara e Ana Clara permitiu momentos interativos onde
pude problematizar sobre 0 modo como elas se posicionavam diante das demandas escolares,
de certa forma, chamando-as a reflexdo sobre toda a situacdo problemética da propria
educacao brasileira, que vem ao longo de sua historia se desenvolvendo a partir da exclusao
daqueles estudantes que ndo seguem o modelo padronizado de ser e de aprender. Por meio do
dialogo, busquei mobilizar recursos subjetivos que sdo essenciais para tocar na estabilidade
do funcionamento de um aspecto da subjetividade social da escola que norteia as acdes e
relagdes da equipe.

O fato de os estudantes figurarem na subjetividade social da escola como
responsabilidade da equipe evidencia a incapacidade para pensar nas possibilidades que
podem ser construidas na relagdo entre as pessoas, colocando ndo apenas 0s estudantes no
lugar de objeto de intervencdo, mas os proprios profissionais que seguem desenvolvendo um
modelo de educacdo marcadamente ancorado em principios tradicionais e técnicos que
permanecem possivelmente no cotidiano para além da escola Amarela.

Considero importante que as instituicdes pudessem encaminhar em suas propostas de
gerenciamento dos recursos humanos a reflexdo sobre um ambiente de trabalho que permita

que as relacbes acontecam e que coexistam acordos e divergéncias de opinides. Que as
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relacfes profissionais constituidas no ambiente de trabalho possam ser mobilizadoras de
acOes, de espacos reflexivos e acolhedores de novas préticas, oportunizando crescimento
muatuo entre as pessoas presentes nesse ambiente. Vale esclarecer que nossa pesquisa
possibilitou a compreensdo de que o trabalho pode ser considerado como realizado em
equipe, organizado pelas acdes e relacbes profissionais, conduzidas pela subjetividade
individual, entretanto balizadas pela subjetividade social.

Essa perspectiva tedrica nos levou a compreensdo de que 0S espagos Sociais
funcionam né&o apenas pelo que se prevé em seus aspectos normativos e institucionais, mas
pelas interacbes que constituem as relagbes entre as pessoas que 0S integram, pois nas
dindmicas relacionais se expressam e se produzem conte(dos subjetivos gerados pelas
pessoas no espacgo-tempo vivenciado por elas, o que representa a singularidade das
experiéncias cotidianas compartilhadas nos contextos sociais diversos.

Cotidianamente somos tensionados por diferentes zonas da vida para as quais
produzimos sentidos subjetivos singulares e chamamos a atengdo para como essa
singularidade se expressa na atuacdo profissional. Nossa construgdo gerou visibilidade sobre
a complexa articulacdo entre a individualidade, os processos culturais e sociais que atuam nas
acoes e relacOes profissionais. Se observada sob o ponto de vista dos resultados alcancados
no trabalho, sobre o produto do trabalho dentro das expectativas institucionais, isso poderia
ser considerado imperceptivel.

Dessa forma, nossa preocupacdo foi dar visibilidade aos processos subjetivos que
perpassam o0 cotidiano das pessoas nas relaces profissionais que, nas experiéncias
relacionais no contexto de trabalho, mobilizam producgfes subjetivas capazes de adequar ou
promover processos de ruptura nas estruturas organizativas que sao coletivamente

consolidadas.
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Estudos futuros podem ser desdobrados a partir desta pesquisa considerando tematicas
que se aproximam aos objetivos propostos, mas que ndo foram contemplados em
profundidade, a exemplo da constituicdo da configuracdo subjetiva da religido e quais as
implicacBes no ambiente profissional. Considera-se também produtiva a investigacdo que
contemple as agdes e relacBes dos grupos que integram as EEAA de uma regido. Outra
possibilidade de investigagdo reporta-se a estudos que realizem uma analise integrativa e
comparativa da producéo subjetiva configuradora da relacéo entre os profissionais da EEAA
antes e pos-pandemia de modo que seja possivel compreender producbes subjetivas
mobilizadoras das dindmicas educativas que perpetuam concepcdes hegemdnicas de

desenvolvimento humano.
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP

!! Departamento de Psicologia de Desenvolvimento Humano e Escolar — PED

Programa de Pds-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e

. ~Saude — PGPDS
Universidade de Brasilia

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Convidamos o Senhor (a) a participar da pesquisa que tem como titulo: “A dimensao
subjetiva da relacdo entre psicélogos e pedagogos da Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem”, orientada pela prof* Dr* Maristela Martins Rossato e sob a responsabilidade
da Pesquisadora Francisca Bonfim de Matos Rodrigues Silva, contato pelo e-mail:
franciscapsicologadf@gmail.com, e telefone (61) 99906-1971. Trata-se de um projeto de
pesquisa de doutorado do Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento
Humano e Escolar, do Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento, situado no
campus Darcy Ribeiro ICC sul bloco A Térreo, sala AT018/7, telefones para contato (61)
3107-6831 e (61) 3107-6897, e e-mail: secpds@unb.br. Esse estudo privilegia o enfoque na
andlise das formacdes subjetivas presentes na relagdo entre psicologos e pedagogos da equipe
de apoio a aprendizagem, para o qual solicitamos sua participacdo pelo periodo de 2
semestres. As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da
pesquisa podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento das 10h as 12h e das 13h30 as 15h30, de
segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

O objetivo especifico deste estudo é compreender como a configuracdo subjetiva da
relacdo entre psicologos e pedagogos se expressa em sua atuagdo nas equipes especializadas
de apoio a aprendizagem. Sua participacao consiste em contribuir com informacdes a respeito

da sua atuacdo profissional, de suas interacOes e qualidade das relagdes estabelecidas entre os
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integrantes de sua equipe pelo periodo de 2 semestres, 2° semestre de 2019 e 1° semestre de
2020. Solicitamos também sua autorizacdo para apresentar os resultados decorrentes desta
pesquisa em eventos da &rea de Psicologia, educacdo e afins e em publicacbes nesses
dominios, em periddicos cientificos nacionais e internacionais. Ressaltamos que seu nome
serd mantido em sigilo absoluto e as informagdes e materiais construidos serdo utilizados
somente para fins desta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo de
cinco anos, apos o qual serdo destruidos.

Da participacdo voluntaria — Sua participacdo neste estudo é voluntaria, portanto o
senhor (a) ndo é obrigado (a) a fornecer informagbes e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pela pesquisadora. Caso decida ndo participar deste estudo, podera se retirar a
qualguer momento, bastando para isso entrar em contato com a pesquisadora responsavel. A
pesquisadora estard a sua disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se fizerem
necessarios, e em qualquer etapa da pesquisa.

Das despesas — Esclarecemos que ndo ha despesas pessoais para participar em
qualquer fase desta pesquisa e que o senhor (a) ndo recebera nenhum tipo de compensacao
financeira pela sua participacdo no estudo. N&o sera fornecido nenhum auxilio financeiro por
parte da pesquisadora, seja para transporte ou gastos de qualquer natureza. No entanto, seréo
garantidos a confidencialidade de seus dados e 0 acesso, a qualquer tempo, as informacgoes
sobre os procedimentos da pesquisa, inclusive para esclarecer davidas, conforme mencionado
anteriormente.

Dos procedimentos da pesquisa — Como procedimentos para construcdo das
informacdes sobre o tema deste estudo, serdo utilizados os seguintes instrumentos de
pesquisa: registro de observacdo da rotina da equipe no ambiente escolar, complemento de

frases, entrevista semiestruturada, observacédo e registro dos estudos de caso realizados pela



211

equipe de apoio a aprendizagem, ficha-perfil. A utilizacdo desses instrumentos sera feita na
escola de atuacao das equipes, no horério que for mais adequado aos participantes.

Dos Riscos — Esta pesquisa ndo envolve risco a salde, integridade fisica ou moral
daquele que serd participante da pesquisa, portanto ndo existem riscos decorrentes de sua
participacao na pesquisa.

Dos Beneficios — Como beneficios da pesquisa, consideramos que 0s conhecimentos
e novas inteligibilidades sobre a dindmica relacional dos psic6logos e pedagogos das equipes
poderdo contribuir para o refinamento no processo de selecdo dos profissionais da equipe,
para o0 aperfeicoamento dos temas tratados e para ampliacdo da oferta de cursos de formacéo
desses profissionais e de suas possibilidades de desenvolvimento profissional e pessoal.

Do Comité de Etica — Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia. O CEP/IH é composto
por profissionais de diferentes areas cuja funcdo é defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e contribuir para o desenvolvimento da pesquisa
dentro dos padrdes éticos.

Caso concorde em participar do estudo, pedimos que assine este documento, que foi

elaborado em duas vias: uma ficard com o pesquisador responsavel e outra com o senhor (a):

Nome e assinatura do participante

Nome e assinatura da Pesquisadora Responsavel

Brasilia, / /
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Apéndice B — Termo de autorizacio para uso de imagem e gravacio de voz

Universidade de Brasilia— UnB

Instituto de Psicologia — IP

Departamento de Psicologia do Desenvolvimento Humano e Escolar — PED

Programa de Pds-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Salide — PGPDS

Universidade d%Burasilia

, depois de entender 0s riscos e

beneficios da pesquisa intitulada: “A dimensdo subjetiva da relacdo entre psicologos e
pedagogos da Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem”, e entender especialmente os
métodos que serdo usados para a coleta de dados, assim como de estar ciente da necessidade
da gravacdo de minha entrevista, AUTORIZO, por meio deste termo, a pesquisadora
Francisca Bonfim de Matos Rodrigues Silva a realizar a gravagdo de minha entrevista sem
custos financeiros para nenhuma das partes.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante 0 compromisso da pesquisadora em
garantir-me os seguintes direitos:
1. Poderei ler a transcrigdo de minha gravacgéo;
2. Os dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informacges para a pesquisa
aqui relatada e outras publicacbes dela decorrentes, quais sejam: revistas cientificas,
congressos € jornais;
3. Minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacédo das informacdes
geradas;
4. Qualquer outra forma de utilizacdo dessas informacdes somente podera ser feita mediante
minha autorizacao;
5. Os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade da pesquisadora, e
apos esse periodo, serdo destruidos e,
6. Serei livre para interromper minha participacdo na pesquisa a qualquer momento e/ou

solicitar a posse da gravacao e transcricao de minha entrevista.
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Local e data:

Assinatura do participante

Assinatura da Pesquisadora Responsavel
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Apéndice C — Formularios de registro das observacdes do contexto e dos estudos de caso

Instrumento: Formulario de observacdo do contexto de atuacdo das equipes

Data

Local

Aspectos subjetivos sinalizados
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Instrumento: Formulério de observacao e registro e dos estudos de caso
realizados pela equipe




216

Apéndice D — Entrevista semiestruturada

Instrumento: Entrevista semiestruturada

Essa entrevista é semiestruturada, portanto possui um conjunto de questdes predefinidas

para orientar o dialogo pesquisador/participante.

1.

10.

11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

Fale um pouco sobre vocé, sua historia, sua trajetoria profissional, sua rotina e outras
questbes que queira abordar.

Como foi sua escolha pela formagao e para compor a equipe?

O que vocé pensa sobre a atuacdo em conjunto, do pedagogo e psicélogo, como
membros de uma equipe?

Como vocé organiza suas atividades e gerencia seu tempo?

Quais as dificuldades que vocé enfrenta para desenvolver seu trabalho em equipe?
Que estratégias voceé utiliza frente as dificuldades que surgem no trabalho em equipe?
Em que momentos sua equipe se relne para estudar ou refletir sobre a propria pratica?
O que o(a) motiva a permanecer na equipe?

Que sentimentos sdo mais comuns em relacdo a sua pratica profissional?

Como vocé avalia sua contribuigdo ao trabalho da equipe?

Qual a sua meta como integrante da equipe?

Quais 0s maiores entraves que vocé encontra na sua rotina de trabalho?
O que é mais dificil no trabalho em equipe?

O que é mais facil?

Se pudesse, mudaria de area? Se sim, diga para qual area e justifique.
Como vocé resumiria sua atuagéo profissional?

Como vocé se sente fazendo parte desta pesquisa?

Vocé acredita que a atuacdo da equipe pode promover mudancas? Quais? Como?



Apéndice E — Complemento de frases

Instrumento: Complemento de frases

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Eu quero saber

O tempo mais feliz
Eu gosto

Os estudos

Se eu pudesse
Minha profisséo
Parceria

Eu prefiro

Eu sinto

Hoje

Gostaria

Quando ensino
Preocupo-me
Lembro com muita alegria
Meu maior desafio
Chegar na escola
Acredito

As vezes

N&o me importo
Minha exigéncia
Compartilhar
Preciso

A vida
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24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45,

46.

47.

48.

O futuro

Luto (lutar)

Minha ambicgéo

Os professores

Meu local de trabalho
Minha equipe

Muitas vezes penso
Um dia eu quero
Quando tenho davidas
Quando necessito planejar
Tenho vontade
Decepciono-me
Sempre que posso

As expectativas

Meu trabalho

Sinto seguranca
Esperam que eu

Sofro

Espero que 0s outros
Os professores

O mais importante

Sensacdo de dever cumprido

Sinto culpa
Minha dupla na equipe

Tenho saudades
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49,

50.

51.

52.

53.

54,

55.

56.

S7.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70

Permanecer na equipe
Sonho

Farei o possivel para
Atualmente eu
Minha casa

Penso que 0s outros
Um dia

Minha familia

Meu maior medo
Tenho

Sou uma pessoa
Percebo-me
Trabalho em grupo
Na teoria

Na pratica

Dividir tarefas
Quando nao consigo
Meu suporte

Meu lugar seguro
Sinto confiante
Detesto

. Quando planejo
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Apéndice F — Ficha-perfil

Prezado (a) participante, este instrumento é parte integrante da pesquisa de doutorado (em
andamento), que trata da “A dinimica subjetiva da relagdo entre psicologo e pedagogo da Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem como mobilizadora de mudangas na subjetividade social da
escola”, orientada pela Prof* Dr* Maristela Rossato, do Instituto de Psicologia — UnB. Sua
participacdo serd muito importante para o desenvolvimento desse tema e abrird novas possibilidades
de compreensdo sobre necessidades subjetivas, relacionadas a potencializacdo do trabalho em equipe.
Pela sua atencdo, obrigada!

Francisca Bonfim — doutoranda em desenvolvimento humano e satde — IP/UnB

Funcdo: () Pedagogo ( ) Psicologo

Tempo de atuacdo na SEEDF:
() até 05 anos.

( )05a10anos.

() 10a20anos.
(

) mais de 20 anos.

Tempo de atuacdo na EEAA :
() até 05 anos
( )05a10anos

() mais de 10 anos. Quantos?

Cite, pelo menos 02 cursos, mais recentes (Ultimos 5 anos), de aperfeicoamento ou de

capacitacao em servico:

Formag&o académica:
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) 22 graduacéo, curso:

N AN N /N

) Especializacdo em outra area. Qual?

) Especializacéo na area de Educacéo

) Mestrado em Educacdo () Mestrado em Psicologia

) Doutorado em Educacdo ( ) Doutorado em Psicologia

Data de Inicio da atuagdo na escola atual:

Escolas em que atua:

Cite uma palavra ou uma expressao que Ihe faz lembrar sua equipe

Aspectos do trabalho realizado pela sua equipe que contribuem para a efetivagéo das

demandas solicitadas a esse servico:

Quando vocé pensa no termo “Trabalho em Equipe”, lembra de:
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