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RESUMO

As queixas dos professores sobre as criangas em situacdo de nao aprendizagem confirmam a
histéria de fracasso que marca a escola pablica no Brasil, apontando para a premente
necessidade de praticas pedagdgicas criativas de ensino, que apresentem novas possibilidades
de aprendizagem para os estudantes, considerando todas as facetas que este processo envolve.
Diante da complexidade que permeia 0 ato educativo, a criatividade torna-se um recurso de
importante destaque para todos os atores da realidade escolar brasileira, dentre estes, 0s
pedagogos que trabalham em servigos especializados. Desta constatacdo, esta pesquisa
objetivou caracterizar a criatividade dos pedagogos diante das queixas escolares, no &mbito do
Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem da Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal, considerando sua significacdo para um trabalho eficiente em prol da
superacao das dificuldades de aprendizagem. O aporte tedrico utilizado para dar sustentacéo
ao estudo foi a abordagem teorica de criatividade de Mitjans Martinez, ancorada na teoria da
subjetividade de Gonzéalez Rey na perspectiva historico-cultural, na qual a criatividade é
entendida como um processo complexo da subjetividade humana. O caminho metodol6gico
baseou-se na Epistemologia Qualitativa proposta por Gonzélez Rey e o método utilizado foi o
estudo de caso. Participaram desse estudo trés pedagogas do Servico Especializado de Apoio
a Aprendizagem. Foi explorada a criatividade das pedagogas em diferentes momentos de sua
atuacdo, bem como elementos da subjetividade vinculados a essa atuacdo. Para isso, foram
utilizados o0s seguintes instrumentos: analise documental, observacdo, entrevistas
semiestruturadas, completamento de frases, redacao e técnica de explora¢fes maltiplas. Como
resultado essencial, foi constatado que a criatividade do pedagogo ainda é pouco expressa nas
diferentes areas de atuacdo analisadas, e que 0s entraves a expressao criativa se justificam
tanto pelos elementos subjetivos individuais ndo favoraveis a sua atuagdo, quanto pela

subjetividade social da escola.

Palavras-chave: Criatividade. Pedagogo do SEAA. Queixas Escolares.



ABSTRACT

Complaints from teachers on children in non-learning confirm the story that marks the failure
of public schools in Brazil pointing to the urgent need for creative pedagogical practices of
teaching that showing new learning opportunities for students, considering all facets of this
process involves. Against the complexity that permeates the educational act, creativity
becomes an important feature to highlight all actors of Brazilian school reality. This finding,
this study aimed to characterize the creativity of the teacher in front of school complaints
within the Specialized Service of Learning Support the State Department of Education of the
Federal District. The theoretical approach to give support to this study was based on the
theoretical approach of creativity seconds Mitjans Martinez, anchored in the theory of
subjectivity Gonzalez Rey in cultural-historical perspective, through which creativity is
understood as a complex process of human subjectivity. The methodology was based on the
Qualitative Epistemology proposed by Gonzélez Rey. The method used in this research was
the case study. Participated in this study three educators of Specialized Service of Learning
Support. It explored the creativity of educators in different moments of his performance, as
well elements of subjectivity tied to this performance. For this, we used the following tools:
document analysis, observation, semistructured interviews, completing phrases, writing
technique and multiple holdings. As essential result it was found that the creativity of the
teacher is still poorly expressed, and that the barriers to creative expression are justified both
by individual subjective elements not favorable to its performance, as the school social

subjectivity.

Keywords: Creativity. Educator of the SEAA. School complaints.
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INTRODUCAO

Diante de uma sociedade em constantes mudancas, decorrentes de um progresso
cientifico e tecnoldgico e do proprio contexto cultural, fazem-se necessarias ndo apenas
atitudes de compreensdo das transformaces sociais, mas também muita criatividade por parte

dos profissionais da escola para vencerem o desafio do trabalho cotidiano.

Vaérios trabalhos nas areas da Psicologia e da Educacao tém como foco a criatividade.
No entanto, estdo voltados para a criatividade do aluno ou para a criatividade do professor.
Apesar de haver muitas producdes e avangos tedricos sobre o tema “criatividade”, ndo foram
encontrados trabalhos académicos acerca da criatividade do pedagogo em servicos de apoio a

aprendizagem nas escolas publicas do Ensino Fundamental.

Justifica-se, portanto, essa pesquisa, uma vez que considera-se pertinente a elaboracéo
e ampliacdo de estudos que se dediquem a importancia da criatividade no contexto educativo.
Percebe-se a importancia desse recurso como forte aliado ao melhor desempenho dos
profissionais que atuam na escola, principalmente, daqueles responsaveis pela assessoria

pedagdgica.

Diante da complexidade que permeia o ato educativo, a criatividade se apresenta como
um recurso primordial, principalmente quando se objetiva, ndo somente a busca de solugdes
para as queixas durante o processo de ensino e aprendizagem, mas também a percepc¢do de
mudancas que possam evitar ou minimizar as consequéncias dessas queixas no

desenvolvimento das criangas em fase de escolarizagéo.

Nessa direcdo, compreende-se que a criatividade pode se constituir como um
diferencial no contexto da escola, sobretudo, para os profissionais dos servigos de apoio, haja
vista a capacitacdo tedrica e profissional do pedagogo que o contexto educativo tem exigido,
requerendo desse profissional capacidade de decisdo, conhecimentos operativos e
compromissos éticos, aspectos que estdo muito aléem do perfil que se apresenta hoje
(LIBANEO, 2001).

As queixas de professores sobre os alunos que apresentam dificuldades em seu
processo de aprendizagem feitas aos profissionais da assessoria pedagogica, fazem parte da

realidade escolar e contribuem para perpetuar a historia de fracasso na educagdo, por isso
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devem se apresentar como desafios pedagdgicos, que requerem acgdes preventivas e
interventivas dos agentes envolvidos no contexto educativo. Esse entendimento conduz a
reflexdo da necessidade de elaboracéo de estratégias, que sejam em alguma medida, criativas,
e capazes de apresentar propostas diferenciadas para o trabalho pedagogico junto ao aluno em
situacdo de dificuldade de aprendizagem. N&o esquecendo de que o aluno nessa situagéo,
possivelmente, ja recebeu apoio de seu professor, mas esse apoio ndo resolveu seu impasse

diante das tarefas mal sucedidas no cotidiano da sala de aula.

A crescente demanda relacionada as queixas dos professores, somadas a preocupacao
com melhores niveis de desempenho dos alunos, fortaleceram a necessidade de
regulamentacdo do Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA)', no ambito da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), cuja responsabilidade é a
implementacdo de acbes que viabilizem a reflexdo acerca de funcgdes, papéis e

responsabilidades dos atores da escola e que possam contribuir para a qualidade da educagéo.

Nesse servigo, atuam profissionais que assumem um papel significativo no apoio aos
professores e alunos, sdo pedagogos e psicélogos, empenhados em gerar oportunidades que
levem a reorganizacdo das acdes pedagodgicas do professor, além disso, estimular a reflexao
sobre as singularidades do desenvolvimento dos educandos e mostrar aos docentes as
possibilidades do trabalho criativo, em especial, para favorecer uma intervengdo que possa
conduzir & superacdo das dificuldades escolares.

A singularidade dos sujeitos e a propria dindmica das relacdes sociais estabelecidas
cotidianamente fazem da sala de aula um ambiente de diversidades que exige do profissional
a aplicacdo de diferenciadas e criativas estratégias de organizacdo pedagdgicas e a
compreensdo das diferencas subjetivas dos alunos, ja que cada um traz consigo uma historia

pessoal e cultural.

Documentos oficiais que regem o0 ensino e até mesmo o discurso das institui¢oes
educativas depositam na formacéo integral do individuo o caminho para 0 sucesso escolar.
Entretanto a dificuldade de se considerar, efetivamente, o educando em sua integralidade leva
a um entendimento de um ensino ainda fragmentado e do desenvolvimento linear e
determinista em relacdo a crianga que ndo aprende. Dai a ideia tdo presente, no senso comum,

ao propor que, se a crianga ndo avanca nas atividades pedagogicas é porque ha nela algo

! Regulamentacdo publicada na Secdo 111, art. 29 do Regimento Escolar das Instituicdes Educacionais da Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal, GDF, 2009. (DISTRITO FEDERAL. SEE, 2009).
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errado, e a solucdo para esse problema ainda permanece na saida da crianca do ambiente de
sala de aula para submeter-se ao julgamento de outros profissionais que irdo conduzi-la ao

enguadramento, conforme moldes da escola.

Esta forma de agir denuncia o demasiado valor que se da ao aspecto cognitivo na
apropriacdo dos saberes escolares, em detrimento do aspecto simbdlico-emocional, que exerce
importante papel no processo de ensino e aprendizagem. E também denunciar a pouca

importancia que se da a diversidade do contexto escolar e do cotidiano de sala de aula.

Neste ponto, € importante considerar as dificuldades do professor no desempenho de
suas atividades pedagogicas, em especial, no que se refere ao planejamento de um ensino
personalizado direcionado aqueles que ndo acompanham o ritmo académico. O que acontece é
gue o namero elevado de alunos em sala, a escassez de recursos pedagogicos, as lacunas
existentes na formacao profissional, a falta de cursos de formacdo continuada, dentre outros
motivos, podem ou ndo se constituir em barreiras para o trabalho pedagdgico. N&o se trata de
justificar o fracasso escolar, tampouco eximir os professores de sua principal funcdo que é
ensinar, mas de apontar alguns fatores, presentes no cotidiano de sala de aula, que interferem

na realizacdo de um ensino personalizado.

Buscando essa personalizagdo e singularidade da aprendizagem, supervisores
pedagogicos, coordenadores, orientadores educacionais, pedagogos e psicologos sao
acionados para oferecer suporte pedagdgico aos docentes, que se queixam dos percal¢os em
sala de aula. Pressupfe-se, portanto, que os profissionais da assessoria pedagdgica
compreendem os alunos de forma integral, e com isso nao correm o risco de fazer uma
avaliacdo reducionista, e ndo ignorem questdes de ndo aprendizagem, que séo coletiva e
historicamente construidas. O apoio de profissionais assumira um carater singular, a medida
em que destinarem um olhar diferenciado para as queixas, especialmente, quando ha o

reconhecimento de que a origem destas esta no proprio contexto escolar.

Esta pesquisa teve como objetivo central compreender como se expressa a criatividade
do pedagogo no atendimento as queixas escolares, bem como analisar os elementos subjetivos
implicados nessa atuacdo. Para tanto, considerou-se, nessa investigacdo, a abordagem teorica
de Mitjans Martinez (1997) acerca da criatividade, ancorada na teoria da subjetividade de
Gonzélez Rey na perspectiva historico-cultural. Optou-se por tais vertentes teoricas por

compreendé-las como elaboracbes que intencionam a desconstrucdo de concepcoes
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cristalizadas no ambito da escola e favorecem mudangas e transformacdes dentro desse

contexto.

Nessa perspectiva teorica, considera-se que a aplicacdo de préaticas criativas sdo
capazes de possibilitar a insercdo do individuo na sociedade como sujeito ativo e capaz de
atuar de maneira autbnoma, bem como de permitir um novo pensar que encaminhe 0s
profissionais da educacdo ao desenvolvimento de um trabalho pedagdgico criativo que
favoreca o aprender escolar e contribua para a formacédo de estudantes criticos e autores de

sua aprendizagem.

O embasamento tedrico para a pesquisa apresenta aspectos relevantes como a
formacdo do pedagogo, pedagogo do SEAA, queixas escolares, dentre outros necessarios a
caracterizacdo da criatividade do pedagogo. O objetivo é identificar elementos subjetivos
contextuais e individuais que contribuem na expressdo da criatividade na atuacdo do referido

profissional.

O estudo de caso, do qual participaram trés pedagogas, foi determinante na construcao
das informacdes. Esse instrumento possibilita um estudo no qual o pesquisado participa direta
e intensivamente da pesquisa. E importante destacar que o ambiente da pesquisa foram duas
regionais de ensino da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal e a construgdo da
informacédo foi embasada em instrumentos como analise documental, observacgdo, entrevista
semiestruturada, redacdo, completamento de frases, técnica de explora¢fes multiplas, além de

instrumentos orais.

Para melhor apresentacdo e organizacdo das informacgfes obtidas em campo, 0s trés
casos foram registrados de acordo com uma sequéncia de tdpicos, tais como a caracterizagdo
da pedagoga e de seu contexto de atuacao, a analise da criatividade no trabalho da profissional
em momentos diversos de atuacdo e elementos subjetivos implicados na expressédo criativa

presentes em sua atuagéo.

Enfim, para organizacdo deste trabalho, optou-se por dividi-lo em cinco capitulos. O
capitulo I contemplou um breve estudo sobre a formacgdo do pedagogo, trazendo a historia do
curso de Pedagogia desde sua criagdo até a atualidade, bem como apresentou uma reflexdo a
respeito dessa formacdo diante dos desafios atuais da profissdo. Nele ainda se incluiu um
breve historico do SEAA/SEEDF, mencionando o perfil e a funcdo do pedagogo deste

Servico.
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O capitulo 1l buscou apresentar a relacdo entre as queixas escolares e o fracasso
escolar e ainda evidenciar os diferentes enfoques sobre as dificuldades de aprendizagem,
sugerindo-se uma nova abordagem dessa questdo, a partir de uma abordagem historico-

cultural.

O capitulo 11l destinou-se a expor a importancia da Teoria da Subjetividade de
Gonzélez Rey (2005) para compreensao dos elementos constitutivos da expressdo criativa do

pedagogo bem como a apresentar a perspectiva teorica de criatividade assumida neste estudo.

No capitulo IV apresentou-se a metodologia adotada nesta pesquisa, cujo
embasamento esta proposto na Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 2005, 2002). Ja
no capitulo V estdo organizados os estudos de caso das trés participantes dessa pesquisa. A
analise desses casos foi organizada a partir de trés topicos. No primeiro, foram apresentados o
perfil e o0 contexto de atuacdo profissional. No segundo, buscou-se caracterizar a criatividade
do pedagogo em diferentes momentos de sua atuacdo e, por ultimo, os elementos subjetivos
implicados nessa atuagéo.

O capitulo V destinou-se a analise integrativa dos casos evidenciando os pontos
convergentes e divergentes relativos a caracterizacdo da criatividade na atuacdo das
pedagogas. Na sequéncia, foram apresentadas as consideracdes finais, parte em que ficou
evidente que a criatividade ainda é pouco presente na atuacdo do pedagogo, o que contribui
para identificar também uma intervencdo pouco eficiente diante das dificuldades de
aprendizagem. Por fim, foram apresentadas as referéncias bibliograficas, os apéndices e 0s

anexos.
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CAPITULO |

DOS PEDAGOGOS COMO PROFISSIONAIS E DO PROCESSO DA SUA
FORMACAO

1.1 Da formagéo aos desafios da profissédo

A palavra pedagogia tem origem na Grécia antiga, resultante da juncdo das palavras
paidos, que significa crianca e agode, conducéo, fazendo alusdo a uma das funcdes do escravo
a época, gque consistia em conduzir os meninos até o paedagogium. Atualmente, pela
amplitude de seu objeto de estudo, que é a educacdo, esté claro que a pedagogia abrange um
campo de atuacdo, seja no ambiente escolar, seja extraescolar bem mais amplo ao que se
depreende da origem etimoldgica do termo, definido como a conducdo de criancas a escola.
(SOARES, 2002).

Pontua Hypdlito (1997) que o conhecimento da histdria da formagao docente em nosso
pais proporciona maior compreensdo sobre as circunstancias que conceberam o curso de
pedagogia, bem como os pressupostos e objetivos dessa formacdo sempre submetidos aos

interesses e as necessidades governamentais de cada época.

Sobre sua origem, o curso de Pedagogia nasce como bacharelado, por meio do Decreto
Lei n°® 1.190 de 4 abril de 1939 (BRASIL, 1939), na Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, numa “Se¢do de Pedagogia”. Esclarecem Sheibe e Aguiar (1999) que
a criacdo desse curso se deu como consequéncia da preocupacao em preparar docentes para a
escola secundéria, além de servir de modelo para outros cursos ofertados por outras

Instituigdes de Ensino Superior - IES.

O Decreto instituiu um curriculo fechado e desvinculado da investigacdo sobre os
temas e problemas pelos quais passava a educacgdo. Tal configuracdo sé foi modificada no ano
de 1961, com a aprovacdo da Lei n° 4.024 de 20 de outubro de 1961 (BRASIL, 1961), que
aprovou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

A formacgdo de bacharel em Pedagogia, & época, se dava em trés anos. Os bacharéis

poderiam atuar na administracdo publica e na area de pesquisa. A formacédo do licenciado em



19

Pedagogia, para o magistério do Curso Normal, envolvia apenas a agregacdo da secdo de
didatica ao bacharelado.

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educacdo, do
Ministério da Educacdo, campo profissional muito vago quanto as suas funcdes. Como
licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, um campo ndo exclusivo dos
pedagogos, uma vez que pela Lei Orgénica do Ensino Normal (1946), estava autorizado que

para lecionar nesse curso era suficiente o diploma de ensino superior.

Destaca Libaneo (2002) que ndo se pode esquecer de que os estudos pedagdgicos
tiveram inicio sob forte influéncia do positivismo, que estava embasado numa visdo de
sociedade, estabelecendo a partir de seus valores e normas 0s conteldos da educacdo. Dessa
forma, pelo enfoque tradicional que a embasava, a pedagogia assume um carater de ciéncia
unitaria, com um sistema organico de conceitos em busca de fins e métodos em educacgdo. Sdo
propostos vérios projetos de reforma de ensino, mas, no geral, ndo havia base doutrinéria
solida e, além disso, uma politica educacional satisfatoria, no sentido de organizar o ensino

em nivel nacional.

Como relacdo aos ideais positivistas, novas propostas surgem para o estudo dos
problemas da educacdo a luz da escola nova, que tinha como preocupacdo a formacdo de
pessoas conforme suas capacidades individuais, focalizando o trabalho como elemento de
formagdo moral, de aperfeicoamento da atividade produtiva e de preparo para ingresso no

mercado de trabalho.

De acordo com Libaneo (2002), os ideais escolanovistas fundamentavam-se em
principios tais como: restabelecimento do equilibrio social; vinculagdo da escola com o0 meio

social; escola unificada para todos, pautada na laicidade, gratuidade e obrigatoriedade.

A partir da introdugdo do movimento da escola nova, iniciado na Europa no século
XX, a nogdo de Pedagogia como ciéncia unitaria comeca a ser questionada. Esse movimento
tem como marco a pedagogia experimental, que apresentava a defesa da verificagdo dos fatos.
Tinha como representante Dewey, defendendo que a ciéncia da educacdo deveria ser tratada
com objetividade cientifica. (LIBANEO, 2002)

Para Brzezinski (1996), o contexto socioecondmico das décadas de 1940, 1950, e 1960

demandou méo de obra especializada e, em consequéncia, for¢cou a necessidade de expansdo
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do ensino secundario, ocasionando a expansdo do ensino superior nas faculdades de filosofia,
ja que naquele periodo cabia a elas a formacgdo de professores para atuarem nesse nivel de

ensino.

O Parecer n° 251 de 1962 (BRASIL, CFE, 1962), do Conselho Federal de Educacéo,
que estabeleceu o curriculo minimo e a duragdo do curso, referente ao bacharelado se
constituiu no segundo marco legal do curso de pedagogia. Tal parecer ja sinalizava a
necessidade de formacao superior do professor primario, ficando a formacdo do pedagogo

técnico de educacao para estudos subsequentes. (SILVA, 1999).

No entanto, o curso de pedagogia continuou dividido entre bacharelado e licenciatura,
formando profissionais para atuar como técnico de educacdo ou especialista de educacédo, ou
administrador de educacdo, ou profissional ndo docente do setor educacional, além do

professor de disciplinas pedagogicas do Curso Normal.

A Lei n®5.540, de 28 de novembro de 1968 (BRASIL, 1968), fixou novas normas de
organizagdo do ensino superior, contribuindo para a definicdo das bases da reforma
universitaria. Tal evento provocou a desagregacdo das Faculdades de Filosofia em
departamentos, institutos ou faculdades correspondentes as suas areas de conhecimento.
Nesse contexto, a secdo de pedagogia deixa de existir para dar lugar a Faculdade de
Educacdo, responsavel a partir de entdo pelo Curso de Pedagogia.

Este curso também poderia ser oferecido por departamentos de educacdo,
compreendido como a menor fracdo da estrutura universitaria apos a reforma. A Lei n° 464,
de 11 de fevereiro de 1969 (BRASIL, 1969), fixou a organizacdo minima referente ao
contetdo e a duragdo do curso de pedagogia. Em 1972 uma novidade foi introduzida pelo
Conselho que consistia na exigéncia de magistério aos pretendentes ao curso de pedagogia
(SAVIANI, 2005).

Comenta Pinto (2006) que, por meio do Parecer n° 252/1969 do Conselho Federal de
Educacao (BRASIL, CFE, 1969), torna-se regulamentado o curso de Pedagogia, conforme os
principios da Lei n° 5540, de 28 de novembro de 1968 (BRASIL, 1968), Lei da Reforma
Universitaria, que juntamente com a Lei n° 5692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971),

reorganizam o ensino brasileiro, adequando-o ao regime decorrente do golpe militar de 1964.



21

O Parecer n® 252/1969 (BRASIL, CFE, 1969) muda estruturalmente o curso de
pedagogia, introduzindo um nucleo de formacdo basica e uma parte diversificada em
habilitacdes especificas para a formacéo de profissionais ndo docentes da area do magistério,
que passam a ser chamados de especialistas da educacdo, 0s mesmos existentes a partir dos
anos 30, habilitados em Orientacdo Educacional, Supervisdo, Administracdo e Inspecéo
Escolar. Além da formacgdo desses especialistas da educagdo, o parecer previa também uma
habilitacdo para formar o professor do ensino das disciplinas e atividades praticas do curso
normal, que passou a ser conhecida como habilitacdo para 0 magistério. Caso as instituicoes
julgassem necessarias outras habilitacdes, tinham respaldo legal neste parecer para crié-las.
(PINTO, 2006). Sobre esse assunto critica Soares 2002, p. 61:

A educacdo era, visivelmente, atrelada ao projeto de desenvolvimento econémico-
social da burguesia e buscava formar profissionais mais produtivos e capazes de
planejar, dirigir e controlar a educagdo, com o objetivo de aumentar a produtividade.
Em meados da década de 70, a polémica acerca do curso de Pedagogia tende a
radicalizar-se, distinguindo: de um lado, os que defendiam o curso, propondo,
inclusive, a criacdo de novas habilitacGes e de novos campos de abrangéncia; e, de

outro, os que defendiam a tese de que o curso ndo tinha dominio e identidade prdpria
e, portanto, ndo tinha razéo de ser (SOARES, 2002, p. 61).

Na década de 1980, destaca-se o crescimento da acdo dos educadores progressistas,
com a abertura politica e sob a influéncia da teoria critico-reprodutivista e do marxismo. Essa
época é marcada pelo fortalecimento dos féruns representativos da categoria dos profissionais

da educacdo que se manifestam criticamente as politicas educacionais. SOARES (2002).

Soares (2002), destaca Paulo Freire, com a Pedagogia Libertadora, que utilizava a
educacao como instrumento de reconhecimento da realidade, dos codigos culturais desde uma
postura critica. Nessa direcdo, surge a Pedagogia Libertéaria, ou Institucional, apresentando
resisténcia a burocracia como instrumento da nacdo dominadora do estado, tendo como um de

seus representantes Miguel Arroyo.

Libaneo (2002) pontua que nesse periodo, os estudos especificos da Pedagogia,
influenciados pela ciéncia social, privilegiavam as investigacdes de cunho macrossocial €, ao

mesmo tempo, esvaziava-se da teoria de cunho pedagdgico.

Prossegue Soares (2002) afirmando que esse esvaziamento provoca reagdo e rompe a
corrente Critico-Social dos conteudos da Pedagogia Historico-Critica, tendo como um de seus
representantes Dermeval Saviani. Esse movimento parte dos contetdos vivos, concretos e

engajados na pratica social, visando a democratizacao da sociedade.
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Araljo (2006) aponta as contribui¢des da Associacdo Nacional pela Formacgdo dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE), em defesa da unidade de formacgdo, na busca da
superacdo das dicotomias presentes na formacdo de professores e na defesa da concepgéo de
uma formacao de carater profissional ampla, destacando ainda a proposta da ANFOPE em
favor de uma base comum nacional para a formacao dos profissionais da educacéo, por meio

de uma proposta construida coletivamente em diferentes espagos pedagdgicos.

Para Araljo (2006), essa ideia teve origem no | Encontro Nacional, realizado em 1993,
em contraposicdo a Pedagogia generalista, que tomou corpo a ideia de uma base comum
nacional para a formagdo dos profissionais de educacdo, que foi adquirindo relevo,
culminando nos principios norteadores para a organizacgdo curricular dos cursos de formacéo,
contidos no documento Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacéo dos Profissionais
da Educacdo, elaborado na reunido anual da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), em 1988.

O curso de Pedagogia porque forma o profissional da educagéo para atuar no ensino,
na organizacao e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na produgao
e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educagdo é, a0 mesmo tempo, uma

licenciatura - formacdo de professores - e um bacharelado - formacdo de
educadores/cientistas da educacdo (ANFOPE, 1998, p. 23).

O Decreto n° 3276, de 6 de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999), instituiu que a
formacdo em nivel superior de professores para a Educacdo Infantil e para os quatro anos
iniciais do Ensino Fundamental seria feita exclusivamente nos Cursos Normais Superiores,
sendo alterado no ano seguinte, por meio do Decreto n° 3554, de 7 de agosto de 2000
(BRASIL, 2000), o termo exclusivamente por preferencialmente. O curso de Pedagogia
voltou-se a partir de entdo, principalmente, para as areas de administracdo, planejamento,
inspecao, supervisio e orientacdo educacional (ARAUJO, 2006).

Contrérios a concepcdo da docéncia como base da formacdo, Libaneo e Pimenta
(1999) afirmam que o principio da docéncia e da base comum nacional reduz a formacg&o do
pedagogo e esvazia a formacdo da teoria pedagdgica, em virtude da descaracterizacdo do
campo tedrico-investigativo da Pedagogia e das demais ciéncias da educacao.

Conclui Soares (2002), que a acdo pedagogica nao se resume a acao docente, de modo
que, “se todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, nem todo trabalho pedagdgico é

docente”. A autora estabelece uma inter-relacdo entre o pedagdgico e o docente, mas 0s
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concebe como conceitualmente distintos. Portanto, pensa que limitar a agdo pedagogica a
docéncia é reproduzir um reducionismo conceitual, ou seja, um estreitamento do conceito de

Pedagogia e ndo existe suporte tedrico para justificar a ideia de docéncia ampliada.

S&o varios os autores que se dedicam ao estudo da trajetoria histérica do curso de
Pedagogia, no intuito de pontuar quais os aspectos desse percurso refletem na atualidade. A
principal questdo abordada no que se refere a caracterizacdo que melhor contemple o curso é:
se licenciatura, se bacharelado. De outra maneira, uns apontam para um curso inserido em um
contexto educacional amplo, formando o cientista da educacgéo para atuar na pratica educativa
em suas diversas formas e modalidades, espacos e tempos; outros defendem a formacgéo do
pedagogo docente; e outros, 0 percebem com a identidade bastante confusa e indefinida.

A propésito, nesses mais de 60 anos de existéncia, 0 questionamento a respeito das
fungdes do pedagogo encontrou sua correspondéncia na dificuldade em se indicar a
categorizacdo do curso enquanto bacharelado e/ou licenciatura bem como em se
estabelecer a relacdo entre eles. Instalados como cursos distintos - licenciatura e
bacharelado - em 1939, tenta-se, em 1962, a concomitancia entre esses dois tipos de
curso. Em 1969, opta-se por um sé diploma - o de licenciado [...] apds a aprovacdo
da nova LDB, com o risco do curso de Pedagogia perder sua condi¢do de

licenciatura, o foco das atengBes passou a se dirigir para essa antiga questdo
(BISSOLLI, 1998, p. 20).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo Nacional (Lei Federal n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996)), preconiza em seu Titulo VI - Dos Profissionais da
Educacdo, sobre os principios norteadores da formacdo e da carreira dos profissionais da

educacéo.

Aspectos importantes sdo previstos para maior qualificacdo do professor, quando se
prevé para este profissional a possibilidade de uma capacitacdo em servico e 0 aproveitamento
de experiéncias anteriores no exercicio da docéncia. A formacéo de profissionais da educacéo,
de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino [...] terd como
fundamentos o Art. 61 da LDB:

I - A associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico:

Il - Aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores em instituicGes de ensino
e outras atividades. (BRASIL, MEC, 1996).

A atuacdo do pedagogo é tangenciada na medida em que o documento tributa aos
professores novas incumbéncias, ndo mais restritas ao contexto de sala de aula, implicando

ndo apenas um profissional exclusivo para a docéncia, mas também habilitado para a
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participacdo no coletivo, na organizagdo do trabalho pedagdgico, no planejamento avaliativo e
na integracdo com as familias dos alunos e com a comunidade escolar como um todo. No
Art.13 da LDB os docentes incumbir-se-ao de:
| - Participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;
Il - Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;
111 - Zelar pela aprendizagem dos alunos;
IV - Estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;
V - Ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - Colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, MEC, 1996).

O artigo sugere certo cuidado no que diz respeito a qualidade da educacdo publica,
quanto a preocupacdo com a formacdo docente, ja que é essencial uma formacdo adequada
para este profissional como protagonista de um sistema de educagcdo comprometido com
sucesso do processo educativo. No entanto, a Unica referéncia da LDB ao curso de pedagogia
estd no Art. 64, que preceitua sobre a formacao desses profissionais:

A formacdo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, superviséo e orientacdo educacional para a educagdo basica sera feita em
cursos de graduacdo de Pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo a critério da

instituicdo de ensino, garantida, nesta formacédo, a base comum nacional (BRASIL,
MEC, 1996).

O artigo 87 da LDB, no paragrafo 4°, propde que, “Até o final da Década da Educagdo
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo”. Certamente, para agilizar essa formacdo, a mesma Lei cria uma
nova modalidade de curso, o normal superior. A mesma Lei, em seu Art. 62, insere no cenario
educacional, outro locus de formacéo de profissionais de educacdo, os Institutos Superiores de
Educacéo (ISE). Vejamos:

A formacdo de docentes para atuar na educacao bésica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do

magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, MEC, 1996).

Conforme, Kishimoto (1999), regulamentados os Institutos Superiores de Educagéo,
criou-se a polémica que abria discusses sobre o fato de que somente ao normal superior

caberia a formacédo do profissional de educacédo infantil. Foram levantados alguns pontos de
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discussdo entre os tedricos do campo, que questionavam se a qualidade da formacdo
profissional estaria garantida face a necessidade de expansdo dessa formacgdo, se haveria
valorizacdo do profissional da educacdo infantil, entre outros. De tal modo que a prépria LDB
provocou uma situacdo conflituosa, diante da existéncia dos cursos normais superiores

convivendo com o curso de Pedagogia.

Sobre esse assunto discorrem Sheibe e Aguiar (1999) que, a LDB, ao criar 0 curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educagdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental, diante da continuidade do curso de Pedagogia,
também houve o questionamento de como interpretar o préprio curso de Pedagogia a partir
deste documento, em especial na atualidade, quando esse curso continua a graduar

profissionais para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Ha& ainda, entre os tedricos do campo, uma discussdo que envolve a abrangéncia da
formagdo em pedagogia, ou seja, se deve formar especialistas, restringindo-se ao
aprofundamento de estudos que envolvem as ciéncias da educagdo, ou se deve formar

professores, envolvendo-se com questdes de formacao docente. (KISHIMOTO, 1999)

N&o so a legislacdo, mas também os estudos académicos que envolvem a formacéo do
pedagogo vém instigando discussfes, pontuando a necessidade de melhor definigdo da
formacédo do profissional da educacdo, da estruturacdo do curriculo de forma que contemple
mais amplamente a formacdo do professor, uma vez que o sucesso escolar depende, ndo

exclusivamente, dessa discussdo, mas do correto encaminhamento que se da a esta tematica.

Sobre a formacdo de professores Coelho (2012) apresenta um estudo sobre o0s
professores que, em suas falas, indicam a falta de formacdo adequada para o enfrentamento
dos desafios no contexto de inclusdo escolar. Embora seja uma questdo evidenciada para a
uma realidade inclusiva, a autora reconhece que a formacéo inicial de professores realmente
apresenta inadequacOes e recorre a uma pesquisa feita por GATTI (2009, apud, COELHO,
2012) que analisou 71 instituicdes de Ensino Superior nos cursos de Pedagogia, Matematica,
Letras e Biologia, identificando ser muito mais intensa a formacdo especifica para a

licenciatura, que o preparo mais aprofundado para a pratica educacional.

A esse respeito questiona Libaneo (2005, p.54), onde e como tém sido preparados
profissionais da educacdo para a gestdo do curriculo e promocdo do desenvolvimento

profissional dos professores na escola? Quem ajuda os professores nas dificuldades com a
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aprendizagem dos alunos? Quem na escola responde pelas préaticas de organizacdo e gestao
como instancias formativas? S&o raras as institui¢des que cuidam de modo sério e competente
da formacédo desses profissionais, pois a teoria pedagogica e as formas especificas de acao

pedagdgica estdo ausentes dos cursos de Pedagogia.

Gadotti (1980) e Bello (2008) fortalecem o questionamento dessa questdo ampla e
complexa que é a formacao do pedagogo,.

[...] ndo estd bem configurado o perfil profissional da educacdo tanto do lado do

mercado de trabalho, como do lado das agéncias formadoras (escolas), persistindo a

velha tendéncia em manter indefinida e imprecisa a formacdo do educador e, ao

mesmo tempo, manter a inadequacgdo entre a sua formacgdo e a funcdo exercida
(GADOTTI, 1980, p. 19).

E nesse cenario, em que ainda se polemizam se licenciados ou bacharéis, que se
encontram 0s pedagogos na atualidade. De um lado, os profissionais com formacdo em
Pedagogia, que atuam em sala de aula, cuja funcdo esta centrada efetivamente na docéncia.
De outro lado atuam na administracdo, na supervisdo, na coordenacdo e apoio escolar.
Portanto, exercem diferenciados papéis, embora a formacdo ofereca lacunas para o
desempenho profissional do pedagogo, em func¢bes ndo docentes, no contexto da escola.

Quem é esse pedagogo? Como se constituiu profissional? Mais que conhecé-lo
melhor, é necessario refletir sobre os requisitos que o preparam para acompanhamento da
realidade escolar, principalmente, das queixas que inquietam o fazer docente. Compreender
aspectos da atuacdo ao pedagogo que da suporte ao trabalho do professor em sala de aula, no
desempenho de outras funcGes como o pedagogo do SEAA, atuando diretamente com as

gueixas escolares, € 0 nosso interesse.

Ao pedagogo se impde um espaco que requer formas personalizadas, diversificadas,
no minimo criativas, de planejamento para um trabalho de assessoria aos professores, para
que, desse modo, possa fortalecer-se como sujeito de suas agdes e ganhar a confianga do

professor.

Essa funcédo exercida pelo pedagogo, em que um trabalho de assessoria € prestado ao
professor para ajudar os alunos com dificuldades escolares, demanda certo grau de
criatividade que deve ocorrer desde o recebimento da queixa ao encaminhamento de

sugestdes de intervencdo junto as demandas dos professores.
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Acredita-se que estratégias criativas na atuacdo do pedagogo poderdo favorecer seu
plano de acdo na escola em direcdo a superagdo das queixas escolares, em especial, por ser
um campo de necessidade do professor e ndo se pode agir de maneira impositiva para com
ele. Principalmente pelo fato de ndo se tratar de perfis profissionais competitivos, antes
cooperativos, visto que o resultado de todo trabalho pedagdgico tem como meta a

aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Assim, torna-se imprescindivel um ambiente de atuacdo favoravel ao planejamento do
pedagogo, para que, se necessario, ele possa construir com os docentes a reorganizacdo do
trabalho pedagdgico, as reflexdes sobre as relacbes em sala de aula, e ainda ampliar as
discussbes sobre assuntos relevantes para o ensino. Sobre isso, Libaneo (2002, p. 153)
explica:

A insercdo do pedagogo na condi¢do pos-moderna os obriga a uma abertura
cientifica e tecnoldgica, de modo a desenvolver uma pratica investigativa e
profissional interdisciplinar. Precisamente porgque a Pedagogia envolve trabalho com
uma realidade complexa, é necessario que invista na explicitagdo do seu objeto, no

refinamento de seus instrumentos de investigacdo, na incorporacdo dos
desenvolvimentos cientificos e tecnoldgicos [...].

Libaneo (2005) acrescenta ainda que um especialista, profissionalmente preparado,
podera contribuir para minimizar as desigualdades promovidas pela escola, como, por
exemplo, as praticas de exclusdo social, de exclusdo pedagdgica, de marginalizacdo cultural,

de discriminacdo racial, de producdo do fracasso escolar, entre outras.

Assim, a exigéncia na assessoria ao processo educativo solicita um perfil de
profissional capaz de se posicionar, promover discussdes e criar novas experiéncias nas suas
diferentes realidades, possibilidades e especificidades. Nesse sentido, suscita a reflexdo sobre
as acgdes requeridas ao pedagogo no contexto escolar, as quais o mobilizam ao resgate do
conhecimento necessario para preencher e superar as lacunas deixadas no processo de sua

formacéo.

No entendimento de Pinto (2006), o pedagogo deve trabalhar com os professores e néo
somente para os professores. Trabalhar com os professores implica em compartilhar a
elaboracdo e o desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagogico da escola, identificando junto
com eles as dificuldades e os limites institucionais da sua implementacdo. Do contrario, 0

pedagogo corre o risco de, na busca de somente suprir as necessidades imediatas de
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professores e alunos, ndo estabelecer o seu campo de atuagdo no interior da escola, que

efetivamente podera contribuir com a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Como ja mencionado, € fato que existem consideraveis dificuldades do professor em
sala de aula para o desempenho de suas atividades pedagdgicas, em especial, no que se refere
ao planejamento de um ensino personalizado direcionado aqueles que ndo acompanham o

ritmo académico, sobre 0s quais incidem suas queixas.

Sobre essas dificuldades, Camana (2007) observa que, alguns fatores estdo bem
evidentes, e repercutem negativamente na visdo dos docentes, como a heterogeneidade das
turmas, o enfraquecimento do status social resultante da péssima imagem junto a sociedade e

0 fosso entre os esforcos do professor e os resultados escolares.

Pinto (2006, p.129), em sua pesquisa de doutoramento, também discorre sobre o
assunto, explicando que

[...] O que queremos defender € que o trabalho do pedagogo nas escolas ndo pode

fundar-se na auséncia das condi¢des de trabalho do professor e de aprendizagem dos

alunos. Fosse assim a medida que os professores tivessem atendido a todas as

condi¢Bes necessarias para o exercicio da docéncia, ndo haveria mais espacgo para a
atuacdo do pedagogo, e desse modo, negariamos o seu campo de trabalho.

Dessa maneira, a criatividade do pedagogo se constitui como um elemento
fundamental para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas voltadas para as singularidades
dos alunos da Educacdo Basica. Além disso, as relacdes estabelecidas no contexto escolar
podem ter impacto no desenvolvimento das criancas e também dos professores. Nesse
sentido, haverd a atuacdo do pedagogo de forma significativa na constituicdo da
subjetividade® social do contexto educativo e também ao participar da constituicdo da

subjetividade individual dos alunos atendidos e dos docentes.

Para melhor compreender as especificidades do trabalho do pedagogo sobre o qual se
voltou essa pesquisa, tornou-se necessario conhecer suas especificidades dentro do quadro
que esses profissionais ocupam na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal que é

0 Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem. Esse servigo constitui um apoio técnico

% S30 0s recursos psicoldgicos desenvolvidos pelo sujeito que direcionam em maior ou menor grau suas acdes
criativas nos contextos sociais em que atua. Considerando que, nestes contextos, as implicacBes afetivas e
motivacionais estdo intimamente interligadas para a expressao criativa em maior ou menor grau do sujeito.
(MITJANS MARTINEZ, 1997).
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pedagogico, formado por uma equipe multidisciplinar e oferece apoio educacional
especializado as instituicdes de ensino. Tem como objetivo principal contribuir para a
superacdo das dificuldades presentes no processo de escolarizacdo dos estudantes, conforme

apresentado a seguir.

1.2 Do pedagogo no Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem - SEAA/SEEDF e

do seu perfil profissional

Entendida como uma institui¢cdo social, a escola é um espaco para aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, e o papel dos profissionais que atuam nesse contexto consiste
em ajudar esses discentes na promocdo do processo de aprendizagem, visando a

transformacéo pessoal e social de cada educando.

Gadotti (2009, p. 2) explica que [...]*’quando a escola ptblica era para poucos, era boa
SO para esses poucos. Agora que é de todos [...] ela precisa ser apropriada para esse novo
publico, ela deve ser de qualidade sociocultural.” Ao se referir a qualidade da escola, o autor
coloca em relevo a importancia de um ensino que considere a singularidade do aluno,
compreendendo-0 como sujeito social e historico. Nas entrelinhas, propde uma critica ao

modelo escolar atual, cuja acessibilidade ndo implica qualidade de ensino.

Derivada da relacdo qualidade versus acesso, a realidade escolar brasileira vivencia
um contexto em que um numero consideravel de criangas com queixas escolares sdo
encaminhadas para avaliacdo. A preocupagdo com esses alunos em quadros diversificados de
dificuldades de aprendizagem em seu percurso escolar motivou a Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal a criar um servico de apoio aos professores no atendimento as

queixas escolares.

Este servico, regulamentado em 2008 e, em sua versdao mais atual, foi denominado
como Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem. Tal setor existe no &mbito da SEEDF
desde 1968, a época havia apenas um pélo de atendimento na Escola Parque 308, situada na
Asa Sul. Contudo a regulamentacgéo deste servigo consta de 2008. Esse servi¢o passou por

modificagdes e reestrutura¢bes durante quatro décadas.
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De acordo com a Orientacdo Pedagdgica do SEAA3, ao longo de sua histéria, passou
por mudancas nos &mbitos estruturais e metodolégicos, sobre as quais tecem-se consideracoes

adiante.

1. Em 1971, ap0s trés anos de funcionamento, foi transferido para o COMPP*. O
servigo tinha como principal objetivo realizar diagndstico diferencial e complementar
dos educandos com historia de fracasso escolar, queixa de dificuldade de

aprendizagem e necessidades educacionais especiais (PENNA MOREIRA, 2007).

2. Em 1974, o aumento da demanda por parte das instituicdes educacionais de alunos
com necessidades educacionais especiais encaminhados ao diagndstico diferencial
resultou no retorno do servigo para a antiga Fundagéo Educacional, hoje, Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal em sua nova configuracdo para Equipe de
Diagnostico/Avaliacdo Psicopedagodgica do Ensino Especial. Tal secretaria passou a
funcionar no Centro de Ensino Especial 01 de Brasilia. A equipe responsavel
objetivava atender os alunos do Ensino Especial ou da comunidade, com intuito de
diagnostica-los e encaminha-los aos atendimentos especializados oferecidos pela Rede
Publica (PENNA MOREIRA, 2007).

3. Em 1980, grande parte dos alunos encaminhados com queixas escolares era das
séries iniciais do Ensino Fundamental e a SEDF tomou como decisdo ampliar o
atendimento para todo o sistema publico de ensino do Distrito Federal. E importante
lembrar que, nessa época, os servicos de apoio da Rede Publica de ensino do DF,
ainda estavam pautados em pressupostos tedricos que preconizavam a Vvisao de que 0S
alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem estariam acometidos por
alguma doenca, estabelecida em algum nivel orgénico e individual, conforme as
concepgdes de desenvolvimento humano que vigoravam nas décadas de 1970 e 1980
(NEVES, 2001).

4. OQutro fator que merece destaque é que, até entdo, ndo existiam documentos que

orientassem os atendimentos especializados existentes na rede.

® Documento produzido como resultado da parceria firmada, por meio de convénio, entre a SEEDF e a Rede de
Informag&o tecnoldgica Latino Americana RITLA, neste documento estdo apresentadas as diretrizes técnicas e
pedagdgicas para atuacdo dos profissionais que compdem o SEAA.

* Centro de Orientacdo Médico Psicopedagégico (COMPP), pertencente a Fundacdo Hospitalar do DF,
atualmente, Secretaria de Satde do DF.
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5. A partir da década de 1990, pesquisas académicas (ARAUJO, 1995, 2003;
NEVES, 1994, 2001) contribuiram para criagdo de espacos de discussdo e reflexao
relacionados as concepcBes de desenvolvimento e de aprendizagem, estratégias
diferenciadas e enfoques em a¢es coletivas e relacionais. Outro avanco nesse periodo
foi a articulacdo académico profissional da Universidade de Brasilia e da Secretaria de
Educacéo do Distrito Federal, quando foi criado o “Projeto Permanente de Extensdo
Integracdo Universidade/Psicologia Escolar” (ARAUJO, 2003).

6. No ano de 1992 foram publicadas as Orientacdes Pedagogicas n° 20 e 22
(DISTRITO FEDERAL, FEDF, 1994) que orientavam as atividades do atendimento
especializado da Rede Publica de Ensino. Ap6s a publicacdo destas orientacGes, a
equipe do servico de apoio permanecia com a mesma configuracdo, presenca conjunta

dos profissionais da psicologia e da Pedagogia.

7. A partir do ano 2000, os servicos de apoio multidisciplinares tiveram de assimilar
redefinicBes politico-pedagdgicas da legislacdo nacional, especialmente aquelas
contidas nas Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Baésica, da
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), a época, do Ministério da Educacao
(BRASIL, MEC, 2001). As novas diretrizes, ao propor o estudo das mudancas dos
individuos em seu carater processual e nos ambitos bioldgico, cultural e social,
resultaram numa evolucdo nos modelos de avaliagdo, que, até entdo, vinham norteando

0 ensino.

8. Em 2004, os avancos tedricos no campo académico, em conjunto com as novas
propostas da legislacdo nacional convergiram para mudangas nos Servicgos
multidisciplinares, propondo a fusdo das Equipes de Diagnoéstico e das Equipes de
atendimento Psicopedagdgico e um Unico servico, denominado Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAA), composto pelos mesmos profissionais
ja existentes. Nesse periodo, as EAAA foram designadas para atender um quantitativo
de aproximadamente 1.500 alunos e foram dividas em trés grupos de atuacao, sao eles:

Educacéo Infantil, Ensino fundamental e Centros de Ensino Especial.

9. No ano de 2006, foi publicada a orientagdo pedagogica das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem, que passou a orientar o servi¢o apos a sua fuséo.

Embora com um atraso de dois anos, com relagcdo a nova formatacéo do servico, esse
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documento trouxe avangos, quanto ao atendimento preventivo - como sendo a
principal funcdo das equipes - bem como com o0 rompimento com as antigas
concepcOes e praticas dos servicos especializados, adotando uma nova dindmica de

avaliacdo flexivel e com terminalidade.

10. Em 2008, destaca-se a retomada da aproximacao com a Universidade de Brasilia,
mais propriamente com o Laboratdrio de Psicogénese do Instituto de Psicologia, com
a valorizacdo do Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade/ Psicologia
Escolar, que culminou com a realizacdo de uma assessoria ao trabalho das
Coordenadoras Intermediarias das EAAA, durante o segundo semestre desse mesmo
ano. Também neste ano, visando potencializar o trabalho prestado pelas EAAA, a
SEDF iniciou algumas reformulacdes necessarias a melhoria de suas praticas. Dentre
elas, a composicdo do servigo foi alterada passando a contar com a participacdo do
Orientador Educacional juntamente com Psicélogos e Pedagogos que ja atuavam nas
equipes. Em meados de dezembro de 2008, foi publicada a portaria nimero 254, que
assinalou a primeira oficializacdo legal do servico, sendo denominado a partir dai

Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA).

11. No ano de 2009, por meio da parceria entre Universidade de Brasilia e a
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal foi realizado o curso de extenséo,
intitulado Novas diretrizes Pedagdgicas para Atuacdo das Equipes Especializadas de
Apoio a Aprendizagem. O objetivo geral do curso foi possibilitar que todos os
profissionais das areas de Psicologia e de Pedagogia participassem dos estudos e das
discussdes acerca das diretrizes pedagodgicas que estavam sendo construidas para o
servico, o que culminou na publicacdo do documento Orientacdo Pedagogica.

Dentre as ac¢Oes delineadas para a mais atual versédo do servi¢o de apoio, a partir da
publicacdo da Orientacdo Pedagdgica do Servi¢o Especializado de Apoio & Aprendizagem,

destaca-se umas das agdes prioritarias:

Construcdo de acbes que viabilizem a reflexdo de fungbes, papéis e
responsabilidades dos atores da escola, principalmente, professores [...] favorecendo
a apropriacdo de conhecimentos, e o desenvolvimento de recursos que favorecam a
oxigenacdo e a renovacdo das praticas educativas (MARINHO ARAUJO E
ALMEIDA, 2005).
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Trés grandes eixos pautam esse servico, sdo eles: mapeamento institucional das
instituicOes educacionais, assessoria ao trabalho coletivo dos professores e acompanhamento
do processo de ensino-aprendizagem. Conforme a documentacdo que o rege, ndo devem
acontecer de forma estanque, como se fossem uma sucessao de etapas hierarquizadas, mas
devem ser desenvolvidos concomitantemente, articulados dialeticamente ao longo da atuagéo

das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA).

Em correspondéncia aos trés principais eixos de atuacdo descritos no documento, nesta
dissertacdo foram analisados: i) a atuacdo do pedagogo na assessoria ao trabalho coletivo e ii)

0 acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem.

Um dos eixos do servigo estd constituido na elaboracdo de um mapeamento
institucional, em suas varias dimensdes (pedagodgica, administrativa, social, cultural, entre
outras) considerando que estas sdo promotoras de sucesso e/ou de fracasso no ambito do
espaco escolar. A realizacdo do mapeamento tem como objetivos:

I. Conhecer e analisar as caracteristicas da instituicdo educacional tais como: espaco
fisico, localizagdo, quadro funcional, modalidade de ensino, turmas, turnos, o
processo de gestdo escolar e as praticas educativas entre outras.

Il. Investigar, evidenciar e analisar convergéncias, incoeréncias, conflitos ou

avangos a partir da andlise documental e da observacdo das préticas escolares
(DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p. 71).

Outro aspecto importante dentro da atuacdo do SEAA estd no assessoramento a
comunidade escolar, que acontece por meio da insercdo dos profissionais que o compdem no
cotidiano da escola. Vale ressaltar, que o préprio documento que traca as diretrizes para o
SEAA, ressalta a importancia da participacdo do psicélogo e do pedagogo nos espagos
institucionalizados, préprios do contexto educacional, tais como: coordenacbes pedagdgicas;
conselhos de classe; reuniGes ordinarias (bimestrais de pais e mestres) e extraordinarias;

projetos e eventos escolares diversos; e formagéo continuada do corpo docente.

Como metas para a atuacdo dos profissionais do SEAA no que se refere a assessoria

aos professores estdo previstas nas OP° as seguintes acoes:

1. Contribuir, com conhecimentos especializados acerca dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem, para a formacdo continuada dos professores,

viabilizando a aquisi¢do de conhecimentos teoricos, o desenvolvimento de habilidades

> Orientagdo pedagogica
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e de recursos para a mobilizacdo de competéncias, e a construgdo de conhecimentos

que atendam as especificidades do contexto de cada institui¢do educacional.

2. Contribuir, em parceria com os demais profissionais, para a promog¢éo da anélise
critica acerca da identidade profissional dos atores da instituicdo educacional,
principalmente do corpo docente, de modo a provocar a revisao e/ou a atualizagéo de

suas atuacoes.

3. Fornecer subsidios para que as acdes escolares ocorram tanto em uma dimensao
coletiva quanto individual, valorizando os saberes dos professores, suas praticas, suas
identidades profissionais, suas experiéncias de vida; estimulando a inovagdo dos

modos de trabalho pedagogico.

4. Promover a reflexdo junto aos atores da instituicdo educacional sobre como esses
planejam, executam e avaliam seus trabalhos de uma forma geral. Para tanto, o
envolvimento do psicélogo e do pedagogo com as questbes pedagdgicas ndo pode se
confundir com ou se sobrepor as fungdes do coordenador pedagdgico, que €
responsavel pelas atividades de planejamento e de execucdo das atividades
pedagdgicas especificas da instituicdo (DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p. 71).

Na assessoria ao trabalho coletivo, os profissionais do SEAA podem contribuir,
segundo sua especificidade, com reflexdes e com conscientizagdo das concepcbes de
desenvolvimento, de aprendizagem e de ensino. Essas a¢gdes podem ocorrer subjacentes as
praticas pedagodgicas que podem ser mediadas em discussdes junto aos professores e por meio
de reflexdes acerca dos métodos de ensino e de aprendizagem, levando em consideracdo

aspectos particulares do contexto e da comunidade.

Quanto ao terceiro eixo, que € o acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem, partindo da compreensdo de que o trabalho das equipes relaciona-se
amplamente com esses dois processos, pode-se dizer que essa dimensdo de intervengéo
permite o estabelecimento de momentos de reflex&o acerca das a¢bes pedagdgicas. Ou seja,
aos profissionais do servico especializado cabe reflexdo junto aos atores da instituicdo
educacional, de como esses planejam suas aulas, executam e avaliam seus trabalhos de uma

forma geral.
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Além das ag0es institucionais e preventivas a serem desenvolvidas pelos profissionais
do SEAA, estes também devem promover intervencdes no contexto escolar que, em sua
maioria, relacionam-se a situacbes de queixa escolar. Sdo demandas que partem dos
coordenadores pedagdgicos, dos docentes, que solicitam, frequentemente, avaliacbes e
intervencgdes especializadas junto aos estudantes com histdria de multirrepeténcia, defasagem
idade/série, fragmentacdo do processo de alfabetizacdo, suspeita de necessidades educacionais
especiais, dentre outros. (DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p. 74).

Na atuacdo do SEAA diante das queixas escolares estdo previstos 0s seguintes

objetivos:

1. Realizar a¢Bes de intervencdo educacional junto aos professores, as familias e aos
alunos encaminhados com queixas escolares, individualmente ou em grupo, de acordo

com a demanda apresentada, com vistas ao sucesso escolar.

2. Desenvolver estratégias que favorecam o comprometimento dos professores no
processo de acompanhamento/intervencdo aos alunos com queixas escolares,

superando a distancia existente entre a pratica dos especialistas e a dos professores.

3. Avaliar, de maneira contextual, os alunos para encaminhamentos necessarios,
sendo que, no caso dos Centros de Ensino Especial, sera realizada a avaliacdo
funcional, podendo contar com a participagcdo de outros profissionais do contexto

escolar.

4. Promover a adequacao curricular, propiciando subsidios as intervengdes docentes

no ambito da instituicdo educacional.

5. Acompanhar as classes especiais, onde houver, em articulagdo com as
coordenacdes intermediarias das EEAA e do Ensino Especial, supervisor e
coordenador pedagodgico da instituicdo educacional, coordenador de inclusdo do
Centro de Ensino Especial e professores da sala de recursos, com vistas a inclusdo dos

estudantes com necessidades educacionais especiais.

6. Promover estudos de caso nas situacdes em que haja necessidade de adequacao ou
de mudanga de atendimento aos alunos que ja tenham sido avaliados pela EEAA e

possuam Relatdrio de Avaliacéo e Intervengdo Educacional.
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7. Elaborar documentos e Relatério de Avaliacdo e Intervencdo Educacional
apresentando a conclusdo de cada caso e indicando as possibilidades de atuacédo
pedagdgica no ambito da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p. 20).

Vale ressaltar que o documento oficial prevé as acdes dos profissionais do SEAA ao
lidar com as queixas escolares e também apresenta os procedimentos para intervencao nessas
situaces, que sdo descritos em um modelo proposto por Neves (2001) denominado
Procedimentos de Avaliacdo e Intervencdo das Queixas Escolares e Niveis de Intervencéo
(PAIQUE), do qual se desdobram trés niveis: da escola, da familia e do aluno, conforme

descritos abaixo:
Nivel 1 — Professor/Escola

Entrevistar o professor e outros atores da instituicdo educacional, quando necessario,

com o objetivo de:

1. Acolher a demanda do professor (encaminhamento dos alunos);
2. Ampliar a problematiza¢do dos motivos do encaminhamento;

3. Conhecer o trabalho do professor, inteirando-se de suas realizagdes e
dificuldades;

4, Identificar as percepcbes e as concepcbes do professor sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem do aluno;

5. Constatar as agdes que ja foram desencadeadas e seus resultados;

6. Mediar conhecimentos especializados que auxiliem o professor na
conducéo da queixa formulada (DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p. 102).

Nesse nivel, também fica recomendado aos profissionais a relevancia da construcdo,
de maneira conjunta e integrada com o professor, da histéria escolar do aluno, reconstruindo e
contextualizando a escolaridade. Nessa intencdo, figuram as seguintes acOes: analisar as
producdes escolares do aluno, compreender o histérico escolar do aluno e, por ultimo, realizar
atividades e projetos, em parceria com o professor, que favorecam a intervencao nas situagoes

de queixa escolar, no contexto de sala de aula.
Nivel 2 — Familia

As agdes do SEAA nesse nivel dizem respeito a importancia dos profissionais em

comunicar as familias sobre a demanda de queixa escolar, bem como apresentar o trabalho
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desenvolvido com as criangas com dificuldade escolar, tanto pela instituicdo educacional,

quanto pela equipe.

Outros aspectos importantes do trabalho da equipe sdo: conhecimento das atividades
desenvolvidas pelo aluno no ambiente familiar, realizacao de reflexdes acerca das atribuicdes
familiares e as atribuicbes da instituicdo educacional. As orientacbes advindas do
conhecimento psicologico e pedagdgico que instrumentalizem a familia na condugdo de
questdes com os filhos também estdo previstas nesse nivel. Cabe destacar que as acOes
desempenhadas pelo pedagogo no atendimento as familias ndo foram objetos de anélise nessa

pesquisa.
Nivel 3 — Aluno

No nivel da intervencao escolar, o trabalho com o aluno deve ter um tempo previsto de
realizacdo; conforme editado no documento. Sugere-se que este seja de um semestre letivo.
Apbs esse tempo, as diretrizes de acdo da OP° recomendam a reorganizacdo dos

encaminhamentos.

O dialogo com o aluno sobre o encaminhamento e 0s procedimentos a serem
realizados, bem como as percep¢des e expectativas que ele tem a respeito de sua vida escolar,
sdo pontos fundamentais para o atendimento individualizado. O objetivo é que o aluno sinta-
se parte desse processo rumo a superacgdo das dificuldades escolares.

Estdo previstos no nivel do aluno o uso de instrumentos especificos (psicoldgicos e
pedagdgicos), caso necessario, que complementem a investigacao e a intervencao na situacao
de queixa escolar, bem como a realizacdo de atividades pedagOgicas que propiciem a

interacdo com os alunos e possibilitem espagos de escuta.

A preocupacgdo da equipe também deve voltar-se ao desenvolvimento de recursos
pessoais e de estratégias metacognitivas, que possam contribuir com o processo de
aprendizagem. Faz-se necessario e fundamental o agendamento de novos encontros com o
professor para discutir e acompanhar a evolugéo do trabalho com o aluno. A finalidade é que
os profissionais possam rever e ajustar procedimentos para realizar, caso necessario,
encaminhamentos futuros aos docentes. (DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p. 105).

6 Orientagdo pedagogica.
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Conforme j& mencionado, todas as fases de atuacdo da equipe ao lidar com as queixas
escolares estdo previstas no PAIQUE, que, ap6s a ultima atualizagdo, foi publicado em 2009,
em sua nova versao, cuja estrutura dos niveis de intervencdo passou de cinco para trés niveis,
sdo eles: Escola, Familia e Aluno. O novo modelo foi estruturado de forma a possibilitar
terminalidade do processo avaliativo em cada um dos niveis. Sobre isso, Neves e Almeida
(2003, p.98) esclarecem:

Uma tentativa, na pratica, de superacdo de visdes reducionistas, que ora atribuem a
causalidade ao fracasso escolar aos individuos ora as condiges sociais, pretendendo
apontar para uma modalidade de atuacdo em Psicologia Escolar que néo tenha por
base determinismos, sejam elas biopsicolégicas ou socioculturais. Dessa forma, o
modelo propde uma atuacdo que prevé estratégias de intervencdo com o professor,
com a familia e com os alunos.

A figura 1.1 traz a representacdo gréafica dos procedimentos de avaliagdo das queixas

escolares e niveis de intervengdo, conforme modelo proposto por Neves (2001).

-*-
o

SE NECESSARIO

TERMINALIDADE

SE NECESSARIO

____—/ -

NIVEIS DE INTERVENCA

ESCOLA

Figura 1.1 Esquema do PAIQUE
Fonte: DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p. 78.

Vale destacar ainda que, conforme previsto nas diretrizes de atuacdo do SEAA, o
servigo ndo deve eximir o acompanhamento direto aos estudantes, contudo, necessario se faz
ampliar essa atuacdo, privilegiando a busca por estratégias que possibilitem o entendimento
das origens das dificuldades na aprendizagem, sem a consideracdo do fracasso como fruto de
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um problema individual do educando ou de sua familia. A esse respeito, comenta Neves
(2001, p. 60-61):

E possivel uma forma de atuacio [...] nas equipes de Atendimento Psicopedagdgico
da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, que englobe o atendimento aos
alunos sem, no entanto, deixar de oferecer um espaco de escuta psicologica aos
professores, realizando o atendimento sob uma perspectiva psicolégico-educativa,
considerando o professor como coparticipante do trabalho junto ao aluno e, dessa
forma, integrando as modalidades de atendimento psicopedagdgico as modalidades
de atuacdo que visam a promocao a salide e ao sucesso escolar, trabalho de natureza
essencialmente preventiva.

Segundo uma perspectiva de valorizacdo das relacdes para a promocédo da cultura de
sucesso escolar, espera-se que a atuagdo multidisciplinar do SEAA possa adquirir clareza
acerca dos desafios cotidianamente enfrentados na escola, de modo que consiga mobilizar
acOes e estratégias coletivas voltadas para a transformacdo das indmeras situacdes

vivenciadas.

Para maior alcance dessa perspectiva de promocdo do desenvolvimento e da
aprendizagem, por meio da valorizagdo dos avancos e das agdes bem sucedidas presentes no
contexto da escola, a Orientacdo Pedagogica do SEAA apresenta recomendacdes a respeito do

perfil do psicologo escolar e pedagogo.
O pedagogo

[...] que atua nas EEAA deve possuir formagdo em nivel superior em Pedagogia,
com o diploma devidamente registrado, fornecido por instituicdo de ensino superior
reconhecida pelo Ministério da Educagdo (MEC) e deve atuar assessorando 0s
professores no aprimoramento do seu desempenho em sala de aula por meio de
formas, do procedimento e de métodos para que se cumpra o objetivo maior do
ensino formal: o dominio do conhecimento sistematizado, cientifico.

No que se refere ao perfil do pedagogo, pode-se destacar, entre outros, 0s seguintes
recursos mobilizadores de competéncias:

- compreensdo acerca da elaboragdo, da execucdo e da analise da Proposta
pedagdgica;

- conhecimento acerca do desenvolvimento e da implantacdo de projetos de
educacdo no contexto escolar;

- dominio de conhecimentos didaticos direcionados ao processo de ensino nos
diversos componentes curriculares que compdem a educacdo infantil e as séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental;

- capacidade de assessoramento do planejamento pedagdgico, quanto a selecdo de
conteddos e a organizacdo da metodologia de ensino mais adequada, em
consonancia com os objetivos na proposta pedagogica;

- dominio de conhecimentos que viabilizem acompanhar corpo docente na sele¢do
de procedimentos de avaliacdo da aprendizagem, adequando-as as necessidade dos
alunos;

- habilidade para definicdo de materiais e de equipamentos de uso didatico-
pedagogicos a serem utilizados;

- habilidade para incentivar e orientar o professor na selecdo de recursos didaticos
para o ensino e dos conteidos escolares considerando as necessidades e interesses
dos estudantes;
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- habilidade para escutar e para orientar pais e familiares, em relacdo aos aspectos
que interfiram direta ou indiretamente no desempenho escolar dos alunos, tais como
relacionais, subjetivos, pedagdgicos;

- habilidade para orientar e para assessorar o desenvolvimento do processo de ensino
e de aprendizagem de alunos com queixas escolares (DISTRITO FEDERAL, SEE,
2010, p. 83).

Marinho-Aradjo e Almeida (2005b) esclarecem que € fundamental, tanto para o
pedagogo, quanto para o psicélogo, terem consciéncia da natureza, das concepgdes e das
repercussoes das suas identidades profissionais, que se constroem segundo uma articulagdo
entre aspectos subjetivos, técnicos, culturais e historicos, tanto no que diz respeito ao seu

papel como integrante do servico, quanto as especificidades de cada profissao.

Ainda, segundo as autoras, antes de valorizar as especificidades de conhecimento e de
atuacdo que caracterizam as areas da Psicologia e da Pedagogia, deve-se reconhecer que,
diante das exigéncias préaticas de atuacdo do SEAA, existem alguns recursos e saberes que, de
forma, geral, deveriam ser partilhados por todos os que compdem o servico, independente de
suas areas profissionais, a saber: conhecimento dos processos e das relacdes entre o
desenvolvimento e a aprendizagem, disponibilidade para rever conhecimentos, habilidade
para elaborar projetos individuais de estudo e aperfeicoamento profissional, capacidade de

autonomia, posicionamento reflexivo, critico e avaliativo.

Nesse enfoque, sdo feitos alguns questionamentos a respeito dos espacos institucionais
gue se abrem para o aperfeicoamento dos profissionais da equipe, seja para atualizacdo dos
conhecimentos necessarios a pratica profissional, seja na preparagdo para o0 préprio ingresso
no SEAA.

A regulamentacdo desse servi¢o na Secretaria de Educacao trouxe uma uniformizacéo
das acdes a serem realizadas pelos profissionais e apresentou um modelo de atuagdo composto
por etapas para o atendimento as queixas escolares, para o trabalho de assessoria aos
professores. Tal proposta demanda, cada vez mais, aperfeicoamento na atuacao do pedagogo e
do psicologo no desempenho de suas fungBes para alcancar sucesso diante dos

encaminhamentos a eles apresentados.

Foram muitos esforgos, que partiram, inclusive, dos profissionais integrantes do SEAA
para que mudancas estruturais e metodologicas ocorressem, objetivando melhorias na
gualidade da assessoria prestada a comunidade escolar e, consequentemente, a qualidade do

ensino publico do Distrito Federal. Mesmo diante dos avangos alcancados para a
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reorganizacdo do SEAA, permanecem ajustes institucionais no ambito dos recursos humanos

e materiais, para que esse servico possa ser efetivado de maneira plena.

Ainda que existam pontos a serem resolvidos, visando a melhoria da qualidade do
servico, entende-se que a intencionalidade nas agdes dos profissionais do SEAA deve estar
pautada em conhecimentos consolidados. Para tanto, sdo exigidos preparo, cCompromisso,
envolvimento e responsabilidade, sobretudo quando se trata da atuacdo em um campo que
requer constante aperfeicoamento critico de suas atuacGes e busca continua de atualizacédo e
capacitacdo para lidar com as demandas reais que emergem da realidade educativa no que se

refere as queixas escolares, topico discutido no préximo capitulo.
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CAPITULO 1

DAS QUEIXAS E DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

2.1 Concepcdes a respeito da queixa escolar

Conforme Ferreira (1988), a queixa pode ser usada em contextos diferenciados e
assume significados distintos dependendo da situacdo em que aparece. O verbo queixar
apresenta acepcdes distintas de utilizacdo, dentre elas destacam-se: “atitude de fazer queixa de
alguém, manifestar descontentamento, apontar faltas, lastimar-se, lamentar-se”. Da tentativa
de fazer uma aproximacao a esses significados, infere-se que, queixar-se, no contexto escolar,
estd subentendido pelos docentes como as situacdes que sdo obstaculos a aprendizagem

escolar das criancas e lhes causam descontentamento.

Souza (2007, p.100), a partir de um modelo de atendimento e orientacdo a queixa
escolar, junto ao Servigo Escolar do Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo
(USP), define a queixa como:

Aquela que tem, em seu centro, o processo de escolarizacdo. Trata-se de uma
emergente rede de relagcbes que tem como personagens principais, via de regra, a

crianga/adolescente, sua escola e sua familia. O cenério principal em que surge e é
sustentada pelo universo escolar.

Em Machado et al (2005), as queixas escolares sdo frequentemente constituidas pelas
ideias de anormalidade, de que falta algo naquele aluno, ou baseadas em preconceitos de que
certa crianca nao aprende porque vem de uma familia muito pobre ou desestruturada, por isso,
ndo se interessa pela escola, é desnutrida e ndo terd capacidade para aprender. Essas ideias
produzidas historicamente tornaram-se mitos. Portanto, o objetivo e o desafio dos

profissionais que trabalham com criangas e adolescentes é rompé-los.

Muitos pais, professores e psicologos questionam sobre os motivos que levam a
crianca a apresentar situacdes de ndo aprendizagem. Machado (2005), ao estudar o assunto,
explica que nas queixas estdo implicitas as ideias sobre: “O que falta aquela crianga?”, “O que
ela ndo faz?”, “O que ela ndo consegue? Além disso, essas queixas perpetuam uma cultura de
fracasso escolar, na qual ganham énfase os impedimentos em lugar das possibilidades de

sucesso no aprendizado dos alunos.



43

Nesse entendimento, Machado et al (2005) explicam que alguns professores séo
levados para o conformismo, pela descrenga de que ndo conseguem resolver as situacdes de
insucesso na aprendizagem das criancgas, passando a acreditar que os profissionais do apoio
pedagdgico poderdo encontrar alternativas positivas para 0 processo de ensino e

aprendizagem escolar.

Segundo Bernardes (2008), a queixa escolar tornou-se:

Uma pratica cotidiana na escola contemporanea, na medida em que se apresenta
como alternativa privilegiada para solucionar os problemas escolares. Os estudantes
que ndo se apresentam conforme as normas escolares, ndo raras vezes sdo
posicionados como “alunos-problema”, sendo encaminhados para diversos
profissionais [...] como psicGlogos, psicopedagogos, neuropsicologos,
fonoaudidlogos, neurologistas, psiquiatras etc.:

Merg (2008, p.08) realizou uma pesquisa, apresentando um estudo sobre o estado da
arte da queixa sobre as criangas que buscam atendimento na clinica-escola’, nos ultimos 30
anos, desde 1959 até 2008, no Brasil. Sua investigacdo visou a identificacdo das
caracteristicas da clientela infantil em relacdo as varidveis: sexo, faixa etaria, escolaridade,

fonte de encaminhamento para a psicoterapia e as queixas desta clientela.

Os resultados da pesquisa de Merg (2008) indicam que, em 30 anos, ndo houve
mudanca significativa nos motivos que levam a crianca ao tratamento. Continuam sendo
criancas até dez anos de idade, matriculadas nos primeiros anos de escolariza¢do. O maior
nimero encaminhamentos corresponde aos meninos que sdo encaminhados mediante queixas
de comportamento agressivo, ansiedade/depressdo, problemas de atencdo, problemas de

aprendizagem e problemas de relacionamento.

Em relacdo a classificacdo das queixas, a autora acima destaca que nao encontrou, nos
artigos pesquisados em sua revisdo bibliografica, correspondente aos estudos realizados entre
0s anos de 1979 a 2007, um padrdo para identifica-las. Pontua a existéncia de queixas
semelhantes com nomenclaturas diferentes e dividiu-as em trés grandes areas: aprendizagem,
conduta e relacionamento afetivo. Dessa maneira, para as queixas relacionadas a

aprendizagem, constavam diferentes registros, tais como disturbio de aprendizagem, de

’ Clinica-escola é um servico de atendimento que funciona nos cursos de Psicologia na institui¢cdes de ensino
superior e nas instituicdes de formagdo em psicoterapia com o objetivo de praticar a clinica e atender a
populacdo de baixa e média renda.(MERG, 2008, p.15)
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escolaridade, dificuldades escolares, problemas de aprendizagem, dificuldades em processos

cognitivos, mau desempenho escolar etc.

Para as queixas relacionadas a conduta infantil, Merg (2008) constatou diversas
nomenclaturas como: perturbacbes nas relacbes com o mundo exterior, agressividade,
dificuldade na conduta, no comportamento, dentre outros. Da mesma maneira para as queixas
sobre o relacionamento das criangas, elencou: nervosismo, dificuldades em habilidades

sociais, problemas emocionais, ansiedade e depressao, distarbio afetivo-emocional e outros.

O estudo apresenta sua contribuicdo quando aponta para as diferentes nomenclaturas
relacionadas as queixas. O autor trata da importancia de estudos que encontrem uma base
comum com relacdo aos registros contidos nos encaminhamentos, de maneira que possa ser
elaborada uma definicdo mais precisa e unificada das queixas, o que facilitaria o

entendimento entre os profissionais e o atendimento das criancas.

Com relagdo aos problemas de aprendizagem, Merg (2008) os caracteriza como
preocupantes pela frequéncia em varios artigos que deram base a pesquisa, ndo apenas pela
frequéncia elevada, mas pelas consequéncias que incidem sobre a crianga, “podendo afetar a
inclusdo social, produzindo um impacto negativo sobre seu autoconceito e prejudicando sua
aprendizagem” (MERG, 2008, p. 33).

As queixas se formalizam por meio de registro escrito dos professores, quando
solicitam apoio pedagogico em busca de identificar o “defeito” de seus alunos, tentando
compreender 0 que os impedem de aprender. Nesse sentido, os professores demonstram
aguardar que o apoio pedagogico solicitado possa contemplar suas expectativas, frente ao

desafio de “descobrir” a origem do problema.

A tematica das queixas escolares ndo é exclusiva e nem restrita a realidade da
educacdo no Distrito Federal, ao contrario, € um tema que alcanga o mundo todo, que
mobiliza e torna atualizado o dialogo entre a Psicologia e a Pedagogia em favor de melhorias
na qualidade da educacdo. “Intiimeros estudos realizados, ndo s6 no Brasil como em outros
paises mostram que os mais atingidos pelo fracasso escolar sdo os alunos provenientes das
camadas sociais mais pobres [...] o maior desafio ¢ o baixo rendimento escolar” (SAWAYA,

2002, p. 197).
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E fato que algumas criancas podem apresentar baixo rendimento ou passar por
situagcBes embaragosas em seu processo de aprendizagem. N&o é objetivo dessa pesquisa fazer
essa discussdo, mas € importante mencionar a existéncia de casos de encaminhamentos de
criancas, embasados em equivocadas concepcbes de aprendizagem e que, Vistos sob
perspectivas tedricas diferenciadas, poderiam ser resolvidos na propria sala de aula, ou no
ambito do contexto escolar. Isso evitaria 0 desgaste tanto para as criancas, quanto para as
familias, quando orientados a buscar solucdes médicas para as questdes verdadeiramente

escolares.

Diferentes areas do conhecimento, como a educacéo e a psicologia tém discutido a
questdo das queixas escolares, trazendo a tona a ideia de que, se ndo houver praticas
interventivas voltadas para esse motivo, por mais tempo se estendera a historia do fracasso
escolar brasileiro. Sobre o fracasso escolar, Arroyo (2000, p.33) afirma:

H& problemas em nossas escolas que nos perseguem como um pesadelo. Nao ha
como ignora-los, nem fugir deles. Entre os pesadelos constantes estd o fracasso
escolar. Alguém dira, mas estd quantificado: altas porcentagens de repetentes,
reprovados, defasados. O pesadelo é mais do que o quantificamos. Podem cair as

porcentagens, que ele nos persegue. O fracasso escolar passou a ser um fantasma,
medo e obsessdo pedagdgica e social.

Outros estudiosos do tema, Collares e Moysés (1996), também discorrem sobre a
problematica da patologizacdo do fracasso escolar e da culpabilizacdo da crianca e ainda de
um processo gque ganha cada dia mais amplitude que é o da medicalizacdo nesse fracasso.
Essas questdes tornam-se preocupantes na medida em que a escola e a sociedade véo
perdendo a obrigagédo e responsabilidade educativa que Ihes cabem e como alternativa vao
elevando o numero de criancas encaminhadas com queixas escolares para 0s servi¢cos de

avaliacdo.

Assim, o fracasso escolar tem sido interpretado sob diferentes abordagens e contextos.

Patto (1984), como precursora na pesquisa desse fendbmeno, refez o percurso histérico,

politico e social produtor das ideias que responsabilizam a crianca pelo seu fracasso. A autora

atribui as teorias positivistas elaboradas no século XIX, justificativas para ocultar as
diferengas individuais e impedir a mobilidade social.

Tanto as teorias racistas e do carater nacional formuladas na Europa no decorrer do

século XIX, como as teorias que sucederam com o surgimento da psicologia

cientifica, serviram para justificar as condi¢Bes de vida muito desiguais de grupos e

classes sociais no mundo da suposta igualdade de oportunidades (PATTO, 1992,
p.109).
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Prossegue Patto (1984) explicando que, no final daquele século, a luz do espirito
liberal da escola nova, foram iniciados os germinais da elaboragdo de testes psicoldgicos que
serviriam para medir “diferencas de aptiddes” e “talento individual”. Os instrumentos
passaram a falar pelos homens, comprovando que os mais inteligentes ocupavam os melhores
lugares. “Uma verdadeira cruzada psicométrica [...] cujo objetivo era ndo so identificar os
escolarizaveis, como também aperfeicoar instrumentos de medida de inteligéncia” (PATTO,
1992, p. 110). Sobre isso, acrescenta Machado (1997, p.75):

Assim, passamos a produzir ‘criangas com distirbios’, ‘criancas deficientes’, bem
como os ‘profissionais competentes para avaliar’, que tém instrumentos para medir

essas coisas. Embora se falasse em diferencas individuais, grupos inteiros
mantinham-se @ margem. Comecou a se formalizar a Teoria da Caréncia Cultural

L.].

Patto (1984) explica que as queixas sobre os estudantes de classes sociais menos
favorecidas eram justificadas, porque apresentavam problemas psicoldgicos, ou bioldgicos, ou
organicos, ou culturais. Essa afirmacdo patoldgica direcionada aos pobres, a patologizacao
das dificuldades escolares acabava por eximir a escola de suas responsabilidades e a

compreensdo de que esses possuiam um “aparato psiquico pouco complexo”.

Apds uma densa investigacdo, na qual se dedicou intensamente a observacédo detalhada
das relacdes sociais no proprio contexto da escola, a autora pé6de demonstrar a complexidade
ali presente, que conduzia ao seu préprio insucesso. Ainda nessa perspectiva Patto (1990 apud
Scotergagna; Levandowski, 2004, p. 03) acrescenta que no rendimento escolar da crianga
existe a influéncia de conflitos vivenciados por ela, sejam decorrentes de sua familia ou néo.
Contudo, afirma que ndo se pode deixar de considerar que as relacfes estabelecidas com o

aluno contribuem, modificam ou reforgam quaisquer que sejam esses conflitos.

O estudo de Patto (1984) avangou no sentido de esclarecer a relacdo do fracasso versus
contexto escolar, bem como contribuiu para as ideias germinais de um novo pensar sobre 0s
equivocos e incompreensdes dos psicélogos com relacdo ao atendimento de criangas com
queixas escolares, resultando em dois aspectos importantes para a educacdo. O primeiro que
se refere a0 compromisso ético e profissional com os estudantes excluidos do contexto
educativo em virtude de baixo rendimento escolar e o segundo referente a superacdo de
concepgdes teodricas oriundos de resquicios positivistas que tém levado & producdo da

exclusdo dos alunos por meio de concepgOes equivocadas a respeito da queixa escolar.
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Neste sentido, Angelucci et al. (2004), interessados em pesquisar 0 estado da arte
sobre o fracasso escolar na rede publica de ensino fundamental, realizam uma retrospectiva
historica da pesquisa educacional no Brasil. Apos analise de teses e dissertacfes defendidas
entre 1991 e 2002 na Faculdade de Educacdo e no Instituto de Psicologia da Universidade de
Séo Paulo, os autores chegaram ao entendimento do fracasso escolar sob trés enfoques: como
problema essencialmente psiquico; como problema técnico-institucional, como questéo

fundamentalmente politica.

Ainda, conforme os estudos de Angelucci et al. (2004), algumas pesquisas teorizavam

o fracasso escolar como problema psiquico que se justificava pelo entendimento de que o

aluno teria disfuncdes orgénicas que o impediam de aprender, resultando em rendimento

escolar insatisfatorio. Em outros estudos, a questdo do insucesso estava justificada na falta de

preparo do professor gerada pelo seu processo de formacdo deficitario que nao Ihe capacitou

para a docéncia. Por ultimo, outras pesquisas justificam o fracasso, ora em questdes da propria

escola, ora em intengbes politicas de alienacdo popular. Em concordancia, acrescenta
Leonardo et al (2011, p. 3):

Entdo, no universo escolar encontramos constantes queixas de alunos que néo

correspondem ao esperado (que aprendam, independentemente da realidade escolar,

social, cultural, econdémica), mas que estdo atendendo ao que esta tracado para eles

(ndo aprender por causa de sua pobreza, de seus pais alcodlatras, de sua caréncia,

deficiéncia etc.). Encontramos, também, lamentos sobre educadores cansados, que

ndo ensinam, ndo sabem, ndo tém vontade, ndo tém formacao ou ndo tém condi¢des
materiais e estruturais para ensinar.

Cabral e Sawaya (2001) afirmam que, nos ultimos 20 anos, alguns estudos em
Educacdo e em Psicologia (Andald, 1993; Del Prette, 1993; Gatti et al., 1981) realizaram uma
analise critica das praticas pedagogicas, da relacdo professor-aluno, da estrutura e
funcionamento da escola publica oferecida as criancas e adolescentes de camadas populares,
revendo as concepcdes que a escola tem do aluno e de sua familia e do seu modo de atuacao
junto a eles. Como resultados observaram que essas pesquisas evidenciam causas

intraescolares para os altos indices de fracasso escolar.

Sob enfoques distintos, essas pesquisas serviram de ponto de partida para
investigacOes que viam na compreensdo do fracasso gerado pelas queixas escolares, algo que
ndo se podia aplicar um entendimento linear, ou sob um unico aspecto, fazendo motivar o

interesse de outros pesquisadores com um olhar modificado pela nova compreensdo de
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homem e da importancia do seu contexto social. Nesse sentido, outros estudos foram
agregando maior dominio e compreensdo do tema (CABRAL; SAWAYA, 2001).

Neves e Almeida (2003) discorrem sobre a queixa escolar como um dos principais
motivos de encaminhamento de criancas e adolescentes aos consultorios de psicologia,
enfatizando que, ainda na atualidade, muitos profissionais, inclusive psicologos, continuam
atribuindo as dificuldades escolares apenas a crianga e a sua familia, excluindo a escola da

responsabilidade e da participacdo no processo de aprendizagem.

Nessa direcdo, Scoz, Rubinstein e Barone (1999) observam que a avaliacdo da crianca,
a partir de uma queixa explicita da familia ou da escola, ndo pode ser realizada sem levar em
conta 0s aspectos intrinsecos na escola, uma vez que esse espaco pode estar gerando ou

acentuando as questdes que impedem o progresso escolar dos alunos.

Diante da quantidade de encaminhamentos de criangas com queixa escolar, torna-se
necessario compreender, rever sua origem, propor e discutir alternativas com os profissionais
envolvidos nesse contexto, de modo que as dificuldades encontradas no periodo de
escolarizacdo sejam problematizadas, em favor de um enfrentamento em busca de
alternativas, ou solu¢des para uma aprendizagem efetiva, que faca sentido para os estudantes e
possa Ihes dar oportunidades de participacdo ativa nesse processo.

Muitas vezes a escola rotula como doenca ou incapacidade, culpabiliza e estigmatiza
alguns alunos por um fracasso que néo é sé seu. A manutencéo do fracasso escolar
pela escola ocorre pela incapacidade de entender as necessidades dos alunos para
tentar sair do lugar de incapazes em que foram confinados, sem precisar recorrer a

outros profissionais especialistas como médicos, psicologos (SCOTERGAGNA,;
LEVANDOWSKI, 2004, p.138).

Nessa perspectiva, Cabral e Sawaya (2001), em pesquisa realizada no Estado de Sédo
Paulo, verificaram que 69% das criancas e adolescentes encaminhados aos psicélogos
apresentavam queixas relacionadas a questdes escolares e apenas 31% dos casos analisados
ndo estavam associados a questdes escolares como problemas de enurese, criancas vitimadas
por agressdo ou abuso sexual, uso de drogas e doencgas psicossomaticas ou psicopatologicas
mais severas, como psicoses, depressao e ansiedade. Acrescentam ainda que, a soma das
queixas apresentadas revelaram um percentual de 61% relativas aos problemas de

aprendizagem e de comportamento.
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Scotergagna e Levandowski (2004), analisando os casos de meninos e meninas
encaminhadas para atendimento psicolégico numa localidade da regido sul do pais,
observaram maior numero de encaminhamentos de meninos, bem como a necessidade de
intervencdo junto as escolas para esclarecimento do trabalho do psicologo e para a reflexdo
sobre as condic¢des do processo de ensino-aprendizagem, especialmente do papel da escola e
do professor. Na pesquisa dos autores, foi feita uma classificacdo das queixas em quatro
categorias: problemas de aprendizagem, problemas de comportamento, problemas emocionais

e outros também relacionados a questdes escolares.

Muito se fala sobre a questdo da qualidade na educacgéo, tanto no contexto escolar,
quanto nas politicas publicas propostas nesse intuito. Como pensar em qualidade, quando
ainda permanecem niveis relevantes de repeténcia e evasdo nas escolas do nosso pais? E fato
gue menor nimero de criancas, na atualidade, esta fora da escola, mas a qualidade vai além de
metas quantitativas governamentais, uma vez que se torna obrigatério garantir ndo s6 a
entrada, mas a permanéncia das criancas na escola. Nessa direcdo aponta Demo (1995, p. 19):

qualidade “implica critica e capacidade de agdo, saber e mudar”.

Essas e outras reflexdes vao surgindo a medida que se faz referéncia ao estudo da
escola publica. A realidade encontrada nas escolas pode ser descrita como um contexto em
que as queixas referentes as criangas que, por variados motivos, ndo aprendem, se tornam
cada vez mais crescentes. Pais e professores, em especial, reclamam de impedimentos de
ordem académica no avan¢o dos escolares e procuram apoio na corrida contra o fracasso

escolar.

O fracasso escolar, entendido pelos fenémenos das repeténcias escolares e da evasdo, é
considerado um grave problema no sistema educacional. O fato de os alunos ndo aprenderem
e, por conseguinte, ndo atingirem os objetivos esperados, tem, ao longo dos anos, gerado uma
busca incansavel ndo s6 de pais e professores, mas da prépria Pedagogia em favor de

referenciais teoricos e procedimentos que facam frente a essa questéo.

Toda essa problematica remete a analise da complexidade da relacdo ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, as queixas escolares soam como reflexos de uma educagéo que
parece ndo enxergar o sucesso, seja pela formacéo insuficiente do professor ou do aluno, seja
pelas injustas praticas avaliativas que produzem a exclusdo daqueles que fogem aos modelos

esperados de aprendizagem.
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Frente a esses modelos esperados de aprendizagem é que se configura a queixa
escolar. Sobre a qual o estudante torna-se refém de avaliacbes e diagnosticos que
desconsideraram o processo de producéo da queixa escolar, que ndo investigaram as relacées
e a realidade onde as dificuldades de aprendizagem ou os desvios de comportamento se
constituiram (MACHADO et al, 2005).

Portanto, a questdo das queixas escolares aponta para o grande desafio que tem se
tornado o processo de ensino e aprendizagem, sobretudo quando se pensa nas criancas que,
embora permanecendo varios anos na escola, ndo aprendem a ler, escrever e calcular. Essa
reflexdo, na verdade, culmina por revelar um ensino que apresenta deficiéncias e necessita de

estratégias mais eficientes perante essas dificuldades.

O campo das queixas escolares apresenta-se muito amplo, uma vez que envolve
diferentes situacGes do contexto escolar que geram descontentamento, especialmente, por
parte dos professores. Aparecem como queixas no cotidiano escolar os problemas de
comportamento, os alunos portadores de necessidades educacionais especiais, as dificuldades

de aprendizagem entre outros.

Optou-se por apresentar, ainda que, de forma breve, um segmento presente nesse
universo das queixas, que sao as dificuldades de aprendizagem, um campo teérico ainda

controverso e de multiplas defini¢des, conforme apresenta-se a seguir.

2.2 Das dificuldades de aprendizagem

O campo de estudos sobre as dificuldades de aprendizagem teve origem por volta de
1800, a partir de pesquisas na area médica. Ao investigar lesGes cerebrais, afasias motoras,
sensoriais e de compreensdo, estudos como os de Gall, Broca e Wernicke perceberam que as
lesGes cerebrais poderiam relacionar-se a perda de capacidades cerebrais em areas especificas
do cérebro. Através de estudos de diferentes casos clinicos ficou evidenciada também a
existéncia de uma variabilidade fisiologica na dominéncia cerebral de criangas o que causava

alteracdes tal como acontece na inverséo de letras (p/q, d/b). TACCA (2008).

Tacca (2008) ressalta a contribuicdo desses estudos para o conhecimento humano,
especialmente, para a neurologia e psicologia. No entanto avalia que esses estudos refletiram
fortemente nas pesquisas relacionadas a aprendizagem escolar, 0 que serviram para a

elaboracdo cada vez mais intensa de testes de aptiddo de linguagem, de percepc¢do, de
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discriminagdo auditiva, aptidfes linguisticas, etc. Perante esse quadro, foram se ampliando
programas de intervencéo tanto nas clinicas quanto nas escolas a fim de identificar as aptiddes
escolares das criancas. Os testes comecaram a ser aplicados através pratica generalizantes e

reducionistas sobre os problemas de aprendizagem.

Até os anos 80, os modelos explicativos das dificuldades de aprendizagem convergiam
para o entendimento de que as criangas que ndo aprendiam eram portadoras de distarbios. A
partir de avancos e retrocessos desses modelos surge um novo paradigma que se liga a analise
de aspectos cognitivos e propde o modelo de “estratégias” cognitivas e o da neuropsicologia
cognitiva para explicar as dificuldades de aprendizagem. Esses paradigmas se aproximam por
guardarem uma abordagem organicista e biologizante do sujeito visto em suas aptidfes para
aprender. (TACCA, 2008).

Atualmente, novos estudos propdem uma abordagem multidisciplinar sobre as
dificuldades de aprendizagem por compreenderem que uma multiplicidade de fatores podem
interferir na aprendizagem. O que para Tacca (2008) representa um avango uma vez que a
énfase no aluno é tirada para entender o papel da escola, das oportunidades e das barreiras que
nela sdo criadas. No entanto, apesar desse avanco, critica a autora, que esses estudos que
apontam para as relagdes sociais na escola, ainda ndo ganharam forca, nem provocaram

mudancas substanciais nas concepcdes e praticas existentes no contexto escolar.

Na literatura sobre dificuldades de aprendizagem ainda séo apresentados e enfatizados
diferentes distarbios especificos da aprendizagem e com diferentes nomenclaturas. A dislexia
é um exemplo desses disturbios, que engloba uma série de alteracGes na aprendizagem da
leitura ou escrita. Outros nomes e classificacbes acompanham as concepcdes de dificuldades
de aprendizagem tais como: disgrafia, disortografia, entre outros provindos da area médica e
que compartilham de uma visdo organicista do desenvolvimento e da aprendizagem.
(TACCA, 2008)

Para dar uma visdo mais ampliada das diferentes nomenclaturas atribuidas as
dificuldades de aprendizagem, Pereira (2011) realizou uma pesquisa com base na leitura de
diferentes autores como Fonseca (1995), Proenga (2002) e Nunes e Silveira (2009),
apresentando de maneira resumida como podem ser representadas as dificuldades de
aprendizagem nos dias atuais. A autora enfatiza que ha uma complexidade maior que envolve

as defini¢Ges, mas procurou dar destaque as diferentes nomenclaturas vigentes para a mesma
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teméatica. O quadro 2.1, criado por Pereira (2011, p. 27) apresenta as dificuldades de

aprendizagem e suas caracteristicas:

Dificuldade de Aprendizagem Caracteristicas Gerais

Dislexia Refere-se ao disturbio grave na aquisicdo da leitura-escrita acarretando
reversao, inversdo e confusdo de palavras e letras.

Inabilidade ou atraso do desenvolvimento da linguagem escrita, ou seja,

Disgrafia na apresentacdo legivel da escrita (grafia destoante da estabelecida
como padréo).
Disortografia Dificuldade de escrever de maneira convencional (de forma
ortogréfica).
Dislalia Relacionada ao ndo pronunciamento correto dos fonemas (omissdes ou
trocas).
) . Envolve a dificuldade com a linguagem matematica, que se
Discalculia manifestando em niveis diferentes e especificos (aritmética,

processamento l6gico matematico).

Dificuldade de concentrar-se e manter a atengdo num objetivo central

Déficit de Atencéo para discriminar, compreender e assimilar o foco central de um
estimulo.
Hiperatividade Caracteriza-se pela atividade psicomotora excessiva; comportamento

impulsivo que se expressa na inquietacdo e agitacdo motora.

Quadro 2.1 Sistematizaco das dificuldades de aprendizagem
Fonte: PEREIRA, Katia Regina do Carmo. Diagnostico de Dificuldades de Aprendizagem. Brasilia, 2011.

Fonseca (1995), assim como Tacca(2008) e Pereira (2011) refletem que o estudo das
dificuldades de aprendizagem tém representado um esforco relacionado a compreensdo de
suas causas e consequéncias, entretanto esses estudos, ora se distanciam, ora se aproximam de
acordo com a vertente tedrica em que as dificuldades de aprendizagem séo analisadas. Para
Fonseca (1995, p. 9), a problematica das dificuldades de aprendizagem se “[...] equaciona em

paralelo com o desenvolvimento das sociedades.”

A partir dessa afirmativa, Fonseca (1995) explica que a escola, desde a sua criagdo no
século XIII até o presente século, ndo acompanhou de maneira qualitativa as necessidades
pedagdgicas de ensino para as criancas, de maneira que foi impondo exigéncias, aumentando
as taxas de escolarizacdo, 0 que, como consequéncia implicou inUmeros processos de

inadaptacédo ao que a escola propunha.

Entretanto Fonseca (1995, p.10) a0 mesmo tempo em que parece criticar essa
padronizacdo exigida pela escola, em prol de mudancas qualitativas na escola, finda por
evidenciar certa contradi¢do ao dizer que as criancas tém de se ajustar “as exigéncias das
tarefas educacionais, ou seja, as condi¢des externas de aprendizagem, ou melhor, as condigdes
de ensino inerentes ao professor e ao sistema de ensino, ou seja, aos Seus pProcessos de

transmisséo cultural™.
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J& Martins (2003), quanto as distintas nomenclaturas atribuidas as dificuldades de
aprendizagem, explica que os termos distirbios, transtornos, dificuldades e problemas de
aprendizagem dialoga com o0s outros autores ja mencionados no sentido de reconhecer que séo
termos usados indistintamente para designarem a mesma situacdo. Entretanto, afirma que
ainda ndo ha consenso que aponte para uma compreensdo mais apropriada para o termo
dificuldades de aprendizagem, e que esta compreensdo sempre estard ligada as concepcdes
teoricas de aprendizagem e de desenvolvimento em que sdo estudadas. Para Martins (2003) o
ponto de partida para o estudo das dificuldades de aprendizagem esta no entendimento de que
néo se deve culpar o aluno que ndo aprende, pois ndo se trata de encontrar culpados, mas de

investigar nas relac6es socioculturais os motivos que produzem a ndo aprendizagem escolar.

Os estudos de Martins (2003) observam que, nos prontuarios de criancas
encaminhadas para avaliacdo psicopedagdgica, por apresentarem dificuldades de
aprendizagem, existem diferentes registros para relatar o mesmo motivo de encaminhamento,
séo eles: problemas ocasionais, ou circunstanciais, problemas de comportamento, emocionais,
de comunicacgdo, problemas fisicos ou organicos, ou ainda problemas conjugados, quando

dois ou mais dentre os citados aparecem associados (MARTINS, 2003).

Embora as teorias psicoldgicas e a propria Psicologia tenham, nos dltimos anos,
passado por um processo de avango e transformagcdo em suas concepcdes tedrico-
metodoldgicas em relacdo ao fracasso escolar, traduzido pelas queixas, tal processo nédo
parece ter acompanhado a formacdo dos profissionais da educacdo, o que se traduz em

diferentes visbes a respeito das dificuldades de aprendizagem.

Rossato (2009 p. 99) realizou, de forma rica e aprofundada, a revisdo da producéo
cientifica sobre as dificuldades de aprendizagem, abrangendo as pesquisas registradas no
Banco de dados da CAPES, num recorte de 2000 a 2008, em diferentes areas como a
psicopedagogia, neurologia e neuropsicologia, chegando as seguinte conclusdes sobre as duas
perspectivas em que podem existir as dificuldades de aprendizagem. S&o elas:

1) Quando ha uma deficiéncia nas func¢des organicas, limitando as condi¢des do
aluno acompanhar o ritmo de aprendizagem imposto pelas séries escolares;

2) Quando a organizacdo subjetiva do aluno, confrontada ao processo de ensinar-
aprender, ndo apresenta condigdes favoraveis para dominar um sistema de

conceitos cientificos dentro do tempo e dos padrBes avaliativos utilizados pela
escola.
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Se para os professores, as dificuldades de aprendizagem geram descontentamento,
para os alunos causam maior prejuizo emocional, quando pesam negativamente sobre o seu
autoconceito. Stevanato et al (2003, p.72) realizaram um estudo comparativo entre criangas
com dificuldades de aprendizagem e de comportamento e criangas sem problemas de
aprendizagem. Os resultados apontaram para um conceito mais negativo de si para as criangas
com dificuldades de aprendizagem. Quando compararam o perfil das criangas com
dificuldades de aprendizagem, ao perfil das criancas com bom desempenho académico, 0s
autores observaram que:

[...] as criangas com dificuldades de aprendizagem tendem a ver a si mesmas como
diferentes, atormentadas, experimentando sentimentos de inferioridade, insatisfacéo
e ansiedade, identificando em si mesmas, indicadores de dificuldades académicas,
sociais e familiares. Comparativamente a estas criangas, aquelas com bom

desempenho parecem sentir-se mais felizes e satisfeitas, identificando-se com
indicadores de sucesso académico social e familiar.

Dias et al (2004, p. 430) comentam que ainda sdo diversas as defini¢des tedrico-
metodoldgicas no campo das dificuldades de aprendizagem. Ha uma heterogeneidade de

conceitos que incluem diferentes varidveis que podem afetar o desempenho académico.

Ainda acrescentam 0s mesmos autores que, além dos aspectos conceituais e
avaliativos das dificuldades de aprendizagem, ainda existem aqueles relacionados as
expectativas de pais e professores sobre o desempenho da crianca e a percepcdo desse
desempenho pela propria crianca, o qual, geralmente, € associado a baixas expectativas de
sucesso. “Assim para essas criangas € reservada pouca margem de sucesso, ou mesmo de

talento criativo a ser desenvolvido” (DIAS, ENUMO, 2006, p.69).

Suehiro (2006, p. 59), no levantamento das pesquisas realizadas sobre esse tema,
observou que as dificuldades de aprendizagem sdo estudadas pelos autores sob trés enfoques:
do determinismo ambiental, da maturacdo do individuo e dos fatores cognitivos (memoria e
atencdo). Para a autora, as dificuldades de aprendizagem se constituem como uma das areas
mais complexas de se conceituar em decorréncia da variedade de teorias, modelos e

defini¢Oes que visam esclarecer o problema.

Como se ndo bastasse a controvérsia na investigagdo das dificuldades de
aprendizagem, ainda permanecem estudos que apontam para uma Visdo preconceituosa da
diversidade. E aquela que se refere ao aluno com dificuldade em seu processo de

aprendizagem. Conforme afirma Romero (1995, p. 59), equivocadamente, “o aluno com
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dificuldade de aprendizagem diferencia-se de seus colegas por uma maior lentiddo no
desenvolvimento, o que dificulta, quando ndo impede, a realizagio das mesmas

aprendizagens, no mesmo periodo escolar”.

Face as varias definicdes que existem para a expressao “dificuldade de aprendizagem”,

a que mais se encaminha para um consenso entre 0s estudiosos do campo, foi a apresentada

pela National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD), no ano de 1988, cuja

importancia estd no destaque que se da nas habilidades académicas. Assim de acordo com o
NJCLD (1988, apud, GARCIA, 1998:31-32):

Dificuldade de aprendizagem € um termo geral que se refere a um grupo

heterogéneo de transtornos que se manifestam por dificuldades significativas na

aquisicdlo e uso da escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades

matematicas. Esses transtornos sdo intrinsecos ao individuo, supondo-se devido a

disfuncdo do sistema nervoso central, e podem ocorrer ao longo do ciclo vital.

Podem existir, junto com as dificuldades de aprendizagem, problemas nas condutas

de autorregulagdo, percepgdo social e interagdo social, mas ndo constituem, por si

préprias, uma dificuldade de aprendizagem. Ainda que as dificuldades de

aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com outras condi¢des

incapacitantes (por exemplo, deficiéncia sensorial, retardamento mental, transtornos

emocionais graves) ou com influéncias extrinsecas (tais como as diferencas

culturais, instrucdo inapropriada ou insuficiente), ndo sdo o resultado dessas
condicBes ou influéncias.

E fato que os estudiosos desse campo apontam para uma tentativa de delimitar a
definicdo das dificuldades de aprendizagem. No entanto, esta ultima, da NJLCD, ainda que
tenha se tornado referéncia para as investigacfes dessa temaética, apresenta alguns aspectos
guestionaveis como a responsabilizacdo do individuo pelos transtornos e a atribuicdo do

carater organicista da aprendizagem.

A medida que avancaram os estudos sobre as dificuldades de aprendizagem, vérias
definicbes surgiram e outras abordagens foram se acrescentando ao tema, bem como
apresentando suas contribuicdes no sentido de tirarem o enfoque bioldgico do termo. Com
isso, tornou-se possivel evidenciar que ndo sO as criangas de classes sociais menos
favorecidas apresentavam dificuldades escolares, diferentemente, passaram a ser evidenciadas
outras situacfes em que individuos com alto coeficiente de inteligéncia, provenientes de
classes econdmicas favorecidas, também poderiam apresentar algum tipo de dificuldade de

aprendizagem.

Importante considerar que o inicio das investigagdes do termo “dificuldade de

aprendizagem” foi marcado pela centralizacdo do problema no aluno, algo que ainda
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reverbera significativamente na escola da atualidade. A busca em direcdo a uma nova
compreensdo do tema, que permitisse um olhar diferenciado sobre as dificuldades de

aprendizagem, possibilitou aproximacéo da perspectiva historico-cultural. (TACCA, 2008).

A abordagem historico-cultural possibilitou uma nova concepcdo de homem, que se
desenvolve por meio da interacdo dindmica com o outro e com o meio. Além disso, veio
contribuir para o entendimento de que a singularidade do sujeito vai sendo construida em sua
interface com o mundo, por meio de suas experiéncias de aprendizagem. “Dessa forma,
Vygotsky nega o desenvolvimento psicolégico como um processo descontextualizado e
universal e resgata a singularidade do individuo” (AMARAL, 2011, p.79).

Falar da perspectiva de Vygotsky é falar da dimensdo social do desenvolvimento
humano. Vygotsky tem como um de seus pressupostos basicos a ideia de que o ser humano
constitui-se enquanto tal na sua relacdo com o outro social. A cultura torna-se parte da
natureza humana num processo histérico que, ao longo do desenvolvimento do individuo,
molda o seu funcionamento psicoldgico. Assim, a partir da cultura, na qual ocorrem as

relacBes sociais se dao diversas aprendizagens (OLIVEIRA, 1992, p.24).

Vygotsky V€ a relacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem atrelada ao fato de o
ser humano viver em meio cultural, sendo a cultura como alavanca para estes dois processos.
Isso quer dizer que, a aprendizagem impulsiona e estimula o desenvolvimento, sendo capaz de

acelerar funcGes em estado de maturacdo (VIGOTSKY, 2001).

Importante destacar que os estudos de Vygotsky (2001) conduzem a compreensdo de
gue a aprendizagem permite que o desenvolvimento aconteca, na medida em que estimula e
reconhece a potencialidade do sujeito. Nesse sentido, o autor defende que “um passo de

aprendizagem pode significar cem passos de desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2001, p. 303).

Para melhor esclarecer esta ideia se faz necessario retomar outras contribuicdes dos
estudos de Vygotsky que estdo em sua obra Fundamentos da Defectologia (1997), cuja
abordagem se volta para a investigacdo peculiar da deficiéncia. Nesse estudo, o autor
apresenta o desenvolvimento humano como inteiramente diverso, e constituido por um vai e
vem criativo de enfrentamento do sujeito perante suas necessidades proprias de
desenvolvimento. Nessa direcdo, traz elementos relevantes para uma melhor compreensao do

sujeito que, por algum motivo, apresenta uma forma diferenciada de aprender.
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Para Vygotsky, a crian¢a, independente de ter ou ndo algum “defeito”, tem um
desenvolvimento singular e por isso precisa ter o seu processo de aprendizagem investigado, o
que nao significa ignorar o “defeito”. Ao contrario, é preciso investigar como este se integra
no desenvolvimento da personalidade da crianca. Nessa perspectiva, compreender as
dificuldades de aprendizagem significa ndo focar as dificuldades apresentadas pelos sujeitos,

mas sim considerar como o contexto e as rela¢Ges sociais vividas impactam esse sujeito.

Os sujeitos que apresentam algum “defeito” utilizam o que ele denomina de
compensacao, que se constituem como formas de desenvolvimento utilizadas em direcdo a
superacdo ou ndo desse defeito. No entanto, ressalta Vygotsky (1997) que este processo de
superacao pode ter desfechos extremos, tanto de vitdria, quanto de derrota.

Tacca (2008) questiona: se o sujeito que possui um defeito organico sério, uma
deficiéncia mental, por exemplo, deve ser educado tendo em vista a superacdo do defeito,
considerando os caminhos isotropicos do desenvolvimento, por que ndo repensar outras
possibilidades de aprendizagem para a crianca que acompanha de forma diferenciada a
proposta que lhe foi apresentada? Para esse entendimento, a autora chama a atencéo para:

Ha necessidade de serem estabelecidas relagbes genuinas entre os alunos e professor
de modo que os processos de ensinar possam ser conduzidos na conjuncdo da
diversidade humana, evitando que muitos dos alunos sejam estigmatizados,

rotulados, marginalizados por apresentarem uma forma diversa na construgdo de sua
aprendizagem (TACCA, 2008, p.131).

Diante do exposto, entende-se que, frente as dificuldades de aprendizagem, faz-se
necessaria uma via de trabalho que valorize e perceba o professor como um colaborador do
desenvolvimento. Colaborador no sentido de organizar o ambiente de aprendizagem do aluno,
apresentando-lhe chances de atuar ativamente na construcdo de seu conhecimento. Nesse
propdsito, retira-se 0 enfoque do defeito apenas para superd-lo, mas para enxergar o aluno
como um sujeito de possibilidades. Tacca (2009, p. 59) posiciona-se a esse respeito,
explicando que:

Nada podera se alterar se elas (as criancas) apenas forem identificadas como aquelas
que apresentam as chamadas dificuldades de aprendizagem se nada mais se
investigar sobre seu processo de aprender na sua historia escolar. Entretanto, ao
contrario, consolida-se cada vez mais a ideia da importancia de se identificarem
transtornos, problemas ou uma dificuldade de aprendizagem no sujeito, pela qual se
passa a considerar que algo a menos ou em excesso lhe impede de seguir ou até

mesmo de iniciar um processo de aprendizagem perfazendo uma escolarizacdo
continua.
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Diante disso, entende-se que a criatividade poderd potencializar o trabalho do
pedagogo, uma vez que, na trama relacional de sala de aula, surgem os desgastes, as
dificuldades tanto dos alunos quanto dos professores. A atuacdo desse profissional nesse
espaco conflituoso requer atitudes criativas que podem tornar-se valiosas para 0s atores
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. E preciso considerar que a realidade
escolar atual submete a aprendizagem a uma gama de regras que desconsidera 0S processos

subjetivos nela envolvidos.

O préximo capitulo apresenta algumas consideragdes sobre a criatividade como uma
via que pode contribuir amplamente na intervencdo pedagdgica diante das queixas escolares,
em especial, as dificuldades de aprendizagem escolar. Para melhor compreenséo da
criatividade como um processo complexo da subjetividade humana, apresentamos a seguir, de

forma breve, a teoria da subjetividade de Gonzélez Rey.
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CAPITULO 11

DA CRIATIVIDADE COMO PROCESSO COMPLEXO DA SUBJETIVIDADE

3.1 A teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey

Para melhor compreender a criatividade como processo complexo da subjetividade
humana, concepgdo assumida nesta pesquisa, faz-se necessario referenciar as categorias de
subjetividade social e individual, sujeito, personalidade, sentido subjetivo e configuracdes

subjetivas presentes na Teoria da Subjetividade criada por Gonzalez Rey (2003).

Subjetividade social, subjetividade individual, sujeito, personalidade, configuragdo
subjetiva e sentido subjetivo funcionam como lentes investigativas da subjetividade humana.
Mitjans Martinez (2005) comenta que a Teoria da Subjetividade esta organizada em um
corpus tedrico, definido e articulado, por meio de categorias, que expressam um carater
sistémico, de maneira que a articulacdo entre tais categorias se da em diferentes contextos da
acdo do sujeito e do desenvolvimento do sistema geral que se implicam.

Além disso, a importancia dessa teoria estd na coeréncia e especificidade que
constituem as categorias por meio das quais se explicam a subjetividade humana. Gonzalez
Rey (2003) as apresenta separadamente, para maior compreensao didatica, mas elas coexistem

e estdo estreitamente relacionadas entre si.

A plasticidade das construcbes teoricas do autor, a partir dos aprofundamentos
realizados em seus estudos, permite constantes revisdes e avangos na definicdo das categorias
que ele tem proposto dentro da teoria da subjetividade. A esse respeito, enfatiza Mitjans
Martinez (MITJANS MARTINEZ, 2005, p. 23) que o principal “desafio para desenvolver e
trabalhar com a Teoria da Subjetividade no momento atual é precisamente estuda-la, conhecé-
la a fundo e enxerga-la como uma teoria em aberto, em processo”.

Na elaboragédo de Gonzalez Rey (2003, p.75), perante o desafio de apresentar a psique
a partir da perspectiva histdrico-cultural, oposta ao carater determinista que a acompanhou na
grande maioria das teorias psicoldgicas, a subjetividade estd representada por um
macroconceito que conduz a uma defini¢do da psique “[...] em uma nova dimensdo complexa,
sistémica, dialdgica e dialética”. Nesse conceito amplo, a subjetividade se expressa tanto no

nivel individual como no nivel social de maneira simultanea e contraditoria.
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A subjetividade social, conforme o autor, estd definida como a configuracdo dos
processos de significagéo e sentido no espaco social. Por meio dessa categoria, caracterizam-
se, delimitam-se e sustentam-se 0S espacos sociais em que se inserem 0S Ssujeitos,
perpetuando-se e modificando as relacbes que estabelecem entre si. Gonzéalez Rey (2003)
afirma que, na escola, a subjetividade social deste espaco, esté relacionada aos elementos de
sentido procedentes de outros espacos sociais, demonstrando, com isso, as relagdes entre 0s

diversos espacos sociais e a complexidade de sua proposta tedrica.

A respeito desse assunto, Mitjans Martinez (2006, p. 08) também argumenta que a
subjetividade social da escola ¢ integrada por significados e sentidos que envolvem o “clima
emocional, as formas de relacdo, o sistema de crencas e valores em relacdo ao ensinar, ao

aprender, ao aluno e ao trabalho pedagogico [...]".

Assim, conforme Gonzalez Rey (2005, p. 25), ndo s6 na escola, mas em qualquer
instituicdo, as pessoas compartilham uma série de cddigos explicitos e implicitos em suas
diversas préaticas sociais, que se naturalizaram e se institucionalizaram antes mesmo que
ocupassem determinado espaco social. Tais praticas tornam-se socialmente aceitas, e s6 serdo
transformadas pela acdo critica e diferenciada dos sujeitos concretos que vivem nessa

realidade.

Gonzalez Rey (2003) atribui um carater ativo ao sujeito como autor da realidade e ndo
como mero reprodutor dela. O autor possibilita o distanciamento da compreensdo do sujeito
como “produto do meio”, algo tdo presente no senso comum, ue Se caracteriza por ser
profundamente reducionista. A luz de Gonzélez Rey (2003), compartilha-se, neste trabalho, a

ideia de um sujeito dindmico que, a0 mesmo tempo, muda e também provoca mudancas.

Ser sujeito, portanto, implica um posicionamento ativo, interativo, consciente,
singular, pensante e emocional, que favorece o individuo assumir seu lugar no curso de uma
atividade (GONZALEZ REY, 2011, p.214-215). Nas palavras do autor:

O sujeito é a pessoa capaz de abrir espacos proprios, especificos, de producdo
subjetiva dentro dos espacos sociais multiplos e simultdneos em que desenvolve sua
pratica social. O reconhecimento do carater gerador da psique nos permite
reconhecer duas formas da pessoa relacionar-se com o mundo social; como produtor
de espagos singulares dentro dos espacos sociais em que atua, ou como produtor
mimético das praticas no interior desses espacos, ndo sé no plano da agdo, mas
também no plano subjetivo.
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A criatividade do pedagogo envolve o seu posicionamento como sujeito no contexto
de sua atuacdo, uma vez que a criatividade implicada nessa condi¢do pode favorecer novas
produgdes subjetivas na escola, “capazes de melhorar as suas proprias dinamicas, assim como
0s estados subjetivos das pessoas envolvidas” (Gonzalez Rey, 2007, p.169). No entanto,
ressalta o0 autor que essa criatividade ndo pode estar voltada [...] apenas para a mudanca das
pessoas individuais que participam em um espaco social, mas também a modificacdo da
subjetividade social hegeménica em tais espacos (GONZALEZ REY, 2007, p.173).

A subjetividade individual e a social estdo implicadas na expressao criativa do
pedagogo em sua atuacdo diante das queixas escolares e demonstram a relevancia da
consideracdo desta subjetividade para ampliar a lente de pesquisa a fim de perceber os
elementos subjetivos que justificam essa acdo criativa. Sobre aspectos do contexto que
participam das acOes criativas, porém sem determina-las, destaca Mitjans Martinez (2003, p.
79) “o social oferece possibilidades e limites para a expressdo criativa, mas € o sujeito quem
constroi sua propria expressdo criativa, a qual nunca é determinada em ultima instancia por

fatores externos a ele”.

Por configuragdo subjetiva, Gonzalez Rey (2003, p. 204) compreende “o nucleo
dindmico de organizacdo que se nutre de sentidos subjetivos muito diversos, procedentes de
diferentes zonas de experiéncia social ¢ individual”, 0 que implica a constante mobilidade do
sujeito e a producdo de sentidos que ele produz em suas relagfes sociais. Para o autor, as
configuracBes subjetivas sdo moveis e dindmicas e sdo constituidas nas subjetividades sociais
e individuais. Assim, as configuracbes subjetivas ndo se constituem apenas a partir das
influéncias externas, mas também pelas préprias acdes e produgdes do individuo
(GONZALEZ REY, 2007).

Uma categoria que se coloca como eixo central da Teoria da Subjetividade é o que o
autor denomina sentido subjetivo. Esse conceito foi desenvolvido a partir do conceito de
sentido de Vygotsky (2001), cuja compreensdo representava uma formacdo psiquica que
integrava a personalidade e a compreensdo da palavra. Gonzalez Rey amplia a visdo dessa
categoria para além da palavra:

Os sentidos subjetivos permitem transcender qualquer tipo de relacdo linear entre o
interno e o externo, remetendo-nos sempre a uma complexa rede de configuragdes

subjetivas nas quais a relagdo recursiva entre a subjetividade social e individual é
inevitvel, todos esses aspectos ndo foram desenvolvidos por Vigotsky.

(GONZALEZ REY 2011b, p. 209)
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Com essas consideracOes a respeito da subjetividade humana, torna-se possivel um
melhor entendimento da criatividade do pedagogo como um processo complexo da
subjetividade. Esta teoria funciona como “pano de fundo” da criatividade a partir da
compreensdo do carater recursivo entre os elementos da subjetividade social e da

subjetividade individual implicados na expresséo criativa.

Essa lente tedrica pode dar visibilidade aos niveis de criatividade do pedagogo
presentes no atendimento aos professores e aos alunos encaminhados com queixa de
aprendizagem, uma vez que participam da criatividade tanto as configuracdes subjetivas do
sujeito, quanto as configuracdes subjetivas do espago escolar e de outros espacgos sociais
vinculados a ele (MITJANS MARTINEZ, 2006, p. 76).

3.2 Acriatividade como um processo complexo da subjetividade

Mitjans Martinez (1997) informa que, ao se adentrar a importante e complexa area da
criatividade, desde o inicio, surge um problema conceitual: o que entender por criatividade?
Ressalta a autora que os problemas terminoldgicos sdo abundantes; h&d mais de 400 acepcdes

diferentes do termo, além da utilizacdo de palavras com significados similares.

A palavra criatividade no senso comum € entendida como uma dadiva, talento, dom,
privilégio de poucos. E um termo comumente empregado para qualificar resultados de
trabalhos de natureza artistica e literaria. Como sinbnimo de criatividade sdo empregadas as
palavras como produtividade, originalidade, inventividade, capacidade criadora e outras.

Vérios autores se dedicaram ao estudo sobre a criatividade, elegendo aspectos
diferenciados sobre os quais se aprofundaram, cada um no seu enfoque. Aspectos individuais,
tracos personoldgicos, processos criativos, cognicdo foram focos da investigacdo do
fendmeno da criatividade. Percebe-se, assim, que o estudo neste campo tem assumido
diferentes abordagens, ora compreendendo a criatividade como algo inato e restrito ao
individuo, ora como fendmeno que se constitui essencialmente do aspecto social.

Existe um namero consideravel de pesquisas que procuram identificar, determinar
ou isolar caracteristicas, tracos ou qualidades das pessoas criativas. Todos esses
trabalhos tém em comum, precisamente, a intencdo de descrever as pessoas

criativas, de especificar o que as caracteriza e as diferencia, em ultima instancia, das
ndo-criativas (MITJANS MARTINEZ, 1997, p.15).
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Outros modelos relevantes de estudo da criatividade séo apresentados em Alencar e
Fleith (2003). Sdo pesquisas diferenciadas de outras em alguns aspectos, que convergem na
consideracdo do contexto nos processos criativos, com destaque para a Teoria do
Investimento em Criatividade de Sternberg e Sternberg e Lubart; o Modelo Componencial da

criatividade de Amabili e a Perspectiva de Sistemas de Csiksentmihalyi.

Csiksentmihalyi (1994) compreende a criatividade como uma construcdo social,
diferenciando-a de talento, constituindo-se como uma habilidade que envolve individuo, o
dominio e o campo. O dominio como a cultura e as areas do conhecimento e 0 campo como 0
sistema social de normas e individuos que atuam como juizes. A perspectiva tedrica desse
autor possibilitou uma nova visdo acerca da criatividade. Csiksentmihalyi contribuiu de forma
decisiva para a mudanca de enfoque na concepcdo da criatividade e na ampliacdo dos fatores
considerados relevantes para sua compreensio (ALENCAR; MITJANS MARTINEZ, 2001,
p. 100).

Mitjans Martinez, em seu livro “Criatividade, personalidade e educacdo”(1997),
apresenta diferentes abordagens da criatividade, referenciando autores expoentes de distintas
correntes tedricas. Nao desconsiderando as contribuicGes daqueles autores, Mitjans Martinez
avanca no estudo dessa tematica ao distanciar-se das perspectivas tradicionais da criatividade,

que se limitavam a identificar se a pessoa era ou nao criativa.

Os estudos de Mitjans Martinez representaram avancos significativos na compreensao
do desenvolvimento da criatividade, em seu carater personolégico, subjetivo e complexo
(Mitjans Martinez, 2000 p. 18). A concepcao de criatividade desenvolvida pela autora desde o
inicio, “[...] rompe com duas tendéncias que tém sido muito fortes no campo da criatividade: a
consideracdo da criatividade como um processo inerente a natureza humana e a separacao
entre o individual e o social na criatividade (MITJANS MARTINEZ, 2007 p. 54)[...].”

O nosso estudo, a luz de Mitjans Martinez (2008, 2006, 2004, 2000, 1997), teve como
embasamento tedrico, a compreensdo da criatividade como um processo complexo, que néo é
oriunda de um ou outro fator isolado, mas de um conjunto de elementos expressos pela
subjetividade humana. Sob este enfoque, a criatividade ndo esta relacionada a elementos
intrapsiquicos, mas a articulagdo dos elementos subjetivos do sujeito e do contexto o qual se
insere. Nas palavras da autora “[...] criatividade é um processo complexo da subjetividade

humana na sua simultanea condicdo de subjetividade individual e subjetividade social que se
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expressa na producdo de algo novo e valioso em determinado campo da agdo humana [...]”
Mitjans Martinez (2006, apud Mitjans Martinez 2006).

Sob esta perspectiva, criatividade € um processo complexo da subjetividade humana
implicado na relacéo recursiva entre as dimensdes social e individual. Sendo a subjetividade
constituida pelos significados e sentidos que o individuo construiu ao longo de sua historia de

vida e que se conformam em um conjunto de configuragdes na sua personalidade.

No ambiente escolar, Mitjans Martinez (2006) pontua duas principais formas de
manifestacdo da criatividade, a saber: no trabalho pedagogico e na aprendizagem. Acrescenta
a autora que o trabalho pedagdgico para cumprir seus objetivos de educar e ensinar necessita,
em alguma medida ser criativo, relembrando que a criatividade pode se expressar em

diferentes graus e niveis, para que ndo se corra o risco de avalia-la em extremos.

Foi fundamental o embasamento tedrico a partir do que ja havia sido produzido por
Mitjans Martinez (2006) no que se refere a criatividade na direcdo do trabalho pedagdgico
dada a auséncia de pesquisas, no campo académico, que evidenciassem como foco de
interesse a criatividade do pedagogo. No entanto, € pertinente destacar que, a producdo da
autora acima citada esta voltada para o pedagogo como docente, mas se constituiu como

ponto de partida para construcdo e analise das informacGes acerca desse foco de interesse.

Dois critérios sdo necessarios para que o trabalho pedagdgico seja considerado
criativo, sdo eles: a novidade e o valor, além disso, que as mudancas introduzidas possibilitem
ampliacdo da aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos. A novidade, incluindo
situacbes em que essa novidade se da para o sujeito, e o valor, julgado em determinado
contexto social, vinculando-se com certas exigéncias de um cenario social, evidencia o carater
relativo do conceito e sua relagdo com o contexto social. (MITJANS MARTINEZ, 1997, p
53-54).

Ainda sobre o critério de valor, que esteja relacionado a aprendizagens significativas
por parte dos alunos, a construgéo de habilidades e competéncias, a superagéo de dificuldades,
ao desenvolvimento de valores, autovalorizagdo adequada, reflexdo e formulag&o de projetos.
Aspectos que envolvem tanto o professor como o aluno. (MITJANS MARTINEZ, 2006, P.
70).
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Diante da evidencia dos critérios de novidade e de valor nas a¢Bes pedagogicas, a
criatividade pode apresentar diferentes niveis, “que podem englobar desde transformagdes e
descobertas realmente importantes para a sociedade até produgdes cuja novidade e cujo valor
s&o significativos para um grupo muito mais reduzido” (MITJANS MARTINEZ, 1997, p 56).

No contexto escolar, o critério de valor possui um significado peculiar. E algo
importante pelo seu aspecto favorecedor da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e, se
atrelado a novidade, pode resultar numa acdo criativa na realizacdo de um trabalho

interventivo diante das queixas escolares.

No entanto é importante que a novidade ndo apenas como a introducgdo de atividades
inéditas, ou a diversificacdo de métodos, recursos ou dinamicas e jogos vivenciais. Ao
contrario, que essa novidade tenha algum tipo de valor para a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. Aspecto considerado por Mitjans Martinez (2006) como

essencial na consideragdo de um trabalho pedagdgico criativo.

Para Mitjans Martinez (2006) a possibilidade de expresséo da criatividade no trabalho
pedagdgico envolve precisamente a mudanca da representacdo da sala de aula a partir de
praticas pedagdgicas que considerem a diversidade apresentada pelos alunos e a
complexidade e singularidades dos processos de aprendizagem e desenvolvimento destes.
Mitjans Martinez (2006) destaca o carater sistémico, complexo e subjetivo da criatividade no
trabalho pedagdgico, ressaltando que a criatividade nesse campo requer mais que atividades

pontuais.

A criatividade ndo pode ser expressa de forma generalizada nos sujeitos, ja que dela
participam as configuragdes criativas do sujeito e as implicacOes afetivas e motivacionais dos
contextos sociais em que os sujeitos atuam. Considerando que, nem sempre todos 0S recursos
personoldgicos participam da expressdo criativa dos sujeitos, Mitjans Martinez (1997)
elaborou a categoria configuracdo criativa. A utilizagéo desse termo, nas palavras da autora,
ocorre para “aludir a integracdo dindmica dos elementos personoldgicos que intervém na

expressdo criativa do sujeito” (MITJANS MARTINEZ, 1997, p.82).

Embora ndo exista uma personalidade Unica, é possivel analisar e reconhecer alguns
elementos personoldgicos, comuns aos sujeitos que apresentam um comportamento criativo,
sdo eles: motivacdo, flexibilidade, abertura a experiéncia, independéncia, e a capacidade
cognitiva. (MITJANS MARTINEZ, 1997).



66

Faz-se necessario lembrar que os elementos subjetivos envolvidos na configuracao
criativa possuem um carater complexo e singular. De acordo com Mitjans Martinez (1997,
2006), em suas pesquisas com profissionais altamente criativos, entre eles professores, foram
encontrados alguns elementos comuns, séo eles:

Alto grau de desenvolvimento da motivagdo para a profissdo: a profissdo é uma
tendéncia orientadora da personalidade;

Clara orientacdo de futuro na esfera profissional;

Forca da individualidade: a autovalorizacdo como importante elemento dindmico da
expressao criativa;

Orientagdo muito ativa para a superagdo profissional;
Orientacdo consciente para a criagdo (MITJANS MARTINEZ, 2006, p.76).

Conforme Mitjans Martinez (2006, p.75) o processo de producdo de algo novo e com
valor, é possivel pelo interjogo de configuragcfes subjetivas constituidas no sujeito no percurso
de sua histdria de vida individual, da sua prépria condicdo de sujeito e das configuracdes da
subjetividade social constituidas no seu espago social em que o sujeito realiza sua acdo.
Assim, para a autora, trés elementos participam da criatividade do professor no trabalho
pedagdgico, séo eles: as configuracdes criativas do professor, a sua condi¢do de sujeito e as

configurac@es da subjetividade social da escola (Mitjans Martinez, 2006).

As configuracOes criativas se constituem como um dos elementos que participam da
criatividade do professor no seu trabalho pedagdgico e sdo formadas no decorrer de sua
historia de vida e envolvem sua motivacdo para a profissdo. As configuracGes criativas que
vao direcionar em maior ou menor grau suas acdes criativas nos diferentes espacos de sua
atuacdo (MITJANS MARTINEZ, 1997).

A condicdo do professor como sujeito é também um elemento importante para a
criatividade no trabalho pedagoégico. O sujeito compreendido como o “individuo concreto,
portador de personalidade que, como caracteristicas essenciais de sua condicdo, é atual,
interativo, consciente, intencional e emocional” (Gonzalez Rey, 1995, apud Mitjans Martinez,
2006, p. 77). Na sua condicdo de sujeito, compreende-se que o pedagogo planeja e desenvolve
sua atuacdo a partir de suas configuracBes subjetivas, e das caracteristicas da subjetividade

social do contexto em que atua. (Mitjans Martinez, 2006).

As configuracOes da subjetividade social do contexto em que o sujeito atua, a escola
nesse caso, dizem respeito ao terceiro elemento da criatividade no trabalho pedagogico. Nas

configuragOes subjetivas do contexto perpassam ainda as subjetividades sociais de outros
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espacos, envolvendo os sentidos e significados mais amplos da sociedade, das familias e das

comunidades com as quais a institui¢do esta intimamente relacionada.

Compreendemos que a criatividade pode resultar num diferencial na atuacdo do
pedagogo, especialmente, frente a necessidade de criar alternativas assertivas diante das
queixas escolares. Alternativas que se vinculam a promocao de novos niveis de aprendizagem

e desenvolvimento dos alunos em se processo aprendizagem escolar.

Para a promocdo desses novos niveis, também compreendemos a importancia da
consideracdo dos aspectos do contexto de vida e da subjetividade individual dos alunos, bem
como aspectos da subjetividade social que perpassam as relacfes do cotidiano de sala de aula.
Sob esta dtica deve estar ancorada a atuacéo criativa do pedagogo e que possa, em alguma
medida, contribuir para a inclusdo das criangcas com dificuldades escolares. Segundo Mitjans
Martinez (2006):

A possibilidade da criatividade no trabalho pedagdgico existe em qualquer um de
seus elementos constitutivos, desde a formulagdo dos objetivos de aprendizagem até
0 sistema de avaliacdo e as formas de relacionamento com os alunos. Perante a
complexidade dos processos de aprendizagem e desenvolvimento, mudancas
sistémicas de aspectos constitutivos do trabalho pedag6gico podem contribuir em
maior medida que mudancas isoladas para incentiva-las e favorecé-las (MITJANS
MARTINEZ, 2006, p. 72).

De acordo com Mitjans Martinez (2006), as mudancas sistémicas de aspectos
constitutivos do trabalho pedagdgico podem favorecer os processos de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, entretanto, a reproducdo de praticas ja legitimadas no contexto
escolar, as demandas em termos de avaliacdo e de projetos que a escola possua, podem, ou
ndo inibir processos criativos. Deste entendimento ndo se pode deixar de considerar a
importancia do papel da motivacdo e de sua implicacdo na profissdo do pedagogo, uma vez
que:

Introduzir mudangas no trabalho pedagdgico nas condigdes muitas vezes dificeis nas
quais o professor trabalha e vencer obstaculos, muitos dos quais provenientes da

instituicdo escolar como espago social complexo, implica altos niveis de motivagdo
em relacéo a atividade profissional (MITIANS MARTINEZ, 2006, p.77).

Assim, os niveis de criatividade na atuagcdo do pedagogo poderdo gerar “formas de
realizacdo de trabalho pedagdgico, que representam algum tipo de novidade e que resultam
valiosas de alguma forma para a aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no
processo educativo” (MITJANS MARTINEZ, 2006, p.70).
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A complexidade dos fatores relacionados & agdo do pedagogo, nas etapas de sua
atuacdo interventiva, sugere a reflexdo de um trabalho para além do dominio técnico, ou
cumprimento de normatizacdes, ja que se tem como principal objetivo um trabalho de suporte
educativo que possa repercutir em qualidade no seu sentido mais amplo. A este respeito
Mitjans Martinez (2006, p 74) afirma que a criatividade no trabalho pedagdgico néo é apenas
importante para o objetivo central da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, mas

também para o proprio professor, para o seu bem estar emocional e desenvolvimento.

Assim, dando enfoque ao pedagogo, é importante lembrar que para realizar seu
trabalho interventivo junto as queixas escolares, desde 0 momento de escuta ao professor, o
pedagogo vivencia, ndo poucas vezes, situacbes em que necessita confrontar concepgoes
teoricas diferenciadas em relacdo aos temas de desenvolvimento e aprendizagem. Essa
situacdo de confrontamento também ocorre com o coordenador pedagdgico, com a equipe
gestora etc. O posicionamento rigoroso do pedagogo, ou de embate, pode impedir a
continuidade do atendimento a queixa, penalizando a criangca que seria beneficiada nesse

processo.

Assim a necessidade de atender as queixas oriundas do préprio contexto escolar requer
criatividade do pedagogo para que possa estabelecer parceria harmoniosa com o0s professores,
a fim de estabelecer vinculos e evitar a ruptura no dialogo que deve existir com estes que Ihe

apresentam a queixa escolar.

Apontar alternativas de reorganizacdo do trabalho pedagdgico do professor é um
aspecto desafiador para o pedagogo em sua atuacao, uma vez que no didlogo com o professor
se vé diante de uma situagdo em que permanecem ideias de producdo de fracasso escolar
embasadas em visOes tedricas ultrapassadas, necessitando pensar estratégias que viabilizem o
vinculo com o professor e que possam abrir um canal comunicativo para reflexdes atualizadas
nessa tematica, sobretudo quando se tratam de visGes deterministas com finalidade de
culpabilizar os alunos pelo insucesso escolar. Conforme afirma Neves (1994), a questdo do
fracasso escolar dentro da histdria pedagdgica brasileira, infelizmente, guarda a crenca de que

a origem das dificuldades escolares se concentra na crianga e em sua familia.

Nesse entendimento, compreende-se que, a criatividade se da, verdadeiramente, na
medida do reconhecimento das necessidades do aluno. Esta situacdo se evidencia quando o

profissional, ao focar todo o seu trabalho na investigacdo das significacbes do estudante,
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enxerga a possibilidade de atingir explicagdes das possiveis rupturas no seu processo de
desenvolvimento, gerando ideias, necessariamente, criativas que serdo eficientes na

intervencao pedagdgica.

Com essa lente investigativa, buscando caracterizar a criatividade do pedagogo
perante as queixas escolares é que foi realizada a pesquisa de campo descrita no capitulo

seguinte.
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CAPITULO IV

ESTRATEGIA METODOLOGICA

4.1. Objetivos

Compreender como se expressa a criatividade do pedagogo no atendimento as queixas
escolares e quais os elementos subjetivos implicados nesta atuagdo constituiu-se como o

objetivo geral desta pesquisa.

Partindo deste foco central, desdobraram-se cinco objetivos especificos a fim de

atingir a complexidade do objetivo geral, que se organizam na seguinte ordem:

e Analisar como o pedagogo acolhe e problematiza a demanda do professor.

e Caracterizar a relacéo estabelecida do pedagogo com o professor para favorecer a

intervencéo na queixa escolar.

e Analisar a atuacdo do pedagogo em diferentes espagos do contexto educacional

relacionados com a sua fungéo.

e Caracterizar os procedimentos de intervencdo do pedagogo junto aos alunos

encaminhados com queixa escolar.

e Caracterizar aspectos da subjetividade do pedagogo que possam estar se

expressando na sua atuacdo profissional.

4.2. Caracterizacao da Pesquisa

Realizar uma pesquisa sobre a criatividade do pedagogo, reconhecendo esse fendbmeno
como um processo subjetivo, implicou uma abordagem metodoldgica que pudesse dar suporte
a complexidade do tema e contemplar os objetivos aqui propostos. A partir desse
entendimento, justifica-se a opcao pela perspectiva epistemoldgica qualitativa, elaborada por
Gonzélez Rey (2002).

Para além de coleta de dados e tabulacédo de resultados, a abrangéncia viabilizada pela

Epistemologia qualitativa permite compreender a producdo de conhecimento ndo como algo
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meramente despersonalizado e rigido, mas, ao contrario, como uma construgdo interpretativa
em constante significacdo e ressignificacdo. Como observa Gonzélez Rey (2002, p.31), [...] O
conhecimento ndo é uma soma de fatos definidos por constatacGes imediatas do momento
empirico. Seu carater interpretativo é gerado por e pela necessidade de dar sentido as

expressoes do sujeito estudado.

Conforme Gonzalez Rey (2005, p. 11-15), o fundamento da Epistemologia Qualitativa

reside em trés principios, que se relacionam e se sustentam mutuamente:

O carater construtivo interpretativo do conhecimento, onde o conhecimento é uma
producdo humana, e ndo algo que estd pronto para conhecer uma realidade ordenada de

acordo com categoria universais do conhecimento;

A singularidade como nivel legitimo da producédo do conhecimento. O alcance

dado a esse principio esta relacionado a atividade pensante e construtiva do pesquisador.

O carater interativo do processo de produgdo do conhecimento. Esse principio
pressupde uma constante relacdo entre o pesquisador e o0 pesquisado. Sendo, ambos,
elementos centrais da pesquisa e a comunicacdo como a via em que 0s participantes se

tornardo sujeitos implicados no problema de pesquisa.

4.3. Estudo de caso

Considerando a natureza da pesquisa e os principios da Epistemologia Qualitativa,
elegeu-se o estudo de caso como um método que possibilitou analisar intensamente as
peculiaridades e elementos subjetivos dos participantes desta investigacdo. A respeito de tais
consideragoes, Yin (2005, p. 4) afirma que o estudo de caso contribui para a compreensao dos
fendmenos sociais complexos e permite uma investigacdo que preserve as caracteristicas

holisticas e significativas da vida real.

De acordo com André (2005), o estudo de caso possui diferentes conceitos com
caracteristicas distintas. Sua utilizacdo se d& em diversas areas do conhecimento por meio de

métodos e finalidades diferenciados.

Para Mitjans Martinez (1997, p. 125), sdo muitos os beneficios advindos do estudo de

caso, especialmente, pela possibilidade que oferece de estudar direta e intensivamente o
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sujeito e alcancar a complexidade da determinagdo psicoldgica, algo que ndo pode ser
compreendido por estudos psicométricos ou experimentais parciais, revestidos pelas

caracteristicas quantitativas ou relativamente artificiais.

Na perspectiva de Gonzalez Rey (2002), a relevancia do estudo de caso estd na sua
contribuicdo para a produgéo de conhecimento sobre a constituicdo da subjetividade em seus
niveis social e individual. Nas palavras do autor, “ao estudo de caso outorgamos lugar central
na pesquisa qualitativa”. Assim, 0 estudo de caso é compreendido como uma forma
privilegiada de investigacdo, que possibilita 0 acesso a constituicdo subjetiva do sujeito e do

contexto que o envolve.

O estudo de caso, portanto, contemplou o carater singular que envolveu a questdo
dessa pesquisa no sentido de caracterizar a criatividade do pedagogo diante das queixas
escolares. Nesse aspecto, a relevancia na escolha dessa abordagem situou-se na consideragdo
da criatividade como um processo subjetivo, com implicacdes do sujeito e de sua

personalidade na sua expressao criativa.

4.4. Participantes da Pesquisa

Foram selecionadas trés Coordenag6es Regionais de Ensino da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal, para a escolha dos participantes. A pesquisa nas dependéncias
da SEEDF foi iniciada ap6s a assinatura do Termo de Compromisso nas referidas

Coordenagdes Regionais.

As coordenadoras intermediarias das trés Regionais foram bastante receptivas,
prestaram informacgfes sobre o trabalho desenvolvido pelo SEAA, e sobre o nimero de
profissionais existentes nas respectivas regionais. O que foi relembrado em duas das regionais
foi o periodo de duracdo da greve e a falta de disponibilidade de tempo para a apresentacéo do

projeto de pesquisa ao grupo de profissionais do SEAA.

A coordenadora de uma das Regionais, embora houvesse essa preocupagdo com o
tempo, propos a imediata participacdo da pesquisadora no espago da coordenacéo coletiva das
equipes, as quais ocorriam as sextas-feiras, no turno matutino, em locais previamente

acordados.
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Sendo a reposi¢édo dos dias letivos prejudicados pela greve um aspecto relevante, ndo
foi possivel criar o cenério de pesquisa, por meio do qual seria apresentado um filme com a
tematica a ser investigada e, em seguida, lancado o convite ao grupo de profissionais do

SEAA a fim de que os interessados em participar da pesquisa pudessem se manifestar.

Diante disso, as coordenadoras das trés Regionais sugeriram nomes de algumas
profissionais, que demonstravam ser solicitas e receptivas diante das a¢bes requeridas pela
prépria coordenacdo intermediaria. Além disso, demonstravam interesse pelo estudo e
intencdo em ingressar na pos-graduacdo. Por estas razdes, justificavam as coordenadoras, que
as pedagogas poderiam aceitar o convite para participar da pesquisa e tornarem-se
colaboradoras na investigacdo do tema proposto nesta dissertagéo.

Ao conversar com as profissionais indicadas pelas coordenadoras intermediarias, duas,
dentre as demais, pedagogas de uma das Regionais escolhidas, embora demonstrassem
interesse, ndo puderam participar, pois estavam envolvidas com a preparacéo do forum sobre
dificuldades de aprendizagem que ocorreu no segundo semestre de 2012. Como resultado da
conversa com as profissionais de Regionais de Ensino, foi confirmada a intencdo de cinco

pedagogas interessadas em contribuir com a pesquisa.

Quando tudo parecia definido e ja em meio as atividades propostas, duas pedagogas
optaram pela ndo participacdo da pesquisa. Uma por motivo de acompanhamento de um
familiar que estava doente e a outra por aceitar o convite para uma funcdo junto a equipe
gestora de outra escola. Mesmo diante dessa situacdo preocupante, a Unica opcdo foi aceitar a
desisténcia, no entanto, com base em Gonzalez Rey (2005), ha a liberdade do sujeito para
deixar a pesquisa. Por fim, trés pedagogas participaram e permaneceram até o final com
bastante seriedade e interesse na investigagéo.

As trés pedagogas participantes sdo servidoras efetivas da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal e atuam em escolas que atendem as Seéries Iniciais do Ensino
Fundamental de 09 anos. Ressalta-se que, na intengédo de preservar a identidade de cada uma

delas, foram escolhidos os nomes ficticios: Elen, Dara e Nara, para apresenta-las nesse estudo.

4.5. Instrumentos para a construcéo da informacéao

Conforme Gonzélez Rey (2005, p. 42), os instrumentos se constituem como fonte de

informacdes acerca do objeto de estudo, os quais possuem sentido dentro do conjunto das
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informagdes produzidas pelo sujeito estudado. Conforme o autor, o instrumento est4 definido
como toda situacdo ou recurso que permita ao outro expressar-se no contexto de relacdo que

caracteriza a pesquisa.

Gonzélez Rey (2005) acrescenta ainda que, 0s instrumentos representam apenas 0
meio pelo qual o pesquisador favorece a expressdo aberta e comprometida do sujeito, seja por
meio de estimulos, seja pelo uso de situaces convenientes, que tornam possivel a construcéo

do tecido informacional.

Muitas informacOes sobre a atuagdo das participantes foram obtidas em campo por
meio de observacdes da sua pratica no atendimento as queixas escolares. Além da observacao,
outros instrumentos foram considerados importantes como indutores na construcdo das
informagOes para esta pesquisa, a saber: andlise documental, entrevista semiestruturada,

completamento de frases, redacdo e a técnica de alternativas maltiplas.

4.5.1 Anélise documental

Os documentos analisados foram: as fichas de encaminhamento dos alunos e de escuta
ao professor, a agenda de organizacdo semanal dos pedagogos, cadernos individuais de
anotacoes, livro de registro de alunos encaminhados, livro de reuniées do SEAA e o material

de planejamento para atendimento individualizado aos alunos.

4.5.2 Observacéao

A observacdo constituiu-se como valiosa para essa pesquisa, uma vez gque permitiu a
elaboracdo, a problematizacdo e o confronto das informagdes acerca do problema desta

pesquisa na realidade do contexto estudado.

Para o sucesso dos momentos de observacdo, foi primordial a insercdo da
pesquisadora na instituicdo de ensino de forma que, tanto as pedagogas participantes, quanto
0s outros profissionais e alunos da escola foram bastante receptivos e ndo agiram com
estranhamento, uma vez que a pesquisadora se tornou integrante daquele ambiente escolar e
isso contribuiu para que o0s objetivos da observacdo fossem alcancados de maneira

satisfatoria.
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As observagdes, no espaco de trabalho das pedagogas, no qual realizavam suas
atribuic@es, seja nas coordenacbes pedagogicas, seja nos espagos e momentos de atendimento
ao professor e aos alunos encaminhados para avaliacdo, foram importantes para a construcdo
de informacdes sobre a subjetividade individual dos sujeitos. Para tanto, foram considerados
aspectos como indicadores de motivacdo pessoal, comportamentos gestuais, caracteristica das
interacdes sociais e outros, evidenciados ao longo do processo, e que se tornaram relevantes

para a pesquisa.

E necessario destacar que, para observar os momentos de escuta ao professor, bem
como as etapas de atendimento individualizado ao aluno foi utilizado um roteiro (ANEXO 1),
criado a partir da proposta de Alcantara e Gurgel (2012), cuja finalidade foi a de analisar a
expressdo da criatividade das pedagogas, desde o acolhimento das queixas as estratégias
pedagogicas utilizadas junto ao aluno encaminhado com dificuldades de aprendizagem.

4.5.3 Entrevista semiestruturada

De acordo com Gonzalez Rey (2002), as entrevistas constituem-se em momentos de
didlogos. Nesse entendimento, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas, objetivando
construir indicadores sobre a expresséo criativa do pedagogo em diferentes contextos de sua

atuacéo.

As experiéncias relacionais também foram fundamentais em nossa imersdo no
contexto educativo, uma vez que essas interacdes também contribuiram para interagdo com as
participantes tornando os momentos de entrevista como espacos de dialogo e contribuindo
para revelar os elementos subjetivos implicados na atuagéo profissional das pedagogas.

4.5.4 Redacéo

Esse instrumento foi utilizado por Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (1989), em
diferentes pesquisas, objetivando oportunizar aos participantes expressarem-se de maneira
individual e aberta, sem o contato direto, embora sob influéncia, do pesquisador com as
participantes. Conforme o0s autores mencionados, esse instrumento, pelo seu carater
totalmente aberto, apresenta a vantagem de permitir a obtencdo de informacoes

individualizadas e portadoras de multiplos indicadores emocionais e personoldgicos.
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Conforme afirma Gonzélez Rey (2005, p. 62) a redagdo representa excelente via de
producdo de “[...] trechos de informacdo em sujeitos motivados e envolvidos com o tema
proposto, pois elas permitem um envolvimento reflexivo possivel apenas por meio do
compromisso dos sentidos subjetivos do sujeito”. Assim justifica o autor que, por meio da
redacdo, os sujeitos sdo levados a reflexdo sobre seus interesses as quais devem ser
estruturadas na producéo escrita. Encerra Gonzalez Rey (2005) dizendo que ainda que esteja
direcionada pela intencionalidade do sujeito, a redagdao representa uma “[...] fonte rica de
indicadores sobre os sentidos subjetivos [...]”, os quais permanecem além das possibilidades

conscientes da pessoa estudada.

A contribuicdo da redacdo nesta pesquisa se caracterizou por favorecer a expressao de
informacBes sobre elementos subjetivos implicados na atuacdo profissional das pedagogas.
“Ser pedagogo do SEAA” foi o tema proposto para a composicao textual pelas participantes.
Essa proposta tematica foi escolhida por favorecer a expressao das pedagogas a respeito do
vinculo e motivacdo pela profissdo, além de outros elementos subjetivos representativos de

conteddos individualizados sobre a esfera profissional.

4.5.5 Instrumento de completar frases

Este instrumento consiste na aplicacdo de frases incompletas, a partir das quais o
participante deve completar com a primeira ideia que vier a sua mente. Foi idealizada por
Rotter (1950 apud ANASTASI; URBINA, 2004). Na elaboracdo dessa ideia por Gonzélez
Rey e Mitjans Martinez (1989), o objetivo foi o de favorecer a expressdo do sujeito a partir
dos varios aspectos relacionados a sua subjetividade e que convergiram para o tema dessa

pesquisa. Ressaltam-se algumas adequacGes no instrumento original.

4.5.6 Técnica de Exploracbes Multiplas

Este instrumento criado por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989) foi inicialmente
proposto para pacientes hipertensos e permitiu importantes resultados ao revelar o contetdo

emocional associado as a¢des dos sujeitos investigados.

Nesse instrumento sdo apresentadas situacdes do cotidiano, que implicam relagdes
familiares, relacGes interpessoais, politicas socio-profissionais. Nesta pesquisa, esse

instrumento foi adaptado por meio da formulacdo de questdes subjetivas implicadas na
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motivacdo profissional do pedagogo, na intencdo de construir informacdes sobre sua

capacidade de estruturar-se e projetar-se na profisséo.

O Quadro 4.1 representa uma sintese dos instrumentos utilizados na pesquisa com seus

respectivos objetivos.

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

INSTRUMENTOS

OBJETIVOS DA UTILIZAGAO
DO INSTRUMENTO

Analisar como o pedagogo
acolhe e problematiza a
demanda do professor

Analise documental
Fichas de encaminhamento;
Planejamento semanal;
Planejamento de
individual ao aluno;
Ficha de escuta ao professor; e
Caderno individual de registro do
pedagogo

atendimento;

Construir indicadores® sobre:

- Aspectos operacionais do servico
do pedagogo;

- As principais queixas apresentadas
pelos professores;
- Formas de
criatividade do pedagogo no
atendimento ao  professor, na
problematizacdo da queixa escolar e
no planejamento do atendimento
individual do aluno.

expressdo  da

Observacéo
Encontros direcionados ao
atendimento ao professor

Construir indicadores sobre:

- Aspectos comunicativos que
demonstrem a problematizagdo da
gueixa apresentada pelo professor;

- Aspectos  emocionais  que
permeiam a relagdo
pedagogo/professor;

- Como o pedagogo acolhe e
encaminha a queixa;

- Formas de expressdo da
criatividade do pedagogo no
atendimento ao professor.

Entrevista §emiestruturada |
(APENDICE B)

Construir indicadores sobre:

- Reflex6es do pedagogo sobre a
queixa;

- Dificuldades enfrentadas no
momento de escuta ao professor;

- elementos subjetivos relacionados
as queixas escolares

Caracterizar a relacdo
estabelecida do pedagogo
com o professor diante
Queixa escolar.

Observacao

Construir indicadores sobre:

- Aspectos relevantes para o
fortalecimento da relagdo entre o
professor e o pedagogo

Entrevista §emiestrutu rada Il
(APENDICE C)

Construir indicadores sobre:

- Como se constréi a relagdo do
pedagogo com o professor a partir do
recebimento da queixa;

- As concepgdes do pedagogo sobre
desenvolvimento e aprendizagem

® Os indicadores s&o aqueles elementos que adquirem significado gragas a interpretacdo do pesquisador, isto é,
que seu significado ndo é acessivel, de forma direta a experiéncia, nem aparece em sistemas de correlacdo (...) 0
indicador somente se constroi sobre a base de informacéo implicita e indireta. (GONZALEZ REY, 2005, p. 145
apud GONZALEZ REY, 1999, p. 113)
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Analisar a atuagdo do
pedagogo nos diferentes
espacos do  contexto
educacional relacionados
com a sua funcéo

Observacéo

Construir indicadores sobre:

- Aspectos da subjetividade
individual do pedagogo e da
subjetividade social da escola.

- O clima emocional estabelecido
entre 0 pedagogo e o0s demais
profissionais da escolg;

- A qualidade da interacdo do
pedagogo em seu contexto de
atuacdo;

Caracterizar 0S
procedimentos de
intervencdo do pedagogo
junto aos alunos

encaminhados com queixa
escolar

Andlise documental

Construir indicadores sobre:

- O cumprimento da Orientacdo
Pedagdgica a respeito das fases de
atendimento a queixa escolar;

- A expressdo da criatividade do
pedagogo na organizagdo do
planejamento  para  atendimento
individualizado ao aluno

Observacéo

Construir indicadores sobre:

- O contexto de atendimento
individualizado  para identificar
indicadores da expressdo criativa a
partir das estratégias de intervencdo
junto ao aluno encaminhado com
queixa escolar;

Entrevista sgmiestrutu rada Il
(APENDICE D)

Construir indicadores sobre:

- Formas de expressio da
criatividade na intervencdo
pedagdgica diante das queixas
escolares.

Caracterizar aspectos da
subjetividade do pedagogo
que se expressam na sua
atuacao profissional

Redacéo
(APENDICE F)

Construir indicadores sobre:
- elementos subjetivos relacionados a
profisséo;

Instrumento de completar frases
(APENDICE E)

Construir indicadores sobre:

- As formas de expressdo criativa do
pedagogo a partir da analise dos
elementos de sua subjetividade e
niveis de criatividade expressos na
sua atuacao

Técnica de Exploracéo Multipla
(APENDICE G)

Construir indicadores sobre:
- Elementos subjetivos do pedagogo
referentes a profisséo;

Quadro 4.1 Instrumentos de pesquisa e seus objetivos

Fonte: o autor
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4.6 Procedimentos

No periodo de imersdo no campo (de 07/05/2012 a 9/11/2012) ocorreram muitos
encontros e desencontros, evidenciando a realidade do trabalho das profissionais do SEAA.
Algumas atividades tiveram de ser desmarcadas em funcdo da itinerancia de uma das
pedagogas, ou de questdes burocraticas como entrega de documentacdo na Regional, ou para

reunides de carater administrativo.

A utilizacdo dos instrumentos partiu da seguinte ordem: conversa informal e analise
documental; observacdo das pedagogas em diferentes espacos de sua atuacdo, por exemplo:
acolhida da queixa, momento de escuta ao professor, atendimento individual ao aluno,
coordenacdes coletivas, conselhos de classe etc. Em seguida, ocorreram as entrevistas
semiestruturadas, que tiveram duracdo, cada uma, de aproximadamente uma hora e dez
minutos; o completamento de frases seguiu-se apos a realizacao das entrevistas; a redacdo e a

técnica de exploracdes multiplas foram os Gltimos instrumentos a serem utilizados.

Os instrumentos escritos foram realizados na escola de atuacdo das pedagogas e com a
presenca da pesquisadora. Antes das participantes realizarem cada instrumento escrito, foram
lidos e explicados, detalhadamente, os comandos referentes ao que se pedia em cada
instrumento. As pedagogas foram esclarecidas sobre os pontos sobre os quais tinham alguma
davida. Tal procedimento ocorreu em todos o0s instrumentos escritos da pesquisa: o

completamento de frases, a redacédo e a técnica de explora¢cdes multiplas.

Para o estudo dos aspectos subjetivos, a proposta principal de trabalho foi construir
didlogos com os pedagogos que participaram da pesquisa. Partindo dessa rede relacional e
interativa, buscou-se o fortalecimento de vinculos e espontaneidade entre a pesquisadora e as
participantes, a fim de que os elementos subjetivos pudessem surgir na espontaneidade da
relacdo e contribuissem para compreender, em que medida estariam favorecendo a expressdo

criativa das pedagogas.

4.7 Analise da informacao

Na epistemologia qualitativa, o processo de analise da informagéo ndo se configura
como um momento posterior. Ao contrario, as analises foram realizadas a partir da proposta
construtivo-interpretativa, de maneira que o conhecimento foi se construindo no percurso da

pesquisa. Nesse sentido, o esfor¢o tedrico se constituiu como uma constante, suscitando
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reflexdo, criticidade, confronto de informacdes, aprofundamento teérico, que contribuiram

qualitativamente para clarificar e construir o texto a luz dos objetivos tragados.

A utilizacdo dos instrumentos foi flexivel de forma que ndo houve impedimentos no
processo de andlise das informacGes em decorréncia de rigidez em relagdo a ordem, ou
formato de aplicacdo dos instrumentos. Vale ressaltar que a andlise das informacdes
caracterizou-se pela processualidade, a partir do acompanhamento de todos os momentos da

pesquisa por meio da interpretacdo dos instrumentos, que foram obtidas em diferentes fontes.

A interpretacdo e construcdo das informacdes implicou detalhamento na andlise dos
instrumentos orais e escritos. As informacdes retiradas dos instrumentos escritos foram
selecionadas a partir da leitura minuciosa de cada um deles. Em seguida, foram levantados
indicadores que viabilizaram a elaboracdo de hipoteses que iam se confirmando ou ndo, a
medida em que se confrontavam estes instrumentos. A partir desses procedimentos, foi
possivel chegar as construcbes que serdo apresentadas no proximo capitulo. Tais

procedimentos também foram realizados com os instrumentos orais.
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CAPITULO V

ANALISE DOS CASOS

Os casos serdo apresentados seguindo uma sequéncia de topicos. Os momentos de
atuacdo em que se buscou explorar a criatividade das pedagogas estéo previstos no documento
oficial que orienta as a¢des dos profissionais do SEAA e fazem parte de suas atribui¢fes no
que se refere aos atendimentos dentro do trabalho a ser realizado no nivel da escola e do

aluno. Segue a ordem de apresentacdo das analises realizadas em cada caso:
a) A caracterizacdo da pedagoga e de seu contexto de atuacao.

b) Andlise da criatividade no trabalho da pedagoga nos seguintes momentos de

atuacéo:
e Naacolhida da queixa.
e Na relagdo com os professores.
e Na atuacdo em diferentes espacos do contexto escolar.
e Nos procedimentos de intervencao junto aos alunos.

c) Elementos subjetivos implicados na sua atuagéo profissional
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5.1. Pedagoga Elen

5.1.1.Breve caracterizacao de Elen e de seu contexto de atuagdo

Elen tem 45 anos, é divorciada e tem duas filhas. Formou-se como normalista em
Estado da Regido nordeste. Cursou pedagogia em Brasilia e, pouco tempo apds diplomada,
passou no concurso da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal para o cargo de

professora das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Antes de atuar no SEAA, Elen foi professora regente de turmas de alfabetizacdo e do
Ensino Especial. Exerceu fungdes de coordenadora pedagdgica e de vice-diretora. Desenvolve
suas atividades como pedagoga do SEAA ha 11 anos. Sua lotacdo é fixa na escola, ja que o
nimero de alunos |4 existente atende ao quantitativo que permite o exercicio de um

profissional da area de pedagogia com dedicacdo exclusiva.

Localizada em uma cidade satélite do DF, a escola em que a pedagoga trabalha atende
as séries iniciais do Ensino Fundamental, com um quantitativo de 14 turmas, distribuidas nos
turnos matutino e vespertino e possui 0 Servico de Orientagdo Educacional e a Sala de
Recursos. A psicéloga, integrante do Servico, atua em mais duas escolas e por esse motivo so

comparece na escola de Elen uma vez por semana.

A sala destinada ao SEAA ¢ parte do laboratério de informaética da escola, que ainda
nédo foi montado. Cortinas improvisadas e uma chapa de isopor delimitam o espaco utilizado.
Os moveis da sala foram doados ou emprestados de outros espacos e o computador ndo

funciona por falta de manutencéo.

5.1.2. Elementos de criatividade no trabalho de Elen

5.1.2.1.  Naacolhida da queixa

Na escola de Elen, as principais queixas apresentadas pelos professores estdo

relacionadas as dificuldades das criancas na aquisicao da leitura e da escrita, em especial, as
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que se encontram no terceiro ano do BIA?®, ao transtorno de déficit de atencéo e hiperatividade
- TDAH e ao transtorno do processamento auditivo - TPA.

A criatividade de Elen no que diz respeito a acolhida da queixa foi analisada a partir
de observacdes do momento de escuta ao professor, de leituras de documentos tais como ficha
de encaminhamento do aluno, formulério de escuta ao professor, caderno pessoal de
anotacOes, livro ata para registro dos atendimentos e de entrevista. Esses documentos ja
utilizados na rotina do Servico Especializado sdo formularios padronizados e fica a critério
das coordenacdes locais, ou até mesmo dos profissionais tanto a utilizacdo quanto a mudanca
na estrutura dos formulérios. Elen utiliza as fichas ja existentes. Seu caderno de anotagdes
pessoais destina-se ao agendamento dos encontros com o0s professores, as anotacGes que
realiza nas reunides coletivas locais e com a coordenacdo intermediaria do SEAA e, ainda, ao

planejamento semanal.

Nessa primeira fase do atendimento, na qual o principal objetivo é o contato com o
professor, ndo foram identificados elementos de criatividade no trabalho de Elen. Ao
contrario, na forma como acolhe a queixa, constatou-se a dificuldade da profissional na busca
de parceria com professor e, ainda, um comportamento essencialmente técnico, marcado por

protocolos formais.

Para conversar com o professor sobre a necessidade escolar dos alunos, Elen solicitava
que fosse preenchida uma ficha individual de encaminhamento, na qual deve constar a data da
solicitacdo, seguida das assinaturas da direcdo, do orientador e dos pais ou responsaveis pela
crianca. Embora esse procedimento provocasse maior demora no atendimento ao aluno, Elen

0 considerava como obrigatdrio e condicionante para acolhida do professor.

Em cumprimento a essa via burocratica os professores demonstram ndo ficarem a
vontade para conversar com Elen e, ainda, pressionados diante da exigéncia dela sobre a
necessidade do registro escrito das informacdes pedidas na ficha de encaminhamento do
aluno. Tal formulério parecia inibir os docentes, como ficou evidenciado, em um dos
momentos de observacdo quando, uma professora, na tentativa de comunicar a dificuldade
escolar de uma crianca na sala de aula, foi interrompida pela pedagoga Elen com a entrega da

referida ficha. Elen pediu que a professora preenchesse o documento e somente depois disso

® Bloco Inicial de Alfabetizacéo, criado em 2005 pela Secretaria de Educacéo do DF para incorporar as criancas de 6 anos de
idade ao Ensino fundamental de 9 anos
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poderiam conversar. A professora agradeceu e ndo mais retornou para solicitar apoio. Ao
contrario, foi pedir ajuda a coordenadora pedagdgica da escola, que foi a sala de Elen

questionar a sua recusa em atender o aluno da referida professora.
A pedagoga assim justificou sua acao:

Colega (se dirige a coordenadora), eu vou ser sincera, vocé deve até
estar pensando que eu sou muito burocrdtica, mas faz parte da
organizagdo do meu servigo na escola. E pode perceber que os
professores querem ajuda, mas ¢ sé dar a ficha que eles somem. Se vocé
ndo sabe, a professora "X" veio aqui dizendo ter um “problemdo” em sala.
Na hora que pedi pra ela formalizar o pedido de apoio, sumiul
(observagdo, junho/2012).

A organizacdo do planejamento semanal de trabalho de Elen ocorria no inicio da
semana. Ela separava sua agenda em dias de atendimentos especificos aos professores, aos
alunos e aos pais. Era inflexivel quanto @ mudanca dos dias pré-estabelecidos em sua agenda
semanal, e nas coordenagdes coletivas com os professores sempre enfatizava esse aspecto em

sua fala, conforme expressava:

Pessoal, quero que vocés observem que a quinta-feira é dia de
atendimento aos pais. Tem professor que fica me esperando, e acha que
porque estou ld sozinha, ndo estou fazendo nada, mas é porque tenho
agendamento com os pais e, mesmo que eles ndo comparegam, tenho que
ficar ld a disposigdo, aguardando. Ndo é md vontade ndo, mas quero que
compreendam que o dia de vocés é na terga. Assim me organizo melhor.
(observagdo, julho, 2012).

A flexibilidade para Mitjans Martinez (1997, p.61) exerce papel importante na
potencialidade criativa do sujeito, mas na forma de atuacdo de Elen fica constatada que “a
falta de flexibilidade na proposicdo de alternativas de solugdo condicionam a falta de

criatividade”.

Sobre a documentacéo utilizada por Elen, como ja mencionamos, sdo os formularios
padronizados do SEAA. Cabe destacar dentre os documentos, a “Ficha de Encaminhamento
do Aluno” (ANEXOS), que se compde de questdes objetivas nas quais o aluno é evidenciado
como aquele que ndo aprende. Apenas uma questdo nessa ficha exige a redacao do professor
quanto ao que o aluno é capaz de realizar. Ressalta-se que o Unico campo destinado ao
registro do desempenho do aluno nas areas de leitura, escrita e matematica, normalmente,

aparecia em branco em algumas fichas analisadas na escola de Elen.
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Elen enfatizava junto ao professor o preenchimento da ficha, mas depois disso ndo
questionava o havia sido registrado, revelando que a maior necessidade daquele momento era
0 preenchimento do formulario e ndo a problematizacéo das informacGes para dialogar com o

professor que Ihe encaminhou a queixa.

A esse respeito, Tacca e Gonzalez Rey (2008, p.144) lembram que, na investigacdo
das possibilidades do trabalho pedagogico, que possam significar avangos no

desenvolvimento dos alunos, algumas questdes deveriam ser refletidas, sdo elas:

Como o professor percebe o aluno que estd na sua sala de aula? Como ele
acha que o aluno realiza sua aprendizagem? Como ele entende o trabalho
a ser desenvolvido pelo aluno? Quando ele propde atividades, qual o seu
foco? Como ele identifica a necessidade pedagdgica do aluno? Que
recursos e estratégias ele relne para trabalhar com esse aluno e como
percebe que ele aprendeu?

Por sua vez, na problematizacdo de Elen sobre as queixas, foi possivel constatar que
ela ressaltava aspectos negativos, tais como: 0 que a crianca nao realizava em sala, o que a
professora ja havia observado no dossié do aluno, as reclamacdes de outros professores sobre
o0 aluno e a limitacGes do aluno contidas nos relatdrios psicopedagogicos. Como observado

nos momentos de escuta ao professor:

Elen: Vocé ja viu na pasta dele (falando do aluno) se ele é reprovado?
Professora: Ja. Ele estd fazendo o terceiro ano pela segunda vez! E jd
estamos em julho e ele ndo faz nada em sala.

Elen: Vou ver se tem algum relatério de outra equipe ld na pasta.
Professora: Se tiver, melhor! Por que ai fico mais aliviada com a apatia
dele em sala. A Unica coisa que faz € jogar bafo (jogo com cartinhas de
desenhos animados). Ndo escreve sequer o nomel!

Elen: Vocé ja o convocou para o reforgo?

Professora: Jd, mas os pais ndo trazem.

Elen: Melhor vocé pedir que os responsdveis pelo aluno assinem o termo
de desisténcia para depois ndo reclamarem que vocé ndo fez sua parte.
Professora: Ele deve ter alguma coisa, porque ndo se interessa em fazer
nenhuma atividade. Vocé precisa ver! Fica o tempo todo batendo as
benditas cartinhas debaixo da carteira. O (nico momento em que ele se
mexe € ho dia que tem quadra. (aqui se refere ao momento de recreagdo
no quadra da escola).

Elen: Entdo, na proxima semana, vocé pode mandd-lo aqui na minha sala,
quero conversar com ele, depois convoco a familia para ver o que
podemos encaminhar (observagdo).
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Destaca-se ainda que Elen deixava de questionar ao professor sobre as potencialidades
da crianga. Pelo contrério, buscava encontrar elementos que reforcavam a queixa apresentada.
A questdo do reforco levantada por Elen acabava por explicitar que o foco da problematizagéo
estava situado na identificacdo de conteldos que a crianca ndo aprendeu e na dos historicos
que confirmavam o seu fracasso. Além disso, Elen evidenciava a compreensdo de que o
espago dedicado ao “reforgo” era um lugar mais privilegiado que a sala de aula para a

aprendizagem.

Nesse sentido Tacca (2009, p. 57) apresenta sua critica ao reforgo escolar, quando
afirma que “[...] o foco continua sendo o contetdo previsto, ou aquilo que o aluno deveria
saber, ou 0 conhecimento escolar que deveria assimilar e que o fara ser visto como aquele que

esta progredindo na “aprendizagem .

Ao observar a atuacdo de Elen na acolhida, compreende-se que a formalidade
extremada na exigéncia da ficha de encaminhamento, encerrava uma sentencga, porque, da
forma como Elen agia, ndo contribuia para iniciar a investigacdo sobre a queixa. Mediante a
cobranca de formalidades burocraticas, Elen distanciava-se do professor. Tal aspecto
culminava por evidenciar a ndo compreensdo da pedagoga sobre a necessidade de estreitar,
cada vez mais, vinculos com o professor. Essa relacdo poderia resultar em mudangas
favoraveis ao fazer pedagdgico do professor, bem como ajuda-lo nos percalgos do cotidiano
de sala de aula. Diante do afastamento do professor dessa relagdo, houve ruptura de um
momento muito importante da acolhida que é o dialogo, que, conforme Gonzélez Rey (2004,
p. 22), “representa um momento produtivo a partir do posicionamento dos sujeitos que dele

participam”.

5.1.2.2. Narelagdo com os professores

N&o houve criatividade da pedagoga Elen na relagdo com os professores. Na expresséo
de Elen tanto nas observagdes, quanto na entrevista, transpareceu uma sensagdo de néo
pertencimento, como se ela fosse uma estranha naquela escola, como se ndo conhecesse 0s

professores que iam ao seu encontro.

Nas observacoes, percebeu-se uma tendéncia de Elen em distanciar-se das relagdes.

Conforme expressou na técnica de Explora¢@es multiplas:
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Sei que os professores estdo cheios de problemas no dia a dia. Fico
quieta na minha sala, porque sei que ndo sou a solugdo para todos os
problemas. Por isso prefiro o contato com os alunos, isso me faz me
sentir melhor. Evito andar pela sala dos professores, aquele que se
interessar que me procure.

Percebe-se que essa recusa de Elen em buscar inserir-se no contexto da escola,
optando por permanecer em sua sala, deixou de favorecer, até mesmo a criacdo de vinculos
mais estreitos com os professores. O transito de Elen pelo espacgo escolar poderia favorecer
suas possibilidades de didlogo com os professores, ampliando o aspecto comunicativo tdo
importante no estabelecimento de parceria com o professor, visando um trabalho de superacéo

das dificuldades dos alunos. Sobre isso, Gonzalez Rey (2005, p. 47) comenta que, “¢ no

processo de comunicacgao que o outro se envolve em suas reflexdes e emogdes”.

5.1.2.3.  Naatuacdo em diferentes espacos do contexto escolar

Embora Elen tenha demonstrado dificuldades no relacionamento com os professores e
com a orientadora escolar, no espaco da coordenacdo coletiva, previsto na orientacdo
pedagdgica do SEAA como um espaco de reflexdo e formacédo (DISTRITO FEDERAL, SEE,
2010, p.97), promoveu acOes que implicaram mudanca na rotina da coordenacgdo pedagdgica.
A utilizacdo que fez da coordenacdo para trabalhar questées de cunho pedagdgico em uma
dimensao coletiva, resultou por revelar ao grupo de professores a necessidade de utilizacédo
daquele espaco para a reflexdo de suas praticas e formas de organizacdo de trabalho
pedagoégico. Entretanto, as mudangas promovidas por Elen ndo se constituiram como

novidade, uma vez que ja estavam previstas no regimento escolar.

Elen aproveitava a reunido semanal do grupo de professores para leva-los a refletir,
por meio de leituras de textos na &rea de educacdo, sobre as necessidades que percebia em
relacdo ao trabalho pedagogico. Estas leituras possibilitavam a atitude reflexiva dos
professores. Seguem como exemplo, dois destes momentos coletivos, em que as discussoes
foram produtivas, culminando no levantamento de propostas pelos professores a respeito de
algumas mudancas referentes a organizacdo do planejamento pedagdgico. Tais momentos

foram resultado do planejamento de Elen.
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Ao trabalhar o tema “Consciéncia fonoldgica e oralidade”, tema planejado para
discussdo em apenas um encontro coletivo, Ellen teve de amplia-lo, de forma a continuar sua

discussdo na reunido da semana seguinte.

O planejamento deste estudo teve origem na atividade de observacédo da pedagoga. Na
ocasido, fazia observagdo em sala de aula de algumas criancas encaminhadas para avaliagéo.
Naquela oportunidade, percebeu que aquelas criangas, embora prestassem atencdo a
professora regente, pareciam nao compreender a relacdo entre som da letra e sua

representacdo grafica. Daquela hipotese, Elen refletiu que “consequentemente ndo

conseguiriam identificar a relagdo existente entre a fala e a escrita” (Conversa informal

17/05/2012).

Diante desta constatacdo, percebe-se que Elen observou a importancia de uma
tematica - consciéncia fonoldgica - que ndo era tratada pelos professores. Ao contrario, era

vista como algo dbvio para as criancas.

O encontro foi iniciado com a leitura compartilhada de um texto; em seguida 0s
professores realizaram uma atividade, envolvendo a tematica, utilizando o texto: “o texto dos
baldes”. As respostas desta atividade foram discutidas no grande grupo e a finalizagdo do
encontro ocorreu na coletiva da semana seguinte. Os professores perceberam relevancia do

estudo conforme expressaram no momento de avaliagéo do encontro:

"Elen poderia entrar na nossa sala para trabalhar esse assunto”

"Nossal E incrivel como a faculdade ndo nos dd essa solidez quanto a
formagdo linguistica. Em outras linguas aprendemos como sdo os sons,
porque ndo na nossa?”

Em outro momento coletivo, cujo assunto motivador foi “avaliagdo informal”™, a
pedagoga, apos uma dinamica relacionada ao tema, prop0s a leitura do texto, que foi realizada
em duplas e, em seguida, apresentada ao grupo. Nessa apresentacdo, 0s professores
compartilharam situagdes em que, de fato, por variados motivos, assim justificavam, se
excediam na fala e geravam situagOes constrangedoras para alguns alunos. A pedagoga
demonstrava satisfacdo diante da oportunidade de poder leva-los a refletir, uma vez que os

momentos de estudo nas coordenacgdes coletivas cumpriam com o objetivo inicial que era o de

1% tendo como embasamento tedrico o capitulo do livro “avaliagdo, portfolio e trabalho pedagégico de Benigna
Maria de Freitas Villas Boas



89

motivar mudancas, reflexdes na prética pedagdgica e que, principalmente, tivessem os alunos

como principais beneficiados. Assim expressava Elen:

A gente precisa ftrazer esses professores para a coordenagdo coletiva,
podemos construir muito mais na coletividade e sinto que esse momento
pode nos ajudar a refletir e agir em muitos problemas em sala, além
disso, é uma oportunidade de falar com o grupo e ndo ter que pisar no
calo de ninguém (CONVERSACAO 23/5/12).

Tento bolar um jeito de atualizar esse professor sem que ele se sinta
constrangido. Nesses casos, vejo a coordenagdo coletiva semanal como
uma oportunidade de atualizagdo na formagdo. A coordenagdo € um
momento de troca, falamos para o coletivo e isso funciona bem e ndo
mexe com o emocional dos colegas. Sé fico entristecida por ver colegas
que ndo tem mais interesse em estudar, atualizar a formagdo
profissional, mas acontece (ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA II).

As coordenacdes coletivas, no ambito da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal,
estdo previstas na carga horaria dos professores, e os documentos oficiais a regulamentam
como um espaco para discussdes, reflexdes sobre assuntos que impliqguem maior qualidade na
prética pedagogica (SEEDF, 2012). Anteriormente a proposta de estudos de textos langada
por Elen, os momentos de coordenacdo serviam como uma reunido plena em informes
administrativos e conversas paralelas pouco representativas para a organizacdo do trabalho

pedagdgico.

Face ao previsto pela SEEDF quanto a coordenagdo coletiva, Elen possibilitou
utilizacdo adequada, ou o reconhecimento da real finalidade daquele espaco. O trabalho com
textos norteadores, a partir de questdes importantes para a educacdo que ndo se constituia, em
principio, como algo comum naquela escola, ganhou espaco através da atuacdo de Elen.
Atuacdo que se caracterizou como valiosa para os professores. O dialogo em torno das
tematicas trazidas pela pedagoga, favoreceram a construcdo de estratégias mais qualificadas

para a atuacdo dos professores em sala de aula.

Foi possivel perceber o valor dessa pratica, tanto para os professores, quanto para
Elen, no sentido de abrir um canal comunicativo, na via coletiva, para explicitar necessidades
de reorganizacdo do trabalho pedagogico dos professores. No entanto a novidade ndo foi
evidenciada, uma vez que Elen passou a cumprir algo que ja estava previsto e nao fazia parte

da rotina de sua escola.
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Sobre a utilizacdo dos momentos coletivos para questdes burocraticas em detrimento
de estudos, assuntos pedagdgicos, Mitjans Martinez (2006, p 81) critica que, sdo “[...] as
exigéncias burocratico-administrativas que fazem a rotina de muitos aspectos da vida escolar,
entre outros aspectos adversos[...]” algumas das razdes para explicar a relativa falta de

criatividade escolas”. Nas escolas.

A partir da mudanga proposta por Elen, a reunido semanal, destinada & coordenagdo
coletiva dos professores, deixou de ser utilizada como espaco para informes administrativos e
confeccdo de murais, lembrancinhas para os alunos, ou para festividades, passando a ter como
foco os assuntos que envolviam a reflexdo da pratica pedagdgica daquela instituicdo de
ensino. Elen favoreceu uma mudanca, embora prevista, mas ainda néo tinha sido efetivada. O
que permitiu entender que ndo houve criatividade de Elen nos diferentes espacos do contexto

escolar.

5.1.2.4.  Nos procedimentos de intervengdo junto aos alunos

Os instrumentos que deram suporte a esse momento de atuacdo possibilitaram a
compreensdo de que Elen percebia a importancia do atendimento ao aluno, e acreditava que a
qualidade de sua relacdo com o aluno poderia lhe favorecer no planejamento de uma

intervencao personalizada e contribuir com o processo de ensino-aprendizagem da crianca.

Além das expectativas do proprio professor ao encaminhar a crianca para avaliacao,
percebia-se também as expectativas de Elen em relagdo ao aluno, ao professor, a familia. Elen
alimentava fortes expectativas para o progresso da crianca, para a mudanca de seu
comportamento, para a maneira como o professor acolheria suas orientagdes e para o

prosseguimento que a familia daria as recomendacdes, caso fossem pedidos exames médicos.
A esse respeito comentava:

Meu desejo era ver as criangas superarem as dificuldades, queria vé-las
bem, de bem com a vida, sendo trabalhadores no futuro, constituindo
familia. Queria tudo de bom para elas. Mas queria que os professores
olhassem diferente para essas criangas com dificuldades, que
acreditassem helas. Sobre os meus temores, ndo sei se é femor, mas fico
preocupada quando precisamos de atendimento na drea médica, as
familias ndo se mobilizam, ou ndo encontram vagas ho servigo de saldde.
Acaba que o nosso trabalho fica emperrado. Tem coisas que a escola ndo
dd conta se ndo tiver apoio da Salde. Esse ano mesmo, estamos sem
convénio e as criancas af esperando atendimento (TEM, QUESTAO 5).
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Embora propusesse 0 “olhar diferenciado” dos professores em relagdo aos alunos, a
pratica de Elen ndo se distanciava da forma tradicional de ensino. Sua atuagdo ainda estava
fundamentada na repeticdo dos exercicios que o aluno ndo conseguia realizar em sala, na
aplicacdo de testes de desempenho cognitivo, tais como as Provas Piagetianas, ou a aplicacédo

de comandos referentes a orientacdo espacial.

Em atendimento ao aluno do terceiro ano do Ensino Fundamental, segue o trecho

retirado da conversa de Elen com a crianca:

Elen: Entdo vocé sabe por que veio aqui?

Crianga: Porque eu ndo sei fazer o dever que a tia passa.

Elen: Posso ver seu caderno?

Crianga: Pode.

Elen: Ah! Td tudo em branco, ndo €? Vamos responder aqui as atividades
e mostrar pra tia que vocé sabe? Vamos ld, vocé gosta de fazer
continhas?

Crianga: (a crianga ndo responde)

Elen: Entdo, vou passar outras continhas pra vocé, quero ver como vocé
faz, sei que consegue, vocé é muito inteligente!

O tema da conversa centrou-se nas atividades ndo respondidas no caderno da crianca.
Possivelmente, ndo foi uma estratégia bem sucedida para o estabelecimento de um canal
comunicativo com a crianga. Elen buscou valorizar a crian¢a; no entanto, ndo surtiu efeito
para 0 objetivo a que se propunha, afinal, a crianca deveria compreender e executar a tarefa

que ndo tinha compreendido em sala de aula.

Converge-se com Tacca (2006, p. 61), quando esta aponta como possibilidade de
analise desse momento de atendimento a “consideracdo de que havia na tarefa a exigéncia de
estabelecer relacGes, envolvendo um tipo de abstracdo, que precisaria ter sido trabalhada mais

especificamente e a partir de outras estratégias”.

Nessa perspectiva, a autora acima enfatiza, ainda, que a relagcéo professor/aluno parece
estar embasada na lei da homogeneidade e ndo da diversidade, cuja expectativa esta centrada
na adaptacdo do sujeito aquilo que foi programado para a sua serie, ou sua turma e ainda que

caminhe junto com os demais dessa turma (TACCA, 2009, p. 64).

Ainda nessa linha de pensamento, Gonzalez Rey (2006, p.32) ressalta as diversas
possibilidades que o professor deve utilizar no processo de alfabetizagdo distanciando-se de

praticas automatizadas de ensino. Ao contrario, propde que, para a educacdo matematica da
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crianga, “os numeros devem ser compreendidos, ndo repetidos, para o que podem ser
apresentados exercicios muito variados, que estimulem a imaginacéo e a atividade reflexiva

na crianga”.

Foi possivel perceber que Elen buscava valorizar a crianga, considerar o potencial
dela, mas a sua solicitacdo era para que a crianca resolvesse as opera¢cdes matematicas dadas
em sala e ela j& ndo tinha tido éxito. A crianga ndo conseguiu montar as operagdes de adi¢do e

subtracédo, tampouco compreendé-las, tal qual ocorreu em sala.

A esse respeito, com bastante propriedade, critica Gonzalez Rey:

Aos alunos lhes € transmitido um mundo feito, ndo um mundo em processo de
construcdo e representacdo, o que desmotiva a curiosidade e interesse deles. Nesse
processo, desestima-se 0 pensamento em prol da reproducdo e da memoria. Existe
um conhecimento “certo” que ja esta pronto e o aluno tem que saber (GONZALEZ
REY, 2006, p. 31).

Elen centrava sua pratica em um sistema que nao favorecia o posicionamento do
aluno, porque escolhia estratégias, em que a crian¢a ndo tinha oportunidade de questionar nem

de refletir, a ela restava apenas reproduzir o “conhecimento certo”.

Diferentemente, Elen poderia contribuir para que a crianca pudesse se expressar,
pensar, refletir, mas Elen demonstrou desconhecer tais aspectos e a situacdo gerada por ela,
conforme afirma Muniz (2006, p.153) que em lugar de “[...] promover a aprendizagem vinha
a se constituir em situacdo de dificuldade, impedindo que o sujeito se lancasse a realizacdo da

atividade matematica™[...].

Os momentos de observacdo dos atendimentos individualizados evidenciaram que,
para Elen, erro ndo servia como “pista” para observar o qué e o porqué da ndo compreensao
dos contetdos escolares. Ao contrario, 0 erro era apenas para enfatizar o que a crianga nédo

dominava.

Diante da falta de sucesso nas tentativas de explicar os comandos das atividades para
as criancas encaminhadas, Elen via como alternativa, marcar avaliacdo psicoldgica destas

criangas, conforme expressava:

Algumas dessas criangas, ja tentei vdrias estratégias e nada. Tem uma
crianga do terceiro ano que ndo consegue nem escrever o proprio nome,
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mas psicéloga estd aplicando o WISC!, porque o Raven®? jd deu abaixo da
média. Isso jd sinaliza que ndo é uma simples dificuldade de
aprendizagem (observagdo, junho/12).

Embora tenha sinalizado o entendimento de que o processo de ensino e aprendizagem
era complexo e se dava nas relacdes, Elen demonstrou ndo considerar a importancia do
trabalho conjunto com o professor para 0 sucesso na aprendizagem do aluno. Sobre esse
aspecto da relacdo professor-aluno, posiciona-se Tacca (2006, p.50) no entendimento de que
“a estratégia pedagdgica necessaria aos processos de ensino-aprendizagem tem seus alicerces

nas relagfes com a utilizacdo plena do dialogo no trabalho compartilhado”.

Ao tirar o aluno do contexto de sala de aula, Elen estava desconsiderando a
importancia do papel das interacGes em sala de aula e de que o planejamento do professor que
deveria ajustar-se as reais necessidades do aluno. Embora demonstrasse a contradi¢do de sua

acao quando se expressava em relacdo a compreensdo pessoal do processo de aprendizagem:

E muito complexo e fambém gradual (...) s vezes a mudanga de postura
do professor quanto ao ensino pode salvar uma vida. A professora ensina
para turma toda. Uns aprendem mais rdpido, outros ndo. E nessa
inferagdo na sala é que vdo aprendendo (ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA, QUESTAO 3).

5.1.3.Elementos subjetivos implicados na atuacéo profissional

Foi possivel reconhecer alguns elementos da subjetividade individual de Elen que ndo
foram favorecedores da criatividade em sua atuacdo. Estdo detalhados na seguinte ordem:
contradicdo entre valorizar a profissdo e a desisténcia em relacdo ao exercicio profissional,
resisténcia a mudanca, a familia como configuracdo subjetiva dominante, autovaloracdo
negativa, compreensdo contraditoria no entendimento das dificuldades de aprendizagem,
inseguranca nas relagdes pessoais e nas representacoes sobre as queixas escolares, dificuldade

no enfrentamento das situagdes do cotidiano escolar.

Y wisc (Wechsler Intelligence Scale for ChildrenThird Edition)- utilizado na avaliagdo neuropsicologica de
criangas e adolescentes.

12 RAVEN- Teste das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven destina-se & avaliacdo do desenvolvimento
intelectual de criangas de 5 a 11 anos de idade.
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a) Contradicao entre valorizar a profisséo e a desisténcia em relacdo ao exercicio

profissional

Embora ndo tenha demonstrado um perfil criativo, ndo se pode deixar de considerar o
compromisso de Elen e responsabilidade diante do cumprimento de suas obrigagdes como
servidora efetiva da carreira de magistério. Assidua, frequente, responsavel no cumprimento
de prazos relacionados a entrega de documentagdo & Regional de Ensino e a equipe gestora de

sua escola.

No entanto, seu rigor voltado para a observancia de normas a impedia de questionar e

ter autonomia em suas a¢Oes, conforme expressou:

A questdo de ser servidor publico dd muita liberdade as pessoas.
Tornam-se como donas do cargo. Na escola particular, o diretor manda e
o professor tem que obedecer. L4 existe uma diregdo que manda e todos
obedecem. Eu gosto de cumprir ordens, mas nem todo mundo € assim
(TEM, QUESTAO 02).

A contradicdo entre perceber a importancia e, a0 mesmo tempo, o descontentamento
diante da profissdo esteve presente em varios momentos da pesquisa. Embora Elen
reconhecesse a importancia de sua profissdo, observou-se no completamento de frases, que a

profissdo ndo se apresentava em projecdes futuras, conforme expressou:

5- Além do meu trabalho, eu fago coisas que me ddo prazer e alegria.
6- O meu trabalho ¢ dificil, mas gratificante.

21- O trabalho é necessdrio para o meu sustento.

28- A minha profissdo ¢ cansativa, mas necessdria.

29- O futuro quero salde e tranquilidade.

54- No futuro quero aposentar para passear muito e curtir minha
velhice.

Além disso, ndo foi observado no registro de Elen, sua implicagdo profissional,
conforme expressou na redacdo, cujo registro de todos os paragrafos foi iniciado com a
seguinte frase “ser pedagoga do SEAA ¢é”. Apenas dois parégrafos de seu texto, dentre os seis,
ndo iniciaram com essa construcéo anafdrica. Entende-se que a utilizagdo do verbo “SER” no
infinitivo leva a hipotetizacdo de um sujeito que ndo remete a si mesmo aquilo que enuncia,
ou seja, Elen parecia ndo se identificar como pedagoga. Tal ideia que também se confirmou
em outros momentos, quando o0s posicionamentos de Elen deixaram indicios de sua

inadequacao, ou até mesmo, insatisfacéo profissional, conforme explicitou na conversacao:
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Minha irmd era professora no Ceard. Naquela época ndo tinha
possibilidades diferentes para se trabalhar além do magistério. Eu ndo
podia perder a chance de arrumar um emprego. Tinha que ajudar minha
familia, e minha irmd jd havia me prometido a vaga dela, quando
assumisse o emprego como professora municipal. Entdo foi assim.
Comecei a lecionar, antes de terminar a escola normal. De repente se ja
estivesse na capital poderia ter mais sorte na escolha profissional. A
carreira juridica é que paga bem, ndo é? (CONVERSACAO 25/7/2012).

Outra confirmacdo de sua insatisfacdo ficou evidenciada na técnica de exploracbes

maultiplas:

As vezes, penso no mestrado, porque sei que o conhecimento tem seu
valor e vejo, como uma chance de ser reconhecida e, principalmente,
como uma chance de progressdo salarial e isso é importante para a minha
aposentadoria, mas ao mesmo tempo penso... Serd que vou dar conta de
esperar a aposentadorialll (TEM, QUESTAO 4).

A progresséo salarial parecia representar para Elen o principal motivo de seu interesse
pela capacitacdo profissional. Outra reflexdo sobre esse trecho se traduz pelo sentimento
contraditério resultante da necessidade de reconhecimento profissional e de desisténcia da

profisséo.
b) Resisténcia & mudanca

Elen ndo demonstrou abertura ao novo. As mudancas para ela desestruturavam seu
trabalho e apontavam para uma perspectiva ainda pautada na antiga formatacdo das equipes,
em que se privilegiava o atendimento clinico. Na Técnica de ExploragGes Multiplas, Elen

expressou:

As equipes sabem que existe um modelo de trabalho padrdo a ser
seguido, mas existem umas duplas que ndo se unem, profissionais que
querem inventar novas formas de assessoria. Fico chateada, pois acabam
abrindo precedente.

Em outro momento:

Antes de chegar aqui nessa escola, o trabalho desenvolvido pela outra
pedagoga era muito ligado ao que o professor pedisse. O professor ndo
podia falar de qualquer probleminha em sala que ela logo fazia uma
dindmica, chamava o aluno para conversar, passava material para o
professor, chegou até a montar uma oficina no turno contrdrio para os
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alunos com dificuldades! Com esse sistema, fica dificil trabalhar. Os
professores querem ajuda o fempo todo! Quando me veem, me enchem de
problemas. Estd dificil trazer a formatagdo antiga do trabalho, que é a
certa.

A resisténcia de Elen a uma atuacdo preventiva a conduzia a uma préatica pautada por
atividades estanques e pouco articuladas no contexto educativo, a medida que nao via um elo
entre os atores desse contexto e descaracterizava o papel das relagbes sociais como

favorecedoras diante do trabalho interventivo diante das queixas escolares.
c) A familia como configuracgdo subjetiva dominante

Apesar de ndo ter sido objeto da pesquisa o aprofundamento no estudo das
configurac@es subjetivas de Elen, e sim de elementos subjetivos que caracterizam, ou ndo sua
expressao criativa, foi possivel identificar que a familia se constituia como uma tendéncia
orientadora de sua personalidade, a partir da analise dos projetos e metas de Elen tornou-se
claro que giravam em torno da esfera familiar, conforme foi confirmado no completamento de

frases:

24- Minha principal ambigdo ver minhas filhas formadas.

32- Reflito sempre sobre minha relagdo com minhas filhas.

34- Luto pela prosperidade das minhas filhas.

37- Esforgo-me para ser boa mde.

69- Minhas aspiragdes sdo ver minhas filhas formadas, comprar um ap
(apartamento) e continuar na equipe.

Dessa maneira, sua intencionalidade nédo estava centrada na profissdo. Esse aspecto
tornou evidente a forca motivacional e o lugar que a sua familia ocupava em sua vida. Foi
possivel resgatar, por meio da analise de informacdes sobre sua historia familiar, os indicios

que fortaleceram esta constatag&o.

Suas lembrancas familiares trouxeram a tona recordac6es sobre as dificuldades vividas
por ela, quando perdeu o pai, e sua méae teve de se tornar provedora da familia. Nos relatos de
Elen foram percebidas muitas dificuldades, em especial, os esfor¢os que sua méde empreendeu

para criar as filhas e sustentar a familia.

Entende-se que, para Elen, a dedicacdo de sua mée representava um modelo a ser
seguido. Aquelas experiéncias familiares mobilizaram-lhe emocdes, que geraram

desdobramentos simbdlico-emocionais, que contribuiram para fortalecer a sua configuracao
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subjetiva familiar. Elen divorciou-se quando suas filhas ainda eram pequenas e teve de
assumir, simultaneamente, as fungdes de pai, mae e provedora do lar, numa situacdo anéloga
pela qual sua mae passou. Apds estas constatacdes, foram feitas inferéncias que possibilitaram

a compreensao da familia como uma configuracdo subjetiva estavel na personalidade de Elen.
d) Autovaloragdo negativa

Essa formacdo motivacional desempenha importante papel para a configuracdo criativa
dos sujeitos. Reforca Mitjans Martinez (1997, p. 68) que, “a autovaloracdo se expressa na
visdo que o0 sujeito tem de si mesmo, integrada por um conjunto de qualidades e
caracteristicas que estdo emocionalmente comprometidas com as principais necessidades e

motivos da personalidade”.

Sobre esta visdo de si mesma, ao longo dos encontros com Elen, foi possivel perceber
seu nivel pouco expressivo de elaboracdo de suas qualidades e de seu lugar em relacdo aos

outros. Ao completar as frases, por exemplo, expressou:

15- Sou uma pessoa que gosto de ficar no meu canto.
39- Penso que os outros ndo me consideram.
42- Minha opinido ndo ¢ importante.

Esse conjunto de frases se constituiu como indicador da atitude de isolar-se de Elen.
Por achar que os outros ndo a consideravam importante, findou por revelar seu entendimento
de que as suas opiniGes ndo tinham valor, ou ndo precisavam ser aceitas. Esses elementos
subjetivos expressos por Elen também contribuiram para dar visibilidade a forma resistente de

inserir-se nas relagdes com os outros profissionais da escola.

e) Compreensdo contraditéria no entendimento das dificuldades de

aprendizagem

Quanto a concepgdo sobre as dificuldades de aprendizagem, Elen revelou
contradi¢Ges. Ora via essas dificuldades como inerentes a crianga, que ndo se desenvolvia
dentro da expectativa estabelecida, ora as via como consequéncia de um trabalho pedagdgico
do professor que caracterizava como ineficiente, o que pode ser confirmado em duas respostas

na entrevista semiestruturada I:

Tem queixas que precisam ser encaminhadas, tem outras que o professor
precisa procurar solugdes, parece que eles querem passar o problema.
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Sei que ¢ dificil, mas a questdo era s6 um bom planejamento, que fosse
individualizado, e as vezes eles pensam que isso tfem que ser sé para uma
crianga, sendo que, ajudando aquele que estd com dificuldade, todos os
outros alunos vdo ser beneficiados na aprendizagem (ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA I - QUESTAO 1).

Primeiro vou a secretaria, vejo o historico escolar da crianga, investigo
se professores das series anteriores jd perceberam alguma dificuldade
naquela crianga, sugiro atividades para que a professora aplique em sala e
se o problema persistir pego apoio da familia, do SOE e, se ndo resolver,
encaminho para avaliagdo ha drea da salde (ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA I - QUESTAO 5).

E pertinente relembrar que, modelo proposto pelo PAIQUE, previsto na Orientacéo
Pedagdgica (DISTRITO FEDERAL, SEE, 2010, p.78), sugere a participacdo do professor e
da familia na avaliacdo da aprendizagem escolar. Com isso, a investigacdo passa a centrar-se
nas relacdes e se distancia das concepc@es reducionistas, que procuram culpados pela ndo
aprendizagem. Assim, o PAIQUE se propde a buscar aliados que potencializem o trabalho

interventivo do pedagogo diante das queixas escolares.

As observagOes foram importantes para a constatagdo de que esse modelo de
atendimento ainda ndo tinha sido bem compreendido por Elen. Hipdtese que também se
fortalecia ao observarmos que o aluno era o primeiro convocado para 0 atendimento
individualizado. Antes mesmo que tivesse desenvolvido um trabalho de assessoria ao
professor, Elen atendia o aluno. Sob este entendimento equivocado, evidenciava ndo seguir o

modelo de atendimento proposto na Orientacdo Pedagdgica do SEAA.
f) Inseguranga para confrontar as representacdes sobre as queixas escolares

Percebeu-se a dificuldade de Elen na interagdo com os professores, que estava definida
como uma atitude de retrair-se ou evitar o contato com o outro, conforme registrou no

completamento de frases:

43- Meus colegas de trabalho sdo poucos. (formuldrio de
completamento)

E na conversagao:

Cansei de criar conflito com os professores. Na diregdo, sempre achavam
que o que pedia era demais. Era muita reclamagdo. Prefiro ir trabalhando
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no meu canto, na medida do possivel vou trazendo algo que acho
necessdrio para o planejamento pedagdgico. Quero cumprir o que cabe a
mim. Os outros que fagam sua parte. (grifo nosso)

Outra possibilidade de analise se refere ao aspecto de que as dificuldades de Elen nas
relacbes podiam estar evidenciando inseguranca para confrontar as representacfes dos
professores sobre as queixas, seja por sentir-se pouco preparada, seja por entender que tinha a
obrigacdo de resolver os problemas trazidos pelos professores. Conforme expressou na
técnica de explorages multiplas:

Prefiro o contato com os alunos. Conversar com o professor é muito
dificil, principalmente, quando sei que ele precisa mudar sua prdtica. A
gente sabe que o colega é quem vai decidir isso. Ndo somos dono da
verdade... Mas temos a obrigagdo de falar. Eu, as vezes falo, mas sempre
tenho medo de ferir o outro [..] (TéCNICA DE EXPLORACOES
MULTIPLAS, QUESTAO 02).

Nesse trecho constatou-se a contradicdo de Elen frente a sua atuacdo, ja que revelou
dificuldade de planejar acOes em parceria com o professor. Por isso, 0 interesse em ajudar o
aluno estava presente, mas se enfraquecia diante do “medo de ferir” o professor e de discutir
posicionamentos diferenciados que poderiam ser fundamentais para uma atuacao preventiva e

interventiva ao lidar com as dificuldades escolares.
g) Crenca de que as eleigdes geraram conflitos na escola

Para tratar desta dificuldade de enfrentamento das situacGes do cotidiano, faz-se
necessario resgatar o conceito de Gonzalez Rey (2006, p. 34) sobre o sentido subjetivo que
representa um sistema simbdlico-emocional “[...] em constante desenvolvimento, no qual
cada um desses aspectos se evoca de forma reciproca, sem que um seja causa do outro,
provocando constantes e imprevisiveis desdobramentos que levem a novas configuracfes de

sentido subjetivo”.

A representacdo de Elen sobre os conflitos resultantes do momento de eleigéo para a
equipe gestora findou por revelar que sentidos subjetivos referentes a outras funcdes exercidas
por Elen anteriormente ao cargo de pedagoga do SEAA. Tal producdo subjetiva contribuiu
para que ela ndo se posicionasse diante da situacdo, e ficasse afastada do grupo de

professores, conforme explicitou:
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Ja basta a outra chapa da diregdo permanecer trabalhando aqui. Jd tem
divergéncia suficiente. Cansei de criar conflito com os professores. Na
diregdo, sempre achavam que o que pedia era demais.

Sobre o periodo de campanha para as elei¢fes para o cargo de diretor e vice-diretor da
instituicdo de ensino, foi possivel observar que trouxe certo descontentamento ao grupo de
profissionais. O clima emocional foi constituido por relacbes de desconfianca e
individualidade em lugar da cooperacdo e coletividade necessérias para maior vinculo entre os

profissionais.

As duas chapas que concorreram a gestdo era formada por professores da propria
escola e, a partir do momento da candidatura, evidenciou-se a rivalidade entre essas duas
equipes. Os profissionais da escola, tanto da carreira de magistério, quanto assistentes e
auxiliares de educacdo, dividiram-se diante do impasse entre afinidades e qualificacdo dos

colegas que concorriam & dire¢do. Uns apoiando a “Chapa 17, outros, a “chapa 2”.

Interessante destacar que ndo mais as propostas de trabalho das chapas eram julgadas,
se melhores ou ndo. Ao contrario, as avaliacdes se voltaram para desqualificar aspectos
individuais dos candidatos. O resultado da vitoria da “chapa 2” no processo eletivo para a
gestdo, acentuou a rivalidade e individualismo entre os profissionais da escola, contribuindo
para gerar uma fraqueza no estabelecimento de vinculos da direcdo com os professores e deles

entre si.

A partir de entdo, as relacbes tornaram-se mais problematicas. Eram feitos
comentéarios de professores em relacdo ao trabalho de outros colegas, as reunifes
individualizadas da nova gestdo em que um grupo de professores ndo era solicitado para
decisbes. Diante do cenario conflituoso estabelecido, compreendeu-se a inseguranca
acentuada de Elen para aproximar-se do grupo, ao contrario ficou ainda mais distante das

relacdes interpessoais.

5.2. Pedagoga Dara

5.2.1.Breve caracterizacao de Dara e de seu contexto de atuacao

Dara tem 34 anos, é casada, tem um filho, mora proximo a escola. Cursou magistério

na Escola Normal de Brasilia e logo ao terminar o curso normal, foi aprovada no concurso da
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Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal para exercer o cargo de professora
efetiva das séries Iniciais do Ensino Fundamental. Depois de seu ingresso na SEEDF, foi
selecionada para participar do Projeto Professor Nota Dez®. E graduada em pedagogia. Esta
no Servigo Especializado ha quase quatro anos. Atua como pedagoga na mesma escola em
que atuava como professora alfabetizadora. Para atuar como pedagoga do SEAA, participou
de uma sele¢do interna, promovida pela Diretoria Regional, constituida por prova escrita e

entrevista.

A escola em que atua contempla as séries iniciais do Ensino Fundamental de nove
anos, possui um amplo espaco, distribuido em um prédio de dois pavimentos. As salas de aula
sdo espacosas. A sala destinada ao Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem fica no
primeiro pavimento préximo as salas de aula. Ha na sala dos professores um espaco reservado
para que eles utilizem computadores e impressoras, caso necessitem. Além do SEAA, a Sala
de Recursos para Atendimento Educacional Especializado e a Orientacdo Educacional s&o os

servigos de apoio existentes e atuam de forma integrada na escola.

A equipe gestora é a mesma desde que Dara assumiu a funcdo de pedagoga e vai
permanecer por mais dois anos, haja vista a vitoria alcancada nas elei¢fes que ocorreram com

essa pesquisa ainda em curso. A atuacdo de Dara € reconhecida pela equipe gestora.

5.2.2.Elementos de Criatividade no trabalho de Dara

5.2.2.1.  Naacolhida da queixa

Nesta fase que é a acolhida da queixa, foi possivel perceber que houve certo grau de
criatividade de Dara na forma como realizava os registros dos alunos. A novidade estava na
informatizacédo e organizacdo dos dados familiares e escolares das criangas, pois isso lhe dava
maior possibilidade de conhecer informagdes dos alunos sob diferentes perspectivas, seja da
secretaria escolar, seja do SOE (Servico de Orientagdo Educacional) ou do livro de
ocorréncias da escola e que poderiam ser importantes na construcdo de aspectos relevantes

sobre a trajetoria escolar das criangas encaminhadas.

30 curso Formacéo de Professores para Séries Iniciais do Ensino Fundamental Professor Nota Dez aconteceu
como um projeto implantado pelo UniCEUB, pelo curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias da Educacgdo
(FACE), financiado pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, mediante contrato para atender em torno de
3.000 professores da Rede Publica, que se encontravam em exercicio na docéncia nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, sem, no entanto, possuir habilitacdo de nivel superior. (AGUIAR; ALMEIDA, 2006).
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Acolher a solicitacdo de queixa constitui-se como um momento importante para que o
profissional possa compreender os motivos que levaram o professor a acionar o servigo de
apoio. E, na verdade, um contato que objetiva esclarecimentos. E oportuno que se estabeleca
parceria na relacdo do pedagogo com o professor, para que possam trabalhar de maneira

articulada no desencadeamento das agdes interventivas.

Foi possivel perceber na atuacdo de Dara que, de maneira informal, estabelecia o
dialogo com o professor, e numa relacdo de conversacao, em que ambos tinham oportunidade
de fala. Partindo dessa relacdo dialogica, Dara abordava aspectos relacionados a situacédo de

queixa e questionava 0s motivos pelos quais o professor havia solicitado o apoio do SEAA.

Para o registro escrito de suas acGes, Dara utilizava o computador, onde mantinha
armazenada toda documentacéo referente aos formularios utilizados pelo SEAA, organizadas

em pastas especificas, nomeadas conforme cada atendimento.

O “diario de bordo”, um recurso confeccionado por Dara, se destacou, pela forma
interessante e inovadora. Dara entregou-0 aos professores para registrarem, semanalmente, as
reflexdes sobre a avaliacdo pessoal do trabalho pedagogico por eles realizado. Naquele diario
os professores registravam experiéncias alcancadas em sala, exitosas ou ndo. A partir do
relato daqueles registros, que foram realizados na coordenacdo coletiva, avaliavam 0s que

podiam se estender como planejamento pedagdgico para todas as turmas.

No contato com o professor, Dara ndo solicitava preenchimento de qualquer
formulério, de assinaturas, ou de qualquer outro procedimento que viesse burocratizar aquele
contato, uma vez que sua intencdo estava voltada para compreensdo e esclarecimento da
queixa apresentada. Além disso, objetivava fazer daquele contato uma oportunidade para
inteirar-se do trabalho do professor em sala de aula, sondar o que ele j& havia trabalhado com

aluno, e ainda identificar as percepcdes do professor sobre a queixa escolar.

Posteriormente, Dara registrava a conversa com o professor como uma forma de
relembrar os topicos do didlogo ter elementos para intervir na queixa com mais propriedade.
Ficou claro que Dara reconhecia a importancia da relacdo com o professor para o

esclarecimento da queixa, conforme expressava:

Sempre penso e tenho comigo que o professor é a ponte entre mim e o
aluno e estou aqui para ajudd-lo (REGISTRO DE OBSERVACAO
agosto/2012).
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E interessante destacar que, no momento de acolhida, Dara questionava ao professor
sobre suas dificuldades na organizacdo do trabalho pedagdgico voltado para o aluno que
estava em dificuldade escolar. Retornava as questdes que o professor lhe fazia, que o levava a
reflexdo sobre o que havia dito. A esse respeito segue um trecho do dialogo de Dara e uma

professora:

Professora: Dara, meu aluno estd muito desinteressado em sala. Estd com
dificuldade na escrita, estd muito apdtico.

Dara: Vocé ja conversou com ele sobre o porqué dele ndo fazer as
atividades? Jd perguntou se ele estd entendendo o que vocé pede que ele
faga? Sdo questdes importantes, porque temos a nossa ldgica, mas, as
vezes, esquecemos até que o nosso aluno pensa! (risos)

Professora: Dara, sabe que nem perguntei isso, fico brava com ele,
porque td muito desligado, mas ndo perguntei nada para ele. Mas ele
mudou muito de outra época em que fui professora dele.

Dara: E a dificuldade na escrita? E o tragado da letra? Ou ele ndo
identifica as letras? (REGISTRO DE OBSERVACAO, 14/8/2012).

Sobre o trecho acima, Mitjans Martinez e Campolina (2011, p.41) chamam a atengéo
para o fato de que os alunos aprendem na escola “as disciplinas, o conteudo das aulas
programaticas, as provas e os estudos funcionam segundo o planejamento exterior aos seus
interesses, desejos e necessidades”. De fato, as autoras clarificam a analise do trecho no
sentido de que enfatizam que aos alunos ndo héa oportunidades de escolha, porque a escola
cabe o papel de enquadré-los no curriculo que ja esta pronto.

Outro aspecto interessante ficou evidenciado na fala da professora quando verbalizou
desconsiderar a historia de vida de seu aluno, algo que foi questionado pela pedagoga, cujo
entendimento sugeriu que a professora deveria aproximar-se daquele aluno, demonstrar
interesse em relacdo ao aprendizado dele. Aspecto evidenciado por Gonzélez Rey (1995) ao
confirmar que a aprendizagem demanda ndo somente a cognigdo, mas também o afeto

representado na qualidade da relagdo com o outro que vai mediar esse processo”.

Voltando a forma como Dara registrava as informag@es, logo no inicio do ano letivo,
ao longo da semana pedagogica, destinada ao planejamento de diversos assuntos importantes
para o decorrer do ano, a pedagoga solicitava na secretaria escolar a listagem de distribuicao
dos alunos por turma e nestas listas localizava todos os alunos sobre os quais 0s professores
apresentaram alguma queixa no ano letivo anterior. Por meio daquela listagem, localizava e

reconhecia, individualmente, cada um daqueles alunos, Dara acompanhava 0 processo de
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escolha de turmas e buscava aconselhar os professores sobre o perfil necessario para atuar

com cada uma das turmas formadas.

Sobre essa preocupacdo em acompanhar a distribuicdo das turmas Dara evidenciava
sua visao da sala de aula como um ambiente rico e diverso. Sobre isso, Mitjans Martinez
(2006, p. 92) afirma sobre o conceito turma que, “[...] sem pretender subtrair a importancia
dos processos grupais que podem favorecer significativamente os processos de aprendizagem
e desenvolvimento, tem que coexistir com a visao da diversidade, das individualidades, passo

inicial para procurar estratégias de aprendizagem e desenvolvimento”.

Outro aspecto favoravel desse registro era que, quando o professor lhe apresentava
alguma queixa sobre determinado aluno, Dara o localizava nos arquivos informatizados e
reunia todas as informacdes a respeito daquele aluno. Isso fazia desde que comecou a atuar
como pedagoga na escola. Ainda que determinada crianca ndo fosse encaminhada para
avaliacdo psicopedagdgica, mas que chegasse ao SEAA, Dara ndo deixava de registrar. Ao
contrério, registrava a informagdo sobre o motivo pelo qual o professor lhe havia pedido

apoio, bem como os procedimentos diante daquela demanda pedagdgica.

E interessante ressaltar que essa acdo néo era para rotular o problema de aprendizagem
do estudante, ao contrario, se constituia numa acdo preventiva, porque, no momento da
acolhida, ja era possivel fazer uma retrospectiva sobre o perfil do trabalho pedagdgico do
professor que esteve com 0 aluno no ano anterior e, com base nesse conhecimento, sugerir ao
professor atual da crianca, novas estratégias pedagdgicas que pudessem ajuda-lo a avancar na
construcdo do conhecimento. Dara registrava todos 0os momentos relevantes para maior
qualidade em sua atuacdo, desde os conselhos de classe as coordenacgdes coletivas. Nenhum

momento ficava alheio a esse cuidado, que era constante.

A forma utilizada pela Pedagoga para armazenar sua documentagdo referente aos
alunos possibilitava uma rapida localizagdo das informacges e maior aprofundamento em
relacdo a queixa trazida pelo professor. Foi algo novo, que partiu de sua iniciativa frente a

uma necessidade do servico e de valor pela dinamicidade que trouxe ao seu trabalho.

Sua forma de registrar as informag6es funcionava como um “mapa”, por meio do qual
localizava cada crianga, reunindo informacGes valiosas para o planejamento do trabalho

pedagdgico do professor, e que pudessem subsidiar estratégias, ou “recursos para adentrar no
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pensamento do aluno” (TACCA, 2006). Assim buscava levantar informacdes que pudessem
favorecer a interacdo entre o aluno e o professor. Sobre isso concorda Tacca (2006 p. 46).
A nossa preocupac¢do permanente com o fracasso escolar e muitas discussdes sobre
0s seus mecanismos de permanéncia leva-nos a compartilhar com aqueles que veem

nas interagdes entre professores e alunos o a&ngulo de estudo que, com seus
desdobramentos, poderia trazer novas contribuigdes.

Quanto ao planejamento semanal, como uma forma de organizar seu atendimento aos
professores e alunos, Dara tinha uma agenda, onde reservava cada dia para um trabalho sobre

0 qual desejava se aprofundar mais, ou se dedicar integralmente.

As segundas-feiras, por exemplo, reservava o atendimento individualizado ao aluno, ja
que naquele dia os professores estavam em menor nimero, porque aqules que ndo estavam em
regéncia de classe, eram autorizados a realizar a coordenagdo fora do ambiente escolar. Esta
era denominada coordenacdo externa, destinada a capacitacdo profissional continuada. Esse
planejamento de Dara, com relacdo ao atendimento ao aluno, constituia-se apenas como uma
forma de organizacdo e ndo engessava suas agdes, caso algum professor necessitasse de

assessoria, Dara se reorganizava e 0 inseria na agenda.

Quanto as queixas escolares, as mais frequentes nos registros de Dara foram as
dificuldades de aprendizagem, em direcdo as quais havia um trabalho colaborativo, que foi
iniciado por ela, a partir das recomendacGes de sua coordenadora intermediaria, que consistia
na unido entre a coordenacdo pedagogica da escola, 0 SEAA e a professora regente, a fim de

potencializar o atendimento ao aluno em situacdo de dificuldade de aprendizagem escolar.

5.2.2.2. Na rela¢do com os professores

As informagdes construidas nos momentos de observacgdo e de entrevista fortaleceram
a constatacdo do reconhecimento de Dara diante do grupo de professores e da gestédo escolar.
Destacaram-se aspectos importantes e apropriados para a atuacdo da pedagoga nessa relacéo
com os professores. No entanto, ndo foram identificados os critérios de novidade e valor
propostos por Mitjans Martinez (2006), uma vez que a relacdo estabelecida com os
professores fazia parte da proposta de atuagédo preventiva dentro da Orientacdo Pedagdgica do
SEAA.
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Consoante aos aspectos dessa proposta de atuagdo do SEAA, vale destacar que, Dara
buscava, verdadeiramente, atuar sob a perspectiva preventiva, o que ficou evidenciado em trés
aspectos presentes em seu cotidiano de trabalho, séo eles: transito pelos diferentes espacos da
escola, descaracterizacao da sala do SEAA como um espaco clinico e sua imersdo e insercdo

no contexto escolar.

Esses trés aspectos também reforcaram o entendimento de que Dara percebia sua
relacdo com o professor como um fator favoravel e que contribuia positivamente para a
aprendizagem e desenvolvimento do aluno. Dara demonstrava e reconhecia que 0 seu
relacionamento constituia-se bastante favoravel a sua atuacdo profissional, conforme

expressava:

“encontro-me numa posi¢do confortdvel, decorrente da credibilidade
conquistada pelo Servigo na escola” [...] sinfo-me muito feliz em ajudar o
educador a desenvolver sua atuagdo didria em sala de aula (TEM,
QUESTAO 03).

Desde o primeiro contato com a pedagoga observou-se a sua preocupacdo com o
processo de ensino e aprendizagem das criangas encaminhadas para o0 SEAA. Além disso,
percebeu-se que compreendia sua atuagdo como parte de um projeto, cuja meta era provocar a

mudanca de concepcgdes dos profissionais da escola.

Dara demonstrava simpatia por todos da instituicdo, bem como um relacionamento
bem estreitado com o0s integrantes desse contexto como um todo. No contato com o0s
professores demonstrava atencdo, envolvimento e cumplicidade. Dara estava sempre muito
atenta, escutando com atencdo as demandas escolares, tratando com paciéncia e carinho as
solicitacbes de cada docente. Em conversas com a pesquisadora, esta mostrou-se preocupada

com relacdo as necessidades ndo sé dos alunos, mas também dos professores.

5.2.2.3.  Naatuacdo em diferentes espacos do contexto escolar

Compreende-se que sdo muitos os fatores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, que vdo desde a pratica pedagdgica a qualidade das relagdes sociais
estabelecidas. Nessa direcdo, entende-se que Dara, em sua atuagdo, agia com intencionalidade
na utilizacdo dos diferentes espacos do contexto escolar a fim de criar espacos de discusséo

das variaveis que dificultam o processo de ensinar e aprender. No entanto, ndo foi possivel
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caracterizar como criativa a forma como atuava nos diferentes espacos. Por outro lado, cabe
destacar a seriedade em seu exercicio profissional e o planejamento de suas a¢fes em todos 0s

espacos do contexto escolar, que favoreciam positivamente sua atuacdo diante das queixas.

Dara estava presente em todos o0s espacos coletivos, ficando clara a sua posicdo de
parceria em meio aos demais profissionais envolvidos no processo de aprendizagem do aluno.
Interessante notar que o lugar que menos ficava era sua prépria sala. Participava das reunides
coletivas, dos encontros com o SOE - Servi¢o de Orientacdo Educacional e com a Sala de
Recursos. Ajudava as coordenadoras na elaboracdo das coordenagdes coletivas, prestava
assessoria a equipe gestora, opinava sobre melhorias para a escola. Outro indicador
importante para confirmar o envolvimento de Dara com o seu contexto de atuagdo foi sua
participacdo nos eventos festivos da escola, inclusive a sua colaboracdo na preparacdo dessas

festividades.

A visita exploratoria que Dara realizou em parceria com a dire¢do de sua escola na
qual levou alunos com necessidades especiais a Sociedade Pestalozzi de Brasilia e sua
participacdo no Férum das Equipes, promovido pela EAPE no segundo semestre letivo de

2012 foram exemplos de sua forma de atuacao que ultrapassava o espago-tempo da escola

As acdes de Dara, em todas as dimensfes do contexto escolar, constituiram-se como
resultado do planejamento que elaborou na primeira semana do ano letivo o qual nomeou de
“Plano de Agdo 2012”. No plano de acéo, foram elencados por ela temas importantes a serem
trabalhados ao longo do ano; esses temas foram divididos por bimestre e elaborados os

procedimentos necessarios para o éxito daquelas acdes.

Foram identificadas a¢Oes importantes que ocorreram em diferentes espacgos da escola
e que serviram para compreender como Dara, por meio do registro, articulava seu trabalho em

beneficio do sucesso escolar:

1. Na sala de aula com o professor regente, no momento de observacgédo da queixa,
onde construia informacGes sobre o trabalho pedagodgico do professor e sobre as
relagcdes sociais la estabelecidas. Tais informacOes lhe ajudavam a compreender os

elementos que estavam desencadeando o problema relatado pelo professor.

2. Nos encontros pedagdgicos coletivos foram percebidas algumas a¢es importantes

decorrentes da participacdo de Dara, tais como a definicdo do tema “avaliacdo” como
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eixo norteador dos estudos dos encontros pedagogicos, e a criacdo de um projeto de

leitura e escrita.

3. Nos conselhos de classe, como um espago em que Se evidenciou compromisso por
parte de todos os profissionais. Longe de se constituir como mera acao de cumprir
uma diretriz da SEEDF, Dara incentivava a utilizacdo desse espaco direcionando
discussbes que estimulavam a reflexdo do grupo em direcdo ao tema avaliacdo. Ao
contrario de constituir-se como uma reunido para noticiar o0 mau desempenho
académico, Dara pedia que alguns professores “dessem testemunho” de agdes exitosas
em sala de aula, experiéncias que serviam como sugestdes para que outros professores

pudessem aplicar em sala.

4. Grupos de estudo com pedagogas de outros polos bem como com outros
profissionais da escola que funcionava como um ambiente para assuntos importantes
como, por exemplo, construir o referencial tedrico sobre avaliagdo escolar e

aprofundar-se na metodologia do GRAC™.

5. No Grupo de Apoio Coletivo (GRAC) destinado ao atendimento colaborativo dos
grupos de apoio pedagogico da escola, da gestdo escolar e professores que utilizava

para resolver problemas mais complexos que surgiam do cotidiano escolar.

A participacdo de Dara nos diferentes espacos demonstrou que ela realizava um
trabalho de forma preventiva em que o principal objetivo era o de disseminar uma cultura de
sucesso escolar. Como ja mencionado, na Orientacdo Pedagogica do SEAA, em sua versdo
mais atualizada, j& existe essa proposta de atuacdo preventiva. Nesse aspecto, foi possivel
observar que as acgdes preventivas de Dara ocorriam nos momento em que ela criava espacos
de atuacdo em que favorecia e provocava situacbes de didlogo com os professores,
incentivava a participacdo destes em grupos de estudo, e a reflexdo de assuntos importantes

para a melhoria da préatica pedagdgica.

1 Adaptagdo de uma proposta da Espanha, denominada GAEP, cuja metodologia consiste no atendimento a
diversidade dos estudantes e as necessidades dos professores por meio da estrutura da prépria escola (PARRILA,
DANIELS, 2004 apud Alcantara; Gurgel, 2012) e que foi implantada no SEAA, da Regional de Samambaia, no
ano de 2009.
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5.2.2.4.  Nos procedimentos de intervengdo junto aos alunos

Por meio da anélise dos instrumentos escritos e dos momentos de observacdo, foi
possivel constatar que, Dara ndo entendia as dificuldades de aprendizagem como um
problema alocado no aluno, mas que deveria ser observadas no contexto das relacGes.
Alcantara e Gurgel (2012) lembram que é importante considerar “a necessidade de olhar para
a escola com um contexto amplo onde se articulam inimeras situacdes complexas capazes de
provocar barreiras nesse processo” (ALCANTARA; GURGEL, 2012).

Prova disto era a preocupacao de Dara em voltar-se para o dialogo com o professor e
para a busca do envolvimento de outros profissionais de apoio da escola com relacdo as
queixas e, somente ap0s estes momentos de conversa com 0s docentes, que convocava 0
aluno para atendimento individualizado. Vale ressaltar que Dara verbalizava que o
atendimento individualizado surgia da necessidade de conhecer melhor a crianca e o seu

processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Nas observagdes dos atendimentos individualizados constatou-se a preocupacgéo de
Dara em descobrir quais eram as ideias das criangas, quais 0s caminhos que elas percorriam
para responder o que Ihes era solicitado. Assim procedia para compreender 0s porqués da nao
aprendizagem daqueles alunos e, as vezes, dos motivos que lhes faziam desistir de realizar as
tarefas escolares, ou até mesmo de tentar realiza-las. Ou seja, Dara buscava conhecer

elementos da subjetividade daqueles alunos.

Sobre este aspecto Tacca e Gonzalez Rey (2008, p. 160) ressaltam que, a
aprendizagem acontece na historicidade, na emocionalidade e nos processos simbdlicos da
subjetividade social e individual, além disso, “a aprendizagem ndo é simplesmente uma
atividade que todos realizam ao longo da vida, mas € uma realizacdo de um sujeito, uma
funcdo sua e acontece no amago da producgdo de sentido continuamente articulada como uma

configuracdo subjetiva singularizada”.

Assim, no atendimento individualizado com a crianca, ndo lhe pedia que trouxesse 0
caderno para realizar as tarefas que ndo conseguia éxito em sala. Ao contrario, 0 primeiro
contato se constituia no estabelecimento de vinculo, por meio de perguntas sobre preferéncias
por jogos, brincadeiras, musicas e sobre questdes relacionadas a familia, amigos, vizinhanca e

escola etc. Quando questionada sobre suas estratégias diante das queixas, Dara respondeu:



110

Como vocé deve saber, em qualquer relagdo deve haver um clima de
confianga. Quando estou com o aluno ndo é diferente. Ele merece
atengdo, merece ser ouvido (..) é verdade que cada queixa sugere um
caminho a trilhar, mas opto para o primeiro contato tentar criar um clima
de confianga para que haja maiores possibilidades da crianga expressar
suas emogodes e informagdes sobre a aprendizagem, sobre a professora,
enfim quanto mais didlogo melhor!

Dara demonstrava carinho e cuidado no atendimento individualizado. Foi percebido
que ela procurava respeitar cada crianca em sua etapa propria de desenvolvimento. E
reconhecia como 0 meio social estava envolvido no processo de subjetividade do individuo e
como era importante estar a par do contexto da histdria de vida de cada crianca para que ela se

sentisse sujeito de seu aprender.

Antes de chegar ao atendimento individualizado, Dara buscava primeiramente
assessorar ao professor, lhe sugerindo alternativas de acdo em sala. Assim procedia por
entender que o professor poderia ter muito mais sucesso na acao interventiva com o aluno,
uma vez que permanecia com ele mais tempo. Dara tinha seguranca no aspecto positivo que

trazia a assessoria pedagogica ao professor.

Possivelmente, a descontinuidade do trabalho que Dara realizava com os alunos pode
ter influéncia no impedimento de uma pratica interventiva mais eficaz diante das queixas
escolares. Embora tenha fique claro seu o interesse em auxiliar o professor no atendimento as
criancas com dificuldades em seu processo de aprendizagem, no entender de Tacca (2009, p.
55) “[...] isso possivelmente ndo resolverda muitas das queixas apresentadas, pois este
profissional estd fora do contato direto com os alunos e da sala de aula e, por isso,
dificilmente conseguira identificar coordenadas assertivas para orientar a intervengdo”. A
autora encerra afirmando que ao professor recai a maior responsabilidade pela investigacéo do
processo de aprender e de pensar do aluno, pois é o professor que o acompanha

cotidianamente.

E pertinente afirmar que Dara ndo costumava trazer novidades, mas o valor estava
sempre evidenciado em sua agdes com os alunos. As atividades desenvolvidas mobilizavam
os alunos a participar. Dara buscava promover um clima emocional favoravel, bem como um
espaco de didlogo onde se abriram espacgos para a construgdo do saber, que poderiam surtir
efeitos positivos na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Ficou constatada a

preocupacdo de Dara com o valor de a¢des no aprender e do desenvolver dos alunos.
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5.2.3. Elementos subjetivos implicados na sua atuagao profissional

a) Clara orientagdo de futuro com intencionalidade para realizar suas metas

profissionais

Dara, em diferentes instrumentos, demonstrou com bastante clareza seus projetos
profissionais futuros e a intencionalidade de permanecer no SEAA. As frases 18, 29 e 54 do

completamento de frases séo significativas para essa constatagéo:

18-Minha vida futura divulgando o servigo (se referindo ao SEAA).

29- O futuro é algo que construo ho presente.

54- No futuro viajar para Espanha com dupla intengdo: conhecer a
origem do GRAC e também o pais.

E significativa a elaboracdo que fez em relacdo aos seus projetos profissionais na

resposta a questdo 04 da Técnica de Exploracbes Multiplas:

O meu projeto mais audacioso é compartilhar e levar o meu trabalho a
todos, dentro e, quem sabe, fora do Brasil. Quero mostrar de uma forma
sistematizada e sem perder a identidade subjetiva presente em cada
atuagdo profissional que é possivel SIM fazer a diferenga na vida de
muitas criangas, é possivel SIM fugir da patologia da aprendizagem, é
possivel SIM langar mdo do trabalho de forma colaborativa e segregar o
individualismo que tanto prejudica os processos de troca e criagdo
dentro do fazer pedagdgico.

E interessante destacar que a preparacdo para divulgar o servico era uma preocupacao
de Dara. A pesquisada demonstrava bastante empenho em documentar suas agdes por meio de
registros escritos, fotos e confeccdo de portfélio para expor as agdes desenvolvidas em seu

contexto de atuacao.

Ficou claramente evidenciado seu esforgo pessoal para conquistar a meta que era a
divulgacdo do seu trabalho, sendo 0 momento presente como uma ferramenta para alcancar

seu objetivo.
b) Valorizacéo do estudo como uma via de sua atualizagdo profissional

Compreende-se que as atividades que envolviam a necessidade de estudo foram
vivenciadas com muita intensidade e satisfacdo, ressaltando que a motivacdo para aprender

estava alicercada no interesse em ampliar seu conhecimento, transformar e provocar
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mudangas nas concepc¢des dos professores da escola. Esse aspecto fica evidenciado em

diferentes instrumentos, por exemplo, no completamento de frases:

11 Estou melhor quando estudo, pesquiso e melhoro minha prdtica.
16 Aprender ¢ ter possibilidade de mudar realidades.

Percebe-se isso também na andlise documental:

Identifiquei-me muito com a metodologia do GRAC. Debrucei-me com
empenho na leitura do livro sugerido “Criagdo e Desenvolvimento de
Grupos de Apoio Entre Professores”, e encontrei neste um vasto campo
de sugestdes e possibilidades que vieram a colaborar diretamente com o
meu trabalho didrio. Tenho tfotal convicgdo que o caminho para a
conquista do nosso espago de atuagdo dentro das instituigdes seja esse
mesmo, através da implantagdo do GRAC. [..] sugiro [..] maior
aprofundamento tedrico e dinamizar mais o estudo.

Dessa forma, foi identificado em Dara o interesse pelo estudo, evidenciando a busca

do aperfeicoamento e atualizacdo profissional.
c) Atitude reflexiva sobre si, sobre a realidade social e sua pratica

Em diferenciados momentos da pesquisa, Dara evidenciou em suas falas as ocasides
em que parava para refletir sobre si mesma, comportamento ligado a autovaloracdo, quando se
via em relacdo ao outro, aspecto que exerceu um papel importante na expressdo criativa em

sua pratica.

Observa-se que as suas reflexdes a motivavam para atuar com maior propriedade e
também na consecucao de suas metas contidas no seu plano de agdo, conforme expressou no

completamento de frases:

32 Reflito sobre o "eu” social.
38 Quando estou sozinha geralmente procuro refletir, incrementar e
avaliar minha prdtica.

A uma das perguntas da TEM, respondeu:

O meu trabalho estd pautado na reflexdo e no estudo; O trabalho que
desenvolvo na minha regional fundamenta-se em trés eixos de trabalho:
histérico-cultural, subjetividade e desenvolvimento de competéncias.
Depois de trés anos de trabalho no SEAA, posso afirmar que sou um ser
humano diferente, tenho mais consciéncia de minha atua¢do como
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pedagoga e como colaboradora do processo de ensino e aprendizagem.
Posso dizer que dentro das minhas reflexdes sobre a subjetividade posso
enxergar todos ao meu redor de forma peculiar, compreendendo com
mais clareza algumas atitudes e principalmente os “ndo-ditos”. Hoje
compreendo que o “conhecer” nos faz agir de forma mais pontual e com
propriedade.

Na analise documental:

Apesar de me sentir mais experiente para desempenhar o trabalho, sei
que muito ainda tenho que melhorar. Sou muito exigente comigo mesma e
talvez por isso tenha tantas ressalvas com relagdo ao meu trabalho.

d) Intencionalidade nas a¢des com vistas ao sucesso do aluno

Dara agia com bastante clareza e empenho e intencionalidade no entendimento de que
0 mais importante em sua atuacdo era realizar um planejamento que convergisse com as
necessidades dos alunos, de maneira que pudesse contribuir para o sucesso escolar deles,

conforme exXpressou.

Pauto o meu trabalho na pedagogia do sucesso, e se procuro compartilhar
esta pedagogia junto aos professores, obrigatoriamente, tenho que ser a
primeira a valorizd-la no meu fazer pedagdgico. E claro que esta
pedagogia do sucesso ndo me exime de vivenciar situagdes frustrantes,
mas me faz enxergd-las com outros olhos, e langar mdo de ferramentas
que ja possuo para fazer a diferenga.

e) Interesse pelo desafio

Identificou-se a preferéncia de Dara por situacdes desafiadoras, vistas por ela como
novas possibilidades de vencer barreiras, experienciar coisas novas. Dessa forma, ficou
constatado que Dara buscava atividades que Ihe desafiavam e lhe instigavam a criatividade.
Demonstrava curiosidade em perceber como funcionariam suas ideias na pratica. A esse

respeito expressa:

Ja falei com a minha coordenadora que no préximo ano quero mudar de
escola. Ela se assustou, mas € que quero provar pra mim mesma, como um
desafio, que a minha forma de trabalhar dd certo em outro lugar, ainda
que eu seja novata em outro ambiente, mas gosto de desafios. Porque
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fico pensando: como serd que vai ser a minha prdtica em outra escola.
Quero ter essa experiéncia.

f) Crenca de que a pratica institucional trouxe melhorias para o SEAA

Dara estava fortemente convicta de que somente por meio de uma abordagem
institucional e preventiva das queixas escolares, 0s avancos na superacdo das dificuldades

escolares seriam possiveis, 0 que ficou evidenciado em sua fala:

O trabalho na visdo institucional € algo ainda novo, muitas vezes me sinto
nadando contra a maré. Devido a formagdo precdria de alguns dos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, a visdo clinica ainda
encontra-se muito presente em nosso cotidiano [..] Quando cheguei a
escola, praticamente todos os alunos eram “doentes” [..] devido ao
incessante frabalho na busca por uma intervengdo de qualidade, na
certeza de que todos podem aprender, vejo que a visdo da patologia da
aprendizagem vem sendo mais reflexiva, e, talvez por isso, a procura do
SEAA na escola hoje, seja mais para colaborar na busca de estratégias
criativas e pontuais do que para encontrar doengas para os alunos.

No completamento de frases:

17 Sinto dificuldade em atuar na visdo clinica.

Esta conviccdo na proposta institucional Ihe direcionava a a¢es que cada vez mais
fortaleciam o seu interesse em divulga-la na escola e se empenhar para o envolvimento e

credibilidade dos professores nesse modelo de atendimento com o qual se identificava.

g) Crenca de que as queixas escolares devem ser resolvidas da escola

Vale destacar em Dara um comportamento audacioso e resistente na aceitacdo das
concepcoOes cristalizadas em seu contexto de atuagdo, em relagdo aos alunos encaminhados

com queixas escolares. Conforme explicitou na conversagao:

Uso constantemente a fala “independen‘re de resultados médicos, o que
podemos fazer pelos alunos?” E que um CID ndo vai me eximir das
responsabilidades enquanto educador. Sei que o trabalho € drduo neste
sentido. E um constante desconstruir para construir, mas vejo que é
possivel caminhar.
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As analises convergiram para o entendimento de que os elementos subjetivos
relacionados as atitudes audaciosas de Dara se identificavam com maior relevancia diante do
enfrentamento das concepcbes equivocadas dos professores sobre as dificuldades de
aprendizagem. Isso era comprovado quando Dara ndo desistia de atualizar esse tema junto aos
docentes, e ainda indicava materiais para leitura e preparava oficinas com o objetivo de

embasar suas concepgoes.
h) Orientacéo ativa para o crescimento na interacdo com o outro

A contribuicdo da coordenacdo intermediaria foi essencial em direcdo a maior
capacitacdo profissional de Dara e ao engajamento numa proposta satisfatoria de atuacdo
institucional, se comparada a atuacdo clinica de outros profissionais do SEAA/SEEDF.

Desde seu ingresso como pedagoga do Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem, houve uma preocupac¢do por parte da coordenadora intermediaria quanto a
capacitacdo profissional de Dara, de maneira que proporcionou condigdes para que ela
experienciasse a rotina de trabalho de uma pedagoga de um p6lo mais antigo, e que tinha
reconhecimento diante do grupo de profissionais do SEAA. Sobre esta capacitacao,
identificou-se o valor agregado ao papel da coordenadora na preocupacdo em preparar Dara
para assumir um servi¢o que ainda ndo conhecia na pratica. Tal valor também reconhecido

pela pedagoga, conforme expressou:

Logo no inicio do meu ingresso para a EEAA™, ao tomar conhecimento de
que teria que escolher alguém para me ajudar a adaptar a essa hova
funcdo, tive a certeza de que queria a Maria’® como minha tutora. Ndo
apenas pelo carinho mais que especial que tenho por ela, enquanto um ser
humano impar, mas também por toda a sua competéncia profissional [...]
durante todo esse periodo de tutoria, foi sempre muito atenciosa,
prestativa e preocupada em me ajudar e orientar da melhor forma
possivel. Durante o ano recorri também muito a minha tutora por meio do
telefone, sempre que eu tinha didvida. Aprendi muito e espero aprender
muito mais.

Tanto esse acompanhamento no periodo denominado de “tutoria”, quanto nas
contribuicdes advindas do espago de encontros coletivos do SEAA, na figura da coordenadora

pode-se perceber o quanto esses momentos potencializaram as suas agdes. Dara, em todo o

> Equipe Especializada de Apoio & Aprendizagem, antiga abreviacdo da nomenclatura do atual SEAA.
16 Nome ficticio
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tempo de pesquisa ndo deixava de mencionar a influéncia decisiva da coordenadora em suas

acoes na escola, conforme expressa:

Gostaria de reafirmar aqui a importdncia da semana pedagdgica e dos
estudos realizados nos encontros semanais junto a coordenagdo
intermedidria, pois foi em um desses momentos de reflexdo junto aos
profissionais, que tive a oportunidade de repensar e mudar algumas
prdticas equivocadas.

Na implantacdo do GRAC, que foi uma proposta que partiu da propria coordenacao, e
Dara foi precursora na execucdo do projeto no ambito de sua regional, ficou evidenciada a
influencia e o apoio incondicional da coordenadora nas a¢Oes da pedagoga.

As indicac@es de leitura, os ajustes quanto a implantacdo do GRAC, o aprofundamento
tedrico com relacdo aos temas de aprendizagem e desenvolvimento, leitura e escrita, fracasso
escolar se constituiam como preocupacdo da Coordenacdo Intermediaria no sentido de
proporcionar formagao continuada em servigo aos profissionais do SEAA, da qual Dara muito

se beneficiou com efeitos bastante favorecedores de sua pratica.

Em sintese, a criatividade de Dara se expressou no registro das informacdes, embora ja
tenha sido ressaltado. Verdadeiramente, sua atuacdo estd ancorada numa pratica preventiva
sobre a qual podem refletir aspectos positivos na aprendizagem dos alunos. Dara exerce um

trabalho sério e qualificado, mas ndo pode ser considerado como criativo.

5.3. Pedagoga Nara

5.3.1.Breve caracterizacao de Nara e de seu contexto de atuagao

Nara tem 47 anos dos quais quase 24 anos dedicados a carreira de magistério. Ha
cinco anos atua como pedagoga do Servigo Especializado de Apoio & Aprendizagem. Realiza
0 seu trabalho de maneira itinerante, uma vez que atende duas escolas de uma mesma
Regional de Ensino do Distrito Federal em suas 40 horas semanais. No decorrer de sua vida
profissional, fez diversos cursos voltados para a area de Educacéo, inclusive um curso de pos-

graduacdo em Psicopedagogia Institucional e Reeducativa.

As escolas que Nara atende sdo bem pequenas e ofertam poucas turmas de séries

iniciais do Ensino Fundamental. Uma das escolas esta localizada na zona Rural, possui poucas
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turmas e recebe as criangas que moram na area rural da regido que estdo matriculadas nas
séries iniciais do ensino fundamental. A escola urbana, de igual modo, possui apenas seis
turmas com criancas também matriculadas nas séries iniciais do ensino fundamental. Em
nenhuma das escolas de Nara ha salas disponiveis para 0 SEAA. Ambas dividem um espaco

reduzido com o Servigo de Orientagdo Educacional.

5.3.2.Elementos de Criatividade no trabalho de Nara

5.3.2.1.  Naacolhida e problematizacédo da queixa

Né&o ficou evidenciada a criatividade de Nara nesse momento de atuacdo. Entretanto,
foi possivel perceber sua tentativa em tornar-se parceira do professor, evitando exigéncias
burocréaticas, mas que posteriormente culminavam numa certa desorganizagdo de trabalho na
medida em que se preocupava com o atendimento imediato da crianca encaminhada e, por

isso, findava por esquecer do registro escrito de suas agoes.

Observou-se que Nara ndo utilizava formulérios padronizados para registro das
queixas. Os professores Ihe passavam os nomes dos alunos, que julgavam necessitar de algum

apoio da pedagoga, a fim de que aquelas criancas pudessem avancar academicamente.

Nara recebia os professores, de maneira atenciosa, e 0s ouvia, com paciéncia. Apos
esta escuta atenciosa, providenciava o atendimento individualizado, convocando as criangas

em grupo, ou ndo, dependendo da especificidade de cada caso.

O momento da acolhida, sobre a qual compreende-se que deveria haver maior
aprofundamento da queixa, Nara se propunha ao que chamava de “olhadinha”. De modo que,
a visdo sobre a queixa passava a ser sob o seu enfoque, parecendo desconsiderar a fala

professor que Ihe encaminhou o aluno: A fala abaixo ilustra a anélise.

Por exemplo, essa professora que saiu daqui agora, ela me encaminhou
quatro alunos. Tudo bem, eles sdo da mesma turma, mas isso ndo importa,
porque dentro da mesma série, eles sdo diferentes. Na brincadeira, na
forma como entendem a professora sdo diferentes. Entdo: o qué vocé faz
para montar um exercicio para a tfurma toda? Como vocé acha que o
professor vai agir? Ele ndo vai querer fazer uma tarefa para cada um,
nem poderia, ndo tem material para isso. Mas sempre vai ter aquele aluno
que ndo vai se enquadrar naquela tarefa. E o professor ndo percebe isso.
Quando ele vem reclamar que alguma crianga ndo td acompanhando, jé
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imagino que é alguém que ndo td se encaixando no modelo... Dai, se eu
tiver possibilidade, naquele mesmo instante, jé vou ld na sala da
professora e chamo a crianga para fazer uma triagem. E isso € o que eu
chamo de “olhadinha". Os préprios professores ja sabem disso, e também
nomeiam esse momento assim. Quando vém aqui falam: Nara, vocé pode
dar uma olhadinha no fulano? (ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA I,
QUESTAO 02).

Diante disso, suscitou-se a reflexdo sobre a maneira como Nara conduzia a assessoria
ao professor. No momento da apresentacdo da queixa, ocasiao em que deveria haver por parte
da pedagoga um questionamento no intuito de desvelar as concepcdes do professor, sobre 0
trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula, sobre as relagBes sociais ali estabelecidas,
Nara pedia ao professor para dar aquela “olhadinha” no aluno, perdendo a oportunidade de
dialogar com o professor de lhe oferecer suporte quanto a essa dificuldade de organizar o
trabalho pedagogico. Além disso, perdia a oportunidade de, verdadeiramente, assessorar e
contribuir para a renovacgdo da préatica do professor. Nara montava uma tarefa diferente para a

crianca e a encaminhava novamente para a sala de aula.

Ao proceder daguela maneira, era como se quisesse resolver a questdo de ndo
aprendizagem da criangca somente ali naquele momento. Compreende-se que, caso orientasse,
buscasse parceria com professor a fim de desvelar o processo de aprendizagem daquela
crianga, discutindo novas estratégias de trabalho, possivelmente, poderia ter resultados mais

positivos, ou contribuir mais efetivamente par minimizar as queixas escolares.

E fato que Nara reconhecia a diversidade existente na sala de aula (“eles sdo da mesma
turma, sdo diferentes”), mas esse reconhecimento era descartado na medida em que néo
compartilhava suas anélises com os professores. Isolava o aluno do contexto de sala, como se

fosse resolver um problema que o préprio aluno carregava.

Assim, no entendimento das queixas, foi possivel perceber que Nara demonstrava uma
compreensdo de que os alunos eram responsaveis pela propria aprendizagem e, conforme
evidenciou, eles que deveriam se ajustar as atividades propostas em sala. Os descompassos

eram resolvidos por ela e os alunos retornavam para sala de aula. Na entrevista, respondeu:

Gosto de dar suporte pedagdgico ao professor, resgatando pré-
requisitos do aluno, vejo o que ele ainda ndo sabe, para depois dar
orientagdes precisas ao professor, essas orientagdes sdo sobre o que
vejo das reais  dificuldades do  aluno  (ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA I, QUESTAO 1).
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A constatagdo de que nos registros de Nara havia uma quantidade de alunos pouco
representativa ficou evidenciada, quando comparados o ndmero de alunos encaminhados
pelos professores, com o nimero de alunos atendidos no decurso da pesquisa. A partir desta
comparacdo, foi constatado que Nara ndo documentava suas a¢cdes com os alunos, tampouco
registrava seus atendimentos no “livro de registros”, que era documento reservado para esta
finalidade. Dos poucos registros encontrados tanto de alunos, quanto da rotina diaria de Nara,
uns eram escritos no caderno pessoal, outros no livro de registro especifico, quando se tratava
de atendimento individualizado. Esse livro de registro se constitui como um documento

padronizado pelos profissionais do SEAA da Regional de Ensino a qual Nara pertence.
Quando questionada sobre este assunto, Nara comentou:

Prefiro assim. Acho que o frabalho flui muito mais e ndo precisa de
burocracia. As vezes sdo conversas rdpidas com a crianca, outras vezes a
crianga td bagungando em sala e o professor pede para ela ficar um
pouco comigo. Sé registro os casos mais sérios, aluno muito defasado,
alguma deficiéncia, que tenho que encaminhar para consulta, exame, os
casos que tém a ver com a salde e podem acabar em diagnéstico
(CONVERSACAO).

Além de revelar que o registro de sua atuacdo ndo era relevante, no trecho acima Nara
tornou clara a sua compreensédo de que as dificuldades escolares (“os casos mais graves")
devem ser resolvidas na area médica. Como bem relembra Tacca (2009, p. 54) que consolida-
se cada vez mais a “[...]ideia da importancia de se identificarem problemas de aprendizagem
no sujeito, pela qual se passa a considerar que algo a menos ou em excesso lhe impede de

seguir” e talvez isso explique o porqué de tantos diagndsticos médicos que a escola recorre.

Dara demonstrava preocupacdo em apoiar o professor diante de sua necessidade em
sala de aula, mas o fato de néo registrar suas ac¢des, resultavam em prejuizo para a sua propria
atuacdo, quando sinalizava dificuldades em relembrar dos atendimentos realizados o que lhe
impedia uma avaliacdo reflexiva sobre sua pratica. A esse respeito contribui Zabalza (2004)
ao falar da importancia do registro diario como favorecedor da pratica docente, apresentando
0 quadro preocupante em que a dificuldade para escrever também acontece entre 0s
profissionais do ensino, por desconsiderarem que o registro de suas agdes poderia servir como

um instrumento que os levasse a reflexdo de suas aces.
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5.3.2.2. Narelagdo com os professores

Apesar da necessidade de interagdo com os professores constituir-se em importante
fator para a intervencao diante das queixas, constatou-se que, nas duas escolas Nara nédo
conseguiu estabelecer uma relacdo favoravel a sua atuacdo, conforme se evidenciou na

entrevista.

Logo que cheguei na escola, no ano passado, tive muitas dificuldades em
me inserir no grupo, jd que entre os proprios professores havia
divergéncias severas. Os turnos da manhd e da tarde ndo se entendiam.
Desde entdo, fiquei pensando em que estratégias usaria para me tornar
parte daquele grupo (ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA II,
QUESTAO 1).

A dificuldade ou a falta de interacdo entre os profissionais ndo foi um obstaculo
somente pelo distanciamento ou por falta de atitude de Nara, mas por entraves identificados a
partir de elementos evidenciados na subjetividade social, em especial, da escola situada na

zona rural.

Tais elementos foram identificados nos primeiros contatos com a escola e se
constituiam como dificuldades para estabelecimento das relacbes. A comprovacdo das
dificuldades se confirmava na fala dos gestores e de professores, embora ndo envolvidos
diretamente na pesquisa, mas que verbalizavam que a opcao por trabalhar naquela escola se

dava por dois motivos publicamente declarados.

O primeiro motivo era em virtude de acréscimo salarial, considerada a gratificacdo
pelo trabalho em zona rural. E o segundo motivo estava relacionado ao fato de que o0s
professores daquela escola estavam nos Gltimos anos da carreira de magistério e havia a
crenca de que aquele espaco escolar era ideal para cumprir o tempo de servico restante, com
vistas a aposentadoria, ja que era um ambiente de zona rural com poucas demandas

pedagdgicas.

Esses dois motivos mostravam que o fazer pedagdgico ndo se constituia como
prioridade daquele grupo, ao contrario, permanecer naquela escola sinalizava muito mais um

interesse particular.

Na entrevista, Nara comentou:
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Vi, minha chegada a escola, como uma ameaga. Quando cheguei aqui os
professores me informaram que ndo queriam mais fazer cursos, projetos,
tanto que nessa conversa acabei por descobrir que o grupo ndo se reunia
coletivamente. O mais interessante foi o apoio do diretor que me disse
que ndo precisava e nem tinha interesse no trabalho do SEAA na escola.
Foi necessdria a intervengdo da chefia do Nicleo pedagdgico para que me
aceitassem ha escola. O pior é que depois disso ficou mais dificil ainda
planejar algo para essa escola (ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA,
QUESTAO 7).

No decorrer na pesquisa, por meio do relato dos profissionais dessa escola sobre os
aspectos da subjetividade social percebeu-se que realmente estavam presentes quando 0s
professores verbalizavam interesse pela escola, motivados por questfes ndo relacionadas a

melhoria da qualidade do ensino naquela localidade.

Esses aspectos da subjetividade social contribuiram, significativamente, para a
inexisténcia de um espaco relacional, tendo em vista que cada professor realizava seu trabalho
de maneira individualizada, em detrimento da coletividade e da existéncia de um ambiente

comunicativo e dial6gico nesse espaco escolar.

Além disso, inexistia a coordenacdo coletiva até a chegada de Nara, que foi buscando,
passo a passo, dialogar com os professores, tentando conquistar-lhes a confianca para que
fosse integrada como parte daquele grupo. No entanto, a crencga dos professores de que nada
precisavam fazer em virtude de serem antigos e prestes a se aposentar, constituiu-se como
impeditiva para atuacdo de Nara. Assim, face ao temor no enfrentamento daquele grupo,
terminou por desistir de sua empreitada em favor de resgatar as coordenacdes. Sua acdo, a
partir desse quadro adverso a coletividade, foi a de trabalhar individualmente com o professor
que lhe solicitasse apoio.

Na escola localizada na zona urbana, em sua atuagéo itinerante, havia um clima mais
favoravel as relagfes. Pelo nimero reduzido de professores, apenas seis, a escola tinha um
entrosamento mais efetivo entre os profissionais e Nara era querida e bem vista pelos colegas.
No entanto, no outro caso, a condi¢do de itinerante se constituia como desfavoravel para Nara
no sentido de resultar na descontinuidade tanto no vinculo afetivo com os professores, quanto

nas suas acoes e reflexdes junto a eles.

Nas coordenagdes coletivas, observadas e vivenciadas, ndo foram notadas intervengoes

ativas, sugestdo ou questionamento de Elen sobre novas possibilidades de estruturacdo bem
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como apresentagdo de ideias que possibilitassem presenca de novidade e valor em sua
atuacdo. N&o houve criatividade na atuacdo de Nara nos encontros coletivos. Seu foco na
utilizacdo desse espaco serviu para passar informes sobre os alunos atendidos, ou para
participar de pequenas oficinas planejadas pelo Servico de Orientacdo Especializada, ou pela

psicéloga que atendia as duas escolas de atuacdo de Nara.

5.3.2.3.  Naatuacdo em diferentes espagos

Né&o ficou evidenciada a criatividade de Nara em sua atuacao nos diferentes espacos da
escola. O exercicio profissional em duas escolas evidenciou uma auséncia das relagdes sociais
estabelecidas no contexto educativo. 1sso ocorreu uma vez que seu transito pela escola, nas

salas de aula, na direcdo, no pétio era praticamente inexistente.

Nara permanecia sempre no espaco da sala do SOE, reservado para o SEAA e,
conforme mencionado anteriormente, os professores que desejam a procuravam. Embora em
uma das escolas o ambiente fosse mais favorecedor de um clima comunicativo, Nara
evidenciava um comportamento reservado e, possivelmente, face as experiéncias relacionais
mal sucedidas, uma tendéncia ao isolamento. No entanto, demonstrava interesse em

estabelecer vinculos, conforme expressa:

69- Minhas aspiragdes sdo ter bom relacionamento com o grupo que
trabalho.

Por outro lado, permanecer dois dias em uma escola, dois dias em outra, terminava por

fortalecer essa questdo impeditiva das relacfes sociais.

5.3.2.4. Nos procedimentos de intervengdo junto aos alunos

N&o houve criatividade na atuacdo de Nara junto aos alunos. Sua intervengéo tinha
como foco central a realizacdo de tarefas, que ja estavam prontas, porque tinha uma caixa de
atividades que ganhava dos professores, quando duplicavam exercicios a mais que o0 numero

de alunos e repassavam as folhas de atividades que sobravam para a pedagoga.

A avaliagdo pedagdgica tinha como ponto de partida os testes formais, sobre os quais

Nara expressava:
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Vejo se as criangas para avaliagdo t€m nogdo das cores, dos conceitos de
alto/baixo, pequeno/grande. Observo o que eles sabem sobre leitura e
escrita. As vezes uso o mesmo material que o professor utilizou em sala.
A diferenca é que fago um “picadinho” com as tarefas xerocadas.
Recorto o que eu acho que estd ho hivel do aluno e pego que ele resolva a
tarefa. Realizo o teste da psicogénese, depois passo para o professor
quais sdo os problemas da crianga. (ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA,
QUESTAO 5).

Cabe destacar que a sala de Nara ndo tinha espaco adequado, nem mobiliario
apropriado para realizar essa fase de atendimento individualizado, mas ela parecia relevar este
aspecto. Havia apenas uma mesa na sala, que dividia com a orientadora. Quando a mesa
estava ocupada, Nara improvisava um cantinho no ch&o, onde acomodava os alunos ali

mesmo para o atendimento.

Nos atendimentos observados, nao ficou evidenciada a preocupacdo em contextualizar
a atividade proposta. Ao contrario revelavam um carater mais de reforco que interventivo em
relacdo as atividades propostas pelos professores em sala de aula, diante das queixas

escolares.

Apesar das atividades padronizadas e pouco contextualizadas com a realidade dos
alunos, Nara procurava explicar a atividade, tentando, a sua maneira, fazer com que a crianga
entendesse a dindmica do exercicio e ficava atenta as respostas. Ela costumava deixar as
criancas resolverem as atividades propostas sozinhas e depois de um certo tempo corrigia com
eles. Outras vezes, quando o aluno ndo conseguia resolver o que propunha, mudava de
atividade. Dara costumava nédo corrigir os erros de maneira direta, a fim de tentar levar o

aluno a resposta, mas nao aguardava esse momento e desistia.

Em todas as atividades observadas, Dara realizava a leitura juntamente com os alunos.
A cooperagdo ficava evidenciada, bem como a existéncia de um clima emocional favoravel.
No entanto, ficou evidente que as atividades ndo representavam novidade e valor para a

aprendizagem dos alunos. A aprendizagem funcionava como algo instrumental e mecanico.

Em atendimento ao aluno de sete anos, cursando o 2°. Ano EF/9anos (Registro de

observagdo01/06/12), houve o dialogo:

Nara: Esse € hiperativo! (comenta em voz baixa com a pesquisadora).
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Nara: Oi Pedro! (nome ficticio), porque que vocé veio de novo hein? Ndo
td conseguindo fazer a tarefa? Ou tava bagungando? Seu pimentinhall
(passa a mdo na cabega da crianga de forma carinhosa);

Pedro: Ndo tava bagungando ndo, é porque ndo 15 entendendo essa
palavra cruzada, e a tia disse que ndo vai mais me explicar (abriu o
caderno e mostrou para Nara uma folha xerocada, na qual a atividade
parecia ter sido apagada vdrias vezes).

Nara: Entdo vamos ld! O que pede aqui no 1? Olha aqui, vamos ler a
pergunta juntos? Entdo: “é formado por doze meses” (Nara Leu,
apontando cada palavra e sugerindo que Pedro fizesse a leitura com ela.
A crianga acompanhou a leitura).

Nara: (com um calenddrio na mdo, aponta os meses e pergunta) olha aqui,
0 que € isso?

Pedro: um calenddrio.

Nara: Eu seil Mas nesse calenddrio tem quantos meses?

Pedro: doze meses.

Nara: Muito bem! E esses meses formam o qué?

Pedro: O calenddrio!

Nara: Ndo Pedro! Deixe de piadal (parecia contrariada, mas prosseguiu
explicando). Pedro, os meses estdo agrupados para formar um periodo de
tempo. Na cruzadinha vocé sé tem que dizer que tempo ¢ esse. Olhe tem
trés quadradinhos, entdo que tempo é esse? Quando eu junto todos os
meses eu formo o?

Pedro: tempo...sei ld!

Nara: Jd sei Pedro, vocé jd deve ter enjoado dessa tarefa, vamos mudar
de atividade. Agora vocé vai fazer algo com figuras geométricas (lhe
apresentou um quebra-cabega "trangram” e uma folha branca)

Pedro: ah, Ndo!...ndo quero! Isso é chato.

Apds insistentes perguntas para que o aluno desse a resposta correta para a cruzadinha,
e diante da resposta negativa dele, Nara resolveu lhe dar outra atividade, justificando que o

Aluno “hiperativo” ndo era facil de lidar. Expressou naquele momento:

Quando ele empaca, ai eu mudo de atividade e depois retorno naquela que
ele ndo conseguiu. Ndo é fdcil lidar com hiperativo, por isso pedi que a
professora mandasse ele pra minha sala para facilitar um pouco o
trabalho dela, jd que ela tem uma turma toda para trabalhar!
(Observagdo, 29/05/2012)

Interessante notar que ao aluno ndo foi dada a opgédo de escolha de atividade, ndo
houve dialogo, conforme critica Ribetto et al (2003, p.106) dizendo que dificilmente na escola
ha um esforco dos professores para estabelecer uma relagdo com os alunos, pois seria
necessario que soubessem minimamente como pensam, quem sao eles. Nas palavras dos

autores:
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Em principio, podemos supor uma relagdo efetivamente dialogal, em que a fala e a
escuta do avaliador e avaliado tenham sempre méo dupla; isso serve para considerar
os inumeros didlogos que podem ser estabelecidos [...] a partir dai, construir,
efetivamente, uma conversa com o outro.

Cosoante a essa reflexdo, Coelho (2012, p.113) afirma que, considerar o aluno alheio
ao seu processo de aprender implica desconhecimento da aprendizagem como uma acao
singular e finda por revelar uma pratica pedagégica reduzida as funcdes intelectuais-
cognitivas em detrimento de um sistema [...] simbdlico-emocional configurado ao longo das

vivéncias subjetivas de cada sujeito que aprende”.

Assim, na atuacdo de Nara com o aluno Pedro, também foi evidenciada a identificacdo
de um problema no aluno e que culminava por transforma-lo num rétulo. Era o “hiperativo”
para o qual existia uma forma de agir. N&o era o Pedro, uma crianga interessada em aprender,
mas ndo entendia a licdo. A esse respeito colabora Tunes (2006) ao afirmar que um enorme
contingente de criancas recebem rétulos por ndo aprenderem e pela prépria escola sdo

excluidos.

Diante daquele rotulo, Nara parecia agir de forma mecanizada, quando verbalizava que
0 “hiperativo” necessitava mudar de atividade, porque ndo conseguia ficar muito tempo
realizando a mesma tarefa. Nara mudou, de fato, a tarefa de Pedro, mas ndo retornou depois
para o exercicio da cruzadinha como havia dito. Parecia seguir uma receita de como lidar com
criangas que tinham diagndstico de hiperatividade, que, posteriormente se confirmou na

conversacao:

O mais complicado € que ndo temos cursos sobre os diversos transtornos,
porque a Secretaria precisa nos capacitar mais sobre as deficiéncias,
como lidar com elas. O que sei dos hiperativos é o que a psicdloga me
passou, mas sinto dificuldade e sei que sdo criangas que necessitam de
mais atengdo.

Como resultado da andlise, entretanto, ficou evidente uma intervencdo que nao
contribuiu para a aprendizagem do aluno. Ao contrario que atendia ao enfoque tradicional de
ensino no qual existe uma estrutura padrdo do desenvolvimento intelectual em que o aluno se
apresenta como um ser em preparagao para a vida, cujo aprendizado se dara por meio de pré-

requisitos e se organizara linearmente. (TUNES, 2006).
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5.3.3. Elementos subjetivos implicados na sua atuagéo profissional

a) A flexibilidade para reorganizar e redefinir sua agenda de atendimento as

escolas

O cotidiano de Nara era diferente da rotina que, possivelmente, estabeleceria caso
tivesse sua lotagdo profissional em apenas uma escola. Conforme explicitado, para a
dindmica de seu exercicio profissional se fazia necesséria uma organizacdo prévia para

revezar seu atendimento nas duas escolas sob sua responsabilidade.

A respeito da flexibilidade para reorganizar-se para esse atendimento, Nara aceitava
sugestBes das coordenadoras pedagdgicas das escolas, adequava-se conforme as atividades

previstas na escola, conforme resposta abaixo:

Gosto sempre de ser dindmica ho meu planejamento, vou para onde
estiverem precisando. Ndo gosto de cumprir formalidades. Se hd
urgéncia em uma das minhas escolas, rapidamente me organizo e vou para
ld.

O seu planejamento ndo era algo limitante de sua atuacdo, ao contrario, era flexivel,
conforme a necessidade que exigia o seu atendimento em cada escola. Entretanto, identifica-
se nesse aspecto a auséncia de um planejamento prévio, por escrito, que marcasse um fio
condutor de seu servigo, que Ihe desse a possibilidade de rever e refletir sobre suas acdes.
Ficou evidente que Nara ndo se aborrecia e ndo tinha dificuldade em interrompé-lo, diante da

convocagéo de qualquer uma das duas escolas de sua atuacéo.
b) Contradicao no entendimento de sua fungao

A contradicdo de Nara no entendimento real de sua funcdo como pedagoga ficou
evidenciado a partir de duas &reas de sua atuacdo. Primeiro na forma como realizava o
trabalho de assessoria ao professor. Essa assessoria deveria resultar da parceria entre o
professor e 0 pedagogo em busca de acbes favorecedoras da aprendizagem do aluno. E
segundo, na forma como Nara atuava sobre a queixa. Ela ndo se posiciona como coparticipe
em favor de uma intervencdo capaz de oferecer outras possibilidades de aprendizagem ao

aluno. Sua redagdo ofereceu subsidios que sustentaram essa hipotese:

As vezes, para dar suporte ao professor, o pedagogo precisa desenvolver
atividades paralelas ao trabalho desenvolvido em sala, para mostrar de
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forma sutil que se pode fazer diferente. E a forma camuflada de ser
professor.

No completamento de frases:

22- Sempre quis ser uma boa professora.

63- Eu prefiro dar aula do 1°. Ao 3°. Ano

54- No futuro pretendo trabalhar como professora universitdria ou
psicopedagoga

Ao pedagogo ndo cabe esse papel de agir paralelamente ao professor, uma vez que o
principal ganho desse servico é a possibilidade de somar esforcos em prol da aprendizagem.
Na condicdo de atuacdes paralelas, resultam acfes que ndo convergirdo em um ponto, ja que

caminham lado a lado, mas ndo se comunicam.

Assumir a funcdo de pedagogo nao implica disfarcar-se de professor, talvez ai resida
uma dificuldade no enfrentamento das concepcdes presentes no contexto escolar, ou
inseguranca quanto as proprias concepgdes. Assim Nara demonstra indefinicdo perante a sua
atuacdo como pedagoga, como corrobora Gadotti (1980):

[...] ndo estd bem configurado o perfil profissional da educagdo tanto do lado do
mercado de trabalho, como do lado das agéncias formadoras (escolas), persistindo a
velha tendéncia em manter indefinida e imprecisa a formacéo do educador e, ao

mesmo tempo, manter a inadequacdo entre a sua formacdo e a fungdo exercida
(GADOTTI, 1980, p. 19).

c) ProjecGes futuras relacionadas a esfera profissional

Mesmo diante das dificuldades em sua atuacdo como pedagoga, foi possivel observar
a satisfacdo de Nara como profissional da area de Educacdo, ainda que a analise dos
instrumentos tenha culminado por revelar certa indefinicédo de seu papel como pedagoga do
SEAA.

Compreende-se sua preferéncia mais associada ao exercicio da docéncia como regente,
face a assessoria ao trabalho do professor. No entanto, esta constatacdo ndo evidenciou sua
falta de interesse em capacitar-se profissionalmente, ao contrario, demonstrava motivagdo em

qualificar-se para a docéncia no ensino superior, conforme registrou:



128

Acho que o maior problema do professor é a relagdo com o trabalho. E
uma rotina pesada nesse oficio de professor. Fica saturado, cansado. O
professor ndo consegue estudar porque ndo tem pique. Mas eu gosto
muito de ser professora, queria ficar na sala de aula, mas sai de Ig,
porque ndo queria adoecer e o trabalho do pedagogo é mais dindmico. E
menos impactante do que o dia-a-dia de sala. S6 percebi isso quando sai.
E agora quero estudar cada dia mais para ver se colaboro com o
professor. Ja fiz vdrios cursos desde minha saida de sala, quero fazer
mestrado. Estou certa de que a educagdo é minha drea. Quero encarar os
alunos universitdrios! (QUESTAO 2, T.E.M.).

No completamento de frases:

24- Minha principal ambigdo - seria passar no mestrado
29- o futuro é passar no mestrado

Os indicadores levantados a partir das informacdes que, para Nara, permitiam a
constatacdo de que voltar a estudar e fazer uma pos-graduacdo faziam parte dos seus planos
para o futuro e figuravam como uma oportunidade de enriquecimento e crescimento

profissional.

d) Atitude reflexiva sobre a realidade

Nara demonstrava preocupacdo sob dois aspectos da realidade escolar. Em primeiro
lugar com o reduzido interesse dos professores em atualizar pratica profissional por meio de

cursos de capacitagéo:

Gosto sempre de refletir sobre as coisas que acontecem na escola. Até
quando a escola vai ser assim tdo contraditéria? Fico chocada com a
recusa dos professores em fazerem curso. Temas que eu acho tdo
importantes para maior aperfeigcoamento do trabalho pedagdgico! Pior
para os alunos, que precisam de professores mais capacitados.

E em segundo lugar, com relagdo ao processo de aprendizagem dos alunos, conforme

registrou no completamento de frases:
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51- Preocupa-me os meninos do terceiro ano que ndo vencem o contetdo
e ficam retidos.

Ao mesmo tempo em que demonstrava preocupacdo com o desempenho académico das

criangas, evidenciava sua concep¢do tradicional de ensino em que h4d um contetdo a vencer.

e) Crenca de que as familias obstaculizam a finalizacdo do atendimento das

gueixas

A falta de apoio das familias na parceria em busca da superacdo das queixas escolares
foi uma reclamacgédo constante de Nara. Tal reclamagéo residia na crenca de que se estas
fossem mais participativas, as criancas poderiam ser bem sucedidas em seu ritmo de

aprendizagem. Assim se expressou:

Acredito que o trabalho do SEAA tem um “pareddo” que fica entre o
atendimento e a familia, porque tem pais que levam um ano para atender
0s nossos encaminhamentos.

Compreende-se que Nara acabava por culpar as familias pelo fracasso escolar dos
filhos. A esse respeito enfatiza Bernardes (2008) que a escola desde a sua criacdo tem sido
marcada pela diferenca e pela exclusdo em que os alunos sdo culpabilizados pelo fracasso
escolar e seus déficits se tornam empecilhos para o trabalho pedagdgico. Esta conduta tem
levado pais, professores a acreditar que “[...] os servigos de saude poderdo enquadrar as

criangas a normas pedagogicas que a escola estabeleceu para serem consideradas alunas”.

A representacdo de Nara sobre as queixas, ora centrava-se na falta de apoio das

familias, ora na precaria formacao do professor, conforme expressou na entrevista:

Se o professor tivesse a sensibilidade de resgatar os conteldos
atrasados poderia dar maior possibilidade de avango para os alunos. Mas
a grande polémica é que esbarramos nos pré-requisitos, na falta de
qualidade que existe na prépria formagdo para o magistério.

Em outro momento tornou a relacionar o fracasso as familias desestruturadas,

vejamos:
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A grande questdo do fracasso ¢ que a maioria dos alunos tem
desestrutura familiar. Se o responsdvel ndo se organiza, nem organiza a
vida da crianga, qual vai ser o resultado no final do ano?

Dessa maneira, tornou-se possivel constatar o peso que Nara atribui a participagdo da
familia e a questdo tdo presente no senso comum que remete a estrutura familiar como sendo
um fator que tem implicacdo direta no insucesso escolar. Sobre isso, Aquino (1998, apud
Bernardes, 2008) chama a atencéo para o mais impactante, para alem da responsabilizacdo das
familias pelo fracasso, o fato da escola, muitas vezes, alegar que a “clientela” se constitui

como maior obstaculo para a escolarizagéo.

Sobre a expressao criativa de Nara, de forma sintética, foi possivel constatar que na
escola rural pode ter sido pouco favorecida pelos elementos contextuais envolvidos na
subjetividade social da escola. Ndo havia, naquela escola, abertura dos profissionais para
aceitacdo de Nara. Ela parecia ndo ser considerada, nem aceita pelo grupo como integrante da
escola, como parceira. Outro aspecto relevante era o0 posicionamento da gestdo escolar, que
presenciava e, implicitamente, parecia apoiar aquela situacao, visto que ndo promovia acoes

mediadoras naquele quadro de inércia e falta de unidade dos docentes da escola.

Sob o enfoque da escola urbana, havia uma situacdo maior de acolhida a pedagoga.
Havia um clima emocional favorecedor das relacdes. No entanto, naquela instituicdo, Nara
também ndo demonstrou atuacdes criativas, fato que pode ter sido acentuado pela sua situacéo

de pedagoga itinerante naquela escola.

Embora ndo tenham sido constatados elementos de criatividade nos itens de atuagéo
propostos para analise, os instrumentos trabalhados permitiram perceber alguns elementos
subjetivos implicados na profissdo de Nara, que, possivelmente, poderiam favorecer sua

criatividade em outra funcao na area de Educacao.
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5.4. Analise integrativa dos casos

O estudo dos trés casos permitiu a identificacdo de pontos convergentes e divergentes
com relacdo a caracterizacdo da criatividade na atuacdo das pedagogas diante das queixas
escolares.

A acolhida da queixa, a relagédo com o professor, a relagdo com outros profissionais e a
prética interventiva junto aos alunos, constituiram-se como momentos diferenciados da
atuacdo das pedagogas analisados nessa pesquisa.

A caracterizacdo de atuacdes criativas nos campos de atuacdo acima citados, teve
como ponto de partida a identificagdo de acdes que evidenciassem, simultaneamente, 0s
critérios de novidade e de valor. A partir desse foco, a criatividade das pedagogas estudadas
se mostrou pouco relevante ja que foi percebida na atuacdo de apenas uma das pedagogas.

Nas analises referentes ao momento de acolhida das queixas escolares pelo
pedagogo, foi possivel perceber diferentes formas de atuacdo que nos revelaram que as agdes
empreendidas neste momento, constituem-se essenciais para compreender a “qualidade” do
trabalho do pedagogo. Neste ponto, foi possivel identificar que Elen evidenciou um perfil
conservador, ndo se mostrando aberta ao novo. Diferentemente desta pedagoga, objetivando
uma atuacdo menos conservadora, Nara procurou dar mais liberdade ao professor ao Ihe
encaminhar a queixa. No entanto, na sua forma de proceder em relagdo ao recebimento e
encaminhamento de ac¢Ges diante da queixa, gerou lacunas, que foram evidenciadas na analise
documental tanto no registro do quantitativo de alunos atendidos, quanto nas suas acdes no
contexto da escola. Dara, nesse aspecto, apresentou uma atuacdo criativa, cuja novidade e o
valor estavam na sua forma de registro, que Ihe facilitava a intervengdo pedagdgica ao lidar
com as queixas.

Na relacdo com os professores, embora exista o entendimento de que essa relacéo
seja muito importante para revelar o fio condutor das queixas escolares, destacou-se esta
compreensdo apenas na atuacdo de Dara, que demonstrou envolvimento com os professores,
inclusive nas festividades, evidenciando, verdadeiramente, estar incluida naquele cenario
educativo, o que lhe possibilitava maior éxito em suas acdes. Esse estreitamento relacional
entre Dara e os professores, no entanto, ndo se constituiu como algo criativo, porque cumpria
0 que estava posto como atribuicdo dos profissionais do SEAA, conforme a Orientagédo
Pedagogica das Equipes (Distrito Federal, SEDF, 2010).
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Nesse mesmo tipo de atuacéo, Elen e Nara, embora reconhecessem a importancia da
parceria com o professor na superacdo das queixas, foi possivel perceber que desenvolviam
um trabalho embasado no modelo clinico, cuja pratica estava alheia a relevancia das relacoes
sociais no contexto escolar. Assim, permaneciam na sala do SEAA, aguardando os
professores que necessitavam acionar o apoio do SEAA. Na analise da relagdo das pedagogas

com o professor, a criatividade ndo ficou evidenciada.

Na atuacdo nos diferentes espagos do contexto escolar foi possivel, inicialmente,
identificar certo grau de criatividade na participacdo de Elen, principalmente, na coordenacéo
coletiva dos professores. Sua proposta quanto a utilizagdo daquele espago, para questdes
pedagdgicas e ndo administrativas, foi algo valioso para os professores e para os alunos. Uma
analise mais criteriosa permitiu a constatacdo de que a novidade ndo ficou expressa naquela
acao ja que o feito por ela estava previsto no projeto politico pedagogico da escola e em
documentos da propria SEEDF relativos a organizacdo escolar. 1sso permitiu rever a hipétese
da pesquisa, enxergando a atuagdo de Elen como apenas uma utilizacdo adequada daquele
espaco.

Das trés pedagogas analisadas, Dara representou uma atuacdo mais efetiva nos
diferentes espacos do contexto escolar, sua participacdo da coordenacdo coletiva era
constante, utilizava aquele espaco para discussdes pedagdgicas e estudos com os professores.
Além disso, ela estava presente também em eventos fora do contexto escolar. evidenciando-se
uma forma de atuagdo que ultrapassava o espaco-tempo da escola. Entretanto essa atuacdo
corresponde a dimensédo do trabalho do pedagogo na assessoria a comunidade escolar, sendo,
sob esse entendimento, um trabalho bem realizado, mas n&o criativo.

Nara ndo teve uma participacdo expressiva nos diferentes espacos do contexto escolar
e ndo identificamos elementos definidores de criatividade na sua atuacdo. Na andlise conjunta
da atuacdo de Elen, Dara e Nara nos diferentes espacos do contexto escolar, constata-se que
ndo existiram elementos que as caracterizassem como criativas.

Com relacdo ao atendimento individualizado, na atuacdo de Elen e Nara, ficou
constatada uma pratica na qual o conhecimento era tratado como algo padronizado, terminado
e sem espaco para a reflexdo. Sdo aspectos que, de fato, ndo contribuiram para a
aprendizagem e desenvolvimento significativos dos alunos, pois ndo permitia a reflexdo
destes sobre as atividades propostas, nem contribuia para uma intervencdo mais qualificada
diante das dificuldades de aprendizagem. Analisando a pratica de Elen e Nara, foi possivel

perceber que as atividades padronizadas, ou a repeticdo das tarefas mal sucedidas em sala
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pouco contribuiram para o objetivo a que se propunham, que era impactar, significativamente,
na aprendizagem dos alunos.

Quanto a atuacdo de Dara no atendimento individualizado, constatou-se que ela tem
possibilidades de agir em prol de uma pratica pedagoégica com maior grau de criatividade,
pois ela se preocupou com um dos critérios definidores da criatividade, defendido por Mitjans
Martinez (2006), que é a questdo do valor das agdes pedagoOgicas para aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. Suas reflexdes foram elaboradas, demonstravam
reconhecimento e respeito a diversidade e a individualidade. Suas acGes dentro do seu
planejamento individualizado ao aluno, inclusive registradas no plano de acdo 2012, bem
como o didlogo que estabelecia com os alunos priorizavam a organizacdo de atividades
escolares personalizadas que fossem valiosas para a aprendizagem deles. No entanto, o nivel
de novidade das mesmas era baixo. A falta de criatividade no atendimento individualizado foi
algo identificado nas trés pedagogas pesquisadas.

Foram identificados diferentes elementos subjetivos implicados na atuacéo
profissional das pedagogas estudadas que, na forma em que se configuravam nos casos de
Elen e Nara, permitem compreender a pouca criatividade encontrada. No entanto, Dara
apresentou elementos subjetivos favoraveis a expressdo criativa, conforme apontado por
Mitjans Martinez (1997). Também, nesse caso, como j& foi evidenciado, existiam elementos
contextuais favoraveis a expressao criativa. No entanto, mesmo tendo elementos subjetivos e
contextuais favorecedores a expressao criativa, tal expressao se efetivou apenas em sua forma

de registrar as informacdes.

Frente a este indicador, pergunta-se: Por que a criatividade de Dara ndo se concretizou
em todos os momentos de sua atuacao? Esta questdo esta relacionada a prépria forma como os
elementos subjetivos e contextuais implicados na criatividade se organizam, e apenas uma
pesquisa, mais aprofundada, podera contribuir para encontrar respostas a esta pergunta.

Por outro lado, os elementos da subjetividade individual de Nara apontam para a
possibilidade de favorecer sua atuacéo criativa no desempenho de outras fung¢fes na educacao.
Possivelmente, a subjetividade social de sua escola tenha contribuido como um fator inibidor
de sua expressédo criativa, no entanto ficou claro que o seu ingresso no SEAA foi motivado
pela situacéo dificil pela qual passa o professor em sala de aula.

No caso de Elen, os elementos subjetivos individuais se revelaram pouco

favorecedores a criatividade em sua atuacéo profissional. A emocionalidade, que demonstrou
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na forma de “sentir e significar” face ao conflituoso momento de elei¢des na escola, também
se tornou como inibidora de uma atuagéo criativa.

Foram observados entraves referentes a subjetividade social da escola quanto a
expressao criativa de Nara, o que foi possivel perceber de maneira totalmente diferenciada no
contexto de Dara, que sentia 0 apoio de seu grupo que a impulsionava a realizar seu trabalho
de maneira criativa. Enquanto para Dara o grupo constituia-se como um fator motivador para
sua pratica, para Elen havia um desejo de se afastar do grupo e para Nara o grupo se

caracterizava como uma barreira ao exercicio profissional.

Enfim, ficou constatado nos achados da pesquisa, 0 baixo nivel de criatividade na
atuacao do pedagogo, o que identificamos como néo favorecedor de um trabalho eficiente
perante a singularidade dos alunos com dificuldades escolares e complexidade de seus

contextos de atuacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, foi possivel constatar que, mesmo frente a necessidade de praticas
criativas na intervencao junto as queixas escolares, a criatividade ndo se constituiu como uma
questdo significativa na atuacdo das pedagogas. Algo também constatado por Mitjans
Martinez (2006, p.79), com relagdo a criatividade no trabalho pedagdgico dos professores,
quando afirma que “[...] a criatividade ainda est4 longe do desejavel e, especialmente, longe

do necessario em termos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos”.

A atuacdo diante das queixas requer o entendimento da complexidade e da singularidade
envolvidas no processo de aprendizagem. Aspectos que ndo foram identificados nas acoes
interventivas em dois casos desta pesquisa. A repeticdo de tarefas mal sucedidas em sala de
aula e a falta de atividades desafiadoras para o0s alunos marcam o trabalho realizado na anélise

de dois dos casos aqui delineados.

Tal constatacdo finda por explicitar uma concepcdo de educacdo em que o acimulo de
conhecimento, embasada na repeticdo e reproducdo de ideias funciona como eixo do
planejamento pedagdgico interventivo. Essa compreensdo pode ter contribuido para que as
pedagogas ndo enxergassem estratégias singulares de intervencdo diante das queixas e,
consequentemente ndo percebessem a necessidade de um trabalho criativo. Como salienta
Mitjans Martinez (2006), a atuacdo reprodutiva demanda menos criatividade do que o

trabalho que incentive aprendizagem e desenvolvimentos reais.

A atuacdo tradicional apresentada em dois dos casos estudados sugere também uma
reflexdo a respeito da formacao do pedagogo. Estariam sendo trabalhados aspectos que levem
a producdo de acOes diferenciadas ou transformadoras no contexto da escola? A atuacéo do
pedagogo pode estar refletindo uma lacuna em sua formagdo, ou uma reproducdo de um

sistema de ensino.

A realizacdo desta pesquisa tornou visivel a atuacdo do pedagogo dentro de um servico
especializado no ambito da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal e, a0 mesmo
tempo, possibilitou reflex6es acerca do ambiente de atuagcdo dessa pesquisadora que, péde
perceber, na perspectiva investigativa, as dificuldades envolvidas na operacionalizacdo desse

Servigo.
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A analise dos trés casos tornou possivel a visibilidade de aspectos como: a
desconsideragdo da singularidade do aluno, da complexidade da aprendizagem e a existéncia
de concepcdes e praticas equivocadas a respeito das dificuldades de aprendizagem, as quais
podem se constituir como barreiras para a elaboracdo de estratégias personalizadas no

trabalho interventivo junto as dificuldades de aprendizagem.

Em contrapartida, evidenciam-se pontos que, mesmo apresentados em apenas um dos
casos, foram relevantes e podem contribuir para uma pratica interventiva mais qualificada do
pedagogo ao lidar com as queixas, dentre eles destacam-se: a capacitacdo ao ingressar no
SEAA, a vivéncia com profissionais com mais tempo de experiéncia, reconhecimento social
de sua atuacéo e a presenca constante da coordenacdo intermediaria como agente de formacao

continuada em servico.

A impossibilidade de criacdo do cenario da pesquisa figurou como limitacdo do estudo
haja vista a importancia desse momento, conforme expressa Gonzélez Rey (2005, p.85) ser o
cenario “[...] como o primeiro momento da pesquisa [...]” € uma via para despertar nos
participantes o interesse pelo assunto. Tal limitacdo ocorreu em virtude do longo periodo de
greve dos professores da SEEDF, o que interferiu na autorizacéo, por parte das coordenadoras
intermediéarias, do agendamento de uma reunido para falar com as pedagogas sobre o tema de
nosso interesse, conforme havia sido deliberado a data do exame de qualificacéo.

Partindo da concepcéo teorica defendida na pesquisa realizada, e da constatagdo de que
a criatividade ainda € pouco presente na atuacdo do pedagogo, compreende-se que alguns
processos subjetivos tais como: criticidade, reflexdo, elaboracdo de ideias devem ser
trabalhados nos cursos voltados para a formagdo dos pedagogos, ndo que resultem
diretamente na formacao de profissionais criativos na educacéo, mas que venham favorecer a

possibilidade criativa desses sujeitos.

Tunes (2011, p.10) ressalta os prejuizos advindos da desconsideragdo da diversidade
que persiste na educacdo, seja na padronizacdo do ensino, seja na padronizacdo da
aprendizagem, como bem destaca, ao identificar que “[...] nem todos os alunos cumprem o
script.[...] sempre existem aqueles que ficam fora do que se definiu como esperado.” O que
afirma a autora, tornou mais clara a ideia de que nédo basta a aplicacdo de um ensino
tradicional diante das situacfes que envolvem a queixa escolar. Ao contrario, sdo situagoes

que requerem novidade no sentido de elaborar novas formas de representar os problemas dos
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alunos e novas estratégias para ajudar a resolver as queixas. Diante disso, a criatividade se

apresenta como importante como contributo na busca de resolver os problemas.

Atrelada as questdes de formacao e da padronizacdo fortemente presente no ensino, essa
pesquisa permitiu evidenciar a necessidade de implementacdo de politicas institucionais,
visando a capacitacdo em servico para os pedagogos do SEAA, bem como um ajuste no que
se refere a0 nimero de escolas a serem atendidas, na intencdo de evitar rupturas no

planejamento pedagogico de cada profissional deste servico.

Como encontrar caminhos alternativos para reverter essa ordem de constantes tentativas
de uniformizacdo da aprendizagem escolar? Que estratégias seriam necessarias para a
superacdo das queixas escolares? Essas e outras questdes foram surgindo no decurso da
pesquisa, de maneira que foram colaborando e intensificando a trajetéria de leituras, reflexdes
e construcdes tedricas que se constituiram ao longo desse periodo de estudo. De maneira que
tais considerages culminaram na constatacdo de que préticas criativas podem fazer diferenca
nessa problematica contraditoria que ganha visibilidade nas queixas escolares.

Ainda, como desdobramento dessa dissertacdo, outras analises podem ser aprofundadas
tais como: o impacto da coordenacdo intermediaria na atuacdo do SEAA, a importancia da
atuacdo conjunta dos servigcos de apoio da SEEDF ao lidar com as queixas escolares, o
impacto da formacdo continuada na criatividade do pedagogo e, por ultimo, o
desenvolvimento de recursos subjetivos que possam favorecer a criatividade na superacao das
dificuldades de aprendizagem. Aspectos que podem colaborar para a compreensdao da
criatividade do pedagogo, bem para elucidar as especificidades desse profissional diante da

necessidade de lidar com as queixas escolares.
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APENDICE A

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo/2012

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro (a) participante,

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa de Mestrado com o titulo
de “A expressdo da criatividade do pedagogo diante das queixas escolares”, sob a orientagdo
da professora Doutora Albertina Mitjans Martinez, que sera apresentada na Universidade de
Brasilia, como requisito para a obtencao do titulo em Mestre em Educacao.

A pesquisa visa caracterizar a criatividade do pedagogo em sua pratica interventiva
junto as queixas escolares. Os encontros para a efetivacdo dessa investigacdo serdo em sua
escola de atuacdo profissional, bem como os horarios dos encontros e das observagdes serdo
previamente agendados, atendendo a sua disponibilidade para contribuir com esse estudo
académico.

Se vocé concordar em participar da pesquisa, seu nome e identidade serdo mantidos
em sigilo. Serdo agendados previamente o local e o horario em gque acontecerdo 0s encontros.
Ocasionalmente, as entrevistas serdo audiogravadas, com a autorizacao prévia do participante.
Periodicamente vocé sera informado (a) de qualquer alteracdo no procedimento, podendo
desistir da pesquisa a qualquer momento. N&o havera 6nus financeiro aos participantes desta
pesquisa.

Declaro que entendi os objetivos, como serd a minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

Pesquisadora: Francisca Bonfim de Matos Rodrigues Silva

ASS.: Data:
Contato: (61)3522-2505 — (61)99061971 franciscab_prof@hotmail.com
Orientadora: Profa Dra. Albertina Mitjans Martinez

AsS.: Data:
Contato: (61)3307-2123/UnB

Nome do participante:
ASS.: Data:
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APENDICE B

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo/2012

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA |

1.0 que voceé pensa sobre as queixas encaminhadas pelo professor?

2.Como vocé reage perante a demanda do professor?

3.Quais sdo as queixas mais frequentes?

4.Que critérios vocé utiliza para priorizar o atendimento as queixas escolares?
5.Como vocé planeja a intervencdo em relacdo as queixas escolares?

6. Como vocé se sente diante das queixas escolares?
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APENDICE C

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo/2012

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 11

- Que estratégias vocé utiliza para estabelecer a relagdo com o professor?
- Como vocé reage diante das concepcoes teoricas do professor?

- Como vocé compreende o0 processo de aprendizagem?

- Como vocé compreende a relacdo desenvolvimento e aprendizagem?

- Quais os aspectos da relacdo com o professor que motivam o seu planejamento diante das

queixas escolares?
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APENDICE D

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo/2012

ROTEIRO DA ESNTREVISTA SEMIESTRUTURADA 111

1)O que vocé entende por criatividade?

2)Como vocé percebe a sua criatividade na sua atuacdo interventiva diante das queixas
escolares?

3)0 que dificulta sua expressao criativa?

4)Que estratégias utiliza no seu plano de acdo diante das queixas?

5)Como se da a selecdo e a organizacdo dos materiais necessarios para intervencdo das
queixas?

6)Como vocé acompanha os encaminhamentos ao professor que lhe apresenta a queixa?

7)Como vocé planeja a participagdo nas coordenagOes coletivas dos professores?

(objetivos, materiais, estudos, etc.)



151

APENDICE E

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo/2012

COMPLETAMENTO DE FRASES

1- Na equipe eu gosto de

2- E n&o gosto

3- Eu tenho facilidade no servico quando

4- O bom professor é

5- Além do meu trabalho, eu fago

6- O meu trabalho é

7- Lamento

8- As queixas

9- Sou uma pedagoga

10- Minha preocupacdo principal

11- Estou melhor

12- Gostaria de saber

13- Meu maior problema

14- Desejo

15- Sou uma pessoa

16- aprender é

17- Sinto dificuldade




18- Minha vida futura

152

19- Criar é

20- Diariamente me esforco

21- O trabalho

22- Sempre quis

23- Algumas vezes

24- Minha principal ambicéo

25- Minha atuacdo na equipe tem sentido quando

26- Quando crianga, a minha escola

27- O reconhecimento é

28- A minha profissédo é

29- O futuro

30- Quando atendo os professores gosto

31- Dedico meu tempo

32- Reflito sempre sobre

33- Gosto de ser pedagogo (a) quando

34- Luto

35- Dedico boa parte do meu tempo

36- A coordenacao pedagdgica

37- Esforgo-me

38- Quando estou sozinha




39- Penso que os outros
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40- Os alunos para mim

41- Ao me deitar

42- Minha opinido

43- Meus colegas de trabalho

44- O meu passado

45- Sempre que posso

46- Quando estudo

47- Coordenar com as equipes

48- A familia

49- Quando tenho duvidas

50- Fico triste quando

51- Preocupa-me

52-0 lar

53- Minha mae

54- No futuro

55- Quando eu era crianga

56- Gosto quando o aluno

57- Quando eu trabalho

58- Meu lar

59- O saber tem “sabor” quando
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60- Amo

61- Este lugar

62- Fracassei

63- Eu prefiro

64- O conhecimento que tenho serve para

65- Faco o possivel

66- Sou uma pessoa

67- Criatividade é

68- Sempre quis

69- Minhas aspiracoes séo

70- Quando crio algo novo

71- Considero que posso
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APENDICE F

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo/2012

REDACAO 1

SER PEDAGOGA DO SEEA
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APENDICE G

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo/2012

TECNICA DE EXPLORACOES MULTIPLAS

Caro (a) participante, responda as questdes abaixo da forma mais ampla possivel. Vale
lembrar que n&do existem respostas certas ou erradas. Explique as seguintes questdes
relacionadas com as suas fungdes como pedagogo (a):

1.As coisas que me agradam.

2. As coisas que eu ndo gosto.

3. Expresse as trés maiores alegrias e trés maiores frustracdes como pedagogo. Sobre cada

uma delas expligue suas causas e consequéncias para VOCé.

4. Toda pessoa tem projetos de vida, aspiracGes que deseja alcancar e com esses objetivos,
elabora distintas estratégias. Defina seus trés maiores projetos e explique o valor que cada um

tem.

5. Descreva 0s seus maiores temores e seus maiores desejos
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ANEXO 1

ROTEIRO ORIENTADOR DE OBSERVACAO DA ESCUTA AO PROFESSOR.

Observar as questdes do didlogo do pedagogo com o professor que abordam aspectos

relacionados a situacdo para qual solicitou apoio.
1.0 que o professor pensa sobre o seu trabalho
2.0 método utilizado no processo de ensino, 0 motivo da escolha e se conhece outros

3.Como é a dindmica em sala de aula, ou seja, como ele organiza as atividades

pedagdgicas, o tempo, 0 espaco e a atividade interdisciplinares.
4.Quais as dificuldades que enfrenta na pratica pedagdgica
5. O que fez para sanar as dificuldades
6. A disposicdo do professor para desenvolver novas estratégias de estudos e reflexdes
7. Como € o relacionamento entre 0s estudantes e destes com o professor

8.Como é o processo de avaliacdo de desempenho escolar dos estudantes (como é feito e

0 que é relevante considerar)
9.0 que pensa sobre o0s erros cometidos pelos alunos
10. O que pensa sobre as dificuldades escolares e que faz para sana-las

11. Quais os materiais que o professor utiliza para lidar com as dificuldades de

aprendizagem.



