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RESUMO

Esta pesquisa teve como foco a pratica dos orientadores educacionais, inserida no
Servico de Orientacdo Educacional, SOE, hoje presente na maioria das escolas publicas
do Distrito Federal. Os objetivos do estudo centraram-se entdo na investigagdo da acao
de orientadores educacionais que atuam no DF, focando as concepc¢des de Educacao
gue ancoram suas préticas, suas concepc¢des de orientacdo educacional, se essas
podem ser vistas a partir de uma perspectiva complexa de atuacdo e como percebem o
futuro dessa profissdo. A fundamentacao tedrica norteadora da investigacao foi a Teoria
da Complexidade, pensada por Edgard Morin, por apresentar conceitos importantes na
identificacdo do protagonismo do orientador educacional no d&mbito da escola, em uma
perspectiva de novos olhares e concepg¢bes que tem acompanhado as mudancgas e as
diversidades sociais e educacionais. O percurso metodolégico escolhido para a
compreensdo pretendida amparou-se nos pressupostos da pesquisa qualitativa, cujas
bases epistemolégicas podem ser definidas a partir da Epistemologia Qualitativa, cujos
principios gerais de producédo de conhecimento, como o carater construtivo-interpretativo
do conhecimento, a legitimacdo do singular e a compreensdo da pesquisa como um
processo de comunicagdo nos auxiliaram na revelagdo de importantes aspectos pelas
orientadoras. Foram trés colaboradoras escolhidas e cada uma é Unica representante do
Servigo de Orientagdo Educacional da escola onde atua, coincidindo as trés no tempo de
atuacao na referida area, cerca de quatro anos. Uma delas atua ainda como professora
das séries iniciais em outra escola. Os instrumentos metodolégicos utilizados foram
dindmica conversacional, um questionario, um completamento de frases, uma entrevista
semiestruturada e uma redacdo. As informacdes construidas nos revelaram que a
concepcdo de Educacdo das orientadoras esta atrelada ao papel da escola nesse
processo, como possivel promovedora de meios para a aprendizagem dos alunos, bem
como para sua felicidade. No entanto, percebida como ineficiente nesse propdésito, acaba
por gerar angustia pelo isolamento que causa as orientadoras em suas ac¢oes, impedindo
gue suas acfes possam ser vistas a partir do paradigma da complexidade, que aqui nos
apoia. O protagonismo e a eficiéncia do trabalho realizado foram considerados como
dependentes da parceria dos professores, cuja especificidade de ensinar parece impedir
acao cooperativa com as orientadoras e dependente das familias dos alunos, que se
mantém distantes da parceria colaborativa com a escola.Nesse sentido, é possivel
afirmarmos, por meio desses aspectos, que apesar da intencionalidade das orientadoras
da reforma vislumbrada por Morin (2001c), elas se consideram impedidas a uma acao
nessa direcdo, pois estdo direcionadas a elas demandas historicamente delineadas,
como o atendimento aos alunos problema, de forma individualizada em suas salas e o
seu isolamento na escola. Diante desses resultados é possivel motivarmos uma reflexéo
dos orientadores, bem como de todos os atores escolares acerca do fracasso escolar a
partir de todos os elementos e de todos o0s sujeitos nele envolvidos, com a perspectiva do
desenvolvimento de melhorias nesse processo.

Palavras-chave: Servico de Orientagdo Educacional ; Orientadores Educacionais; Teoria
da Complexidade.
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Abstract

This research focuses on the practice of the school counselors in the Educational
Orientation Desk (SOE in Portuguese), daily present in the majority of the public schools
in Distrito Federal, Brasilia, Brazil. The goals of this study are centered into the
investigation of the counselors actions in Distrito Federal, focusing on the conceptions
about Education that are based in their practices, their conceptions about educational
orientation, if they can be seen as from a complex perspective of acting and how they
perceive the future of this profession. The theoretical validity guiding this study was the
Complexity Theory thought by Edgar Morin, because this theory shows important
concepts in the identification of the counselors’ protagonism in the schools, in a view that
encompasses new conceptions and looks which follow the changes and the educational
and social diversity. The methodological course chosen to this required comprehension is
the qualitative research whose epistemological bases are defined from the Qualitative
Epistemology, whose general rules about knowledge building, as a feature of
interpretative - constructivist of knowledge, the probate of singular aspects and the
comprehension of the research as a communication process helped us to reveal important
aspects by the school counselors. There were three chosen collaborating counselors and
each of them is the only representative in the Orientation Educational Desk of their
schools, coinciding them three with the operation period in the work area, about four
years. One of them works as a teacher in the primary school in other school. The
methodological instruments were conversational dynamics, a survey, a sentence fulfilling,
a semi-structured interview and a composition. The build information show that the
concept about Education of the counselors is linked to the role of the school in this
process, as a possible promoting resource in students learning, such as to build their
happiness. However, it was perceived insufficient for this purpose, it generates anguish by
isolation that it causes to the school counselors in their actions, preventing that their
actions can be seen since the Complexity Paradigm that supports this study. The
protagonism and efficiency of this conjectured study were conceived dependents of the
partnership among the teachers, whose specificity in teaching seems to impede
cooperative action with the school counselors and dependent of the students’ families,
that keeps apart from the collaborative partnership school. Accordingly, it is possible to
assure by means of these aspects, besides of the intentionality of the school counselors
of the amendment glimpsed by Morin (2001c), they consider themselves blocked to act
in this direction, because they are directed by the historical outlined demands, as to listen
students problems, in an individualized way in their rooms and their isolation in the
schools. Before these results it is possible motivate a reflection among the school
counselors, such as all school participants upon scholar failure from all of elements and all
people involved in it, with the development perspective of improvements in this process.

Key words: Educational Orientation desk. School Counselors. Complexity Theory.
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APRESENTACAO
Minha trajetoria profissional — Motivagfes para a pesquisa

A situacdo a ser investigada e compreendida se situa no espaco escolar,
vivenciado por mim profissionalmente h& doze anos, na dindmica das relacdes, com toda
a comunidade escolar e familias dos alunos, nos mais diversificados momentos e
processos que caracterizam a dindmica escolar.

Ingressei no curso de graduacao de Pedagogia, da Universidade de Brasilia (UnB)
em 1996 e uma primeira experiéncia na escola aconteceu apenas em 1999, ao final do
curso, durante o periodo de estadgio em Orientacdo Educacional, habilitagdo escolhida,
observando os atendimentos e intervencdes realizados pela orientadora educacional no
ambito da escola publica. Firmou-se, nesse momento um vinculo profissional com o
chamado Servico de Orientacdo Educacional e com a escola, que desde entdo ndo se
rompeu mais.

Assim que concluido o curso, em 1999, iniciei a trajetéria como pedagoga no
Instituto de Apoio Pedagogico (IAP), um centro de apoio pedagdgico para criancas e
jovens com dificuldades escolares. L4, eu atuei inicialmente como professora, por um
ano, depois como coordenadora pedagdgica do Instituto por mais um ano e meio. A
atuacdo era caracterizada por receber as familias com suas queixas relacionadas ao
processo de aprendizagem dos filhos, obstaculizado no espaco escolar e, juntamente
com os professores, elaborar estratégias diversas de intervencdo para recuperacéo de
conteudos e possibilidades motivacionais para sua aprendizagem. Recebidos entdo com
o rétulo das dificuldades de aprendizagem, era também minha funcéo ir as escolas para
ouvir delas as provaveis queixas com relacdo a aprendizagem ou comportamento do
aluno, bem como, na visao delas, as provaveis causas do problema. Mais uma vez me
aproximava do orientador educacional, com quem obtinha algumas hipéteses e caminhos
possiveis de solugdes.

ApoOs esse periodo de dois anos, vivenciados com as especificidades das
chamadas dificuldades de aprendizagem, do fracasso escolar e, sobretudo, com a ideia
da incluséo, percebi a necessidade de complementacdo na minha formacéo e a obtive
por meio do curso de especializacdo em psicopedagogia, com o qual me identifiquei
bastante e pude redimensionar minhas a¢des no espaco de trabalho, agora com o olhar
mais singularizado acerca do aluno e de suas especificidades, me motivando para novos
desafios.
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A experiéncia profissional relatada nessa instituicdo deu sequéncia a minha
insercdo em uma escola de ensino médio particular de Brasilia, onde iniciei como
coordenadora de projetos de iniciacdo cientifica e orientagdo profissional, seguida pela
atuacdo como psicopedagoga. Durante esse periodo, havia parceria com professores da
escola, profissionais de fora da escola, estudantes universitarios e com o chamado
servico de orientacdo educacional da escola, objetivando orientacdo profissional e
intervencdo, pensando em possiveis solugbes para os problemas relativos a
aprendizagem dos alunos.

Penso que, apesar de apos 8 anos de atuagdo sem ter atuado como orientadora
educacional, é possivel afirmar que pela abrangéncia de acdes que foram direcionadas
ao orientador ao longo de sua histéria, muitas das a¢bes por mim desenvolvidas eram
identificadas com as das orientadoras com quem sempre trabalhei.

Minha atuacdo com a funcdo especifica de orientadora educacional iniciou-se em
2008 em uma escola publica e em 2009 exerci tal funcdo também em escola particular,
quando pude vivenciar os aspectos j4 antes testemunhados e a diversidade do que é
direcionado ao orientador nas duas escolas. Na particular, por perceber-me téo distante
da possibilidade de atuar e interagir reflexivamente e em conjunto com toda a equipe
escolar, deixei tal funcdo apés quatro meses. O contexto da escola particular me pareceu
limitadora de possibilidades de autonomia e da realizacdo de um trabalho cuja
participacdo conjunta fosse relevante.

Por outro lado, tal abrangéncia nas a¢cdes e nomenclatura diversa para as acoes
oportunizaram minhas atuais indagac6es quanto as atividades direcionadas ao orientador
daquilo que Ihe é pertinente. Nos espacos das instituicdes onde trabalhei, testemunhei e
vivenciei o isolamento e engessamento das atividades executadas, néo reflexdo conjunta
com a escola acerca do processo educacional e de ensino-aprendizagem por ela
proposto. Testemunhava discursos prontos, ordenados e direcionados a culpabilizar os
alunos e as familias pelos aspectos valorizados, como notas e disciplina, aspectos
centrais da preocupacdo da escola e dos pais, em uma concepcdo individualista,
bastante conservadora, reprodutora de agbes e concepcoes.

O inicio da atuacado como orientadora educacional aconteceu em 2008, mais de
trés anos apds realizagdo de concurso publico para orientador educacional da Secretaria
de Estado de Educacgéo do Distrito Federal (SEE/DF), quando fui convocada, junto com
cerca de quinhentos orientadores, que com excec¢do dos que ampliavam sua carga, nao
haviam, assim como eu, tido a experiéncia na referida fun¢cdo na escola publica, cuja

auséncia em parte das escolas ja ultrapassava 10 anos. Diante esse contexto, 0s
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orientadores educacionais voltaram as escolas, criando, recriando ou reproduzindo a¢ées
e concepcgles. Relevante dizer que, além da auséncia do referido profissional em grande
parte das escolas por tanto tempo, este que ora foi convocado exerce pela primeira vez a
funcéo de orientador educacional neste contexto. A possibilidade de autonomia, criacdo e
ruptura com as praticas e concepgodes vivenciadas e testemunhadas anteriormente me
parecia um grande desafio e, mais ainda, se tornou grande motivagdo para a presente
investigacao.

Alguns momentos vivenciados merecem 0 presente relato por constituirem
motivadores ao estudo pretendido. Quando dos preparativos da documentagéo e lotagédo
na escola, alguns responsaveis pelo processo, na sede da SEE/DF comentavam: “Vocés
podem assumir vinte ou quarenta horas, mas preferivel que assumam quarenta, pois nas

cidades satélites ha muitos boletins de ocorréncia.” “Agora sim, a disciplina na escola vai
voltar!”. Diziam de suas expectativas acerca do trabalho na perspectiva disciplinadora e
“salvadora da escola”.

Iniciei as atividades na escola com algumas especificidades. Ndo havia um
espaco proprio de trabalho e a escola ndo contava com um orientador h& anos. Utilizei,
entdo, uma sala de descanso dos professores, onde havia dois sofas e uma televiséo
(TV), como espaco e momento iniciais para conversar com 0s professores e outros
funcionarios sobre nossas expectativas acerca do trabalho que iniciara. As expectativas
reveladas foram semelhantes as anteriores, da equipe da sede da Secretaria: “Alguém
tem que dar jeito nesses meninos!”. “Olha, a escola publica estda um caos, vocés
precisam fazer algo!”. Percebi entdo, que muitos conheciam as atribuicdes do orientador
educacional referentes ha décadas atras e, em principio, ndo pensavam em uma
construcdo conjunta, mas em uma solucdo que acabava de chegar para um problema
que parecia estar bem localizado: no aluno.

Minha atuacéo, a partir de entdo, me trouxe alguns desafios maiores, marcados
pelas especificidades das diferentes realidades, concepgcdes e agbes e, por meio da
experiéncia, vivenciada pela primeira vez como orientadora educacional no contexto da
escola publica, percebo a referida area e atuagdo em questionamento neste espaco,
diferenciando do contexto da escola particular, onde a pratica se faz ja delimitada e
enquadrada tradicionalmente, mesmo seguindo sérias distor¢cbes com relagdo a tantas
possibilidades pertinentes para a fungdo. No contexto da escola publica, séo
questionados e debatidos incansavelmente seu papel, atribuicbes e pertinéncia ao

mesmo tempo em que muitas atividades séo executadas.
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A construcédo do problema de pesquisa

Muitas escolas publicas do Distrito Federal (DF) estiveram sem a atuacdo do
orientador educacional por muitos anos, fato que contribui para que este ator pedagogico
busque hoje sua forma de atuacdo a partir de novas ou ainda a partir de velhas praticas
ja efetivadas em sua histéria.

Assim, tenho pessoalmente testemunhado discussdes sobre praticas a partir de
guestionamentos acerca dos elementos que perpassaram a historia da orientacdo
educacional e também das novas demandas do contexto escolar atual, possibilitando
nova constituicdo do exercicio da profissdo do orientador educacional.

A partir dos questionamentos acerca das acgdes do orientador educacional na
escola e sua ancoragem, dos elementos possibilitadores ou dificultadores de sua
pertinéncia e permanéncia na escola, identificando sua agédo a partir do contexto
complexo do qual participa, foi proposta a presente pesquisa, cuja abrangéncia de
respostas parciais tem a pretensado de permitir um auxilio significativo na pratica conjunta
em favor dos orientadores, dos alunos, professores, de toda a escola.

Tal compreensdo se pauta na identificacdo das concepcdes das orientadoras
educacionais de Educacdo, elemento que ancora sua pratica, como percebem o futuro da
profissédo, bem como as concepc¢des de orientagdo educacional e se esta pode ser vista a
partir do paradigma da complexidade. Assim, algumas questdes surgiram, como as
delimitacdes de suas atribuices, jA que atuantes no mesmo espago de outros atores
como professores, alunos, coordenadores, supervisores, distanciam-se em muitos
momentos de objetivos e expectativas que possuem em comum, e do trabalho conjunto,
dialogico e reflexivo, que idealizam ou almejam.

Considera-se esse trabalho de relevancia social, principalmente para pratica dos
orientadores educacionais, propondo-se como uma contribuicdo a reflexao, fornecendo
indicadores que todos da escola poderéo utilizar no intuito de ampliar, modificar, refletir e
posicionarem-se criticamente frente ao processo escolar, foco principal de nossas

atencdes e intengoes.
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CAPITULO | — O CONTEXTO

1.1 A Orientacado Educacional escolar: percurso historico

A compreensdo acerca da dindmica pedagogica do orientador educacional
perpassa pelo entendimento sobre sua constituicdo historica, pela fundamentacgéo tedrica
de sua acao, pelas atividades profissionais executadas ao longo do tempo relacionadas
as atribuicdes legais e relacionadas as demandas sociais, institucionais e pessoais.
Assim, um panorama histérico da orientacao educacional no Brasil é proposto aqui € nos
auxilia na compreensao da atualidade para perspectivas futuras.

A partir dessa captacdo do movimento historico, € possivel identificarmos as
ideias, concepcgbes e praticas constituidas ao longo do tempo, que nao se tratando
apenas de uma cronologia de fatos e acontecimentos, subsidia também a compreensao
da constituicdo dos atuais movimentos desse ator pedagogico.

De acordo com Giacaglia e Penteado (2010), o percurso da orientacdo
educacional no Brasil foi transformando-se e seguindo a trajetéria de uma concepgao
psicolégica positivista para uma histérico-cultural, de uma concepgao psicolégica para
uma politico-pedagdgica, de varias concepg¢des pedagdgicas, dos aspectos legais que a
instituiram, estabeleceram suas fungbes, sua obrigatoriedade (OLIVEIRA; ALVES;
RODRIGUES, 2010)

Os orientadores educacionais e suas atividades foram, portanto, mudando de
configuracao e, hoje no Distrito Federal (DF), encontram-se em um momento de possivel
fortalecimento e renovacéao, pois que ha cerca de 700 orientadores atuando nas escolas
publicas.

Sua trajetéria se entrelaca com a histéria da escola e da sociedade. Por este
motivo, se torna pertinente lembrarmos de alguns importantes movimentos que tecem a
sociedade e a escola, a relacdo de uma com a outra, de determinante e determinada,
para o estudo do nosso ator pedagdgico, nelas inserido, percebendo-o nessa rede com
uma infinidade de fios entrelacados.

A globalizagéo, por exemplo, causou mudangas na economia, politica, sociedade,
na tecnologia e nos valores, e com ela, uma reflexdo sobre o que era antes posto na
escola e pela escola e quais s&o hoje as novas demandas inseridas. Novas reflexdes
também sdo pertinentes aos orientadores educacionais, sobre a efetiva contribuicdo que
eles oferecem a organizacdo dos processos escolares ou como atores protagonistas

nesse espago ou como atores que tendem a desaparecer diante ao novo.
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Outro movimento importante que exerceu enorme influéncia na educacgdo e que
oportunizou o surgimento da orientacdo educacional foi a Revolucdo Industrial. Ela
ocorreu antes da globalizacdo, ainda no século XX, no Brasil. Com rela¢éo ao surgimento
institucional da orientagdo educacional nesse periodo, nesse pais, Giacaglia e Penteado
(2010, p. 6) afirmam que “A OE apenas iria surgir, formalmente e no ambiente escolar,
apos e por causa da Revolugdo Industrial”. Institucionalmente, ela surgiu no inicio desse
século como orientagdo profissional e vocacional, configurada no aconselhamento, cuja
finalidade era selecionar e treinar os alunos para as novas formas de trabalho.

A justificativa da Orientagdo Educacional e do modelo adotado por ela era entdo
baseada no fato das novas demandas sociais causadas pela Revolugéo Industrial, que se
inicia no final do sec. XIX nos principais paises desenvolvidos e algumas décadas mais
tarde no Brasil. Torna-se necessario selecionar os profissionais antecipadamente para se
evitar 0 desperdicio de aptiddes e garantir a eficacia das produgbes. Com novas
demandas, a escola passa a atender um numero elevado de alunos e com a finalidade de
formar méo de obra especializada (LAPA; GONCALVES; MAUPEAU, 1985).

De acordo com Beck (1977), o objetivo de colocar a pessoa certa em uma funcéo
adequada era garantido por meio de trés passos: conhecer o estudante, conhecer o
mundo do trabalho, ajustar o homem ao emprego. A aliada da orientacdo educacional,
nessa perspectiva, seria a Psicometria, cujo objetivo era a medicdo das caracteristicas
psicoldgicas dos individuos. Sendo assim, indicar a pessoa certa para determinada
profissdo dependia de se medir as caracteristicas daquela somado ao conhecimento dos
requisitos para o exercicio profissional. O protagonista desse processo ao lado do aluno
seria o orientador educacional, que estava respaldado pelo rigor em diferenciar os
individuos, por meio de testes de inteligéncia, diagnostico das aptidées e ainda Ihe cabia
fazer o estudo das profissées (GIACAGLIA e PENTEADO, 2010).

Ainda de acordo com Beck (1977, p. 29):

A orientacdo estava tentando passar do tipo de ‘medicina popular
informal, como influéncias teleoldgicas e intuitivas quanto as escolhas,
para uma analise formal objetiva, centrada nos testes dos problemas
relacionados as dificuldades interpessoais e intrapessoais.

Quem inicialmente cumpria o papel de orientador educacional e conselheiro na
sociedade eram os diretores espirituais, chefes de disciplinas ou conselheiros morais, nos
colégios religiosos. Com a complexificagcdo da sociedade, ha a exigéncia de novos

profissionais para a funcéo.
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O contexto sociopolitico no periodo em que se iniciou a Orientacdo Educacional
no pais estava permeado pelos ideais liberais. Neste momento, década de 1920,
instalava-se uma crise com agitacbes e insatisfacdo populares. A classe dirigente,
representada pelos produtores agropecudrios apresentou como solugdo a crise, a
extensdo do processo de escolarizagdo como possibilidade de ascensdo social. Tal
extensao estaria representada por uma escola publica, gratuita e universal. A pedagogia
tradicional da entdo lugar & moderna e ocorrem varias reformas educacionais estaduais.
As intencionalidades eram muitas: a ampliacdo da rede de escolas, ampliacdo do
aparelho técnico-administrativo, a melhoria da qualidade do funcionamento das escolas,
a reformulagdo do curriculo, o inicio da profissionalizagcdo do magistério e a reorientagédo
das praticas de ensino (SAVIANI, 2010).

O modelo pedagdgico tradicional impunha ao aluno passividade e tornava o
contexto da escola intelectualizado e autoritario. Com o novo modo de producao, essa
escola passa a ver o aluno como cidaddo livre, e para essa finalidade, buscaria
contribuicbes para conhecé-lo e ajuda-lo, o que seria possivel com conhecimentos
advindos da Biologia e da Psicologia (LOPES apud SANTOS, 1984).

O orientador educacional teria papel relevante na busca pelo conhecimento do
aluno, sendo sua atividade terapéutica e corretiva. Assim, o espaco da orientacdo seria
para atender os alunos desajustados, desadaptados ou fora do ritmo esperado pela
escola. Essa pratica, iniciada ha muitas décadas, ainda esta presente e muito vista na
atualidade (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010). Assim, o orientador educacional adquire
finalidade terapéutica e assistencial, procurando ajudar o aluno a adaptar-se a escola e a
sociedade, por meio de atendimentos individuais ou em grupo (FARIAS, 1990).

A orientacdo educacional, ao longo de sua histéria vai adquirindo muitas funcées,
mas segue sempre tendo como foco de trabalho a orientagéo profissional e vocacional,
além do aconselhamento como uma prética historica marcante, vista por meio de todo o
processo legislativo e sua pratica nas escolas.

De acordo com Garcia (1985), a escola apontava um modelo de aluno, que
idealizado por essa, deveria ser disciplinado, apresentar boas notas, estar uniformizado e
sempre em dia com as tarefas. Os alunos que ndo se enquadravam neste modelo eram
caracterizados como indisciplinados, problematicos, deficientes etc. As diferencas entre o
grupo adequado de alunos e o inadequado, de acordo com as expectativas, eram as
responsaveis pelas diferentes posi¢cdes na escola e na sociedade. Desse modo, o0 aluno

deveria se esforcar nos estudos bem como enquadrar-se ao que lhe era exigido para ser
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bem sucedido. Cabia ao orientador um papel relevante para o alcance desse objetivo ja
que estaria a disposicdo do aluno para a devida ajuda ao alcance dessa meta.

Nérici (1978) aponta que o contato direto que o orientador educacional tinha com
o aluno, ajudando-o a superar as dificuldades que esse pudesse enfrentar para atingir as
expectativas escolares e sociais, aproximou o orientador educacional também das
familias dos alunos. Para esse autor, o contato mais proximo do orientador educacional
com o aluno e suas familias favorecia um olhar compreensivo acerca de cada individuo e
de sua realidade social. Assim, as dificuldades que o aluno apresentava para se adaptar
as expectativas da escola eram pensadas e trabalhadas pelo orientador, que assistiria 0
aluno em seus aspectos negativos e o fortaleceria nos positivos.

Giacaglia e Penteado (2010) concordam com Neérici (1978) quando dizem que o
orientador educacional estava proximo ao aluno, auxiliando-o a reconhecer a sua
realidade, suas dificuldades, para a partir desse ponto, se dedicar mais aos estudos e
alcancar melhores resultados. Ressaltam que além do rendimento, também era
necessaria a adequada integracdo do educando na escola, no lar, na sociedade e no
trabalho. Esse aspecto era de grande relevancia para o sucesso pretendido.

Nessa perspectiva, Siqueira e Neves (1978) apontam que o orientador
educacional ocuparia o papel de um amigo, que indicaria o caminho ao aluno a partir de
sua realidade, sugerindo agdes. O aluno deveria contar com esse amigo escolar, pois era
visto como um ser carente, que possuia diferencas com relacdo aos demais, além de
deficiéncias, dificuldades e virtudes. Quem primeiro identificaria tais diferencas para
selecdo dos alunos atendidos pelo orientador educacional seria o professor. Assim, 0s
aspectos individuais eram os eleitos a serem pensados e trabalhados com o orientador
educacional.

Dessa forma, o insucesso escolar era de responsabilidade do aluno,
individualmente e ndo da escola ou de qualquer outro aspecto social. Tal aspecto &
confirmado por Nérici (1978) quando afirma que a inadequada aplicacdo dos alunos nos
estudos era a responsavel pelo insucesso escolar. No entanto, aquele autor atribui &
escola “o dever de acompanhar e favorecer o normal desenvolvimento, em todos os seus
aspectos, das criaturas que lhe sao confiadas, para serem educadas” (NERICI, 1978, p.
25).

Para Schmidt (1963), o orientador educacional, como ator pedagdgico importante
para solucionar os problemas dos alunos, deveria ser a personificacdo do ideal e uma
mensagem viva do que seria o ideal para se viver. Deveria ainda ser como uma apari¢cédo

de amor e da verdade, além de possuir maturidade afetiva, ser compreensivo, ser um
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auténtico lider e possuir um alto sentido da ética profissional. Esse seria 0 amigo escolar
em quem o aluno deveria se espelhar, confirmando o ideal de modelo de aluno e também
de profissional. Com relacdo aos aspectos e determinantes sociais, estes eram
negligenciados pela pratica pedagogica da escola bem como dos orientadores
educacionais. Décadas mais tarde, Garcia (1984) concordaria com Schmidt (1963)
afirmando que a escola considerava tudo o que faltava ao aluno, comparando-o com o
ideal julgado bom e correto.

Nao havia, portanto, questionamentos, reflexdes e discussbes acerca das
interagbes entre os elementos individuais e sociais, privilegiando assim as rejeicdes
conforme as diferencas individuais e posi¢fes sociais do aluno (LAPA; GONCALVES;
MAUPEAU, 1985).

Idealizava-se a sociedade e a escola como espagos harmdnicos. Assim, essa
harmonia ndo deveria ser ameacada e no caso de desarmonia, tal fato era considerado
uma disfuncdo. Dessa forma, camuflava-se a relacdo aluno-sociedade concreta,
rotulando os alunos por meio dos testes e outras técnicas, reforcando um processo
discriminatorio, de segregacao e de exclusédo na escola, sendo o orientador educacional
um importante sujeito, que contribuia com explicacdes e justificativas das diferencas
individuais, por meio dos estudos de padrées de aprendizagem e da aplicacdo de testes.
(GIACAGLIA; PENTEADO, 2010).

Santos (1987) ressalta a aplicacdo dos testes pelos orientadores educacionais
aos alunos, cuja finalidade era a de explicar e justificar as diferencas individuais. Além do
objetivo citado, os orientadores se propuseram ser agentes de mudancas e um facilitador
das relactes escolares. E com essa finalidade, Beck (1977) destaca o aconselhamento,
sempre presente nas atividades do orientador educacional, tendo como principal
inspirador Carl Rogers, cuja principal tese, a da nado diretividade, era a de que o aluno
poderia tomar suas proprias decisdes, desde que houvesse um clima de livre aceitagéo e
livre de ameacas.

Uma reflexdo e critica quanto aos aspectos considerados deterministas ao
comportamento humano, por ndo considerarem a criatividade e a singularidade do aluno
no seu processo de aprender, também ndo daria relevancia a um compromisso do
orientador com tais elementos. Por esse motivo, um debate acerca deste aspecto leva a
categoria a repensar suas concepgdes e praticas (BECK, 1977).

A revisdo de concepcdes e préticas leva o orientador a possiveis alternativas para
sua pratica, pensando o aluno de outra forma. De acordo com Garcia (1985, p. 12), “eu

posso pensar o0 aluno a partir do que ele é concretamente. A partir do que ele sabe, do
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que j& acumulou de conhecimentos. E entdo, trabalhar a partir dos seus nudcleos
positivos”. A alternativa de considerar o aluno em sua singularidade torna-se a
possibilidade de compreenséo de suas possibilidades para seu fortalecimento.

As concepgdes e praticas iniciais dos orientadores educacionais justificam-se pela
sua importagdo, seguindo o exemplo da orientacdo norte americana pela via da
orientagdo profissional e vocacional. Com relacdo a essa importacdo, Giacaglia e
Penteado (2010) consideram que a Orientacdo Educacional foi implantada de maneira
bastante artificial, fato verificavel na proposta da legislacdo n&o correspondente a
realidade. Santos (1987) ja havia considerado que o aspecto de sua importagdo sempre
esteve presente nas discussfes dos orientadores como um elemento caracteristico de
sua origem e histéria, ressaltando que apesar de que algumas questdes de ordem
econdmica e politica privilegiassem a orientagdo profissional advinda dos Estados
Unidos, era necessario encontrar um caminho de préaticas que atendesse e conciliasse as
demandas advindas da nossa sociedade e de nossas escolas.

Seguindo entdo o modelo norte americano, os primeiros trabalhos iniciaram-se no
Brasil no inicio da década de 1920, como um Servico de Sele¢cdo e Orientagédo
Profissional. Ainda que fora da escola, com o objetivo de orientar os alunos do curso de
Mecénica do Liceu de Artes e oficios de Sdo Paulo, Roberto Mange, engenheiro suico da
inicio a primeira experiéncia. O mesmo é responsavel também pela criagdo do servico de
selecdo, orientagdo e formagédo dos alunos matriculados nos curso oferecidos pela
estrada de ferro sorocabana, num periodo de grande movimento de imigracdo e
implantagcdo de malha ferroviaria (SAVIANI, 2010).

Assim como na pratica efetuada nos Estados Unidos da América (EUA), o servico
por aqui selecionava e treinava os alunos para ocuparem cargos e fungles ideais, de
acordo com suas aptiddes naturais, que se acreditava poder medir e classificar por meio
das técnicas de informacdo, sondagem de aptidGes, interesses e estes aliados aos
aconselhamentos (GARCIA, 1984).

Importante protagonista na area foi Lourenco Filho, representante da chamada
“Escola Nova”, criando o primeiro servico de orientagao profissional e educacional no
pais, em 1931. Esse servico € extinto e reiniciado quatro anos depois pelo importante
educador Fernando de Azevedo em 1935.

O servigo visava principalmente o conhecimento dos alunos e suas aptiddes, o
conhecimento por parte do aluno sobre as profissdes, o aconselhamento para uma

escolha adequada da futura profissédo e seu encaminhamento para o trabalho ou curso,
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como o foco principal da orientagdo educacional, mas também a fiscalizacdo e
reajustamentos necessarios de comportamentos e rendimentos (GRINSPUN, 2002).

A segunda tentativa de implantagdo da Orientacdo Educacional deve-se a Aracy
Muniz Freire e Maria Junqueira Schmidt que, em meados da década de 1930,
implantaram um servico dessa natureza em uma escola publica do Rio de Janeiro. A
primeira foi também responsavel pela primeira obra nacional sobre orientagdo
educacional, cerca de dez anos depois. “A orientacdo educacional na educacéo
secundaria” e juntamente com a segunda protagonizaram a divulgacao do servico em
todo o pais (GRINSPUN, 2010).

Apoés a década de 1930, novas ideias pedagdgicas surgiram, representadas pelas

ideias da “Escola Nova”. Conforme Farias (1990, p. 83):

Os pressupostos da Escola Nova difundidos no Brasil pregavam a
democratizacdo da sociedade através da educacdo, atribuindo & mesma
0 papel de instrumento de equalizacdo de oportunidades.
Regulamentavam e legitimavam a doutrina liberal, atribuiam & escola a
funcéo igualitaria, responsabilizando o aluno pelo seu éxito ou fracasso e
difundiam a ideia da igualdade de oportunidades de escolarizacdo a
todos, como se ndo houvesse as mais diversas desigualdades de ensino
destinado aos filhos da classe menos favorecida.

Grinspun (2010) considera que tal movimento foi bastante importante por reagir ao
desinteresse politico pela educacao. A chamada Escola Nova buscava um trabalho mais
dinamico e ativo para os alunos. O surgimento da orientacdo educacional esta no centro
desse importante movimento, que tratou de mais uma proposta de inovagéao educacional
gue visava adequar a educacao as necessidades criadas pelo inicio da industrializagéo
no pais, e a consequente incorporacao da ideologia liberal.

Apesar das importantes iniciativas na area, as primeiras referéncias legais sobre a
orientacdo educacional no Brasil ocorreram apenas varios anos depois, nas chamadas
Leis Orgéanicas, um conjunto de reformas propostas entre 1942 e 1946, a partir da
Constituicdo de 1937. Tais leis foram formuladas pelos educadores também responséaveis
pelo chamado Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova.

A constituicho de 1937 foi responsavel pela introdu¢cdo do ensino
profissionalizante que “na melhor das intengbes, era destinado as classes menos
favorecidas” (FARIAS, 1990, p. 83). O sistema educacional, agora em duas modalidades,
uma classica e outra profissionalizante, contribuia para a divisdo das classes sociais. A
orientacdo educacional, agora respaldada pela lei, serviu bem a esse sistema dividido de
ensino e se desenvolve nas escolas, sem uma definicdo clara de seu papel e um

descrédito que a acompanha por toda sua historia.
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A orientagdo educacional foi também mencionada na lei organica do ensino
industrial e foi instituida para que fossem identificados os problemas dos alunos para
posterior resolu¢cdo ou encaminhamento, quando necessario para outros profissionais. A
lei organica do ensino secundéario determina que o orientador se forme no ensino
superior. Em sua atuacdo espera-se que ele ajude o aluno a uma adequada escolha
profissional, oriente para encaminhamentos nos estudos, assim como trabalhar no
aconselhamento também as familias dos alunos. As demais leis organicas, do ensino
comercial, do ensino agricola também concebiam a orientacdo educacional como auxilio
ao aluno a adaptar-se a escola e a sociedade. Enfim, ora com carater preventivo, ora
corretivo, direcionado aos alunos-problema, ora a orientagcdo profissional e vocacional,
esse novo ator escolar ja vivenciava a dicotomia ensino regular e ensino profissional,
alunos normais e alunos menos favorecidos e o distanciamento entre o idealizado
legalmente como sua presenca na escola e a realidade configurada. A esse respeito,
Giacaglia e Penteado (2010, p. 24) nos colocam que “E necessario ter sempre na
lembranca o fato de que essa legislagdo, na maior parte das vezes, disse respeito mais a
uma situacao ideal, ao desiderato do legislador, do que aquilo que, na realidade, ocorria
na pratica”.

Beck (1977) traca um importante trabalho acerca das ideias da Orientagéo
Educacional até a década de 1960 e divide o desenvolvimento das atividades em
algumas importantes etapas. A primeira refere-se a uma etapa denominada “amorfa”, em
que o desempenho da funcdo ainda ndo era sistematizado. Os religiosos eram o0s
protagonistas da acdo de orientar. Com o advento da complexidade da vida moderna e
de maior sistematizacdo do trabalho do orientador educacional, surge a segunda etapa,
que prevaleceu até a década de 40 e era caracterizada pelo método ouvir-prescrever,
reunindo informacdes acerca dos alunos e propondo um curso de agao objetivando o
sucesso. Por fim, a terceira etapa adotou o pressuposto da liberdade do individuo, do
aluno, que na presenca do orientador educacional, procurava meios para O0S
enfrentamentos dos problemas vivenciados. Essas trés etapas, caracterizam
objetivamente o trabalho do orientador educacional até a década de 1960.

Giacaglia e Peteado (2010) caracterizam os movimentos sociais apos a década
de 60, como um periodo de forte industrializac&o, forte incentivo desenvolvimentista com
importantes movimentos educacionais no Brasil.

Nesse periodo, a ideologia liberal se consolidava tendo a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1961, como importante instrumento

de sua consolidacdo. Permitindo que o setor publico e o particular pudessem ministrar o
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ensino nos seus diferentes niveis e potencializando o incentivo aos orientadores
educacionais, assegurando sua presenca nas escolas e regulamentando sua formacao
(LAPA; GONCALVES; MAUPEAU, 1985). Foi instalado o Conselho Federal de Educagéo
(CFE) e elaborado o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Para Teixeira apud Saviani
(2010, p. 307): “a Lei de Diretrizes e Bases significou alguma vitoria, ja que beneficiou a
iniciativa privada e a construgdo de um sdlido sistema publico de ensino”.

Em 1971 houve uma importante reforma, que reestrutura o0 ensino primario e
médio, mudando para 1° e 2° graus. Nessa reforma, a orientacdo educacional aparece
como obrigat6ria nos estabelecimentos de 1° e 2° graus, assim como se institui 0 ensino
profissionalizante ou habilitacéo profissional no ensino de 2° grau.

No entanto, de acordo com Giacaglia e Penteado (2010), a obrigatoriedade
supracitada ndo foi cumprida, havendo o distanciamento entre o planejado e a realidade.
Os orientadores se mobilizaram para fazer valer o cumprimento da lei a partir da
organizagdo em encontros, congressos. Entretanto, ndo obtiveram éxito.

Ainda na década de 1970, houve a regulamentacado da profissdo. Os orientadores
pareciam buscar meios, técnicas para a sondagem de interesse e aptiddo, para
promocao do autoconhecimento do aluno e também o conhecimento do mundo com o
objetivo da orientacdo vocacional e profissional (GARCIA, 1990). As atividades de
reflexdo acerca das condi¢des sociais, evasao, repeticdo e os motivos que dificultavam a
aprendizagem dos alunos eram representados por pequenos grupos isolados de
orientadores educacionais.

Santos (1987) destaca as grandes contradicdes sociais da época durante a
década de 70 caracterizadas pelo acesso desigual a escola e as oportunidades de
emprego. O orientador educacional ndo havia assegurado seu lugar na escola pela lei,
gue existia, mas nao era efetivamente cumprida pelas escolas.

A mobilizagdo a favor da democratizacdo da escola foi 0 momento em que se
exigia do orientador um posicionamento claro e coerente com o que dele se esperava.
Alguns grupos seguiram e defenderam esse movimento em defesa da democratizacdo da
escola (SANTOS, 1987).

As principais atividades estipuladas por Decreto, em 1973, para o orientador
educacional, segundo Grinspun (2010) e Giacaglia e Penteado (2010) foram: Implantacéo
do servico de Orientacdo Educacional nas escolas; coordenar o processo de Orientacao
vocacional e o acompanhamento poés-escolar, sistematizar os processos de coleta de
dados relativos ao educando através do assessoramento aos professores; favorecer

intercambio de informagdes relativas ao conhecimento do aluno, acompanhar e, quando
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necessario, encaminhar os alunos a outros especialistas e ministrar disciplinas de teoria e
pratica de Orientagdo Educacional, supervisionando os estagios e emitindo pareceres
relativos a orientagdo Educacional.

Em 1979, a Federacdo Nacional de Orientadores Educacionais (FENOE) - ja
extinta, redigiu o “Cédigo de Etica dos Orientadores Educacionais”. Alguns elementos
foram julgados como prioritarios a serem observados como: sigilo, limites entre 0 campo
de acdo, diferenca de valores e comportamento pessoal. Tais aspectos reforcaram o
carater de atendimento clinico direcionado a pratica da orientacéo e a clara fronteira entre
suas atividades e dos demais atores pedagdégicos.

Nesse momento, Saviani (2010) analisa 0 movimento pedagdégico escolar como
reordenado a partir de um objetivo operacional, baseado nos pressupostos de
neutralidade cientifica, eficiéncia e produtividade. Tratava-se da Pedagogia Tecnicista,
gue perpassa todo o trabalho do orientador educacional de forma a contribuir com
dicotomias existentes, dentre elas a dos cursos técnicos de nivel médio para alunos mais
carentes e para os alunos mais privilegiados economicamente o 2° grau propedéutico.

Por outro lado, é também nesse periodo da década que surgem as tentativas da
categoria de se articular com o contexto social mais amplo, buscando inserir o
profissional na realidade concreta onde atua, tentando imprimir uma prética
comprometida politica e socialmente com as questbes enfrentadas pela escola no
atendimento & maioria da populagéo brasileira (SANTOS, 1987). Com essa busca pela
mudanca na configuragdo da orientagdo educacional, Garcia (1984) confirma a
preocupacéo pela contribuicdo para uma transformacéo social.

Uma pratica comprometida politica e socialmente significaria uma ruptura com
uma orientacdo voltada para uma pratica conservadora, que tinha como proposta o
atendimento dos interesses da classe dominante. Dessa forma, a categoria de
orientadores educacionais vai, gradativamente, redimensionando sua proposta e
incorporando novos pressupostos (SANTOS, 1987). As teorias que lhe serviam de
sustentagdo pratica e que se distanciavam da realidade do aluno brasileiro e, portanto do
proprio aluno, contribuindo como mais um instrumento de ajuda a reproducdo da
estrutura vigente sao revistas e inicia-se uma reflexdo sobre as transformacdes sociais e
o atendimento a elas (GARCIA, 1990; GRINSPUN, 2010).

Apesar do rico momento de reflexdo sobre suas préticas e concepg¢des, hd pouca
alteracdo na legislagéo, continuando a énfase na orientacdo vocacional e a permanéncia
de sua obrigatoriedade nas escolas, apesar de ndo cumprida, como sempre
(GIACAGLIA; PENTEADO, 2010).
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A partir da década de 1990, a Orientagdo Educacional em termos educacionais
legais é mencionada pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 96.
Ha apenas alguma referéncia a esta, o que motiva o caminho para o desaparecimento
desse ator pedagdgico da escola e diminuicdo do mercado de trabalho para eles.
Giacdglia e Penteado (2010) apontam que ndo houve mobilizagéo seja da sociedade seja
dos orientadores para que eles permanecessem como um importante ator escolar. A
partir de entdo, tornou-se bastante comum o coordenador pedagdgico assumir as
funcdes antes enderecadas aos orientadores.

Assim sendo nesta trajetdria histérica percebe-se o fortalecimento da profisséo,
ora nos movimentos legais, ora nos movimentos da propria categoria de orientadores,

seguidos de instabilidades e insegurancas nesses dois campos.

1.2 A Orientacdo Educacional e os enfoques curriculares

Alguns educadores realizaram importantes estudos acerca da trajetéria da
Orientacdo Educacional no pais e contribuiram para atual reflexdo e retomada dos
elementos que constituem a pratica, relacionando os contetidos escolares com a praxis
do orientador educacional.

O fato de a Orientacdo Educacional ter sido uma atividade cuja acdo
predominante durante toda sua historia foi o ajustamento do aluno a escola e a
sociedade, a desviou daquilo que deveriam ser os principais focos do processo
educativo: 0s sujeitos concretos, historicamente constituidos e sua relacdo com o
curriculo.

Acerca desse importante aspecto, Azevedo e Garcia (1984) propuseram cinco
enfoques curriculares relacionando-os com a orientagéo educacional.

Os autores denominaram racionalismo académico o primeiro enfoque, cuja
sequéncia de contetudos é o foco da aprendizagem. O orientador educacional auxilia o
aluno a ter uma expectativa de vida e profissdo compativeis com sua realidade, sendo
seu sucesso dependente do seu esfor¢co. O professor é o possuidor do conhecimento,
cuja verdade € inquestionavel. O conhecimento € tido como ahistoérico e a disciplina em
sala de aula deve ser sempre rigida.

No segundo enfoque, denominado cognitivo, a importancia dada a sequéncia de
conteudos é substituida pela sequéncia do desenvolvimento cognitivo do aluno e é a este
que o curriculo deve se submeter. O aluno assume o protagonismo de sua

aprendizagem, sendo o professor apenas um motivador desse processo apresentando ao
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aluno as indicacdes para que ele descubra e construa o conhecimento. O orientador
educacional, nesse enfoque, deve ser um conhecedor do desenvolvimento do aluno para
ajudar no planejamento e elaboracao do curriculo.

A liberdade do aluno é privilegiada no terceiro enfoque, denominado de
autoatualizacédo, cujo curriculo é alimentado pelos interesses, propositos e necessidades
dos alunos. O professor € um facilitador da aprendizagem e o orientador educacional um
facilitador das relagbes estabelecidas na escola.

A mesma liberdade, privilegiada no enfoque anterior, € negada no enfoque
denominado tecnologia do ensino, em que o professor controla o processo educativo,
sendo a educacgdo tratada com o rigor do método cientifico. A necessidade de
organizacao traz a divisédo do trabalho pedagodgico em fungbes especializadas. O aluno
deve corresponder as expectativas sociais e o orientador educacional ajuda o aluno a
desenvolver capacidades para ser (til a si e a sociedade. A escola assemelha-se a uma
empresa, em seu funcionamento, linguagem e expectativas.

A liberdade volta a ser possivel no quinto enfoque, denominado de reconstrucao
social, sendo o aluno o sujeito responsavel pelo seu processo de aprendizagem. A
sociedade é tida como dinamica, complexa e dialética, o curriculo é alimentado de
confronto de ideias, contradicbes, busca de novas e diferentes formas de relacdo e
organizacdo do processo educativo. A variedade de culturas é valorizada e a realidade
vivenciada pelo aluno é elemento importante constitutivo da educacdo. Os contelddos sao
problematizados e discutidos, tomando o professor o papel de dirigi-los. O orientador
adota postura dialética, em que ha discussbes com os alunos, em coletividade sobre os
aspectos da realidade, do trabalho, de sua aprendizagem e da educacéo, ndo vista como
isolada da sociedade, mas determinada e determinante desta.

Azevedo e Garcia (1984) demonstraram, por meio dos enfoques descritos,
diferentes concepc¢des de orientacdo educacional relacionando-as com demais processos
escolares, como o curriculo e o papel do professor. Dessa forma, é possivel perceber a
clara alternancia entre o predominio da importancia dada ao aluno, seu protagonismo no
processo educacional e o papel relevante do professor, como sujeito central do processo.

Garcia e Maia (1985) por meio de uma avaliacdo histérica da Orientagédo
Educacional propuseram uma nova orientacdo educacional para uma nova escola,
rompendo com sua acgdo historicamente conservadora. Esse objetivo seria alcancado a
partir de uma analise do orientador sobre: a relacdo entre a escola e a sociedade;
investimento no resgate da importancia da relagdo professor-aluno, contribuindo assim

para a aprendizagem dos alunos; valorizacdo das experiéncias vivenciadas pelos alunos,
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tanto dentro, como fora da escola, auxilio para que o aluno desenvolva um autoconceito
como sujeito que determina sua histéria e que também é determinado por fatores sociais.

Grinspun (1998) também propde uma divisdo da trajetoria da orientagdo
educacional em periodos, relacionando-os com a histéria da educacdo no Brasil,
destacando-se 06 periodos:

A autora chamou de periodo implementador, quando a orientagdo educacional
surge com o carater de orientacao profissional e vocacional advinda dos Estados Unidos.
Segquido pelo periodo institucional, com incentivos do Ministério da Educacdo, expansao
de cursos de formacdo e sua exigéncia legal. Havendo em seguida o periodo
disciplinador, em que a orientacdo educacional torna-se obrigatéria nas escolas. Apos
esse periodo, surge o0 momento de reflexdo critica do seu papel e uma tentativa de
ruptura com antigas praticas. Esse é o momento de discussdo das questdes sociais e de
consideracdo da historia do aluno para o processo educativo. Por ultimo, denomina de
periodo orientador o periodo de questionamentos sobre a permanéncia da orientacdo na
escola.

A autora ressaltou, por meio dos periodos descritos o carater artificial da pratica
do orientador, que caminhou da implementacédo obrigatéria para um momento de critica e
reflexdo acerca de sua pertinéncia para a escola.

Pimenta (1988), por meio da realizagcdo de pesquisa em cinco estados brasileiros
também analisou a atuacdo do orientador educacional, relacionou-a com as tendéncias
pedagdgicas e destacou a contribuicdo do orientador educacional para a democratizacao
da escola publica, como vem a seguir:

e Escola liberal tradicional — O objetivo do orientador educacional inserido na escola
tradicional era de uma orientagdo psicologica. Orientava a familia, a escola e o
aluno. O estudo de caso dos alunos era importante técnica realizada por meio de
alguns instrumentos como observacdo, entrevista, questionario, fichas e testes.
Realizava aconselhamento individual procurando as soluges para os problemas,
pois acreditava estar no individuo a posse do problema e da solucéo.

e Escola liberal escola novista — Os objetivos eram orientar os alunos
psicologicamente além de ajuda-los a organizarem seus estudos e seu tempo
para o lazer. O foco passa a ser o grupo, utilizando de técnicas de sessdo de
grupo, atividades extraclasse, conselho de alunos. Assim como na concepgéo
tradicional, utilizava-se de entrevistas, testes, questionarios.

e Escola critica-tecnicista — O orientador procura realizar uma divisdo precisa dos

trabalhos de orientacédo educacional e profissional.
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e Escola Critico-social dos conteudos — O objetivo do orientador é atuar como
pedagogo configurado como um mediador entre 0S processos escolares e o
trabalho do professor. Seu trabalho enfatiza os aspectos relevantes para a

aprendizagem do aluno, articulados entre si.

As divisOes utilizadas pelos autores referenciados nos auxiliam a compreender as
mudancas de concepc¢des de educacdo e de orientacdo educacional que perpassaram
toda a histéria da orientacdo educacional no pais. Elas ancoram as concepc¢des atuais e
permitem, aliadas as praticas atuais, reflexbes acerca de escolhas acertadas para o

caminho da profisséo.

1.3 A formacéao do orientador educacional: aspectos relevantes

Alguns aspectos com relacdo & formacao do orientador educacional ao longo de
sua historia profissional se mostram relevantes para, quando relacionados aos elementos
presentes na formacdo e praticas atuais, auxiliarem na compreensdo da abrangéncia,
insegurancgas e incertezas presentes na acao pedagogica do orientador.

Ao longo de sua histéria, as exigéncias para a formacdo em Orientacao
Educacional passaram por algumas transformacdes. Inicialmente, a partir da década de
30, era exigida graduacdo em uma area, acrescida de curso de extensédo, oferecido pela
Associacao Brasileira de Educacgéo (ABE). Posteriormente, passou-se a exigir trés anos
de docéncia mais especializa¢do. Ja na década de 1940, fica determinado curso superior
para formacédo na &rea de orientacdo educacional por meio da Lei Capanema.

Em 1942, por meio da Lei Capanema, é determinado que o profissional se
formasse em curso superior. Apesar de tal previsdo, o primeiro curso via nivel superior
acontece somente em 1945 na Universidade Catélica de Campinas. O primeiro registro
de orientador educacional € concedido pelo Ministério da Educagdo (MEC) em 1960.
(MAIA; GARCIA apud ESTER, 1982).

Giacéglia (2010, p. 25) nos conta que quando estudava, durante a década de 50
em uma escola estadual “os alunos e muitos, sendo a totalidade dos professores
desconhecia a fungdo das orientadoras na escola”. Entretanto, muitas eram suas
atribuicdes e que apareciam de forma esporadica.

Durante a década de 1950, houve o primeiro concurso publico para orientadores
educacionais, no qual foram aprovados apenas vinte e um profissionais. Espalharam-se

Y

pelo pais, nessa ocasido, eventos académicos relacionados a area, importante
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contribuicdo para 0s avangos que ocorreriam na proxima década. O proximo concurso
publico ocorreu em 1968, sendo aprovados oitenta e oito candidatos para escolas
estaduais de Sao Paulo. Nesse periodo havia cerca de dois mil orientadores em exercicio
no pais, dentre concursados e ndo concursados (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010).

Para Giacaglia e Penteado (2010), a LDB de 1961 impulsionou a orientacao,
instituindo-a no ensino médio e regulamentando sua formacdo. As duas areas de
atuacdo, a de orientacdo de estudos e a de orientagdo vocacional possuiam carater
preventivo e psicolégico como instrumento de adaptacéao e identificacdo de aptidées com
os testes psicolégicos. Além desse aspecto, ressaltam que 0 ensino primario passa
também a contar com sua presencga, impulsionando ainda mais sua presenca. Também
h& alteracdo quanto a sua formagéo, exigindo-se, a partir de entdo, o segundo grau e
complementacdo em cursos especificos. Por outro lado, a formacao para o exercicio nas

escolas de segundo grau, a exigéncia era outra, de acordo com a LDB de 1961:

Nas faculdades de filosofia ser& criado, para a formacgéo de orientadores
de educacao do ensino médio, curso especial a que terdo acesso 0s
licenciados em pedagogia, filosofia, psicologia, ou ciéncias sociais, bem
como os diplomados em educacgéo fisica e os inspetores federais de
ensino, todos com o estagio minimo de trés anos de magistério (BRASIL,
1961).

Mudancas com relagdo e essa exigéncia viriam a acontecer no contexto da
reforma universitaria de 1968, que foi provocada pela crise do ensino superior e pelas
pressdes exercidas pelos estudantes. Nesse momento, o CFE enquadra a orientacdo
educacional no curso de Pedagogia, como uma de suas habilitagdes.

Chabassus (1976) nos revela que até 1970 a procura pela area nas faculdades
era pouca, mas ap0s esse periodo ela aumentou. Havia 1.231 orientadores até o periodo
em todo o pais. Em apenas dois anos esse numero foi acrescido em quinhentos
orientadores. Foi nessa mesma década que se deu o enquadramento da orientagéo
educacional no curso de Pedagogia, como uma de suas habilitagbes, o que perdurou até
a Resolugédo n° 01/2006 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que revogou o
regime de habilitacdo em Orientacdo Educacional na graduacdo em Pedagogia. Hoje,
sua formagéo se da em nivel de pds-graduacéo.

Saviani apud Farias (1990) questiona a qualidade dos cursos de Pedagogia, a
partir de 68, que se multiplicam apos a lei que estabelece que os professores para o
ensino normal e especialista em educacdo como orientadores, supervisores,

administradores e inspetores escolares se formariam no curso de Pedagogia. Lembremos
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que a orientacdo foi instituida como obrigatéria, atendendo a fase tecnicista que ora se

implantava.

1.4 A Orientac&o Pedagogica para os orientadores do Distrito Federal

Acerca da Orientacdo Educacional no DF, daremos relevancia aos aspectos
abordados na orientacdo pedagdgica elaborada entre os anos de 2008 e 2010 para o
Servico de Orientacdo Educacional (SOE) do DF, por orientadores da rede, como
diretrizes para as ag¢des do orientador. Este instrumento de acéo e reflexdo se mostrou
relevante para um universo de orientadores que antes de 2008 nao atuavam como
orientadores educacionais, ao menos nas escolas publicas, sendo necessario, portanto,
um instrumento atual de apoio.

No DF, em 2004 é realizado concurso publico para orientador educacional, mas
com apenas quatorze vagas. Em 2008, quando do prazo final de validade do concurso,
séo convocados mais de 500 orientadores. Tal concurso foi realizado com a justificativa
de serem necessarios diante a violéncia e outros tantos problemas enfrentados pela
escola. (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010).

A ideia era a de agraciar cada escola, com pelo menos um orientador
educacional. Embora o alto niumero de orientadores, ainda ha vérias escolas sem sua
presenca, prevalecendo nas escolas particulares.

Essa iniciativa parece reproduzir aquela que depositou ha décadas atras as
esperancgas nos orientador educacional, capaz de salvar a escola de seus males. Por tal
expectativa, € possivel que os novos orientadores estivessem, no primeiro momento
perdidos, em suas funcoes.

A orientacdo pedagodgica direcionada aos orientadores aborda uma série de
elementos julgados essenciais & agdo do orientador, mas enfoca principalmente o
resgate do desejo do aluno de aprender contando com o apoio e ajuda do orientador, em
atendimentos individuais ou coletivos. Para atingir este objetivo sugere a compreenséo
da complexidade de vida do educando em interagdo com o contexto social, sugerido por
Nérici (1978).

Quanto a essa questdo podemos indagar sobre 0 método e técnica sugerida e a
ideia de suporte a eles. Em principio, ndo parece haver novidade com relacao as velhas
praticas de orientacdo individual ou coletiva, mesmo em um momento de motivacao as

gquestdes sociais e coletivas. O documento parece enfocar novamente as questbes
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probleméticas como estando no individuo, ja que ele deve ser atendido, mesmo que
posteriormente venha sugerir outro foco que néo o aluno-problema.

Fundamentando-se também em Grinspun (1998), as referidas diretrizes ressaltam
o envolvimento do orientador com varios campos do saber e desviando o olhar do aluno
problema para a andlise e a reflexdo sobre o ambiente social. Para que assuma o papel
de mediador, direciona o orientador para um bom preparo tedrico e conhecimento dos
paradigmas presentes no processo pedagégico e consequente contribuicdo na
construcdo da subjetividade de todos os sujeitos da escola. Considera que o
conhecimento das tendéncias pedagdgicas é necessario para viabilizar a escola
democrética, por meio da incluséo, respeito, colaboragéo.

Questionamos se depois de dada relevancia a esse conhecimento, 0s
orientadores que estavam alheios as questdes referidas se apropriaram de
conhecimentos, ideias e teorias a respeito do sugerido anteriormente.

A orientagdo oferecida aos orientadores sugere que este devera manter um elo
comunicativo com os alunos, toda a comunidade escolar, familias e comunidade
extraescolar. Para isso sdo exigidas capacidades para: discutir o curriculo, ter
conhecimento acerca do processo ensino-aprendizagem, colaborar com a melhoria desse
processo, analisar criticamente a realidade social, politica e econémica do pais e da
comunidade local e fundamentar cientificamente sua préatica, buscando novas teorias.
Devera ainda: elaborar projetos; buscar parcerias; dialogar com todos; ser ético; ter sigilo;
dominio de conhecimento para intervir junto as acdes de conflito.

O principal papel é referenciado em Porto (2009) como sendo o de estudar a
realidade do aluno para trazé-la para dentro da escola. A possibilidade de concretizagédo
dessa interacdo esta em conhecer a realidade social da comunidade, seus interesses,
desejos, necessidades; participar do desenvolvimento da proposta pedagoégica da escola;
promover atividades pedagdgicas; auxiliar a educacdo inclusiva; promover reflexdes
sobre a pratica pedagogica; Encaminhar alunos a especialistas; identificar causas que

dificultam o processo ensino-aprendizagem.

Com relacdo a formacao atual do orientador, ressalta que todos sdo formados no
curso de Pedagogia, habilitados em Orientacdo Educacional ou possuem formagédo em
nivel de P6s-Graduacéo.

O referido documento assinala inUmeros aspectos que podem ser abordados,

refletidos e trabalhados pelos orientadores educacionais, oferecendo muitos caminhos
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possiveis destinados ao orientador educacional, contribuindo para ac¢des junto ao corpo
docente, discente, familia e comunidade e ainda a supervisdo de estégio.

Nossos questionamentos dirigem-se entdo neste momento aos caminhos
percorridos pelos orientadores. Em que consiste sua pratica? Qual sua concepgdo de
Educacdo? Qual sua concepcdo de Orientacdo Educacional? O que pensam sobre o

futuro da sua profissdo?
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CAPITULO Il - DISCUSSAO TEORICA

2.1 A complexidade como perspectiva tedrica

Na perspectiva de novos olhares e concepc¢des que acompanhem e considerem
as mudancas e diversidades sociais e educacionais ao longo de suas historias, as ideias
trazidas em torno da complexidade humana contribuem para identificar as diferentes
acOes e relagbes educacionais, com a possibilidade de novas respostas aos problemas
contemporaneos. Assim, pensamos trazer para esse trabalho conceitos da teoria da
complexidade, quando queremos identificar o protagonismo do orientador educacional no
ambito da escola.

O termo complexidade é aprofundado por Morin (2000), que reconhece tratar-se
de uma palavra cada vez mais utilizada, mas cuja nocdo ainda se faz confusa, nédo
trazendo clareza e elucidagdo num primeiro momento, além da possibilidade de ser
confundida com outros termos como completude ou complicagéo.

Petraglia (2011a) esclarece que o termo complexo vem do latim “complexus”, e
seu significado indica o que abrange muitos elementos ou varias partes. Assim, complexo
poderia indicar a ideia do todo ou de completude, no entanto, Morin (2011b) chama a
atencdo para que ndo haja tal confusdo, apesar da intencionalidade da complexidade,
pois como modo de compreender a realidade, a complexidade pretende dar conta das
articulagbes e de um conhecimento multidimensional. Além disso, reconhece que a
completude € impossivel, pois 0 conhecimento completo é impossivel e reconhece os
principios de incompletude e incerteza em todo conhecimento.

Morin assume, assim, a no¢do de complexidade como diferente de completude,
apesar da consciéncia da solidariedade e do carater multidimensional de toda realidade.
Essa consciéncia, da multidimensionalidade nos conduz a ideia de que toda visdo
parcelada é pobre e que, por outro lado, ndo ha um saber total (MORIN, 2000).

Da mesma forma, Morin (2001, p. 69) esclarece a confusdo que pode ser causada
entre as nocdes de complexidade e complicacédo, confirmando que a linguagem cientifica
muitas vezes trata um como sindbnimo do outro, mas objetivando sua diferenciacéo,
define e explica a complicagdo como: “Um emaranhamento extremo das inter-
retroagdes”. Ele identifica uma nocdo quantitativa para a qual a complexidade vai além,
pois se apresenta com os tragos do emaranhado, mas que enfrenta um jogo infinito de
inter-retroagdes, que, a primeira vista, parece de modo efetivo como “irracionalidade,

incerteza, confusdo e desordem” (MORIN, 2001, p. 47). Essa é a complexidade.
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Petraglia (2011a) indica que a complexidade ndo exclui as referidas nogoes,
trazendo em si tanto a de complicacédo (confusdo e desordem) como a de completude
(solidariedade advinda da necessidade de néo se isolar dos objetos), mas que as supera,
ndo se restringindo a uma ou a outra. A autora afirma que Morin inicia suas reflexdes
acerca da complexidade durante a década de 1960, por meio de trés teorias: da
informacdo, dos sistemas e da cibernética. A partir dos conceitos de informacdo,
retroacdo e sistema, advindos delas, avanca na nocdo de complexidade em suas
expressdes, evitando a confusdo antes mencionada e, ainda, possibilita sua ampliacdo
com as ideias de ordem, desordem e organizagéo, estando no seio desta organizacao o
uno e os multiplos. As referidas teorias contribuem para a nogdo de complexidade,
abalando os trés principios do pensamento cientifico classico: a ordem, a separabilidade
e a razao absoluta.

Morin (2011b) explicita que a nocdo de informacgdo é importante por estar inscrita
em diversas areas, como a bioldgica e a fisica, possibilitando seu elo com a organizagéo
e entrando num universo onde existem ao mesmo tempo a ordem, a desordem e 0 novo.
A informacao perpassa o campo da comunicacdo e ganha um sentido organizacional com
a cibernética (um programa portador de informacdo ndo s6 comunica uma mensagem a
um computador, ele Ihe ordena certo nimero de operacdes). Ainda, avanca 0 campo
biol6gico, com a reproducdo, que pode ser concebida como uma coépia de uma
mensagem, ingressando no quadro da teoria da comunicagdo, tratando-se de um
esquema informacional.

A contribuic@o da teoria dos Sistemas é tida ainda por Morin como decisiva, sendo
seu campo bastante amplo. Toda realidade conhecida pode ser concebida como sistema,

isto €, como associacdo combinatéria de elementos diferentes:

A virtude sistémica é ter posto no centro de sua teoria, uma unidade
complexa, um todo que ndo se reduz a soma de suas partes
constitutivas. E situa-se num nivel transdisciplinar, que permite ao
mesmo tempo a concep¢do de unidade da ciéncia e sua diversidade.
Sua amplitude pode se estender a todo conhecimento (MORIN, 2005, p.
20).

N&o somente porque tudo é sistema, mas porque sao constituicbes de elementos
diferentes que sdo reunidos, o pensamento sistémico € um dos constituintes do

pensamento complexo.
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A teoria dos sistemas lanca as bases de um pensamento de organizagdo. Sua
primeira licdo é que o todo € sempre mais do que a soma das partes. Existem qualidades
emergentes que nascem da organizagdo de um todo e que podem retroagir as partes.
Por outro lado também é menos que a soma das partes porque as partes podem ter
qualidades inibidas pela organizacdo do conjunto. Morin (2000) também sugere essas
trés licbes como as trés etapas da complexidade. A primeira etapa corresponde ao todo
ser mais que a soma das partes, a segunda ao todo ser menos que suas partes e a
terceira ao todo ser ao mesmo tempo mais e menos que a soma das partes.

A nocdo de sistema aberto também é importante por esclarecer a nogdo dos
sistemas vivos, cuja existéncia e estrutura dependem de uma alimentagcdo externa,
material, energética, organizacional e informacional. A ideia de sistema aberto leva a
duas importantes consequéncias: 1) De que as leis de organizacdo da vida ndo sdo de
equilibrio, mas de desequilibrio, pois ha desequilibrio no fluxo que os alimenta,
responsavel pela vida. Um desequilibrio que é recuperado ou compensado, de
dinamismo estabilizado. 2) A outra de gque a inteligibilidade do sistema é encontrada néo
no proprio sistema, mas também na sua relagdo com o meio ambiente, que é constitutiva
do sistema. A realidade esta no elo e na distingdo entre o sistema aberto e seu meio
ambiente. Assim, o sistema s6 pode ser compreendido se nele incluirmos o meio
ambiente, que lhe é ao mesmo tempo intimo e estranho. Os sistemas abertos langcam
mao da teoria dos sistemas auto-organizadores, dos sistemas vivos, para constituir-se
(MORIN, 2000).

A cibernética introduz a ideia de retroacdo rompendo com o principio de
causalidade linear e introduzindo a ideia de circulo causal, indicando que a causa age
sobre o efeito e o efeito age sobre a causa (MORIN, 2000).

A partir entdo das trés teorias citadas, o conceito de complexidade cresce, toma
nova forma, tornando-se um macroconceito proposto por Morin (2011b), cuja
intencionalidade passa a ser seu esclarecimento e legitimidade.

Nessa perspectiva, Morin (2001) centra-se na compreensdo do real em sua
complexidade constitutiva, percorrendo um caminho de reflexdo sobre o homem e sobre
0 conhecimento, o ser e o0 saber, a ciéncia e a filosofia e, para tanto, propde a reforma do
pensamento e consequente reforma do ensino a partir dos problemas urgentes e
importantes de um e de outro, buscando um caminho para sua andlise e possibilidades
de solucdo. Com relagcdo aos problemas a serem enfrentados, considera a existéncia
histérica do pensamento simplificador como modelo falho de enfrentamento do

conhecimento. Superar saberes separados entre as disciplinas que contribuem para
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acoes também segmentadas e mutilantes, em contraposi¢do as realidades atuais e aos
problemas que se apresentam cada vez mais globais é o grande desafio a ser transposto.

Esclarece que para compreender a complexidade se faz necesséario um modo de
pensamento também complexo em contrapartida a um pensamento simplificador,
dominante na histdria da Ciéncia, cuja fungéo determinou-se em revelar a ordem simples
a que os fendbmenos obedecem, dissipando sua aparente complexidade. Assim,
predominou-se um pensamento carente e insuficiente e serd necessaria a interpretagéo
complexa acerca dos fendmenos, interpretando relacdes e interacdes (MORIN, 2000).

Baseando-se nesse pensamento simplificador, o saber cientifico desdobrou-se,
especializou-se, hiperespecializou-se, resultando na perda da visdo integral do ser e do
saber, fragmentando-os (MORIN, 2011b).

Assim, o caminho para a elaboragdo de um pensamento complexo é elaborado a
partir das falhas do pensamento denominado simplificador, que é dominante na ciéncia e
nos modos de compreensdo da realidade, que possui como objetivo desintegrar a

complexidade do real compartimentado o conhecimento. Assim propde Morin:

Um pensamento simplificador ndo exprime as ideias de unidade e
diversidade presentes no todo. Para tanto é necessario um modo de
pensamento que seja complexo. Tal estrutura de pensamento é pautada
na epistemologia da complexidade que compreende quantidades de
unidades, interactes diversas e adversas, incertezas, indeterminacfes e
fendbmenos aleatorios. (MORIN, 2011a,p.51)

Assim fica evidenciada a necessidade de um pensamento “capaz de lidar com o
real, de com ele dialogar e negociar” (MORIN, 2011b, p. 6). Ndo mais controla-lo ou
dominé-lo.

O paradigma da simplificacdo, assim chamado por Morin (2000) é apresentado
com os principios de: ordem, separacgéo, reducdo e abstracdo. Para ele, esse paradigma
separou o sujeito da coisa pensada, a filosofia da ciéncia, privando esta de pensar sobre
si propria. Esse € o0 conhecimento cientifico classico, que por meio da
hiperespecializa¢éo, conduz a fragmentacdo da realidade.

O principio da ordem concebe o mundo como uma maquina perfeita. O da
separabilidade intenciona a resolugéo de um problema por meio de sua decomposicdo. O
principio da reducgéo privilegia o conhecimento dos elementos em detrimento do conjunto.
Todos séo interdependentes, se reforcam mutuamente e impossibilitam a concep¢édo da
unidade do multiplo ou a multiplicidade do um. Ou anula a diversidade ou a justapde. O
individuo bem como o conjunto da humanidade planetéria, realidades complexas, sédo

separados, impedindo a visdo de sua complexidade (MORIN, 2000).
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No entanto, esses principios sdo abalados por um importante acontecimento, a
irrupcdo da desordem no universo fisico, que acontece com o segundo principio da
termodinamica, que diz que a energia se degrada sob a forma de calor, sendo esse calor
a forma desordenada de agitagdo das moléculas. Assim, chega-se a desordem total,
estando no universo fisico, ligada a qualquer trabalho e a qualquer transformacédo. Para

esse autor:

O pensamento da complexidade se apresenta, pois, como um edificio de
muitos andares. A base estd formada a partir das trés teorias
(informagdo, cibernética e sistema) e comporta as ferramentas
necessarias para uma teoria da organizagdo. Em seguida, vem o
segundo andar, com as ideias sobre a auto-organizagdo. A esse edificio
pretendi trazer o0s elementos suplementares, notadamente trés
principios, que sdo o principio dialégico, o principio de recursdo e o
principio hologramatico (MORIN, 2000, p. 204).

A partir das trés teorias jA mencionadas: informacéo, cibernética e dos sistemas,
séo abalados os trés pilares da ciéncia classica: a ordem, a separabilidade, a abstracéo,
introduzindo a incerteza, como principio norteador de todas as éareas: a Ciéncia, a
Politica, a Educacdo e sugerindo o dialogo reflexivo entre elas, compreendendo
unidades, diversidades, adversidades, indeterminacdes e aleatoriedade dos fenémenos.

Diante da necessidade de se considerar a unidade e a diversidade que esta
presente no todo, Morin propde um modo de pensamento que seja complexo em todas as
areas, sendo a incerteza o principio norteador de todas elas. Sugere o dialogo reflexivo
que compreenda as unidades, diversidades, adversidades, incertezas, indeterminacdes e
aleatoriedade dos fendmenos. Considera ainda que sera por meio desse caminho o
encontro para as possiveis solugcdes para o0s problemas atuais bem como a
transformacédo da Educacdo e uma nova compreensdo dos fendbmenos humanos, pois
sua tarefa é ligar tudo que esta disjunto (PETRAGLIA, 2011a).

Essa busca € traduzida por Petraglia (2011a, p. 58) quando prop&e que:

A viagem em busca de um modo de pensamento capaz de respeitar a
multidimensionalidade, a riqueza, o mistério do real, e de saber que as
determinacgdes, cerebral, cultural, social, histérica, que se impde a todo
pensamento codeterminam sempre o objeto de conhecimento. E isso
gue eu designo por pensamento complexo.

Petraglia ressalta a dificuldade de se impor, encontrada pelo pensamento
complexo, quando aparece alguma resisténcia, ou seja, o enfrentamento das incertezas e
contradi¢cdes no convivio solidario dos fenbmenos existentes. Aquele autor reafirma como

nocdes centrais e elementos presentes na complexidade “ordem, desordem,



38

organizacdo, sujeito, autonomia e auto-eco-organizagao”, associando ainda a estes os
conceitos de “unidade e diversidade” (PETRAGLIA, 2011a, p. 53, 59).

Para Morin (2011b) as no¢Oes de ordem, desordem e organizagdo auxiliam na
superacao das ideias simples, reducionistas e disjuntivas.

A questdo do bindmio ordem-desordem é colocada de modo a unirem-se,
impossibilitando a dicotomia. As duas cooperam para a organizacdo do universo,

tornando-se complementares:

O cosmos, o sistema solar, a Terra, a humanidade s@o conduzidos a
uma histéria que destaca o jogo incessante e incerto que chamo de
dialdgica entre ordem-desordem e organiza¢do (MORIN, 2000, p. 105).

Com relacédo a desordem, esta significa “desvios que aparecem em qualquer
processo, alterando-o de alguma forma. No que diz respeito ao ser humano, a desordem
se explica pela incerteza, e é fundamental para a evolucdo do universo” (PETRAGLIA,
2011a, p. 66).

A organizagdo, como elemento também presente e decisivo da complexidade,

surge a partir do desenvolvimento da teoria dos sistemas, definindo-se como:

Disposicdo de relagdes entre componentes ou individuos, que produz
uma unidade complexa ou sistema, dotada de qualidades desconhecidas
ao nivel dos componentes ou individuos. A organizacdo liga, de modo
inter-relacional, elementos ou acontecimentos ou individuos diversos
que, a partir dai, se tornam os componentes dum todo. Garante
solidariedade e solidez relativa a estas liga¢gbes, e portanto, garante ao
sistema uma certa possibilidade de duracdo apesar das perturbacbes
aleatdrias. Portanto, a organizagdo: transforma, produz, liga, mantém
(PETRAGLIA, 2011a, p. 67).

A nocdo de organizagcdo se apresenta rica por abarcar as interacdes entre as
partes, que retroagem sobre elas préprias e sobre o todo e juntamente com a de ordem e
de desordem, auxiliam na superacdo das ideias simples, reducionistas e disjuntivas
(MORIN, 2000).

Com relacdo a organizacao do individuo-sujeito, sua compreensao é garantida a
partir das no¢des de sujeito, autonomia e auto-organizacao.

A concepgdo de auto-organizagdo, advinda da cibernética e da teoria da
informacédo concebe a autonomia, algo impossivel segundo a ciéncia classica, trazendo
conceitos importantes a complexidade. Avancando em suas possibilidades de apreensao,
a auto-organizacao é tratada para compreender a vida. E por meio dela que o organismo
autogera mecanismos de reorganizacdo para manter-se vivo e reestabelecer seu
equilibrio dindmico (MORIN, 2001).
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O autor afirma ainda que o problema da auto-organizagdo emerge a partir da
teoria dos automatos autorreprodutores, de Von Neumann. A partir da teoria do “acaso
organizador”, de Atlan e a partir da teoria da termodindmica dos processos irreversiveis,
de Prigogine.

A contribuicdo de Neumann estd em sua colocagdo sobre a diferenca entre as
maquinas artificiais e a “maquina viva”. A primeira constituindo-se de elementos
extremamente confidveis, mas que em seu conjunto torna-se menos confidvel que cada
um dos elementos separadamente. No entanto, ao contrario, na “maquina viva” ou auto-
organizada, os componentes sdo menos confiaveis que o0 seu conjunto.

Tal teoria foi estancada pela abstracdo e formalidade para tratar dos dados e
processos fisico-quimicos que fazem a originalidade da organizagdo viva. Embora ndo se
possa falar verdadeiramente de uma teoria, ela trouxe posi¢ées iniciais.

O autor afirma que a autonomia humana depende de condi¢gbes culturais e
sociais. A autonomia esta relacionada a linguagem, ao saber. Portanto, a autonomia
alimenta-se de dependéncia. Dependemos de uma linguagem, de uma educacgéo, de
uma cultura. Dependemos também dos nossos genes.

A autonomia ndo € mais uma liberdade absoluta, emancipada de qualquer
dependéncia, mas uma autonomia que depende de seu meio ambiente, seja bioldgico,
cultural ou social. Assim, um ser vivo para salvaguardar sua autonomia, trabalha,
despende energia e deve abastecer-se de energia em seu meio, do qual depende. “Como
somos seres culturais e sociais, sé podemos ser autbnomos a partir de uma dependéncia
original em relacao a cultura, em relacdo a uma lingua, em relagdo a um saber” (MORIN,
2001, p. 118). Somos uma mistura de autonomia, liberdade, de heteronomia e
possessodes por forcas ocultas.

Morin (2000) indica sete principios para o alcance a um pensamento complexo,
estando todos interligados e interdependentes:

1) O principio sistémico, que liga o conhecimento das partes ao conhecimento do
todo admite que o todo é mais que a soma das partes porque possui qualidades
novas, denominadas emergéncias, mas o todo é ao mesmo tempo menos que as
partes, cujas qualidades ficam inibidas quando unidas ao todo.

2) O segundo principio afirma ainda que a parte esta no todo assim como o todo esta
na parte, sendo esse o principio hologramatico.

3) O terceiro principio pensado pelo autor é o do circuito retroativo, por meio do qual
h& a superacéo da causalidade linear. Nesse sentido, a causa age sobre o efeito,

gque age sobre a causa. Garantindo assim, equilibrio dindmico. Esse principio esta
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diretamente relacionado com o do circuito recursivo, admitindo que os produtos e
os efeitos sdo ao mesmo tempo causas e produtores do que os produz. Por
exemplo, a sociedade. Somos ao mesmo tempo produtos e produtores. A ideia
recursiva € uma ruptura com a ideia linear de causa-efeito, ja que tudo que é
produzido volta-se sobre 0 que o produz num ciclo ele mesmo autoconstitutivo,

auto organizador e autoprodutor.

Com relacdo a auto-organizacdo, complementa seu conceito com o conceito do
principio de auto ecoorganizagdo, que se fundamenta na complementaridade entre
autonomia e dependéncia que se valem tanto os individuos quanto as sociedades por
manterem autonomia no gasto de energia para se autoproduzirem e auto-organizarem e
manterem-se dependentes do ambiente para isso.

O principio dialégico é o que permite manter a dualidade no seio da unidade. Ele
associa dois termos ao mesmo tempo complementares e antagdnicos. Como ordem e
desordem, que um suprime o0 outro, mas ao mesmo tempo, em certos casos, eles
colaboram e produzem organizagdo e complexidade.

O principio da reintroducdo de todo conhecimento em todo conhecimento €&
apresentado como o0 sétimo e Ultimo permitindo o reconhecimento de que o
conhecimento € uma reconstrucdo em uma cultura e tempo determinados (MORIN,
2000).

O paradigma formulado por Descartes, chamado simplificador por disjuntar e
reduzir, domina nossa cultura até hoje, mas também comeca a sofrer reacdes. Com elas,
surgem novas concepcgdes, novas descobertas e novas reflexdes que vao se acordar, se
reunir para constituirem um novo paradigma, um paradigma da complexidade que podera
subsidiar as novas praticas educacionais (MORIN, 2001).

Para conceber a complexidade do real, portanto a complexidade da escola, é
necessario conceber sua singularidade e essa compreende cada aluno, em particular e
sua coletividade, com todos os aspectos pertinentes ao processo educativo. Os aspectos
emocionais perpassando 0s processos cognitivos, promovendo a aprendizagem e o
sucesso da escola. O orientador educacional, profissional integrante da equipe da escola
pode ser o iniciador de uma reforma necessaria a partir da analise de uno e do mdltiplo
gue constituem a escola.

Nesse sentido, essa busca que é caracterizada por elementos novos trazidos a
escola, pode estar presente ou ausente no contexto complexo da escola, dependendo

dos mudltiplos fatores que nela interferem, que constituem e que sao constituidos por ela.
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E nesse contexto que a presente pesquisa se insere e para qual estdo formulados
0s objetivos indicados a seguir.

2.2 Objetivos

2.2.1 Objetivo geral

Na pretendida pesquisa, objetiva-se direcionar o olhar para o orientador
educacional, identificando os elementos de sua pratica que possibilitam e que
obstaculizam o seu protagonismo no contexto escolar, identificando sua acéo a partir do
contexto complexo do qual participa.

2.2.2 Objetivos especificos

e Identificar a concepcdo de educacdo que ancora a pratica do orientador
educacional.

e Identificar sua concepcdo de orientacdo educacional e se ela pode ser vista a
partir do paradigma da complexidade.

e Compreender como pensa e reflete o futuro da sua profissdo em termos de limites

e possibilidades.
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CAPITULO lll = ASPECTOS METODOLOGICOS

3.1 A Epistemologia Qualitativa

O percurso metodolégico escolhido para a compreensdo dos elementos
constituidores da dinamica do trabalho do orientador educacional, no espaco escolar
amparou-se nos pressupostos da pesquisa qualitativa, cujas bases epistemolédgicas
podem ser compreendidas a partir dos fundamentos da Epistemologia Qualitativa, assim
denominada e apresentada por Gonzalez Rey (2005).

A Epistemologia Qualitativa € pensada a partir da relevancia na producao tedrica,
ideias e reflexdes do pesquisador, inclusive sobre os instrumentos e as técnicas, fazendo
com que 0S processos de comunicacdo sejam 0 proprio processo da pesquisa,
considerando o dialogo como principio epistemoldégico.

O autor supracitado defende a construcdo da teoria como um processo Vivo e
nesse percurso “o pesquisador converte-se em um nucleo gerador de pensamento que é
parte inseparavel do curso da pesquisa” (GONZALEZ REY, 2005, p. 34).

Os principios gerais de producdo do conhecimento nessa perspectiva seréo

descritos a seguir para melhor compreensao do percurso metodoldgico.

3.1.1 Caréater construtivo-interpretativo do conhecimento

Nessa abordagem, o conhecimento é uma construgdo humana, uma producao.
Desse modo, a realidade ndo é apresentada como algo pronto a ser apropriada, mas ela
mesma é modificada e significada a partir do processo da pesquisa que abre uma nova
alternativa de compreenséo da realidade. O caréater tedrico deve ser compreendido nas
interfaces com a producdo empirica da pesquisa, sendo que as praticas da pesquisa
langam um novo olhar sobre a realidade investigada.

O tedrico nessa perspectiva é entendido como “a construgdo permanente de
modelos de inteligibilidade que Ihe deem consisténcia a um campo ou um problema na
construgao do conhecimento” (GONZALEZ REY, 2005, p. 11).
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3.1.2 A legitimacéo do singular na produc¢éao do conhecimento

O carater tedrico em sua dindmica com o campo empirico é reconhecido como a
construcao intelectual acompanhando todo o percurso da pesquisa, sendo esse processo
o legitimador das informacdes produzidas acerca do caso singular. Assim, a pesquisa se
torna um processo dindmico em que o modelo tebrico permanece em constante tensdo

com 0 momento empirico.

3.1.3 A compreenséo da pesquisa como um processo de comunicacao

A comunicacdo toma grande relevancia por ser via de expressao de problemas
humanos e sociais. E uma via de conhecimento de como se configuram os elementos
sociais que constituem e afetam o homem e por meio dela que os sujeitos da pesquisa
participam e se envolvem com o tema pesquisado. O objetivo do processo comunicativo
e dialégico nessa abordagem é possibilitar tal envolvimento com criticidade e criatividade.
Dessa forma

A escolha por esta perspectiva qualitativa de producdo de conhecimento justifica-
se pela afinidade que possui seus pressupostos e principios com o objeto de pesquisa,
num percurso de compreensdo do sistema escolar e do chamado servico de orientagédo
educacional, como espago de relacionamento, pautado pelo didlogo, principalmente com
alunos e professores. Trata-se de uma busca da investigacdo e de algumas possiveis

respostas das especificidades desse contexto.

3.2 A escolha das orientadoras educacionais colaboradoras da pesquisa

Foram selecionadas para a presente pesquisa trés colaboradoras, orientadoras
educacionais de diferentes escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal (DF).
Essa escolha efetuou-se motivada por contato anteriormente estabelecido em ocasides
diversas da atuacdo também como orientadora educacional da pesquisadora com essas
orientadoras, facilitando assim o acesso as trés instituicdes: uma do Guard, outra de
Samambaia e outra de Taguatinga. De acordo com as orientadoras, sdo escolas onde o
fracasso escolar tem sido persistente, tornando desafiadora a atuacdo do orientador

educacional.
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A escolha pelas orientadoras se deu por pensarmos ser relevante a investigagéo
de sua praxis nos diferentes niveis de ensino, fundamental e médio, para que possamos
compreender as peculiaridades, semelhancas e diferengcas em suas constituicdes, nos
diferentes anos, tanto do Ensino Fundamental como do Médio.

A escola do Guara € uma Escola Classe (EC), com cerca de quinhentos alunos e
conta atualmente com uma orientadora educacional, que atua ha quatro anos na rede
publica na funcdo de orientadora educacional.

A escola de Samambaia é um Centro de Ensino Médio (CEM) e tem cerca de
1.800 alunos. Em toda sua historia, dezenove anos, had apenas quatro conta com a
presenca de duas orientadoras educacionais, tornando a atuagédo das orientadoras uma
novidade para escola, bem como as especificidades do contexto da escola publica,
também uma novidade e um desafio a recente orientadora.

A escola de Taguatinga € um Centro de Ensino Fundamental (CEF), com cerca de
setecentos alunos. Nossa colaboradora foi transferida para essa escola substituindo outra
orientadora que entrou em licenga meédica por depresséo sem previsao de retorno.

Os primeiros contatos foram efetivados com a apresentagcdo da pesquisa e seus
objetivos a dire¢cdo de cada escola e posteriormente convidando para participarem da
pesquisa as trés orientadoras educacionais, que aceitaram prontamente a proposta e se
tornaram nossas colaboradoras na pesquisa.

A apresentacdo da pesquisa e seus objetivos se deram em um clima de confian¢a
e generosidade. As trés orientadoras demonstraram interesse e disponibilidade para
podermos refletir e construir juntas informacdes acerca da pratica do orientador
educacional, dando relevancia e identificando o contexto da dindmica pedagoégica em
conjunto com o dos demais atores escolares. Oportunizou-se assim, discussoes e
informacGes que nos aproximavam daquilo que queriamos conhecer: a pratica dos
orientadores educacionais. Assim, em um primeiro momento da pesquisa, as perguntas
feitas pelas orientadoras sobre o desenvolvimento da pesquisa, o0 relato de alguns
aspectos de suas trajetorias profissionais e o desejo pela participacdo na pesquisa, foram
expressos nos indicando um caminho de possibilidade de confianca e envolvimento das
orientadoras na pesquisa.

Os primeiros dois encontros foram destinados ao conhecimento de algumas
caracteristicas referentes as orientadoras pertinentes para o conhecimento de suas
praticas.

A primeira orientadora, a quem demos o nome de Ana Paula, atua como

orientadora do 1° ao 5° anos em uma EC do Guara. A segunda, a quem chamaremos de
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Caroline, trabalha atualmente em uma escola de Ensino Fundamental, do 6° ao 9° anos,
em uma escola publica de Taguatinga. A terceira, nomeada de Rafaela, € orientadora do
1° ao 3° anos do noturno em uma escola de Ensino Médio em Samambaia.

Cada uma das colaboradoras é Unica representante do SOE das séries em que
atua e as trés coincidem quanto ao tempo de atuagcdo nessa funcédo, cerca de quatro
anos.

O convite para a participacdo delas ocorreu com cada uma, individualmente em
suas salas de trabalho, onde foram apresentados os objetivos da pesquisa e o caminho
metodolégico a percorrer. A demonstracdo do interesse e disponibilidade para
participarem nos oportunizou compartilhar reflexdes aprofundadas sobre como vem se
constituindo a pratica do orientador educacional no contexto complexo da escola, o0s
elementos norteadores desse processo, sua relacdo com os elementos que permeiam o
cotidiano escolar e suas expectativas e possibilidades futuras.

Descreverei mais adiante algumas caracteristicas dessas orientadoras, por serem
informacg0des relevantes e por se ligarem as histérias de vida pessoal e profissional. S&o
elementos que perpassam todos 0s espagos e momentos de suas vidas, que influenciam
direta ou indiretamente para sua constituicdo e de sua acdo pedagogica, enquanto

orientadoras educacionais.

3.3 Os instrumentos

Os instrumentos para a pesquisa foram pensados a partir das possibilidades que
ofereceriam para a compreensdo dos elementos que constituem a atuagdo pedagogica
das orientadoras educacionais e demais objetivos. Tal compreenséo foi oportunizada por
meio das expressfes espontédneas, como formas que mostraram o envolvimento das
orientadoras em todos os momentos desse processo. Aliadas a reflexdo e ao dialogo,
puderam revelar suas concepcgdes acerca do processo educativo, de sua propria pratica,
como a percebe, bem como percebem seu futuro profissional.

Os instrumentos utilizados foram os seguintes:

e Dinamica conversacional — A dindmica conversacional foi o primeiro instrumento
utilizado e apresentou-se um importante instrumento por ter permitido o
aprofundamento do contato inicial com cada orientadora por meio de suas livres
expressdes. Permitiu vinculo positivo e necessario para o caminho que
percorreriamos a partir de entdo. Durante esse processo, as orientadoras

revelaram aspectos relativos as suas vidas pessoais, rotinas de trabalho,
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experiéncias profissionais anteriores. Na prépria conversacao abriu-se espaco de
reflexdo sobre questdes relativas ao apoio dado pela familia ao trabalho realizado
por elas, obstaculos considerados por elas ao bom andamento do trabalho, como
a distancia entre a residéncia e a escola, aspecto relatado por uma orientadora.

Foi proposto inicialmente para a dindmica conversacional que falassem livremente
sobre a orientacdo educacional na escola, 0s pontos positivos de suas préticas, 0s
negativos, bem como o papel da escola no processo de educacdo. Esse momento
apresentou-se como um momento rico, em que as orientadoras puderam se expressar.
Perceberam e disseram que 0s momentos seguintes da pesquisa seriam de grande
utilidade para reflexdes e acg6es futuras. Rafaela ja inicialmente disse que participar da
pesquisa seria terapéutico para ela, podendo desabafar e dividir com alguém que néo a
julgaria tudo que precisava falar.

Acerca da dindmica conversacional, Gonzalez Rey (2005) nos diz que por meio
dela é possivel conduzir nossas colaboradoras de pesquisa a campos significativos de
suas experiéncias pessoais, relatando seus mundos, suas necessidades, conflitos e

reflexdes.

e Questionario — O questionario foi o segundo instrumento utilizado para que
pudéssemos obter as primeiras informacdes acerca de elementos constituidores
das orientadoras educacionais, como familia, moradia, formacdo, aspectos que
elas pudessem descrever diretamente. A disponibilidade e abertura para as

respostas desse instrumento nos abriram um caminho promissor a seguir.

Gonzales Rey (2005, p. 34) esclarece que 0 questionario € um instrumento muito
utilizado entre as ciéncias antropossociais e que “é um instrumento associado ao estudo
de representacdes e de crencas conscientes do sujeito, diante do qual esse sujeito

constréi respostas mediadas por sua intencionalidade”.

e Completamento de frases — Por meio desse instrumento, o deslocamento entre a
expressao das atividades e experiéncias das orientadoras foi facilitado pelos
indutores curtos preenchidos. Elaboramos indutores que dizem respeito aos
varios elementos que permeiam a sua pratica e concepcdes. No completamento
de frase "se evidenciam tanto informacBes diretas, que se referem a

intencionalidade do sujeito, como informagfes indiretas, que estdo muito mais
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associadas a como 0 sujeito constr6i 0 que expressa e as relacdes entre
expressoes diferentes do instrumento” (GONZALEZ REY, 2005, p. 57).

Objetivamos com esse instrumento construir informacdes sobre as concepcdes de
educacao e de orientacdo educacional das orientadoras, além de transitarmos pelos
significados produzidos a partir dos indicadores propiciados pela relacédo entre as frases
elaboradas acerca dos elementos que constituem sua préatica, em conjunto com outros
instrumentos da pesquisa.

Gonzalez Rey (2005, p. 59) afirma que “o completamento de frases é uma rica
fonte de indicadores e seu valor como instrumento estd na possibilidade de elaborar um

sistema de hipoteses que se integram e marcam o curso da producédo de informagao”.

e Entrevista semiestruturada — A partir de um roteiro de perguntas, que permitiram
intervengdes ao longo de sua realizacdo, as orientadoras puderam se expressar
de forma espontanea. O objetivo foi a obtengcédo de suas concepgdes acerca da
Educacdo e da propria Orientacdo Educacional, favorecendo uma situacao em
gue elas se sentissem a vontade como colaboradoras no curso da entrevista.
Nesse momento, a entrevista oportunizou focar em suas concepcgoes,
aprofundando as questdes ja tratadas na conversacao.

e Redacédo - A proposta de elaboracdo de uma redacdo, como ultimo instrumento
abriu um caminho de compreensdo sobre seu pensamento acerca do futuro de
sua profissdo como orientadora educacional nas escolas. Ela permitiu a escrita de
forma livre e personalizada. Para Gonzalez Rey (2005, p. 62) ela permite a
‘producao de trechos de informagdo pelos sujeitos, com independéncia de
perguntas diretas apresentadas pelo pesquisador; elas também permitem avaliar

a elaboragao do que é expresso”.

As orientadoras apresentaram disponiveis para a escrita da redacdo muito
embora foi possivel perceber, que dentre a participacdo durante todo o processo, houve
resisténcia em respostas escritas. Caroline disse que ndo escreve muito bem e que por
esse motivo talvez o objetivo com esse instrumento ndo fosse atingido e Rafaela pediu
que antes da redacdo dissesse oralmente o que escreveria em seguida. Apesar das
gqueixas apresentadas, todas escreveram a redacdo, colaborando para o curso da

pesquisa.
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CAPITULO IV - CONSTRUCAO DAS INFORMACOES

4.1 Caracterizacdo das colaboradoras da pesquisa
4.1.1 Ana Paula

Ana Paula tem 37 anos, é casada e tem duas filhas — uma de dez anos e outra de
sete anos de idade. Mora perto da atual escola onde trabalha como orientadora
educacional, fungéo que ela exerce h& quatro anos na Secretaria de Estado de Educacgéo
do Distrito Federal (SEE/DF). Antes da atual escola, onde trabalha ha dois anos e meio,
uma Escola Classe (EC), ela trabalhou em trés escolas diferentes: em um Centro de
Ensino Fundamental (CEF) por um semestre, em uma Escola Classe (EC) por um
semestre e em um Centro de Ensino Basico (CEB), também por um semestre. A escola
onde atua hoje € entdo a sua 42 escola de atuagdo em quatro anos como orientadora
educacional.

Antes de atuar como orientadora educacional, foi professora por cinco anos
também na escola publica. Sua formacdo € como professora das seéries iniciais e
especializou-se em Orientagdo Educacional em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES)
privada do Distrito Federal (DF).

4.1.2 Caroline

Caroline tem 36 anos, € casada e tem trés filhos: um de quinze anos, outro de
doze anos e uma menina de sete anos de idade. Também mora bem perto da escola
onde trabalha hoje, um CEF. Estd h& quatro anos na SEE/DF e em sua trajetéria passou
por uma EC e a Coordenacdo Intermediaria do Servico de Orientagdo Educacional
(SOE). Anterior a atividade na referida Secretaria, Caroline trabalhou no Ministério da
Educacéo (MEC) por cinco anos com capacitacdo de conselhos escolares.

Sua formacgéo é em Pedagogia em uma IES privada fora do DF e especializou-se

em Orientacdo Educacional em outra IES privada do DF.
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4.1.3 Rafaela

Rafaela tem 38 anos, é casada e tem duas filhas. Ao contrario de Ana Paula e
Caroline, ela mora longe de seu trabalho — a 20 km. Atua como orientadora educacional
da SEE/DF ha quatro anos, na mesma escola, um Centro de Ensino Médio (CEM).

Rafaela cursou Pedagogia na Universidade de Brasilia (UnB) com as habilitacbes:

Magistério para séries iniciais e Orientacao Educacional.

4.2 Acerca da estrutura fisica: a sala do Servico de Orientacdo Educacional

O espaco, a sala que é destinada ao SOE se difere nas trés escolas em tamanho,
localizacdo e mobiliario. A sala do referido servigo € o local onde as orientadoras realizam
grande parte das suas atividades, ou seja, a atendimentos aos pais e alunos, avaliagdes
e reunides. Per este motivo, as descreveremos.

Na escola onde Ana Paula atua, a sala destinada ao SOE localiza-se ao lado da
sala de informatica, da direcdo e da biblioteca e sua abertura da para o pétio da escola,
rodeado por salas de aula. A sala é dividida em dois espacos, sendo um deles destinado
a orientadora e o outro a pedagoga da equipe, que juntamente com uma psicologa realiza
avaliacdes e encaminhamentos de alunos. O espaco da orientadora € bem pequeno, com
duas mesas individuais e um pequeno armario. HA grande movimento na sala. As
conversas realizadas pela pedagoga sao ouvidas pela orientadora, bem como o inverso
acontecem regularmente.

Na escola de Caroline, a sala € bem localizada, isolada do barulho do recreio e
bem espagosa. Possui duas mesas individuais, sofa, armério e um piano. A
movimentacdo também €& grande, caracterizada por um “entra e sai” continuo na sala.
Fomos interrompidas, em média quatro vezes nos nossos encontros que duravam duas
horas. Entre as trés salas observadas, essa € melhor localizada, com bom espaco, boa
mobilia e sem barulho influente do lado de fora.

Na escola de Rafaela, a sala destinada ao SOE ndo € bem localizada, por ser
bastante abafada e ter a influéncia de muito barulho do lado de fora e também da sala ao
lado. A entrada da para um hall onde ficam as assistentes de direcédo, telefone e grande
movimento de alunos, professores e funcionarios por todo tempo. A sala € bem pequena,
possui uma mesa redonda e um armario pequeno. Uma fina divisoria separa essa sala
com um espaco para o servico de reprografia da escola. A ventilacdo na sala s6 é

possivel com a porta aberta, o que dificulta conversas ou trabalho que exijam
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concentracdo, pois ha grande movimentacdo do lado de fora. Relevante mencionarmos
que essa sala é usualmente destinada para “guardar” materiais de papelaria, bem como
outros materiais a serem utilizados na reforma da escola ou ainda pelos alunos em

projetos, teatros etc.

4.3 Acerca da dinamica: o cotidiano no Servigo de Orientagdo Educacional

A compreensédo acerca dos elementos que compdem a préatica das orientadoras
foi possibilitada por meio do espaco dialdgico e interativo que pudemos construir ao longo
do processo investigativo. Inicialmente e intencionalmente compartilhamos momentos de
conversacao que nos revelaram a rotina de trabalho, em quais atividades ela se constitui.
O que nos foi revelado, entdo, que as trés orientadoras realizam basicamente trés
atividades principais, seguidas de outras atividades que sdo realizadas com pouca
frequéncia. A primeira e predominante em tempo e importancia sdo os atendimentos a
pais e alunos, mas principalmente aos alunos, na sala do SOE. A segunda, realizada em
menor frequéncia é chamada pelas orientadoras de “dindmicas” que sao as atividades
direcionadas para grupos de alunos. A terceira atividade, que ndo foi observada e poucas
vezes mencionada é constituida pelos conselhos de classe e constituem as atividades
que realizam em parceria com os professores.

Com relagdo as principais atividades realizadas pelas trés orientadoras: 0s
atendimentos, as dindmicas e a participacdo em projetos e conselhos de classe, é
possivel afirmar que ha certa organizacdo, consenso e uniformidade com relagdo a
estrutura e tempo dedicado a elas. Além dessas, percebemos ainda que ha algumas
acoes que se diferenciam entre as orientadoras e que sao realizadas de modo auténomo,
como o transporte de alunos a hospitais ou as suas casas. Ha ainda algumas outras
acbes como negociagdo com especialistas fora da escola para atendimentos
especializados e doacdo de alimentos, mantimentos e roupas, realizadas por duas das

orientadoras.
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4.4 O processo educativo: as concepgodes de educacéo e do servigco que

realizam

As concepcdes acerca do processo educativo, cujo papel da escola foi
enfaticamente colocado nesse processo, e as concep¢des de orientacdo educacional,
que integraram as atividades executadas pelas orientadoras, bem como se essas
concepcbes podem ser vistas a partir do paradigma da complexidade nesse contexto
foram investigados a partir de entrevista semiestruturada e completamento de frases, que
nos revelaram aspectos coincidentes e outros discordantes entre as trés orientadoras.

Um dos aspectos que nos chama a atencdo € o papel de relevancia dado a
instituicdo escolar pelas trés orientadoras na educacédo, como meio mais importante para
0 processo educativo dos jovens. Sendo a escola, instituicdo que possui intencionalidade
e responsabilidade de educar as criancas e 0s jovens e ainda preparar seus alunos para
terem sucesso futuramente em suas profissdes, ela surge nas concepc¢des de educacgao

das orientadoras, de forma transparente. A esse respeito, Ana Paula considera que:

O papel da escola € muito importante na educagéo das criancas, que por
sinal é o processo que permite o bom desenvolvimento e sucesso na
vida, mas hoje ela enfrenta muitos problemas para atingir isso: pobreza
dos alunos, violéncia, mas principalmente a falta de apoio dos pais. Por
isso, a educacao enfrenta hoje problemas muito sérios (Ana Paula —
entrevista semiestruturada).

Esclarecendo ainda o que para Ana Paula é o bom desenvolvimento e sucesso na
vida, constituindo para ela, os dois principais elementos presentes na educagéo, ela os

define:

O bom desenvolvimento € o aluno crescer com seguranca, saude,
autoestima e aprender tudo que precisa Sucesso é ele ser o que ele
quiser, o que ele escolher pra vida dele. Dessa forma, ele terd boa
educacéo (Ana Paula — entrevista semiestruturada).

Os primeiros indicadores das concepcdes de Ana Paula acerca da educacdo
sugerem foco no bem estar do individuo, preservando sua singularidade, suas proprias
escolhas. Dessa forma, podemos ir tecendo um dialogo entre seu pensamento e o de
Morin (2011) quando afirma que considerar cada individuo € considerar as diferencas
entre eles, portanto, sua singularidade. O valor dessa consideracdo esti no fato de sua
diferenciacdo com relacdo a visao tradicional da ciéncia, da educacao também, que nao
considerava tais diferencas, hum propésito de homogeneizar os individuos, negando a

complexidade presente na heterogeneidade constituinte do grupo, da escola.



52

Ana Paula nos diz que o processo educativo assumido pela escola enfrenta sérios
problemas. A esse respeito, ela considera o papel do orientador educacional importante

no auxilio & solugéo destes, nos revelando sua concepcao de orientagcao educacional.

O papel dos professores é o de dar aulas, o da direcdo, de se ocupar
com a parte burocratica, entdo quem se ocupa e preocupa com as
questbes referentes a educacdo dos alunos é mesmo a orientadora. A
educacdo propriamente dita, que envolve tudo que eu ja falei. A
autoestima, a salde, saber o que ele quer. E hoje os problemas séo
muitos, sabe? Hoje tem muita violéncia em casa. Aqui a gente enfrenta
de tudo. Entdo é muito sé para a orientacdo educacional dar conta (Ana
Paula — entrevista semiestruturada).

Caroline também menciona a escola, quando nos fala sobre a Educacdo, que

assim é definida por ela:

Falar sobre 0 que eu penso que seja a Educacao é muito dificil, sabe?
Porque Educac&o é tudo. E tudo o que envolve o que a gente aprende e
0 que a gente ndo aprende. Por isso que a escola tem que oferecer o
melhor que puder. A Educacdo tem que ser bem feita e bem
desenvolvida. Porque tem que oferecer o maximo que puder, para que
os alunos aprendam (Caroline — entrevista semiestruturada).

E acrescentando o seu papel nesse processo, ela nos revela sua concepcéo de

orientacdo educacional:

O meu trabalho consiste basicamente em atendimento ao aluno para
conscientizar o aluno da importancia dos estudos e da escola para a vida
dele. Acho que isso é orientacdo educacional. Ele precisa entender que
€ a escola que vai leva-lo para onde ele quiser ir, mas para isso, eles
tem que aprender muito e bem. E ruim com a escola, é pior sem ela,
porque temos que ter esperancas (Caroline — entrevista
semiestruturada).

Quando Caroline nos diz que seu trabalho é o de conscientizar o aluno da
importancia da escola e que é necessario ter esperancas na escola, ela a reconhece
COmMO um espaco e momento ruins, mas necessarios e obrigatorios na vida dos alunos.
N&o ha inicialmente em sua fala a intencionalidade de mudanca, de acao conjunta entre
orientadora, professores e alunos para a transformacéo desse espaco, mas esperanca de
gue algo aconteca. Quando questionada sobre possiveis acfes que transformem esse

espaco ruim em um espaco prazeroso, sobretudo para os alunos, ela nos diz que:

Para isso, seria bom que os professores ajudassem, mas estou
encontrando problemas com eles. Eles sdo muito resistentes a trabalhar
junto porque acham que tem que dar sua aula, ensinar sua matéria e
pronto Também seria bom se os pais ajudassem, mas acho que por
serem pais de adolescentes, eles acreditam n&o precisarem mais nem ir
a escola. Acreditam que seus filhos j4 podem e devem caminhar
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sozinhos. Entdo se eu quiser alguma mudanca, vou ter que querer e
fazer sozinha (Caroline — entrevista semiestruturada).

Caroline percebe a necessidade de mudancas, mas ndo se vé como agente de
transformacéo, reconhecendo a importancia dos professores e familias dos alunos para
isso. Morin (2001) concorda que para haver transformacao nas instituicdes é necessario
um grupo de educadores, ainda que em minoria, como uma missdo. Acredita que é
preciso saber comecar e que este inicio € possivel com a reforma do pensamento que
atendera a escola e a sociedade, em uma relacdo de holograma e de recorréncia. Uma
produz a outra. Entdo qualquer intervengcdo em uma, atingira também a outra.

Rafaela concebe a Educagédo como:

Um processo que engloba muitas coisas, mas acho que principalmente,
principalmente auxiliar as pessoas a serem felizes, fazerem escolhas
que se orgulhem futuramente. E isso, principalmente isso (Rafaela —
entrevista semiestruturada).

Assim como Ana Paula, Rafaela concebe a educagdo como um processo cujo
foco é o individuo, sua singularidade e suas possibilidades de felicidade. E possivel
afirmar o valor atribuido aos aspectos emocionais, além dos cognitivos nesse processo.
Nesse sentido, Morin (2001) também contribui, dizendo que o principio da reducéo,
reduzindo o complexo ao simples, também presente na escola tende a excluir aquilo que
ndo é quantificavel. Esse pode ser o grande responsavel pela exclusdao no processo
educativo do elemento humano no aluno. Suas paixdes, alegrias e dores.

Com relacédo a orientagcéo educacional na escola, Rafaela nos diz que:

S&o formas de auxiliar os professores com relagdo aos problemas dos
alunos que aparecem em sala de aula, impedindo todos de atingirem os
seus objetivos (Rafaela — entrevista semiestruturada).

Rafaela assume posicao solidaria ao professor, assumindo que os problemas
estdo centrados nos alunos. Confirma-se aqui a posicdo criticada por Morin (2011) da
percepcdo em apenas um ponto do todo, sem uma reflexdo acerca de que este ponto, ou
seja, 0 aluno contém o problema que esta presente no todo, na escola, bem como a
escola contém os problemas contidos nos alunos.

Além dessas consideragfes € possivel pensarmos em um trabalho exercido de
maneira isolada pelas trés orientadoras, direcionado aos alunos, de acordo com o
formato estabelecido de aconselhamento. Concordam quanto a questdo de auxiliarem o

aluno a se adaptar a escola e sociedade, estando entdo no aluno o foco dos problemas.
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Grinspun (2010) ressalta que a preocupacao do orientador educacional sempre foi
e sempre serd o aluno, investindo sempre em uma relacdo de ajuda a apreensdo dos
conhecimentos e saberes necessarios ao seu pleno desenvolvimento, mas que as formas
se modificam, buscando conhecé-lo, buscando compreender como vém se formando,
como aprende, quem ele é. Ser4 a partir dessa compreensao, desse conjunto de
elementos refletido, analisado e repensado, que novos caminhos surgem apontando 0s
problemas presentes nos alunos, na escola e também na sociedade.

Por outro lado, ainda que haja grande preocupa¢do com o aluno problema, h&
intencionalidade na realizagdo de um trabalho coletivo, alternando o foco da analise do
aluno problema para a analise do coletivo, quando realizado em sala de aula, por meio do
gque ela chama de dindmicas, juntamente com toda a turma e o professor. Para Ana
Paula, esses encontros, caracterizados por brincadeiras, jogos e contacéo de historias,

sdo ricas possibilidades como:

[...] momentos em que observamos como os alunos se comportam no
grupo e como se comportam na sala. Como os professores se
comportam na sala, ou seja, como tudo funciona. Sem isso, sem essas
dindmicas, ndo é possivel conversar individualmente com o aluno. Mas
isso acontece uma vez no més, quando acontece (Ana Paula —
entrevista semiestruturada).

Embora Ana Paula considere o trabalho com os alunos e professores em sala de
aula muito importante para o conhecimento do funcionamento do todo, ela lamenta a
raridade desses momentos, sendo mais direcionado a ela os atendimentos individuais,
gque a limitam na tarefa de contribuir efetivamente para o bom desenvolvimento do grupo.
Caroline também chama de dindmicas as atividades realizadas em sala de aula
com os alunos e professores, como encontros para conversar sobre temas importantes,

como indisciplina e higiene. Sobre essas atividades, ela diz que:

As dinamicas e as conversas em sala de aula também fazem parte do
meu trabalho, mas eu fago pouco. Prefiro conversar com os alunos na
minha sala. Na sala do aluno eu vejo como ele € com os colegas e com
a professora, mas a efetivagdo do meu trabalho é feito na minha sala,
com o aluno individualmente (Caroline — entrevista semiestruturada).

A partir dessa acgdo, a orientadora melhor se informa acerca dos elementos
comportamentais e sociais dos alunos, instrumentalizando-se para os atendimentos. Por
outro lado, esses encontros ndo parecem constituir-se de pratica constante na escola, o

que pode refletir em uma agéo posterior incompleta e equivocada, j4 que segmentada.
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Rafaela, por outro lado, considera esse momento das din&micas, descrito como
conversas com os alunos, e realizadas nas salas de aula como bastante importante para

seu trabalho.

Converso muito com os alunos na propria sala de aula. As vezes eles, os
alunos, escolhem um tema para debate, que geralmente sdo as
profissbes, outras vezes sdo os professores que pedem pra gente
conversar, fazer um debate. As conversas sdo boas, muito boas, mas
nem sempre 0s alunos estdo estimulados e eu nunca sei quando vai
acontecer. Depende do professor faltar ou pedir minha ajuda (Rafaela —
entrevista semiestruturada).

7

A partir da fala de Rafaela é possivel concluir que ela fica a mercé de
circunstancias que favoregam seu encontro com o grupo de alunos, momento que ela
considera rico para debates e participagdo efetiva dos alunos, ja que é oportunizado a
eles um momento de escolha do tema a ser tratado. A falta de planejamento também
parece interferir na eficacia dessa pratica, prevalecendo o improviso.

Além dos atendimentos aos alunos, ocorridos individualmente em suas salas e
das dinamicas, realizadas na sala de aula com toda a turma, as orientadoras se referem
ao conselho de classe, como outro momento em que sdo oportunizados algum debate e
conversa com todos os professores.

Para Ana Paula:

O conselho de classe é uma tentativa de ajudar as familias e os alunos,
de dizer para os professores sobre as familias. Eu tento ajudar as
criangas e as familias no conselho de classe porque é um momento em
gue posso falar com todos os professores sobre tudo que sei dos alunos.
Mas eles dizem que a gente passa a mao na cabeca dos alunos, que
protegemos muito (Ana Paula — entrevista semiestruturada).

Acerca do posicionamento de Ana Paula, ela percebe o conselho de classe como
oportunidade para compartilhar com os professores as informagbes que estes nao
possuem e que perpassam 0 processo de aprendizagem do aluno e influenciam seu
comportamento em sala de aula. Assim também é a agdo de Caroline no conselho de
classe, compartilhando informagdes acerca dos alunos, quando diz que:

No Conselho de Classe eu falo o que penso sobre os alunos para o0s

professores para eles entenderem o que acontece com o0s alunos fora da
sala de aula (Caroline — entrevista semiestruturada).
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Para Rafaela, o conselho de classe € um momento de escutar o professor:

O Conselho de Classe € o momento para o professor encaminhar os
alunos para o Servigo de Orientagio Educacional. E a hora do professor
desabafar. E a hora de ele dizer tudo que quer sobre o aluno, até xinga.
Desabafa e eu escuto tudo, fico até assustada. Parece que é a
oportunidade do professor se vingar do aluno (Rafaela — entrevista
semiestruturada).

Além das dindmicas em sala de aula, as trés orientadoras nos relataram entao
que 0 outro momento que se constitui como trabalho coletivo, sem a presenca dos
alunos, mas com todos os professores, discutindo e refletindo sobre questdes referentes
aos alunos é entdo o conselho de classe, ora como oportunidade para compartilhar
informagdes, ora como momento de alivio para o professor.

Giacaglia e Penteado (2010) consideram que o momento do conselho de classe
constitui-se de momento rico para a participacdo do orientador educacional, ja que ele
possui informacdes importantes acerca dos alunos, atendidos individualmente em suas
salas. Dessa forma, o orientador € quem vai promover o0 auxilio a uma andlise cuidadosa,
daqueles que devem ser promovidos ou retidos na série. Para atingirem esse objetivo,
consideram ainda que é necessaria a busca pelo envolvimento dos professores no
entendimento e ponderacdes acerca da singularidade dos alunos, daquilo que participa
das suas vidas e que influencia em sua aprendizagem, para juntos refletirem questbes
referentes ao trabalho de todos.

No entanto, as trés orientadoras concordam que 0s encontros com os professores
nao sdo habituais e que o conselho de classe, como momento em que iSso ocorre, nao &
utilizado unicamente para as discussfes e ponderagfes. Podemos entdo concluir, que
embora exista esse momento, rico em possibilidades, ele ainda nao é utilizado de forma
integrada com objetivos claros para todos que dele participam.

Confirmamos assim, a separagdo das intencionalidades dos professores e dos
orientadores em muitos momentos, com as fun¢bes diferenciadas dificultadas em
dialogar.

Para Caroline:

A escola deve ser o lugar para a educacdo acontecer, mas eu acho que
ndo estd acontecendo, mas se ndo esti acontecendo, ndo tem
problema, o aluno pode ir atras, pode se interessar, pode questionar,
pode exigir, pode até fazer um oficio. Ele pode fazer alguma coisa para
melhorar essa situacdo. A escola é uma prova de fogo e se o aluno
passar bem por aqui ele vai passar bem em qualquer lugar. Eu falo isso
pra ele (Caroline — entrevista semiestruturada).



57

Ainda que ndo confiante na acdo da escola na educacdo dos jovens, ela esta
confiante na possibilidade de uma acdo autbnoma do aluno para essa conquista.
Relacionando as duas questdes, da-se relevancia ao papel ativo do aluno. A esse
respeito, Morin (2001) considera que seria prioritario para o processo educativo escolar a
autoformacdo da pessoa, auxiliando-a em sua formagdo cidada, implicando-a nos
processos educativos, escolares, motivando sua participacdo ativa nos processos nos
quais estdo envolvidos e para quem eles sdo direcionados. A orientadora parece
perceber essa necessidade, mas ndo ha indicacdo dela de que isso acontece de fato.
Assim sendo, sua agdo estd muito pouco direcionada para essa efetivagdo, o que nos
leva a concluir que pouca proximidade esta da perspectiva da complexidade que aqui nos
serve de apoio de analise.

Por isso, a autonomia do aluno pode estar comprometida por depender de outros
fatores, além de sua vontade de mudanga. A esse respeito, Morin (2011) acredita que a
autonomia nao é de fato uma liberdade absoluta, mas uma liberdade exercida
coletivamente e dependente do meio inserido, nesse caso a escola.

Ainda com relagdo ao papel da escola no processo educativo, Rafaela faz a

seguinte consideragéo:

Acontece que o papel do professor é ensinar e nem isso tem acontecido
mais. Alguns falam, eu tenho 23 anos de Fundacéo. Mas por que n&o
fazem como antigamente? Hoje eles entram no confronto com o aluno. A
relagdo faliu, esta falida mesmo. N&o sao como antigamente, que eram
exemplos a serem seguidos, ou seja, ele quer que o aluno obedeca, mas
ele ndo é exemplo. Dai a indisciplina é geral e a gente que resolva o
problema, porque o aluno ndo quer mais obedecer [...] O que predomina
é o conflito (Rafaela — entrevista semiestruturada).

O distanciamento entre professor e aluno é percebido e criticado pela orientadora,
em uma relacdo conflituosa, sobrepondo-se ao processo ensino-aprendizagem, indicando
uma relacdo que vem se complicando, ndo havendo solidariedade ou compreensédo
mutua, mas o predominio do autoritarismo. Ainda acredita estar destinado a ela o papel
de mediadora, de solucionadora e ao aluno a possibilidade de se posicionar, ndo apenas
se submetendo ao professor. I1sso nos permite identificar sua intencionalidade na direcéo
de uma perspectiva complexa de atuacdo, jA& que reconhece a importancia do
investimento nas relacdes, elemento esse implicado num pensamento complexo na
pedagogia e na orientacdo educacional. Entretanto, seu distanciamento do professor ndo

permite uma acdo nessa perspectiva.
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Ana Paula concorda com as duas orientadoras quanto ao papel da escola na
educacao. Por outro lado, pensa serem possiveis mudancgas, contribuindo para isso a sua
acdo em conjunto com alguns alunos, professores e familiares dos alunos. Esse indicador

foi construido a partir dos trechos seguintes referentes ao completamento de frases:

O trabalho docente é fundamental, ndo sé para a aprendizagem, mas
para toda a formac@o do aluno. Deveria ser mais individualizado pro
professor entender o aluno.

A violéncia na escola tem aumentado porque a escola esta perdendo
seu valor, mas ela ainda é importante ou deveria ser, inclusive para a
diminuicdo da violéncia.

E possivel ajudar os familiares, os alunos e os professores a
melhorarem a escola. Todo mundo junto.

O resultado do meu trabalho estd sendo percebido porque é
fundamental (Ana Paula — completamento de frase).

E possivel perceber que a orientadora tenta voltar-se para a compreenséo tanto
da singularidade, quanto da coletividade, do aluno, do professor e das familias. Morin
(2001) alerta para um pensamento que transite entre o todo e as partes, num movimento
de ida e vinda para compreensao da complexidade que constitui 0 sistema, nesse caso o
escolar e que seja promissor para a resolugdo de problemas. Ana Paula se aproxima

dessa perspectiva quando se posiciona:

Quando o aluno é encaminhado pelo professor, seja qual for o motivo, o
espaco da orientagdo deve ser o de ir além da escuta do professor. Eu,
por exemplo, além de receber essa escuta, eu procuro escutar também o
aluno. Eu olho pro aluno. Alguém precisa escutar o aluno. Ele esta em
um ambiente em que pode falar das questdes da aprendizagem, do seu
comportamento e da sua vida. Eu escuto, depois dou a orientacao,
porque na sala de aula, o professor ndo tem tempo de olhar pra ele, tem
gue dar o conteldo e escutar também fica complicado (Ana Paula —
entrevista semiestruturada).

Percebe-se que Ana Paula, cujo trabalho principal € o de atendimento aos alunos,
atende a uma demanda, a um encaminhamento do aluno feito pelo professor. A partir dai
sdo oportunizados ao aluno espaco e momento de escuta para que ele possa se
expressar, ser ouvido. E, por meio dessa escuta, ela se apropria de elementos que lhe
déo alguma seguranca para suas orientacdes ao aluno. Ana Paula, por meio do seu
trabalho de atendimento, reproduz acéo do orientador pautada no aconselhamento.

Aqui, antecipa-se que o0 aluno no espaco da orientacdo tem permissdo para se
revelar, de modo mais auténtico, indicando sua impossibilidade em sala de aula. Ainda
gue compreenda as questdes referentes ao aluno, a orientadora parece destacar suas

orientagcfes posteriores, destinadas ao aluno, cabendo a ele a reflexdo e, ou a mudanca
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de comportamento. Acerca do processo necessario de compreensao, Morin (2001) faz a
seguinte consideragéo:

A compreensdo humana nos chega quando sentimos e concebemos os
humanos como sujeitos; ela nos torna abertos a seus sofrimentos e suas
alegrias. Permite-nos conhecer no outro os mecanismos egocéntricos de
autojustificacdo, que estdo em nos [...]. E a partir da compreens&o que
se pode lutar contra o 6dio e a exclusdo (MORIN, 2001, p. 51).

Nesse sentido, Ana Paula ancora e efetiva sua pratica em um processo de
compreensao, considerado por Morin (2001) como primordial & educacéo.

Sobre a efetivagéo do seu trabalho, Caroline revela:

A efetivagdo do meu trabalho t4& nos atendimentos ao aluno que
acontecem quando o professor manda ou quando ele mesmo procura.
Trabalhar com os pais e com os professores também, mas isso é perda
de tempo. Como o trabalho do orientador deveria ser preventivo, ele
precisaria de apoio, na verdade da familia, mas também dos
professores, mas isso raramente tem acontecido na escola. Para dar
certo, ele precisaria desse apoio, para ter a possibilidade de dar certo
(Caroline - entrevista semiestruturada)

Considerando o trabalho solidario, com a colaboracdo dos professores e das
familias imprescindivel, embora inexistente, Caroline, assim como Ana Paula assume o
trabalho solitario, a partir de uma queixa do professor e apresenta critica contundente a

escola e aos professores nos trechos seguintes do completamento de frases:

O trabalho docente é fraco, sem estimulo nenhum e na mesmice. Nao
tem planejamento, é feito sem carinho e na maioria das vezes, sem
nocao.

O curriculo escolar é defasado, ultrapassado, arcaico.

Os professores estdo tratando os alunos como se fossem qualquer
coisa, um objeto, eles acham que todos s&o iguais, todos os alunos,
xingam os alunos, ndo se ddo ao respeito, nem sdo exemplo para 0s
alunos (Caroline — completamento de frases).

A critica ao trabalho do professor e ao curriculo encontra similaridade em
Petraglia (apud Morin, 2011) quando afirma que o trabalho de muitos professores é feito
de maneira mecanica, nostalgica, tratando de uma missdo que pode estar perdida.
Confirmando que muitos dos professores estao inflexiveis em suas disciplinas, resistindo
a uma reforma necessaria, reforcando, portanto, uma educacao rigida e burocratizada.
Acredita que o problema esta instalado de forma mais ampla, na relagdo entre a escola e
a sociedade. Tal relacao ndo sendo de reflexo, mas de recorréncia: a sociedade produz a
escola e a escola produz a sociedade. Dessa forma, uma intervengcdo em uma provocara

mudancas também na outra. Se comecarmos pela escola, isso de dard pela iniciativa de
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um pequeno grupo por meio de uma ruptura flexivel cujo objetivo € um ensino voltado
para a missédo de pensar a complexidade, tanto da escola como da sociedade (MORIN,
2001). A orientadora educacional, em parceria com o aluno j& formam um grupo para
novas propostas e a¢des, mas parece que muito ainda precisaria ser construido para que
possa tornar realidade as mudancgas que indica como necessarias.

Rafaela também apresenta algumas criticas a escola e aos professores, focando

suas consideracdes nas relagdes e interacdes na escola:
O trabalho docente tem que ser realizado de forma interativa, como a
gente que é orientador faz, porque o aluno ndo recebe sO6 o

conhecimento, mas deve ir atrds do conhecimento. Isso tem que ser
muito bem planejado, replanejado com o aluno e toda a sociedade.

A violéncia na escola eu nao vivenciei na minha época e acho que hoje
ta muito relacionada com a educacdo que vem de casa. Por isso é
importante conversar muito com os alunos e com as familias.

Meu trabalho é de muita interagdo com o aluno. Tento mostrar pra ele
gue o ensino é uma porta para o conhecimento e que o conhecimento é
uma porta para o sucesso (Rafaela — completamento de frase).

Ao relacionar aluno, escola, professor, familia e sociedade, a orientadora propde
uma reflexdo coletiva para resgate do valor e importancia do ensino e da escola. No
entanto, pensa que isso se daria por meio de uma reforma planejada com todos os
interessados. Com relacdo as acgfes para que isso se efetive, ela nos revela sua grande
dificuldade:

O meu trabalho precisa mais da ajuda dos professores, que sao
resistentes a trabalharem junto. O apoio dos pais também é muito
importante, mas eles s6 comparecem quando sao chamados e olhe la
(Rafaela — entrevista semiestruturada).

Nesse sentido, Rafaela ainda se sente sem forca para a efetivagdo de sua acao
enquanto orientadora e acrescenta que s&o muitos os incomodos sentidos pelos
professores em sala de aula que deveriam ser discutidos com ela, com a direcdo e

também com os alunos, sendo os principais:

Problemas de comportamento e de dificuldades de aprendizagem. Esses
sdo problemas basicos e deveriam ser discutidos semanalmente, no
espaco da coordenacgédo, por exemplo, que muitas vezes é usado para
bate-papo (Rafaela — entrevista semiestruturada).

Assim como Rafaela, Ana Paula também considera os dois elementos, o
comportamento do aluno e as dificuldades de aprendizagem como importantes focos em

suas acgoes:
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A acgédo do orientador é fundamental para esclarecer os equivocos e 0s
comportamentos inadequados e a gente consegue aparar os rétulos que
a crianca tem, esses rotulos das dificuldades de aprendizagem, por
exemplo. Conseguimos isso conversando com os alunos e depois com
os professores (Ana Paula — entrevista semiestruturada).

Ana Paula parece pautar sua relacdo com o aluno para conhecé-lo, esclarecendo
assim percepc¢les e julgamentos precoces dos professores e em sua relacdo com 0s
professores, parece esforcar-se por compartilhar do que chama de equivocos. Acredita
assim ser relevante seu papel de conselheira do aluno quanto ao seu comportamento,
bem como relevante o didlogo que propde com o professor.

Com relagdo ao comportamento inadequado do aluno em sala e sua possivel

contribuicdo a solucionar esse problema, é Rafaela que diz:

Muitas vezes os professores ndo entendem que o aluno esta agitado
porque esta passando por um problema grave, ou se entende ndo sabe
como ajudar a resolver. Sdo muitos alunos, muitos problemas, e o
professor acaba contando com a gente para ajudar. No espaco da
orientacdo, o aluno podera entender por que se comporta daquele jeito
para poder mudar (Rafaela — entrevista semiestruturada).

Por meio de sua fala, Rafaela sugere que o comportamento inadequado do aluno
€ assim avaliado por fugir a um padrdo que a escola julga normal, adequado. Estabelece
entdo, relacdo com o aluno pautada no diadlogo, focando sua orientagdo no
direcionamento e sugestdo de que o comportamento do aluno mude. No entanto, toda
essa consideracdo fica também dependente da acdo do professor o que cria alguns
conflitos.

Suas consideragfes também tendem a se aproximar de Morin (2011) com relacéo
ao problema da heterogeneidade/homogeneidade, quando este afirma que o
conhecimento tem o sonho louco de homogeneizar o universo.

Ainda acerca das relagBes sociais na escola, € Ana Paula que exemplifica um

caso relevante para andlise, de um atendimento a méae de aluno:

Veio uma mae conversar comigo e disse: Vou dar meu filho, vou mandar
ele pra minha irma |4 no Nordeste porque ndo aguento mais. S6 me da
trabalho, na escola e em casa. Dai eu disse: Perai, mae, o filho é seu,
guem tem que ajudar ele a resolver o problema dele é a senhora e eu
estou aqui para ajudar. Estou aqui para a gente ver o que podemos fazer
juntas. Mas dar o filho ndo é a solugdo, ndo, de jeito nenhum. Eu néo
tenho um manual, mas vamos refletir juntas (Ana Paula — entrevista
semiestruturada).
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Além da relagdo com o aluno, pautada no dialogo, Ana Paula considera
importante a participacdo das familias dos alunos nesse processo. No entanto, quando se
refere a participagcdo dos professores nas reflexdes e busca de solugbes, também
confirma o distanciamento na relagéo, dizendo que os professores ndo se demonstram
dispostos.

A orientagdo a familia € entéo fornecida de acordo com os valores prévios, de sua
visdo de mundo e de familia e a crenca de que os pais devem ser participativos na vida
dos filhos. Ao aconselhar a mde a ndo mandar seu filho para o Nordeste, Ana Paula
assume sua preocupacao com relacdo a participagdo da familia para a educacdo dos
filhos, referenciando seu trabalho em nessas crengas. Suas orientagdes sdo entdo
seguidas de argumentos que visam a reflexdo da mae sobre a consequéncia dos seus
atos. O leque de possibilidades que a mée tem é entdo dialogado no espago oferecido
pela orientadora.

A concepcdo de Ana Paula acerca de familia e da importancia do seu elo com a

escola fica revelada em suas afirmacdes:

A familia do aluno muitas vezes néo faz o que deveria fazer.

A violéncia na escola vem muitas vezes da reproducdo dos ambientes
familiares. Por isso, ndo podemos deixar a familia de lado.

Minha orientacédo é fundamentada no elo familia-escola (Ana Paula —
completamento de frases).

De acordo com Giacaglia e Penteado (2010), um dos papéis destinados ao
orientador educacional esta no elo da familia com a escola. Por outro lado, diante de uma
realidade distante da desejada ou idealizada, como demonstra o relato da mée de um
aluno, a orientadora tenta harmonizar o sistema familiar com sua fala de conforto e apoio
por acreditar que esse aspecto é fundamental para o sucesso do filho. Convém tratarmos
aqui sobre o papel assumido pela orientadora e o papel que destina a familia. E
necessario questionar sobre as possibilidades de mediagdo nas relagcbes no espaco
escolar a despeito da situagdo familiar, j& que sua intervencéo junto as familias esta
limitada nesse espaco.

Voltamos a enfatizar sobre um momento oportuno a acado de intervencdo em todo
0 sistema pela orientadora, que é o conselho de classe, por reunir toda a equipe de
professores, direcdo, coordenacdo e orientacdo. Acerca dessa possibilidade, Rafaela

tece a seguinte consideracao:
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7

O conselho de classe € um momento em que eu me sinto sufocada
porque enquanto a gente tenta ajudar a familia e os alunos, os
professores estao preocupados com a prépria autoestima, falando de
guestdes proprias. Mas ndo tem jeito, a gente tem que ouvir 0s
professores (Rafaela — entrevista semiestruturada).

O momento de realizacdo do conselho de classe, no qual os professores e a
orientadora estédo reunidos, € oportuno para discussao sobre as questdes referentes aos
alunos e todos os elementos julgados necessarios para uma reflexdo conjunta, mas os
professores, por também terem a necessidade de serem ouvidos acabam se utilizando
desse momento para desabafarem, para serem ouvidos. A possibilidade de aproximagéo,
o coleguismo e confianca estabelecidos entre a orientadora e o professor na escola
favorecem esse contato mais amistoso e propicio a troca de informacbes e
aconselhamento acerca da integralidade presente na escola. O relato trazido pela
orientadora nos leva a acreditar que, apesar de o papel da orientadora ndo estar
claramente entendido e estabelecido pelo professor, nem por ela prépria, nesse momento
os dois se aproximam. Esse aspecto decorre de uma demanda ao orientador de uma de
suas funcdes historicamente definidas, que se trata da escuta sensivel e do acolhimento.
Como o professor faz parte do cotidiano do aluno, ele também é foco de interesse do
orientador e suas demandas devem ser discutidas e integradas a sua acgéo.

Ainda revelando mais elementos acerca de seu incémodo na escola:
Durante o conselho de classe as pessoas procuram culpados. Pode
ser um momento de sensibilizacéo.
Fui impedida de ajudar alguns alunos.

Tenho aprendido a relaxar e perceber que infelizmente ndo resolverei
algumas questodes.

Lamento ndo poder fazer mais nada (Ana Paula — completamento de
frases).

Os trechos do completamento de frases indicam angustia da orientadora com
relacdo as suas possibilidades de atuacdo na escola, tal como gostaria. Apesar disso,

parece nao desistir diante os conflitos:

Bato de frente com alguns professores. J& passei por varias escolas e
em todas elas, eles acham que uma boa orientadora é a que apaga o
incéndio, uma boa disciplinadora. Mas esse definitivamente néo é o meu
papel (Ana Paula — entrevista semiestruturada).

Ainda com relacdo ao seu papel, expde a inseguranca e desconhecimento dos

demais colegas quanto ao que € ou deveria ser a orienta¢do educacional na escola:
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Me arrependi de pegar a orientacdo. Os professores hdo me veem como
professora e a direcdo ndo me vé como direcdo. J4 teve diretora que
achava que as questbes pessoais dela eram minhas, tipo uma
secretaria. Procurei um curso na EAPE e descobri que havia varios
orientadores com as mesmas questées que eu (Ana Paula — entrevista
semiestruturada).

As orientadoras nos trazem aspectos importantes de reflexdo quando confirmam a
confusdo histérica acerca de sua funcdo na escola por parte dos professores, que
acabam por obstaculizar uma acao efetiva e eficaz.

Nesse percurso em que buscamos a construgdo de informacdes acerca das
concepgOes das orientadoras acerca de Educacgéo, de Orientacdo Educacional e se esta
ultima esta atrelada a uma perspectiva complexa de atuacao
* A concepcdo de Educacgéo das orientadoras esta atrelada ao papel da escola nesse
processo, como espago que deve promover 0S meios para a aprendizagem dos alunos,

mas também promover os meios para sua felicidade, considerando a singularidade do
aluno.

* O contexto escolar, reconhecido pelas orientadoras como ineficiente em seu propdésito,
gera também angustia por isola-las em suas fungdes, impedindo que suas a¢des possam
ser vistas a partir do paradigma da complexidade, que aqui nos serve de apoio

* O protagonismo e eficiéncia do trabalho na area de orientacdo educacional foram
considerados como dependentes da participagdo das familias dos alunos e
principalmente dos professores, cuja funcdo permanece especifica ao processo de
ensinar. Quanto as familias, consideram que elas estejam distantes da escola, dificultndo
também essa parceria.

* O caminho em direcdo ao aluno, ator principal do processo escolar pode estar em
‘pensar a educacdo como uma atividade humana cercada de incertezas e
indeterminagfes, mas também comprometida com os destinos dos homens, mulheres e
criangas que habitam nossa terra patria”. (MORIN apud GRINSPUN, 2000, p. 13)

4.5 O futuro da Orientacédo Educacional: limites e possibilidades

As expectativas que as orientadoras possuem com relagdo ao seu futuro na
escola e os elementos que possibilitam e que dificultam o futuro da orientacdo
educacional de acordo com elas foram trazidos em um texto livre onde cada orientadora
pbde trazer, por meio de sua historia, construcdes profissionais e relacées vivenciadas,
indicadores do futuro da profissédo do orientador educacional.

Para Rafaela, um dos elementos que obstaculizam o bom andamento do trabalho
do orientador é a relacdo entre professor e orientador educacional na escola. De acordo

com ela:
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O professor ndo percebe que dentro da escola ndo somos uma ameaga
ao trabalho dele. Estou ali para ser parceira, para ajudar. No primeiro
momento, vocé entra na escola e ele acha que vocé esta ali para vigiar a
aula dele e pensa que vocé quer procurar um defeito e culpa-lo. Mas néo
€ nada disso que a gente quer, a gente quer ajudar, quer conhecer
melhor os alunos para poder ajudar, quer saber como o aluno interage,
como aprende, como ndo aprende. E importante para o professor saber
gue pode contar com a gente. Mas parece que ele ndo acha que isso é
importante. Acha que a gente quer julgar (Rafaela — redagéo).

Rafaela considera seu papel importante e necessario ja que intenciona ser aliada
do professor com informag@es Uteis dos alunos em um trabalho conjunto. Por outro lado,
acredita que h& o distanciamento entre orientador e professor em uma relacdo que esta
pautada em desconfianca pelo professor.

E possivel considerar que a dificuldade encontrada para relacionarem-se esta na
separacao historica em funcdes e especializagbes, sem um elo que permita comunicagao
e solidariedade entre elas, fato que gera um problema instalado na escola,
enfraguecendo o0 senso de responsabilidade, pois o professor tem informagdes
importantes acerca dos alunos, 0 que constitui elemento importante ao trabalho do
orientador que, por sua vez, também possui informagdes importantes acerca do aluno, o
que também € um elemento importante para o trabalho do professor.

De acordo com Grinspun (1998), a pedagogia conjunta que agrupe o professor, 0
orientador e os demais envolvidos no processo educativo escolar responde a um desafio
que se apresenta como urgente de enfrentamento dos graves problemas enfrentados
pela escola como evasédo, baixo desempenho e violéncia.

Ana Paula nos relata, por meio de uma experiéncia pessoal as suas
preocupacbes com o futuro da orientacdo educacional e as relaciona com o

distanciamento entre o professor e o orientador educacional na escola.

Passei a ndo dar conta sozinha de todas as situa¢des que acontecem na
escola. Estou sozinha, me sinto sozinha. Houve um momento em que
procurei ajuda. Busquei ajuda de um psiquiatra. Mas antes de tirar a
licenca, 0 médico da Secretaria me disse que se eu néo estava feliz, era
melhor eu prestar outro concurso publico. Ou seja, eu ndo encontro
ajuda para trabalhar dentro da escola, porque aqui os professores nédo
séo parceiros, nem fora dela, em nenhum outro espac¢o da Secretaria. Eu
gosto do meu trabalho, preciso trabalhar. Os alunos precisam do
trabalho do orientador educacional e as familias também, mas nao é
facil. SO eles sabem da importancia desse trabalho. Hoje trabalho com
terapia, como muitas outras orientadoras. Nossos parceiros Sdo 0s
psicélogos fora da escola. Os problemas sdo muito sérios, tem pais
usuarios de drogas, tem mae com cinco filhos na escola. Dependendo da
situacdo, me sinto impotente, me sinto covarde em muitos momentos. Eu
me sinto s6 na escola. Essa é a grande verdade. Esse é o futuro da
Orientacdo Educacional, isso é o que a Secretaria esta fazendo com a
gente (Ana Paula — redacao).
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O relato de Ana Paula nos chama atencdo para varias questdes: Sentindo-se
isolada em seu trabalho, que lhe exige muito, e ndo encontrando parceria na escola, ela
adoeceu, precisando buscar ajuda médica. Parece estar direcionada a ela a resolugéo
dos vérios problemas que a escola destina ao aluno, o que nos remete a fuga da escola
ao enfrentamento da complexidade que envolve suas atividades, delegando em suas
funcdes diversas, a separacdo e consequente isolamento dos atores escolares. Para
Morin (2001, p. 100), “Como as mentes, em sua maioria, sdo formadas segundo o
modelo de especializacdo fechada, a possibilidade de um conhecimento para além de
uma especializacdo parece-lhes insensata”. Dessa forma, o autor acredita que o0s
professores estdo fechados em suas acdes e entende que embora seja importante a
distincdo das funcdes, sua separagéo ndo é benéfica para o contexto da escola.

Nesse sentido, Morin (2001) propde uma reforma, mesmo que animada por um
namero pequeno de educadores a fornecer uma cultura que permita distinguir,
contextualizar, globalizar. Tal reforma se iniciando no ensino, também seria vivenciada
por todos os especialistas da escola.

Esse distanciamento na relacdo professor-orientador educacional também é
mencionado e questionado por Caroline. Considerando também que a SEE/DF néo
prioriza esse aspecto, este pode ser um elemento que impossibilite o futuro da profisséo

na escola:

A Secretaria de Educacdo ndo tem nenhum respeito pelo orientador
educacional, porque o trabalho do orientador ndo é igual ao trabalho do
professor. Vocé chega na sala, pega um contetido e vai dar. O trabalho é
bem mais dificil. Vocé tem que conquistar a confianga do menino, para
ele te contar as coisas. E da familia também. Ndo é de uma vez que a
crianga vai sentar na minha frente e abrir a vida dela toda. Ela precisa ter
empatia, ter seguranga, ter confianca para saber que eu vou ajudar ou
gue eu ndo vou ajudar. E o professor, que estd com o aluno todos os
dias poderia ajudar, mas os professores ndo ajudam, eles querem ajuda
mas ndo querem ajudar e a Secretaria nhdo esta nem ai para unir 0s
professores e os orientadores (Caroline — redagéo).

Mais uma vez, o relato da orientadora confirma o isolamento do trabalho do
orientador educacional e a necessidade de um trabalho em conjunto.

Morin (2011) esclarece que ndo se trata da perda da competéncia de cada um,
mas que cada um desenvolva sua competéncia de modo a articula-la com outras

competéncias existentes na escola, o que parece estar desarticulado na escola.

Ndo consegui trabalhar com os outros orientadores educacionais da
cidade.
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Lamento que as escolas publicas ndo tenham mais profissionais que
querem fazer a diferenca

E possivel fazer outro concurso e cair fora.

Eu me propus a ser obediente e submissa as ordens do chefe. (Caroline
— completamento de frase).

Para Ana Paula:

Sendo o trabalho do orientador o atendimento aos alunos, muitas vezes
o professor encaminha o aluno para o SOE achando que ele tem TDA/H,
por exemplo. Bom, antes de dizer que o menino tem TDA/H, ou qualquer
outro problema, como dislexia e essas “ias”, deveriamos discutir esses
assuntos juntos. Entdo, muitas vezes conseguiriamos frear e parar os
muitos encaminhamentos ao médico. A ajuda que eu tenho do professor
€ que ele responda a um questiondrio internacional que recebi de um
psicélogo, que eu fui numa palestra. Eu pergunto pro professor uma
série de perguntas sobre o menino e avalio a pontuacdo nas respostas.
Essa & uma pré- avaliagdo de TDA/H, é um filtro e a partir disso a gente
encaminha para um especialista fora da escola ou ndo. Esse é um
método meu de avaliagdo porque tenho autonomia para avaliar, sempre
tive (Ana Paula — redacao).

A investigacdo acerca da possivel dificuldade de aprendizagem ou outra
especificidade da aprendizagem parece seguir um caminho autbnomo e isolado do
restante da equipe da escola, ja que assume, ela mesma ter buscado um instrumento e
ela mesma utiliza-lo, sem o compartiihamento do método ou do processo com a equipe
de professores, coordenagdo ou direcdo. Ainda assim, considera tal acdo importante para
0 encaminhamento do aluno e possiveis esclarecimentos com relagdo aos rétulos. Suas
informagdes mostram intencionalidade relevante em um contexto de desconhecimentos e
preconceitos referentes as dificuldade de aprendizagem, acreditando assim, ser
imprescindivel o seu papel. Por outro lado, nesse processo de avaliagdo e
encaminhamentos, mais uma vez seu trabalho esta isolado, carecendo da parcerias e
referéncias, encontradas somente em parceria, principalmente a do professor.

Com relacdo ao futuro de suas atividades, da Orientacdo Educacional na escola,
as orientadoras destacaram dois importantes elementos critico-reflexivos:

O primeiro ponto é o isolamento enfrentado dentro da escola, por meio da
separacao das func¢des do orientador e do professor e 0 ndo dialogo entre elas. Além
disso, ainda h& o isolamento com relagdo ao apoio imprescindivel da Secretaria de
Educacao para que haja esse dialogo.

E possivel, por meio dessas consideracdes, pensarmos em uma acdo exercida
pelo orientador educacional fragmentada, distanciando-se de uma ac¢do que se apoie na

perspectiva da complexidade, embora a intencione. Nessa perspectiva, a integracédo das
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ideias, reflexdes e acdes é fundamental para a atuacao de todos os atores escolares,
dialogando entre si, enfrentando as incertezas, considerando o uno e o mdltiplo, nos seus
muitos aspectos. O caminho em dire¢cdo a acdo que considere tanto as singularidades,
como as caracteristicas universais é, segundo Morin (2001) a possibilidade para a
otimizacdo e eficacia do processo ensino aprendizagem, incluindo assim, a pratica do

orientador educacional na escola, bem como dos professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

A atuacdo do orientador em sua histéria nos revela alguns pontos com os quais
podemos dialogar a partir das informacfes construidas com as orientadoras das trés
escolas. O primeiro deles refere-se a proposta educacional de distribuicdo dos homens
na sociedade e nos postos de trabalho segundo os dons inatos ou aptidGes, néo
dependendo, portanto de questbes econdémicas ou sociais. Fundamentada na doutrina
liberal, tal proposta apresenta a escola como um espago neutro, que ofereceria a mesma
oportunidade de educacdo para todos e cada um ocuparia seu lugar social de acordo
com suas aptiddes, verificadas, medidas e classificadas com a ajuda do orientador
(GRINSPUN, 2010). A partir das consideragdes tecidas com as orientadoras das escolas,
€ possivel afirmar que apesar de uma intencionalidade de reflexdo acerca das
transformacdes e histérias sociais de todos de integram o contexto da escola, a agdo do
orientador ainda limita-se, em grande parte de seu tempo a atender o aluno
individualmente para que juntos pensem na solucdo dos problemas que surgem a cada
momento.

Tais fundamentos foram considerados ingénuos para alguns autores, como Garcia
(1985), pois ndo consideram as experiéncias, vivéncia e historia dos alunos, bem como
as condi¢des sociais impostas pelo capitalismo, aspectos determinantes na ocupagéo
social dos individuos.

Apos as referéncias do que é devido ao orientador educacional e a proposta a ele
oferecida com um documento redigido para essa finalidade é relevante o fato de o seu
papel nunca estar claramente definido, diluindo-se em uma abrangéncia enorme de
atuacdo e um movimento de idas e vindas em suas praticas. Confirmando essa posi¢éao,
Giacaglia e Penteado (2010) consideram que os orientadores se ressentem da falta de
clareza das diretrizes para sua pratica, mesmo os que se formam em cursos especificos
e sdo aprovados em concursos. Acrescentam ainda que eles se sentem perdidos na
escola bem como seus colegas, professores, diretores e alunos acerca do seu papel. Tal
aspecto confirmou-se em nossa pesquisa, trazendo ainda a falta de clareza quanto ao
seu papel, restrito na escola, quando por exemplo, captamos a separacdo das funcdes
falhando no dialogo entre elas, criticada por Ana Paula, direcionando ao orientador dar

conta dos obstaculos que o aluno enfrenta na escola.

Sua historia € marcada pela diversidade de atividades e uma abrangéncia que

leva a profissdo a uma indefinicdo sempre com a necessidade de revisoes, recriagcoes e



70

guestionamentos. Para Garcia (1984) havia ainda alguns caminhos, dentre eles: Seu
fortalecimento por meio de atividades especificas e claramente definidas ou seu
desaparecimento, como profissédo, dando lugar ao educador pedagogo generalista. De
acordo com esse ponto de vista, 0 pedagogo generalista tende a prevalecer, pois como
dito e sentido pelas orientadoras, seu papel sendo exercido isoladamente ndo produz
resultados efetivos e eficazes.

De acordo com Grinspun (2010), durante a década de 80 houve uma discussao
importante sobre a escola como reprodutora do sistema social. Assim, ela comeca a ser
questionada e o orientador busca redefinir e recriar as formas de atuacdo a partir dessas
preocupacdes sociais. Temas como a exclusdo social ganham espaco nas discussoes,
em detrimento das questbes do ajustamento. Por outro lado, € necessario que essa
mobilizac&@o seja encorajada, tornando-se um exercicio constante.

As orientadoras identificam a presenca de fatores socioecondémicos bem como
guestbes familiares como um importante aspecto de sua préatica. Questionam-se a
servico de quem a pratica do orientador estd. Algumas reflexdes levam ao
comprometimento com a vida do aluno e o reconhecimento de que a escola é necesséria
como um dos instrumentos de luta para transformacdes. No entanto, a soliddo verificada
em suas falas, as impedem de avangarem.

Ao longo do tempo foi necesséaria a busca por uma afirmacédo profissional que
determinasse seu lugar no sistema educacional brasileiro. O confronto leva os
orientadores a explicitarem e reorientarem o seu trabalho. Ao fazer esse movimento, a
categoria de orientadores explicita as possibilidades de superacao de sua prépria histéria
profissional. Uma nova dire¢cdo é apontada e novas abordagens desvelam o aluno no
lugar que ele ocupa na sociedade, fazendo com a orientacdo adentrasse também neste
contexto. (SANTOS, 1987). E necessério que todos adentrem nessas questes, em uma
reforma de pensamento, ja proposta por Morin (2001) afirmando que “E fundamental criar
espacos dialdgicos, criativos, reflexivos e democraticos capazes de viabilizar préaticas
pedagodgicas fundamentadas na solidariedade, na ética, na paz e na justica social’
(MORIN, 2001, p. 13).

Nesse sentido, é possivel afirmarmos, por meio da pesquisa realizada, que apesar
da intencionalidade das orientadoras da reforma vislumbrada por Morin (2001), elas se
consideram impedidas a uma acdo nessa dire¢do, pois estdo direcionadas a elas
demandas historicamente delineadas, como o atendimento aos alunos problema de

forma individual em suas salas e o seu isolamento na escola.
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Ha possibilidade de uma acgéo futura eficaz e ainda presente na escola diante de
alguma ruptura, transformando ideias e acdes, com aspectos relevantes que, entretanto e
infelizmente ndo garantem seu protagonismo na escola, mas levanta algumas reflexdes e
criticas pertinentes.

Giacaglia e Penteado (2010) discorrem sobre tal ponto dizendo sobre a
continuidade de alguns sérios problemas como a falta de garantia da presenca do
orientador educacional nas escolas, a constante busca pelo seu papel e identidade
profissional, aspectos confirmados em nossa pesquisa quando as orientadoras dizem ndo
receberem ateng&@o ou apoio da Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito Federal
(SEE/DF) repensando e redefinindo papeis e formas de trabalho conjunto.

As autoras consideram ainda que quando presente em escolas publicas, ele ndo
raramente adquire uma caracteristica marcante de ser um funcionario “curinga”,
prestando servigos e favores a escola. Dado o carater assistencial de sua profisséo, ele
pode ser solicitado a prestar alguns tipos de atendimento que sao préprios de outros
profissionais, como a realizagdo de atendimentos tipicos dos psicologos. Referente ao
primeiro aspecto, podemos notar um avango, ja que as orientadoras ndo citaram como
acgOes as ditas “curinga”. No entanto, ainda ndo estao livres dos atendimentos propicios
aos psicologos, constituindo sua prética principal.

E certo que nao se direciona, ou ndo se deve mais direcionar ao orientador, o que
ja se preconizou para ele: Ser o profissional preparado para resolver satisfatoriamente
todos os problemas encontrados pelos alunos, guiando-o e ajudando-o. Hoje se espera
dele uma postura ndo ingénua, nem romantica, devendo dar continuidade a reflexdo
sobre problemas, mas ndo somente centrado no aluno. Como identifica-los e ajudar em
sua solucdo atravessa nossas reflexdes que, antes limitados ao individual. A
consideracdo das causas sociais bem como sua histéria parecem importantes para a
ruptura de velhas préticas e hoje parecem constituir as preocupagfes centrais das
orientadoras, que apesar desse importante avanco, ainda ndo se livraram de se serem 0s
profissionais na escola a resolverem os problemas que est&o vistos como centrados nos
alunos. Esse aspecto pdde ser concluido quando Rafaela se propde a ser parceira do
professor para juntos refletirem sobre os problemas que afligem os alunos e toda a
escola. Ana Paula também propde que o trabalho seja interativo, ndo somente com 0s
alunos, mas também com os professores, pensando juntos sobre elementos que
obstaculizam o processo escolar, como a violéncia.

O aluno continua sendo o sujeito a quem o orientador direciona seus esforgos,

mas agora o tom deve ser a investigacdo de sua histéria, de sua vida, seus anseios e
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desejos sdo relevantes nas ac¢des das orientadoras. A investigacdo do aluno concreto e
seu mundo devem ser validados. Este € o ponto de partida e uma proposta de mudanca
que se apresenta ousada. Passar a julga-lo potencialmente capaz, por meio das suas
possibilidades de aprendizagem. A integracdo desses aspectos com todos 0s outros
pertinentes aos demais atores escolares, parece 0 passo seguinte para uma visao e uma
acdo com o singular e com o conjunto da escola.

A clareza dos valores compartilhados norteia o posicionamento ndo neutro, ja que
a neutralidade suposta nunca foi possivel. As praticas estdo sempre carregadas de
valores, inspirando o modelo de aluno que se deseja formar e da sociedade nela
inseridos.

Grinspun (2010) justifica que o papel e a pertinéncia da orientacdo educacional
estao relacionados aos modelos utilizados e também em sua fundamentagéo teorica. A
intencionalidade da escola como instituicdo promovedora do processo ensino-
aprendizagem € pensada a partir de algumas hipoteses, como de privilegiar a instrucéo, o
sucesso dos alunos nas provas, as notas, o individualismo. Assim, o orientador como o
cuidador dos que ndo obtém tal sucesso, reproduzindo as atuacdes de um século atras,
ndo se torna um importante protagonista escolar. Foi possivel constatar a pertinéncia do
orientador educacional na escola, evidenciada pelas orientadoras colaboradoras de
nossa pesquisa, quando ha a afirmativa que na escola quem se preocupa com as
guestdes referentes aos alunos é mesmo a orientadora. Por outro lado, estando o papel
ainda bastante atrelado aos modelos utilizados em sua origem, tratando desses
problemas de forma isolada e individual, este é questionado e criticado por elas, nao
permitindo que protagonizem as significativas mudancas reconhecidas como necessarias
e desejadas por elas.

A preocupacado de Grinspun se tornou também das orientadoras, por acreditarem
em novas reflexdes e agbes, como propde a teoria da complexidade de Morin (2000,
2001, 2011a e 2011b), permitindo importante compreensdo e andlise das suas pratica,
bem como das inten¢des escolares.

O aluno sempre foi 0 objetivo precipuo do orientador educacional. Assim, sua
constituicao historica, cultural e social importante elemento dos atendimentos individuais
aos alunos, que parecem ainda como préatica prioritaria e dominante na acdo do
orientador. No entanto, nos é possivel concluir que n&o se configuram como elementos
compartilhados com outros sujeitos escolares, estando disponiveis apenas para as
conversas entre as orientadoras e os alunos o que gera grande angustia nas

orientadoras. Todos esses elementos tornam-se importantes na construcéo do curriculo e
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projeto pedagdgico da escola e, por este motivo ndo devem ficar resguardados. As trés
orientadoras vislumbram a ruptura e recriagcdo da orientagdo educacional, a partir de uma
andlise das praticas pedagodgicas existentes e perpetuadas unidas a analise dos
problemas gerais a serem enfrentados, oportunizando a possibilidade da continuidade
desse profissional como importante ator escolar.

O ajustamento do aluno as varias instituicbes, familia, escola e sociedade foi e
ainda pode ser o cerne nas concepc¢oes tradicionais, caracterizadas como liberais. O
percurso do orientar se organizava por meio de técnicas objetivando escolhas adequadas
pelos alunos (GRINSPUN, 2010). A pesquisa demonstrou que ha ainda forte demanda
por uma acgdo do orientador pautada nas técnicas, cujo objetivo € o ajustamento ao que
dele se deseja, sem uma reflexdo conjunta sobre a singularidade dos alunos.

A categoria de orientadores sempre demonstrou um movimento de afirmacgéo e
negacao dos pressupostos basicos. Tendendo mais para afirmacdo que para negacgdo. A
necessidade de afirmar-se teoricamente a fim de que sua préatica seja legitima favorece
um intenso movimento corporativista e uma consequente cristalizagdo de suas
conquistas. Por esse motivo, abrir mdo de teorias que sustentaram a orientagdo
educacional e mesmo reavalia-las num dado contexto educacional e social era e é tarefa
extremamente dificil para a categoria. (SANTOS, 1987). A teoria do pensamento
complexo, de Morin (2000, 2001, 2011a, 2011b) oferece importantes conceitos e
subsidios para uma ac¢do renovadora dos profissionais da orientacao educacional, 0 que
fica claramente demonstrado quando nossas colaboradoras da pesquisa afirmam serem
necessarias novas reflexdes e dialogo conjunto com todos que comp&em a escola, bem
como com as familias dos alunos.

Santos (1987) aponta basicamente dois grandes momentos vivenciados pelos
orientadores: o da alienacdo e o da entrada no processo. Eles se separam, se excluem e
se anulam, predominando um sobre o outro. Adentram o processo de forma alienada
através do legal e ao mesmo tempo aliena-se no interior desse processo, tentando
rechacar suas pressoes.

A alienacdo mencionada, aliada ao seu isolamento na escola podem ser os
responsaveis pela ndo obrigatoriedade desse profissional nas escolas, possibilitando até
mesmo o desaparecimento da funcéo em todas elas, o que demonstrou as orientadoras

por meio de queixa do isolamento na escola e falta de unido das profissionais.

As orientadoras nos confirmaram acreditarem ser sua funcdo a mediagéo entre o

aluno e a sociedade, validando sua cultura O aluno sendo visto como ser real, histoérico e
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concreto, e 0 conhecimento, assim como as relagbes, dialetizados por todos os atores
escolares.

As informag0es trazidas e construidas a partir dos aspectos relativos a pratica dos
orientadores educacionais na atualidade e suas possibilidades futuras na escola nos
permite afirmar hoje que o seu trabalho esti ancorado em concepgfes de educacgao
atreladas ao papel exercido pela escola e de orientacdo atrelada ao grupo como
necessario nesse processo. Para Morin (2011), a desunido na escola, aspecto sentido e
vivenciado pelas orientadoras colaboradoras da nossa pesquisa, € justificada pelo nosso
préprio processo educativo vivenciado, que nos ensinou a separar ao invés de unir.
Assim, essa desunido permite que o conjunto de elementos constituintes e constituidores
da escola, como seus atores acabe se tornando um quebra-cabeca ininteligivel. Dessa
forma, as interagles, retroacdes, contextos e complexidades se tornam invisiveis ou
visiveis, mas inatingiveis, como demonstraram as orientadoras pesquisadas.

Esses sdo os motivos pelos quais o autor d4 relevancia ao enfrentamento da
complexidade como um desafio. Assim, é necessario enfrentar a complexidade presente
na escola, ja que ha nela elementos diferentes, mas inseparaveis, constitutivos do todo.
Ha um tecido interdependente, interativo e retroativo entre as partes e o todo, o todo e as
partes e as partes entre si, e é este tecido ou a escola como um sistema, percebido pelas
orientadoras e apreendido em nossa pesquisa, um sistema complexo, que continua
sendo o foco do orientador educacional, mas ndo somente dele, como de todos os
demais atores escolares, cujo trabalho integrado pode representar significativas

transformacgdes no sentido das melhorias esperadas no processo educativo.
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APENDICE “A”

Questionario

N |

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGCAO

QUESTIONARIO

Prezada Orientadora,

O presente questionario, como instrumento de pesquisa, objetiva algumas informacdes a
seu respeito, a respeito do seu trabalho. Esclareco que a identidade de todas as
informagfes contidas neste, bem como dos demais instrumentos serdo mantidas em
sigilo, sendo apenas de nosso conhecimento e compartilhamento.

Agradeco sua participacdo e coloco-me a disposi¢do para debates dessas e tantas outras
questdes pertinentes ao trabalho pedagdgico escolar.

Thaiane Ferreira.

Nome:

Idade:

Endereco:

Com quem mora:

P6s-Graduacéao (Curso e Instituicao):




Graduacdo (Curso e Instituicao):
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Tempo de atuacdo na Secretaria de Educacédo do Distrito Federal (SEE/DF):

Funcéo(bes):

Histérico de trabalho anterior & SEE/DF:
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APENDICE “B”

Roteiro para Entrevista Semiestruturada

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGCAO

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Prezada orientadora, em continuidade ao nosso didlogo referente as questdes
pertinentes as acdes do orientador educacional na escola, proponho uma entrevista a
partir de algumas questdes chave.

1. O que a motivou a exercer a funcdo de orientadora educacional na escola
publica?

2. Quais sao suas atividades na escola?

3. S&o quantos alunos na escola? E quantas orientadoras?

4. Ha encontros coletivos entre vocé e outros membros da equipe pedagogica? Se
ocorrem, qual a periodicidade? E quais os objetivos?

5. Qual a relacdo percebida por vocé entre as atividades do orientador e o trabalho
do professor?

6. Quais séo as reais contribuices do orientador educacional com o processo de
aprendizagem do aluno?

7. Como vocé pensa a escola na educacao das criangas, dos jovens?

8. Como vocé avalia o processo de formagéo do orientador educacional?

9. Vocé teria uma previsdo para o futuro da profissdo? Qual seria?



10. Com relacdo a novas propostas de atuacdo. Como vocé as pensaria?
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APENDICE “C”

Completamento de Frases

N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGCAO
COMPLETAMENTO DE FRASES

Prezada orientadora,

Complete as frase abaixo, relacionando-as com a sua experiéncia no servico de
orientacdo educacional na escola.

Meu posicionamento

As relagbes na escola

Preciso

N&o concordo

No passado

Aborrece-me




A avaliacdo escolar

84

O trabalho docente

Minhas conquistas

A violéncia na escola

Tenho prazer

Eu me propus a

Aprendi que

No futuro

A escola

Sofri quando

O sucesso

Vivo




Fui impedida

85

A Pedagogia

O trabalho coletivo

N&o consegui

Os momentos de conflito

O espago do orientador educacional na escola

Minha familia

Trabalho pedagdgico do professor

Lamento

O curriculo escolar

O espaco onde converso com 0 aluno

Tenho aprendido




Ser orientadora educacional

86

E possivel

E triste

A aprendizagem na escola

Considero importante

Durante o conselho de classe

Discordo

A familia do aluno

Sinto-me segura

Os professores

Adoraria

Compartilho com a direcao




E preciso
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O encontro com os alunos

Minha historia profissional
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APENDICE “D”

Redacao

N |

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
FACULDADE DE EDUCAGCAO

REDACAO

Cara Orientadora, escreva uma redagéo de forma livre, nos contando o que vocé pensa
sobre o futuro da profissdo do Orientador Educacional nas escolas.



