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Resumo

A cultura do sucesso escolar enfatiza as potencialidades e as possibilidades das ac¢oes
dos atores educacionais nas instituicbes educativas. Ela representa um contraponto a
cultura do fracasso que possui uma compreensdo rigida e determinista das dificuldades,
das deficiéncias e das limitacGes, especialmente localizadas nos individuos. Na cultura
do sucesso, as potencialidades humanas séo produto das relac6es sociais que engendram
o desenvolvimento dos sujeitos de forma dialética, interativa e mediada. Apresentam-
se, nessa pesquisa, as praticas exitosas como atividades inerentes a cultura do sucesso e
como materialidades que possibilitam aos profissionais da Psicologia Escolar
concretizar essa cultura nos espacgos educativos. Para melhor compreender a¢des na
perspectiva do sucesso, construiu-se esta pesquisa de mestrado, realizada junto a oito
psicélogas escolares das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF). Por meio de entrevistas,
observagdes em campo e conversacgdes investigaram-se as concepgdes das participantes
sobre praticas exitosas, 0s aportes tedrico-metodoldgicos utilizados pelas psicologas e
as acOes bem-sucedidas no cotidiano escolar. Essas informac6es foram analisadas a
partir dos fundamentos da perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano,
com o foco no processo, nas situagdes e no conjunto de condi¢des que levaram a sua
concretizacdo, originando trés zonas de sentido: (a) Identificacdo e desenvolvimento das
potencialidades dos atores educacionais, (b) Ampliacdo das concepcles e das praticas
de avaliacdo psicologica e (c) Atuacdo institucional com os atores educacionais. Como
resultado, aponta-se que as praticas exitosas sdo constituidas por diversos aspectos que
abrangem os momentos de planejamento, de desenvolvimento e de avaliacdo das acgdes.
Verificou-se que os indicadores de sucesso nas praticas apresentadas pelas participantes
do estudo como exitosas estdo especialmente relacionados as concepcdes e as acdes das
psicélogas que concebem a interdependéncia entre o desenvolvimento dos sujeitos
inseridos na escola e a dinamica escolar, as relagdes institucionais e 0s processos
educativos. Além disso, também foram observados indicadores relacionados ao
reconhecimento das participantes sobre o seu papel na mediacdo de processos de
desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos, entre eles aluno, professor,
pedagogo, gestor. Espera-se, com esta pesquisa, impactar a formacdo e a pratica
profissional em Psicologia Escolar, bem como as pesquisas e as politicas publicas da
area, de modo a subsidiar uma atuacdo coerente com a perspectiva do sucesso,
comprometida com as demandas sociais e a transformacdo das situagcbes de
desigualdade e injustica social.

Palavras-chave: Psicologia Escolar, praticas exitosas, cultura do sucesso.
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Abstract

The culture of the school success emphasizes potentialities and possibilities of
educational agents and educational institutions. It represents a counterpoint to the
culture of failure which has a rigid and deterministic understanding of difficulties,
deficiencies and limitations, and focused on individuals. In the culture of success,
human potentialities are the result of social relations that engender the individuals’
development in a dialectic, interactive and indirect way. Successful practices are
presented as activities related to the culture of success and, at the same time, to the
materialities that make possible to School Psychologist to accomplish. To have a better
understanding of the theoretical and methodological background of the actions in the
success perspective, this master course research was conducted involving eight school
psychologists of the Specialized Team of Learning Support (STLS) of the Department
of Education of the Federal District (DEFD). Through interviews, field observations and
conversations this study investigated the participants’ conceptions about successful
practices, identified the theoretical and methodological contributions that were used and
also analyzed successful actions into practice in the school routine. These pieces of
information were analyzed, based on cultural-historical perspective of human
development, from the process, situations and the set of conditions that lead to their
accomplishment, originating three zones of meanings: (a) identification and
development of the potentialities of educational agents, (b) expansion of conceptions
and psychological assessment practices, (c) institutional activities with educational
agents. As a result, it is noted that successful practices are composed by many aspects
that involves the actions’ planning, developing and evaluations steps. It was found that
success indicators in successful practices are especially related to the psychologists’
actions and conceptions. They believe in the interdependency between the development
of the individuals within school and school dynamic, institutional relationships and
educational processes. Moreover, it was also observed indicators related to participants’
recognition about their role in mediating development processes of individual’s
potentialities, including student, teacher, pedagogue, principal. It is hoped this research
may impact the training and professional practice in School Psychology, as well as
researches and public policies of the area, so there are subsides to practices that matches
with the success perspective, committed to social demands and changes of situations of
inequality and social injustice.

Keywords: School Psychology; successful practices; culture of success.
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Introducéo

A tematica da atuacdo em Psicologia Escolar é foco de estudos de diversos
autores nacionais e internacionais da area (Alecrim, 2005; Andrada, 2005; Araujo,
2003; Arias Beaton, 2009; Barbosa, 2008; Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014; Cabral &
Sawaya, 2001; Cavalcante & Aquino, 2013; Chagas & Pedroza, 2013; Cruces, 2005;
Facci & Souza, 2011, Filter, Ebsen, & Dibos, 2013; Fleith, 2009; Jimerson et al., 2004;
Jimerson et al., 2008; Jimerson et al., 2006; Lara, 2014; Lerner, Fonseca, Saydo, &
Machado, 2014; Lessa & Facci, 2009; Marinho-Araujo, 2014; Marinho-Araujo &
Almeida, 2005; Mendes, Abreu-Lima, Almeida, & Simeonsson, 2014; Mitjans
Martinez, 2003, 2009, 2010; Moreira & Guzzo, 2014a, 2014b; Neves, 2011; Oakland &
Hatzichristou, 2014; Oliveira, 2011; Oliveira & Marinho-Araujo, 2009; Petroni, 2013;
Petroni & Souza, 2014; Sampaio, 2009; Senna & Almeida, 2005; Souza, 2009; Souza,
Petroni & Dugnani, 2011; Yamamoto, Santos, Galafassi, Pasqualini, & Souza, 2013).
Esse tema tem sido investigado a partir de pesquisas nos contextos educativos
tradicionais, como a escola, e também em espacgos emergentes, como educacgéo superior,
creches, cursinhos pré-vestibulares, organizacfes ndo governamentais (Oliveira &
Marinho-Araujo, 2009).

Na literatura da area, desde a década de 1980, autores coadunados as
perspectivas criticas vém apontando a necessidade de novas formas de atuacdo
(Angelucci, Kalmus, Paparelli, & Patto, 2004; Barbosa, 2012; Barbosa & Marinho-
Araujo, 2010; Marinho-Araujo, 2014; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Maroldi,
2012; Meira, 2000, 2012; Neves, 2011; Neves & Almeida, 2003; Nunes, Alvez,
Ramalho & Aquino, 2014; Patto, 1981, 1984, 1990; Souza, 2007, 2009). Segundo essas

perspectivas, as intervencbes da Psicologia na escola devem fugir das concepcbes



individualizantes que culpabilizam os sujeitos, especialmente os das classes oprimidas,
pelos seus problemas escolares; concepgOes adaptacionistas, estigmatizantes e
domesticadoras acerca da aprendizagem foram e sdo combatidas. H& que se ter uma
reflexd@o, por parte dos membros da equipe escolar, sobre os impactos das relagdes e dos
processos educativos na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos, visando evitar
mecanismos, sutis ou explicitos, de exclusdo desses sujeitos da escola sob o argumento
de incapacidades organicas e psicoldgicas, falta de apoio familiar ou de esforgo pessoal.

A l6gica de padronizagdo hierarquizada e descontextualizada dos resultados das
aprendizagens, que evidenciava a manutencdo das condicfes de desigualdade e de
injustica social, presentes na sociedade brasileira e reproduzidas na escola, foi
duramente criticada pelos autores das perspectivas criticas em Psicologia Escolar, a
exemplo das producbes de Patto (1981, 1984, 1990). Com as perspectivas criticas
surgiram propostas que apresentavam a escola como contexto privilegiado para a
promocdo de desenvolvimento psicoldgico dos alunos e dos membros da equipe escolar,
bem como espago de transformacdo da ideologia dominante por ser constituido por
sujeitos ativos e com intencionalidades que podem levar a mudanca social (Araujo,
2003; Guzzo, 2005; Marinho-Araujo, 2014; Martins, 2004; Souza, 2010).

A historia da Psicologia Escolar revela as possibilidades para o alvorecer de
praticas criticas ao paradigma do fracasso e transformadoras das condigdes de
desigualdade e de injustica social. A literatura da Psicologia Escolar vem apontando
mudangas na pratica profissional dos psicélogos, ampliando o trabalho a outros atores
educacionais, a partir de diversificadas modalidades de atuacdo (Barreto, Calafangel &
Zilanda, 2009; Lara, 2013; Lessa & Facci, 2011; Marinho-Araujo, 2010; Mitjans
Martinez, 2010; Medeiros & Aquino, 2011; Peretta et al., 2014; Petroni & Souza, 2014;

Senna & Almeida, 2005; Souza, Ribeiro, & Silva, 2011; Yamamoto et al., 2013).



Na cultura do fracasso, a acdo dos psicologos era focada nas incapacidades
individuais dos sujeitos, ocasionando explica¢Oes culpabilizadoras dos alunos por seus
problemas de aprendizagem, desconsiderando o0s aspectos politico-sociais e
intraescolares participantes da producédo dessas dificuldades. Na perspectiva do sucesso
sdo evidenciadas as possibilidades, os avancos, os éxitos e as superacfes dos atores
educacionais de modo a construir, no interior da escola, relacbes e processos
potencializadores de desenvolvimento e de bem-estar.

O interesse pelo tema desta pesquisa de mestrado € de natureza académica e
pessoal. Desde a graduacdo, com projetos de iniciacdo cientifica, de extensdo e
participacdo em pesquisas e intervencdes do Laboratério de Psicologia Escolar da UnB,
a pesquisadora vem investigando a ocorréncia de praticas bem-sucedidas em instituicdes
escolares do Distrito Federal, com a colaboracéo de psicélogos das EEAA’s’. Pode-se
observar a realizacdo, por professores e psicélogos escolares, de inimeras experiéncias
cotidianas potencializadoras de avangos no desenvolvimento dos atores educacionais e
da melhoria da qualidade do ensino. Com objetivo de dar continuidade a esses estudos,
desenvolveu-se essa pesquisa de mestrado junto a psicélogas escolares da Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal (SEDF), intencionando-se conhecer as agdes exitosas por
elas realizadas no cotidiano escolar.

As acles exitosas rompem com as praticas em Psicologia Escolar que
corroboram concepcgdes deterministas de desenvolvimento, especialmente relacionadas
aos alunos de classes oprimidas. Estas concep¢fes muitas vezes estdo embasadas em
explicacbes biologizantes, sociologizantes e psicologizantes acerca dos problemas na

aprendizagem, culpabilizando os estudantes pelos fracassos escolares. Ao romper com

' As Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem (EEAA) sdo equipes multiprofissionais
incorporadas as estruturas da Secretaria de Educacdo do DF, nas quais atuam psicologos escolares e
pedagogos. A pratica desses profissionais fundamenta-se no documento denominado Orientacdo
Pedagdgica (O. P.).



essa logica, as préaticas exitosas representam a possibilidade de a Psicologia Escolar
colaborar para a melhoria da qualidade do ensino na medida em que auxilia na
promogéo do desenvolvimento e do bem-estar dos atores educacionais, disseminando a
cultura do sucesso.

As acOes bem-sucedidas em Psicologia Escolar constituem mediagOes que visam
a partilha com os atores educacionais de reflexdo, compromisso e implicagdo com a
producdo do sucesso escolar. Por meio delas, os psicologos medeiam processos de
formagé&o da identidade profissional dos membros da equipe escolar em prol do sucesso
para todos os estudantes e em todos os niveis e modalidades de ensino. Defende-se que
esse trabalho ganha relevancia social na medida em que busca evidenciar a existéncia de
potencialidades que precisam tornar-se foco na pratica docente, na intervencao
psicologica e demais a¢des educativas. Do ponto de vista cientifico, esta pesquisa
pretende apresentar alternativas para o trabalho psicoldgico com énfase no sucesso.

Articulando-se as relevancias sociais e cientificas deste estudo espera-se que a
producdo de conhecimento sobre atuagdo em Psicologia Escolar na cultura do sucesso
possa influenciar as politicas publicas de educacdo para que esses profissionais sejam
integrados a equipe escolar de modo a contribuir com uma educacdo critica,
emancipadora e transformadora. Para atuarem profissionalmente nessa perspectiva, é
importante que, na formacdo inicial e na continuada dos psicélogos, sejam
desenvolvidas competéncias coadunadas as exigéncias de uma pratica profissional
critica e emancipadora na diregdo da cultura do sucesso.

Esta dissertacdo estd organizada em seis capitulos. No primeiro, sera
apresentado um panorama da literatura que discute a atuacdo de psicélogos escolares,
com objetivo de mapear as praticas desenvolvidas no cotidiano das instituicdes

educativas.



O segundo capitulo focaliza os aportes tedrico-epistemoldgicos que subsidiaram
a conceituacao de praticas exitosas que, nessa pesquisa, se constituiram como objeto de
investigacdo com base nas perspectivas criticas da Psicologia Escolar e na Psicologia
Historico-cultural do desenvolvimento humano.

O terceiro capitulo dedica-se a exposicdo de questdes orientadoras que se
desdobraram nos objetivos geral e especificos da pesquisa. O quarto explicita a
metodologia, em que constam 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos orientadores da
investigacdo, a caracterizacdo dos participantes e do contexto de pesquisa e 0S
procedimentos de construcdo, de interpretacdo e de andlise das informagdes do
momento empirico.

O quinto capitulo destina-se a apresentacdo e a discussdo dos resultados, nos
quais as praticas apontadas como exitosas foram analisadas a partir da apreensdo dos
sentidos e dos significados dos participantes sobre essa tematica, analisadas com base
no método explicativo de Vygotsky? (s./d.; 2007).

O sexto capitulo tece as consideraces finais, configurando-se como uma sintese
dos avangos alcancados com a pesquisa e dos desdobramentos para investigacoes
futuras. Por fim, serdo apresentados 0s instrumentos em anexos e as referéncias

bibliogréficas do trabalho.

2 A grafia do nome do autor é bastante diversificada entre os estudiosos e os pesquisadores que se
dedicam ao conhecimento da perspectiva histérico-cultural. Neste trabalho, esta sendo adotada a grafia
Vygotsky.



Capitulo 1

Conhecendo Praticas em Psicologia Escolar

A Psicologia Escolar tem se consolidado como area de interlocucdo entre a
Psicologia e a Educagdo na produgdo de conhecimento, pesquisa e intervencdo de
psicologos em contextos educativos (Marinho-Araujo, 2010). O inicio da atuacdo da
Psicologia Escolar no Brasil (década de 1960) esteve pautado fundamentalmente no
atendimento a alunos encaminhados por “problemas de aprendizagem” (Barbosa, 2012;
Campos & Jucd, 2003; Cavalcante & Aquino, 2013; Correia & Campos, 2004; Guzzo &
Mezzalira, 2011; Guzzo & Wechsler, 2001; Lara, 2013; Marinho-Araujo & Almeida,
2005; Neves & Almeida, 2003; Oliveira, 2011; Patto, 1990; Souza, 2007, 2010). As
dificuldades escolares eram explicadas por aspectos organicos-maturacionais ou
emocionais-psicoldgicos do estudante e/ou de sua familia. De um lado, apontavam-se
fatores bioldgicos do aluno como as causas das dificuldades de aprendizagem; do outro
lado, acusava-se a familia por oferecer um ambiente pobre em estimulos sensoriais, em
interacdes verbais, em contatos afetivos e em interesse no destino das criangas (Patto,
1981).

Ambas explicagbes assemelhavam-se por individualizar as questdes escolares e
em pouco ou em nada considerar a participacao da escola e dos fatores politico-sociais
na produgdo dessas dificuldades. As praticas adotadas eram de cunho terapéutico,
curativo e/ou diagnostico, buscando o ajustamento dos estudantes as normas e as
condutas vigentes na escola (Almeida et al., 1995; Angelucci, Kalmus, Paparelli, &
Patto, 2004; Barbosa, 2012; Chagas, 2010; Lara, 2013; Marinho-Araujo, 2010, 2014;
Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Maroldi, 2012; Meira, 2000, 2012; Nunes, Alvez,

Ramalho & Aquino, 2014; Patto, 1981, 1984, 1990; Petroni, 2013; Souza, 2007). Esse



tipo de atuagdo carregava uma concepcao implicita de que o sistema escolar tinha pouca
ou nenhuma responsabilidade sobre o que acontece com os alunos, apesar de também
ser um dos produtores do fracasso escolar (Angelucci e.t al., 2004; Guzzo, 2002; Patto,
1990).

A partir da década de 1980, com a emergéncia do movimento da Psicologia
Escolar Critica, passou-se a apontar a influéncia de fatores sociopoliticos e
intraescolares na producdo do sucesso e do fracasso escolar (Angelucci e.t al., 2004;
Barbosa, 2012; Marinho-Araujo, 2014; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Maroldi,
2012; Meira, 2000, 2012; Nunes et al, 2014; Patto, 1981, 1984, 1990; Souza, 2007).
Também a prética do psicélogo escolar tornou-se objeto de critica porque sua atuacao
individualizante, adaptacionista e discriminatoria escamoteava a multiplicidade dos
fatores envolvidos nos processos educativos, bem como corroborava a marginalizagéo
das classes oprimidas a partir de mecanismos que as expropriavam do acesso e da
permanéncia a escola. A Psicologia Escolar conservava-se a margem da luta pelas
causas populares (Bock, 1999; Bock, Ferreira, Gongalves, & Furtado, 2007; Guzzo &
Mezzalira, 2011; Martin-Bard, 1996; Marinho-Araujo, 2014; Moreira & Guzzo, 2014b;
Soares Fortes, 2014). Vérios estudos que apresentavam criticas a atuacao elitizada da
Psicologia também fundamentaram préaticas transformadoras no interior da escola
(Araujo, 2003; Barbosa, 2008; Chagas, 2010; Oliveira, 2011; Lara, 2013; Moreira &
Guzzo, 2014a, 2014b; Neves & Almeida, 2003; Penna-Moreira, 2007; Petroni, 2013).
Esses estudos mais propositivos foram principalmente disseminados a partir dos anos de
2000. Tecendo a historiografia da Psicologia Educacional e Escolar no Brasil, Barbosa
(2012) encontrou que o periodo iniciado em 2000 é evidenciado como um momento
historico que, embasado na Psicologia Escolar Critica, estabelece novas conceituacdes,

objeto de estudo e modos de intervengdo do psicologo escolar no campo educativo.



Em estudos contemporaneos, Mitjans Martinez (2009) destacou a existéncia de
duas formas de atuagdo em Psicologia Escolar: as tradicionais e as emergentes. Como
préaticas tradicionais, a autora classifica: (a) avaliacdo, diagndstico, atendimento e
encaminhamento de alunos com dificuldades escolares; (b) orientacdo a alunos e a pais;
(c) orientacdo profissional; (d) orientagdo sexual; (e) formacdo e orientagdo de
professores; (f) elaboracdo e coordenacdo de projetos educativos especificos (em
relacdo, por exemplo, a violéncia, ao uso de drogas, a gravidez precoce, ao preconceito,
entre outros).

Entre as acGes emergentes, a autora destacou as praticas de (a) diagndstico,
andlise e intervencdo a nivel institucional; (b) participacdo na construcao,
acompanhamento e avaliacdo da proposta pedagodgica da escola; (c) participacdo no
processo de selecdo dos membros da equipe pedagdgica e no processo de avaliagdo dos
resultados do trabalho; (d) contribuicéo para a coesdo da equipe de dire¢cdo pedagdgica e
para sua formacdo técnica; (e) coordenacdo de disciplinas e de oficinas direcionadas ao
desenvolvimento integral dos alunos; (f) contribuicdo para a caracterizagdo da
populagéo estudantil com o objetivo de subsidiar o ensino personalizado; (g) realizacao
de pesquisas diversas com o objetivo de aprimorar o processo educativo e (h) facilitacdo
na implementacgdo das politicas publicas, de forma critica, reflexiva e criativa. Segundo
Mitjans Martinez (2009), as praticas emergentes constituem formas de atuacdo mais
ampliadas e abrangentes do psicologo escolar, as quais consideram 0s aspectos
organizacionais e 0s processos relacionais como constituidos e constituintes das formas
como os atores educacionais pensam, sentem e atuam no espago escolar.

Considera-se que a teorizacdo de Mitjans Martinez (2009), sobre a divisao entre
atuacdes emergentes e tradicionais, configura-se como uma explicagdo didatica para o

percurso historico das praticas em Psicologia Escolar, em que a¢cdes mais consolidadas



articulam-se as novas possibilidades de trabalho, que surgem como reflexo das
mudancas nas concepgOes teorico-epistemoldgicas da ciéncia psicologica e das
complexas demandas da educacao brasileira (Mitjans Martinez, 2010). No movimento
historico, formas de atuacdo mais classicas e tradicionais sao ressignificadas a partir das
mudangas nas compreensfes sobre Psicologia Escolar e dos compromissos
sociopoliticos dos profissionais em prol da transformacéao social.

Com objetivo de conhecer como a atuacdo de psicologos escolares tem se
desenvolvido nos contextos educativos, realizou-se uma busca na literatura nacional e
internacional, privilegiando relatos de pesquisa mais recentes (Alecrim, 2005; Araujo,
2003; Barbosa, 2008; Barreto, Calafangel & Zilanda, 2009; Chagas, 2010; Favero &
Machado, 2003; Filter, Ebsen, & Dibos, 2013; Gontijo, 2013; Hennigen, 2011; Jimerson
et al., 2004; Jimerson et al., 2008; Jimerson et al., 2006; Kavenska, Smékalova, &
gmahaj, 2013; Lessa & Facci, 2011; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Marinho-
Araujo & Neves, 2007; Marinho-Araujo, Neves, Penna-Moreira, & Barbosa, 2011,
Mendes, 2011; Medeiros & Aquino, 2011; Mendes, Abreu-Lima, Almeida &
Simeonsson, 2014; Oakland & Hatzichristou, 2014; Pereira, 2012; Peretta et al., 2014;
Penna-Moreira, 2007; Senna & Almeida, 2005; Souza et al., 2011; Tada, Sépia, &
Lima, 2010; Tentes, 2011; Yamamoto et al., 2013). Neste mapeamento, procurou-se
verificar as modalidades de acdo e as concepgdes orientadoras dessas praticas, de modo
a compreender se as atuacdes contemporaneas dos psicologos escolares estdo pautadas
pelas perspectivas criticas ou se ainda se apoiam nas abordagens individualizantes e
culpabilizantes dos individuos pelos seus resultados escolares.

Na literatura brasileira sdo apresentados diversos estudos empiricos destinados a
discussdo da atuacdo de psicélogos escolares em contextos diversificados como o

ensino superior, as organizacbes ndo governamentais, a exemplo das producdes de
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Bisinoto e Marinho-Araujo, 2014; Caixeta e Sousa (2013); Dadico (2003); Oliveira
(2011); Soares-Fortes (2014). Entretanto, nesta dissertacdo, pela proximidade com o
contexto de investigacao serdo privilegiados os estudos com énfase na Educacdo Bésica.
As pesquisas apresentadas favorecem a compreensdo sobre os impactos da discussao
das perspectivas criticas na préatica cotidiana dos profissionais (Barbosa, 2012; Barreto,
Calafangel, & Zilanda, 2009; Hennigen, 2011; Lessa & Facci, 2011; Maroldi, 2012;
Medeiros & Aquino, 2011; Peretta et al., 2014; Souza et al., 2011; Tada et al., 2010;
Yamamoto et al., 2013).

Com a finalidade de conhecer as acdes e os desafios enfrentados por psicologos
escolares que atuavam na cidade de Natal/RN, Barreto, Calafangel e Zilanda (2009)
realizaram entrevistas semiestruturadas com 15 psicologos escolares de instituicdes
particulares de ensino. As agdes desenvolvidas foram categorizadas em quatro grandes
grupos: com os alunos, com os pais, com os professores e com a instituicéo.

Entre as praticas que abrangiam os alunos, Barreto et al. (2009) destacaram:
“identificacao das dificuldades e possibilidades de aprendizagem; encaminhamento para
atendimentos clinicos; orientacdo vocacional; avaliacdo psicodiagnostica e atendimento
individual” (p. 264). Na categoria “agcdes com pais”, os psicOlogos citaram palestras
sobre temas que contribuiam para a formacgdo dos alunos e orientacdo individual e
familiar. Com os professores, 0s participantes da pesquisa relataram realizar
atendimento individual, planejamento das agOes, qualificacdo, orientacdes para que
desenvolvessem a sensibilidade ante as limitacGes e o ritmo individual do aluno e uma
postura de maior flexibilidade (Barreto et al., 2009).

Os participantes dessa pesquisa também relataram desenvolver acfes com a
instituicdo. Entre as acOes, podem ser mencionados a participagdo nas reunioes

pedagdgicas, a elaboracdo de projetos com outros profissionais da institui¢ao, a selecao
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de funcionarios e os atendimentos individuais aos membros da comunidade escolar.
Barreto et al. (2009) concluem seu artigo afirmando que os psicologos entrevistados sdo
interlocutores dos professores, dialogando e compartilhando ideias, o que, segundo as
autoras, favorece as a¢des docentes. Embora o atendimento com enfoque mais clinico
tenha sido citado como acgéo realizada com todos 0s grupos, observou-se a coexisténcia
dele com préticas mais abrangentes como a participacdo nas reunides pedagdgicas,
selecdo de funcionarios e parcerias institucionais para elaboracdo de projetos.

No Rio Grande do Sul, Hennigen (2011) realizou uma pesquisa-intervencéo, na
forma de curso virtual, com 23 psicélogas vinculadas a instituicdes educacionais
privadas e/ou publicas. Por meio da pesquisa “criou-se um campo de problematizacao
acerca de concepcdes ¢ modos de trabalhar” (p. 50). Pelo carater de pesquisa-
intervencdo, a0 mesmo tempo em que a autora investigava a atuacgdo profissional, as
participantes puderam refletir criticamente sobre sua pratica de forma colaborativa e
pela mediacdo da pesquisadora. Entre as atividades apresentadas pelas participantes,
Hennigen (2011) destacou:

desenvolvimento integral do educando, sexualidade, avaliacdo psicoldgica,

intervengdo em sala de recursos com alunos com transtorno global do

desenvolvimento, atelier terapéutico, encontros familia e escola, orientacdo
profissional, intervencdo com alunos com deficiéncia mental e quadros de
psicose, processo de adaptacdo na educacgéo infantil, inclusdo, TDAH, prevencéo
do bullying, mudanca de nivel na escola infantil e Projeto Mais Educacéo. (pp.
58-59)
Diferentemente da pesquisa apresentada por Barreto et al. (2009), observou-se

entre as psicélogas entrevistadas por Hennigen (2011) a predominancia da atuagdo com
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foco no estudante e com énfase na incluséo e no trabalho com alunos que apresentavam
alguma deficiéncia e/ou diagnosticados com transtorno.

Ainda na regido Sul, Lessa e Facci (2011) conduziram estudos com 95
profissionais de psicologia vinculados aos Nucleos Regionais de Ensino do Estado do
Parand. Por meio da aplicagdo de questionarios, as autoras pretenderam ‘“‘conhecer
tempo de trabalho do profissional na equipe, o cargo, a formacdo, a filiagdo tedrica e as
modalidades de atuag¢do” (p. 135) dos participantes. Lessa e Facci (2011) observaram
que 49,5% das respostas apresentaram como publico-alvo das a¢Bes dos psicologos
escolares os pais, 0s alunos, os professores e 0s funcionarios. A participacdo de outros
membros da comunidade escolar, além dos alunos, demonstrou, segundo as autoras,
uma mudanca na atuacdo tradicional do psicologo escolar exclusivamente com o foco
no estudante (Lessa & Facci, 2011).

Em respostas aos questionarios, Lessa e Facci (2011) encontraram que, na
variavel institucional, 62,1% dos participantes marcaram a opcao assessoria as escolas e
52,6%, formagdo de professores. Na variavel clinica, 87,4% dos participantes
preencheram a opcao avaliacdo psicoldgica, e 37,9%, o atendimento clinico. Analisando
o relato dessa pesquisa, questiona-se a utilizacdo dos termos assessoria a escola e
formagéo de professores para designar atuagdes institucionais, pois eles restringem as
inimeras possibilidades de atuacdo nesta dimensdo e, a0 mesmo tempo, sdo expressdes
com multiplas significagdes. Além da multiplicidade de conceitos, as duas categorias
assessoria e formacdo, a priori, ndo podem ser tomadas como praticas institucionais,
pois, se realizadas com um viés medicalizante, patologizante e individualizante, opor-
se-a0 as perspectivas criticas e ampliadas da Psicologia Escolar.

Na pesquisa conduzida por Lessa e Facci (2011), 104 projetos foram

apresentados pelos participantes. Entre os de maior frequéncia, foram destacados pelas
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autoras o acompanhamento de professores (18,3%), os grupos de adolescentes (17,3%),
a orientagdo de pais (16,3%) e a inclusdo (15,4%). Observaram-se, entre 0s projetos,
uma abertura para outros membros da comunidade e ndo somente atividades dirigidas
aos alunos.

De modo a avaliar a perspectiva de atuagdo dos participantes, as autoras
indagaram os psicologos escolares sobre os referenciais tedricos utilizados e obtiveram
como resposta 0s seguintes autores: Vigotski, Piaget, Emilia Ferreiro, Icami Tiba,
Skinner, Patto, Bandura, Paulo Freire, Ana Bock, Assron Beck, Tania Zagury. Para
Lessa e Facci (2011), muitas vezes, o ecletismo impera entre os profissionais e estes
misturam autores com bases filosoficas e epistemolégicas distintas.

Tomando esses referenciais e as praticas apontadas, as autoras identificaram que
54,3% dos participantes apresentaram o discurso ndo critico, 27,2% o discurso critico e
ndo critico e 18,5% o discurso critico. Essa classificacdo foi realizada a partir dos
seguintes critérios: os profissionais que apresentaram atividades envolvendo aplicacdo
de testes e atendimento individual foram incluidos na perspectiva ndo critica; os
psicélogos escolares que apontaram autores considerados da Psicologia Critica, da
Psicologia Historico-Cultural e/ou de base teérico-metodoldgica da Psicologia Marxista
e cujo “olhar de atuag@o da Psicologia no contexto escolar ultrapassa uma compreensado
individualizante dos fatos” (Lessa & Facci, 2011, p. 137) foram incluidos na perspectiva
critica. Por fim, aqueles participantes cujas respostas indicavam elementos da critica,
mas tambem apresentavam préaticas e concepcles de uma visdo mais tradicional foram
classificados na categoria critica e ndo critica.

Segundo Lessa e Facci (2011), os participantes da pesquisa e a categoria de
psicologos escolares como um todo estdo em um processo de transicao, repensando sua

pratica e buscando novas alternativas para a atuacdo com enfoque exclusivamente
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biologizante e psicométrico. A partir desses resultados, conclui-se que, assim como as
categorias assessoria e formacdo podem se esvaziar de sentido se ndo forem
compreendidos 0s objetivos de cada acdo, também as teorias ndo podem ser tomadas
como significativas de uma Unica compreensédo, pois ndo se sabe como os participantes
apropriam-se destas leituras e as ressignificam. Por esta razdo, ressalta-se a importancia
de que sejam compreendidas as articulagdes teodrico-metodoldgicas tecidas pelos
participantes no desenrolar de sua préatica profissional.

Em Rondénia, Tada, Sépia e Lima (2010) realizaram uma pesquisa sobre
atuacdo em Psicologia Escolar com 38 psicologos da Secretaria Estadual. Como
resultados encontraram que o publico-alvo das agdes dos participantes eram alunos,
pais, professores e demais funcionarios. Segundo as autoras, 89% dos participantes
atuavam clinicamente por meio do uso de testes de personalidade, de avaliacdo de nivel
intelectual, de aplicacdo de provas piagetianas aos alunos encaminhados, da realizacéo
de dindmica de grupo com os professores e equipe de apoio bem como de anamnese
com os pais. Para as autoras, a atuacao clinica era legitimada pelos documentos oficiais,
que apresentavam as atribuicdes dos psicélogos escolares.

Discorda-se dos critérios adotados pelas autoras de qualificar a atuacdo clinica
apenas pelos instrumentais utilizados pelos participantes, como se provas piagetianas e
dindmicas de grupo fossem, a priori, indicadores dessa perspectiva de trabalho.
Entende-se que o tipo de atuacdo esta ligado a articulagéo entre a leitura de contexto, a
inser¢do do profissional nos diversos tempos e espacos educativos, a interagdo com 0S
atores educacionais e as escolhas teorico-metodologicas para a realizacdo da
intervencao psicologica e a avaliagdo dos impactos da acdo na escola.

Outro foco de atencdo de Tada et al. (2010) foram os autores apontados pelos

psicologos como aqueles que subsidiavam sua atuacdo. As respostas dos participantes
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foram classificadas por Tada et al. (2010) em éarea clinica (Freud, Rogers), de
aprendizagem (Piaget, Vigotski), de educacdo (Paulo Freire), de psicopedagogia (Sara
Paim, Llcia Weiss) e de autoajuda (lgami Tiba, Augusto Cury). A mesma critica
apresentada nos estudos de Lessa e Facci (2011) pode ser tecida. Tada et al. sdo as
responsaveis pela classificagdo dos tedricos em areas de conhecimento; néo
questionaram os participantes sobre a forma como estas teorias compareciam em sua
prética profissional. Acredita-se que essa informacdo seria importante para compor a
andlise sobre a perspectiva de atuacao dos psicologos.

A partir das acGes e dos referenciais tedricos apresentados pelos sujeito
pesquisados, Tada et al. (2010) sugerem que a formacdo tradicional pode ser uma das
explicacBes para o atendimento clinico realizado pelos participantes. Acreditam que o0
desconhecimento sobre os autores da Psicologia Escolar Critica também se inclui entre
os fatores que ainda mantém os participantes atuando em uma perspectiva mais clinica.

Yamamoto, Santos, Galafassi, Pasqualini e Souza (2013) realizaram pesquisa
junto a 108 profissionais de psicologia (mulheres e homens) que atuavam em 45
Secretarias de Educacao no estado de Sdo Paulo, por meio de aplicacdo de questionarios
individuais. No que diz respeito aos membros da comunidade escolar com 0s quais 0s
participantes desenvolviam suas atividades, 34% dos psicologos afirmaram trabalhar
com alunos, pais e professores, 40% marcaram as opg¢des alunos, professores, pais e
funcionarios, 9% registrou atuar somente com professores, 5% s6 com alunos e pais,
3% somente alunos e 9% marcaram a op¢ao outros no questionario.

No que tange as modalidades de atuagéo, os itens eram 0s mesmos apresentados
por Lessa e Facci (2011), uma vez que essas investigacdes faziam parte de uma ampla
pesquisa sobre atuacdo de psicologos escolares, abrangente a diversas regides do pais

(Souza et al., 2011). Yamamoto et al. (2013) apresentaram, como resultados da
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pesquisa, que 69,4% dos participantes desenvolviam formacgdo de professores, 63,5%
assessoria as escolas, 58,3% avaliacdo psicoldgica, 40,2% atendimento clinico. Entre as
acOes registradas na opgdo outras atividades, os autores sinalizaram para as seguintes
atividades: atendimento familiar, processos seletivos, discussdo de casos com
coordenadores e professores, participacdo em conselhos municipais, organizacdo de
eventos, formacdo de monitores e elaboragdo de relatérios.

As respostas aos itens foram analisadas e classificadas nas trés categorias: 1)
atuacdo clinica; 2) atuacdo institucional e 3) atuacdo clinica e institucional. Na atuagdo
clinica, que abarca somente as respostas avaliagdo psicoldgica e atendimento clinico,
encontraram-se 15% dos participantes. Na categoria atuacao institucional, que inclui
somente as respostas formacdo de professores e assessoria as escolas, estavam 30% dos
profissionais. J& na categoria atuacdo clinica e institucional, que mescla as duas
primeiras categorias, encontrava-se a maioria dos psicdlogos escolares, ou seja, 55%
deles.

De modo a investigar as concepcdes dos psicologos escolares que respaldavam
sua pratica, Yamamoto et al. (2013) pesquisaram o0s autores apresentados pelos
participantes e agruparam os tedricos em areas de conhecimento. Essa classificacdo é
mostrada a seguir: Vigotski, Jean Piaget e Henri Wallon (Psicologia do
desenvolvimento); Patto, Machado, Kupfer e Proenca (Psicologia Escolar e
Educacional); Sigmund Freud, Donald Winnicott e Jacques Lacan (Psicologia clinica de
base psicanalitica); Paulo Freire, Miguel Arroyo, Elvira Lima e Celso Vasconcellos
(Educacédo); Mantoan (Educacdo inclusiva) e José Bleger (Enfoque institucional na
educacdo).

Entre as atividades realizadas, dos 108 psicélogos, 96 citaram desenvolver

projetos na area de educacgéo (89%). Os temas dos projetos foram a educacdo inclusiva;
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os trabalhos com alunos, com educadores, com familia, com funcionarios, com creches;
a assessoria as unidades de ensino; os projetos que tiveram como foco a queixa escolar.
Na pesquisa de Yamamoto et al. (2013) observa-se uma amplia¢do da atuacgao do
psicélogo escolar, que extrapola as praticas de avaliacdo psicoldgica e atendimento
clinico. Estas coexistem, para a maioria dos psicélogos, com a¢des de formacdo de
professores e assessoria as escolas. Entretanto, seria importante conhecer de forma
aprofundada o que os participantes definem como a¢do de formacgéo e assessoria para
que se tenha clareza das concepgfes orientadoras das praticas, se guiadas por uma
perspectiva critica ou individualizante/excludente. O proprio conceito de assessoria, por
exemplo, apresenta ambivaléncias. Por um lado ele pode indicar uma disposi¢do do
psicélogo escolar em contribuir com os membros da equipe escolar, no &mbito do
conhecimento psicoldgico, reconhecendo esses atores como sujeitos ativos, interativos e
intencionais, capazes de organizar coletivamente o trabalho educativo, gerando
desenvolvimento e bem-estar no interior da escola. Por outro lado, o psic6logo pode
assumir uma postura de saber-poder (Marinho-Araujo & Almeida, 2005) que atravessa a
autoridade do professor e demais membros da equipe escolar e lhe desautoriza em seu
papel e sua competéncia profissional. Nessa direcdo, a postura relaciona-se a assun¢ao
do lugar de detentor de conhecimento e solucionador de problemas, fornecendo
respostas prontas passadas em orientacdes individuais e coletivas. Além de se apreender
os sentidos sobre os termos referentes a cada categoria, também é importante
compreender as apropriacOes que os psicologos fazem sobre os referenciais tedricos
citados e as relagdes que estabelecem entre as teorias e a pratica profissional na escola.
Em Campina Grande/PB, Medeiros e Aquino (2011) conduziram entrevistas
com sete profissionais de Psicologia, que trabalhavam na rede puablica de ensino da

cidade, com objetivo de conhecer sua atuacdo. Em relacdo as atividades desenvolvidas
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nas escolas pelos psicélogos, identificaram-se as seguintes respostas: quatro psicologos
mencionaram realizar trabalho com os professores, trés participantes citaram trabalhar
com as familias, trés disseram realizar mediacdo das relagBes interpessoais, trés
apontaram encaminhamento de criangas a outros profissionais ou instituicdes
especializadas, dois mencionaram escuta individual, um apontou visita domiciliar, um
mencionou psicoterapia de grupo e um disse desenvolver psicoterapia breve.

Medeiros e Aquino (2011) explicitam a categoria trabalho com professores a
partir de alguns comentarios dos psic6logos, que assinalam a assessoria e a orientacao
aos docentes no processo ensino-aprendizagem e a contribuicdo do saber da Psicologia
para o0 processo de constru¢cdo de conhecimento. No que diz respeito a categoria
trabalho com professores um psicologo entrevistado ressaltou a dificuldade de realizar
esse tipo de agdo uma vez que os docentes se sentem incomodados ao serem
questionados sobre sua préatica profissional.

Na pesquisa conduzida por Medeiros e Aquino (2011), os participantes
assinalaram 0s seguintes projetos desenvolvidos com as familias: SOS ambiente,
violéncia e familia na escola. A mediacdo das relaces interpessoais, citada por trés
profissionais, era realizada quando ocorriam conflitos, quer fossem entre professor-
professor, professor-aluno ou entre funcionarios. Quatro psicologos disseram trabalhar
com projetos desenvolvidos com a equipe, com 0s seguintes temas: paz nas escolas,
familia na escola, violéncia, amor, drogas, sexualidade, SOS ambiente e educagéo
inclusiva.

Além dos projetos realizados com a familia, mediacéo das relagcfes interpessoais
e trabalho com professores, 0s psicologos apontaram uma outra categoria que consiste
no encaminhamento de criangas a outros servigos, como instituicdes especializadas, o

Centro de Atencéo Psicossocial (CAPS) e o Centro Assistencial de Crianca Excepcional
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(CACE) ou outros profissionais da psiquiatria ou da psicologia clinica. Outras a¢des
desenvolvidas pelos participantes foram: escuta individual, visita domiciliar,
psicoterapia de grupo e psicoterapia breve. Neste trabalho conduzido por Medeiros e
Aquino (2011), observa-se a coexisténcia entre a¢cbes mais clinicas como psicoterapia
de grupo, psicoterapia breve e outras praticas mais abrangentes, como projetos com a
equipe escolar e mediacdo das relagdes interpessoais.

Em Uberlandia/Minas Gerais, Souza, Ribeiro e Silva (2011) realizaram
entrevistas semiestruturadas com 12 psicologos escolares para investigar sua atuagdo e
sua formacdo. No que diz respeito as atividades realizadas, a maioria dos profissionais
mencionou intervencdes junto aos professores, aos pais e em sala de aula, orientacdo
profissional e atendimento aos alunos. Outras formas de atuagdo com menos frequéncia
de citacGes foram

Participacdo na gestdo escolar, avaliacdo psicoldgica, analise e acompanhamento

do desempenho escolar, atendimento aos alunos, orientagdo disciplinar,

elaboracdo, organizagdo e execucdo de eventos, orientacdo de estudos, reunido
mensal com alunos representantes de sala, levantamento de dados sobre perfil de
alunos, assessoria, recrutamento, selecdo e treinamento de funcionarios (...)
participacdo na elaboracdo de propostas pedagdgicas para as escolas, oficinas
direcionadas ao desenvolvimento integral dos alunos, levantamento do perfil
social dos alunos e participacéo no processo de selecdo dos membros da equipe

pedagdgica (p. 57).

Além da diversidade dos atores que participavam das agdes dos psicologos
escolares, observa-se que a maior parte das atividades pareciam contextualizadas as
tematicas da escola. Ainda assim, seria importante conhecer o detalhamento de como

essas praticas foram realizadas e com quais objetivos, para que se possa qualifica-las
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quanto as concepcBes orientadoras e seus compromissos politico-ideoldgicos de
educacéo escolar.

Ainda em Minas Gerais, outra pesquisa sobre atuacdo de psicologos escolares
foi conduzida por Peretta et al. (2014). As autoras realizaram entrevistas com seis
psicologos de oito municipios mineiros, tendo em vista conhecer a atuagdo
desenvolvida e a fundamentacdo teérica balizadora das agdes. Os participantes desta
pesquisa relataram receber demandas para atendimento clinico aos alunos com a
compreensdo individualizante das questdes escolares. A partir das demandas, os
psicologos disseram criar estratégias para acolhé-las, envolvendo os atores no
enfrentamento daquilo que os mobilizava. Peretta et al. (2014) concluiram que os
psicdlogos entrevistados privilegiavam o trabalho de intervencéo institucional, atuando
junto ao corpo docente, a coordenagdo pedagdgica e a equipe gestora da escola. Eles
destacaram algumas das intervengdes com esses atores, tais como a discussdo das
praticas em sala de aula, a problematizacdo dos rétulos dados aos alunos, estudos sobre
a temética da inclusdo e da acessibilidade, pesquisas no interior da escola e as
“atividades com os professores, buscando implica-los nas reflexdes e decisdes inerentes
ao processo ensino-aprendizagem” (Peretta et al., 2014, p. 298). Essa pesquisa,
realizada com psicélogos mineiros, evidencia uma predominancia das atividades
institucionais, com os participantes dedicando muitas de suas ac¢des junto aos
coordenadores pedagdgicos e a equipe gestora. Observa-se, nesta pesquisa de Peretta et
al. (2014), a busca dos profissionais da Psicologia em desnaturalizar ideias cristalizadas
e em revisitar praticas muitas vezes automatizadas pelos membros da equipe escolar.

No Distrito Federal, Senna e Almeida (2005) realizaram 43 entrevistas com
psicologos escolares da Secretaria de Educacdo. O objetivo deste procedimento era

identificar os aspectos tedricos e praticos que permeavam a formacao e suas possiveis
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deficiéncias, as condutas adotadas para supri-las, as funcdes e as atividades realizadas e
as sugestdes para melhoria da formacéo e da atuagdo do psicélogo escolar.

Segundo as autoras, 0s psicologos participantes atuavam com diferentes atores
educacionais: alunos, professores, equipes, pais, direcdo, instituicdo escolar,
comunidade e o¢rgdos governamentais. Como atividades desenvolvidas, foram
destacadas: “atendimentos ao aluno, ao professor, a equipe, aos pais e/ou responsaveis e
a direcdo; fungdes na escola; projetos alternativos” (p. 216). Senna e Almeida (2005)
relataram que a atuagdo com professores estava inserida em uma perspectiva preventiva
e relacional (Araujo, 2003), lancando méo de estratégias como workshop, vivéncias e
reunides mediadas pelo psicologo.

As autoras ressaltaram que foram observadas novas perspectivas de atuagéo
além da mera resolucdo de problemas, incluindo a¢cdes mais preventivas e institucionais
como treinamento, consultoria e capacitacdo voltada a professores e a equipe escolar.
Ao final, concluiram que estes resultados indicam uma diversidade de papéis e funcdes
desenvolvidas pelos profissionais quando comparado ao estudo de Almeida e
colaboradores, conduzido no ano de 1995 (Senna & Almeida, 2005).

Observa-se que, embora as autoras relatem a atuacdo com diferentes atores
educacionais a exemplo de alunos, professores, equipes, pais, dire¢do, instituicdo
escolar, comunidade e 6rgdos governamentais, as categorias de acdo apresentadas s@o
um pouco vagas para um entendimento aprofundado da perspectiva de atuacdo. A
palavra atendimento, por exemplo, pode ser empregada de diversas formas, a depender
das intencionalidades e das concepgdes tedricas dos atores e autores das pesquisas. Esta
palavra pode se referir a uma prética clinica, a um momento pontual de orientagdo com
0 professor, a um espaco de reflexdo e de analise com o docente sobre a pratica

pedagdgica ou outras.
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Barbosa (2008) conduziu pesquisa com nove psicologos escolares da Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal (DF), que atuavam em Samambaia, cidade do DF. Na
investigacdo, a autora pretendeu conhecer as concepc¢des de Psicologia Escolar e a
atuacdo dos participantes, bem como os indicadores de competéncias profissionais.

Entre as acOes dos sujeitos pesquisados estavam a participagdo em espacos
institucionalizados como reunides de professores e conselhos de classe; a criagdo de
novos espacos para reflexdo; a participacdo em reunides de pais, em oficinas, em
intervengdo a partir das demandas da escola; a avaliagdo; o atendimento de aluno; a
atuacdo clinica; a visita a familia (Barbosa, 2008). As diversas acles encontradas
serviram de objeto de reflexdo para compreensdo das intervengdes nas perspectivas
clinico-remediativa e institucional. Apesar de representarem paradigmas distintos,
Barbosa (2008) observou que coexistiam as duas perspectivas de atuagdo entre 0S
psicologos pesquisados “caracterizando, assim, um processo de transi¢cdo que coaduna-
se com as reflexdes apresentadas na literatura sobre a busca por uma nova configuragéo
da identidade da Psicologia Escolar ” (p. 128).

A autora explica a transicdo do modelo clinico-remediativo para o institucional
como decorrente de diversas acgOes realizadas com vistas a um processo de formagéo
continuada mais sistematizado. Entre as acOes de formagdo conduzidas pela
coordenacdo intermediaria da SEDF®, destacaram-se as reunides coletivas semanais,
com vistas ao incentivo ao estudo tedrico e momentos de compartilhamento de

experiéncias. Além dessas acBes formativas a autora anunciou o assessoramento® em

* Trata-se de uma estrutura organizativa das Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem no ambito
da Secretaria de Educacdo do DF. No capitulo metodolégico serdo apresentadas as instancias
responsaveis pelo servigo de Psicologia Escolar na SEDF.

* A dinamica desse assessoramento sera apresentada no capitulo metodolégico, como parte da secio
contexto da pesquisa.
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servico oferecido pelo Laboratério de Psicogénese® do Departamento de Psicologia
Escolar e do Desenvolvimento do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia
(UnB) como um contexto fomentador para a transicdo do modelo clinico-remediativo
para o institucional.

A apresentacdo desses estudos brasileiros sobre préaticas profissionais de
psicélogos escolares teve por objetivo construir um breve panorama sobre a tematica e
ndo um mapeamento nacional detalhado; nem mesmo os artigos estudados
intencionaram apresentar a atuacdo de todos psicologos de uma mesma regido. Apesar
disso, esse panorama possibilitou o conhecimento de que h& psicologos escolares
inseridos nas escolas em diversos estados e no Distrito Federal, em escolas privadas e
publicas. Assim, consequentemente, no que se refere a producdo cientifica em
Psicologia Escolar sobre a temética da atuagdo, pode-se notar que essa € de interesse de
autores da area de varias regides brasileiras.

Observa-se, nos estudos nacionais, que somente a nomenclatura que designa
cada acdo ndo é suficiente para qualifica-la, pois termos como assessoria, formacao,
atendimento e avaliacdo psicoldgica, séo repletos de significados. As pesquisas também
apontam que em muitos casos acOes individualizantes e deterministas coexistem com
préticas institucionais e ampliadas, o que alguns autores sinalizam como sendo uma
transicdo. Entretanto, deve-se problematizar se as intencionalidades dos psicélogos
pesquisados seguem na direcdo de uma transformacéo das concepcdes e das praticas ou
se apenas assumem uma atuacdo hibrida. Quando conflitantes e contraditorias, as
praticas psicoldgicas no cenario escolar podem reificar algumas representacfes

individualizantes e patologizantes da Psicologia perante os atores educacionais e

% Essa nomenclatura foi utilizada até 2004, quando o nome alterou-se para Laboratério de Psicologia
Escolar, identificacdo que permanece até os dias atuais. Nessa dissertacdo, o referido Laboratdrio sera
citado com a nomenclatura atual.
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impedir avancos das a¢fes pautadas em uma perspectiva critica e com foco na mudanca
social.

Na literatura internacional, encontram-se diversos estudos que se reportam a
atuacdo de psicologos escolares de diversos paises (Arias Beaton, 2009; Filter, Ebsen, &
Dibos, 2013; Jimerson et al., 2004; Jimerson et al., 2006; Jimerson et al., 2008; Mendes,
Abreu-Lima, Almeida & Simeonsson, 2014; Oakland & Hatzichristou, 2014). O acesso
a essas producdes possibilita o conhecimento sobre as praticas profissionais da
Psicologia no contexto educativo e possiveis comparagdes com o cendrio brasileiro.

Jimerson et al. (2006) conduziram pesquisas com 212 psicélogos escolares da
Austrélia, 24 da China (Hong Kong), 40 da Alemanha, 22 da Itdlia e 42 da Russia. O
objetivo geral da pesquisa foi conhecer caracteristicas, aspectos da formacdo, papéis e
responsabilidades, desafios enfrentados e interesses dos psicdlogos destes paises. Essa
pesquisa foi realizada a partir de um questionario construido pela Associacdo
Internacional de Psicologia Escolar (ISPA), constituido por itens abertos e fechados. No
dominio papéis e responsabilidades, os participantes preencheram o tempo médio gasto
em algumas atividades ja previamente estipuladas: avaliacdo psicoeducacional,
aconselhamento ao estudante, promocdo de intervengdes diretas, programas de
prevencdo primaria, consultas com professores/funcionarios e com pais/familiares,
conducdo de treinamento de pessoal em servico e responsabilidades administrativas.
Entre essas acdes, Jimerson et al. (2006) concluiram que a avaliagao psicoeducacional e
0 aconselhamento aos estudantes foram as atividades que ocuparam 0s primeiros
lugares nos cinco paises.

Como o objetivo dos autores voltou-se para aspectos mais gerais da atuagéo e
dos servicos de Psicologia Escolar, alguns detalhnamentos sobre as praticas realizadas

ndo foram apresentados e ndo foi feita uma discussdo sobre o0s avancos tedrico-praticos
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da area da Psicologia Escolar nestes paises. Por tratar-se de regides tdo distintas seria
interessante conhecer pormenorizadamente o que o0s profissionais entendiam pelas
terminologias apresentadas no questiondrio e em que elas se aproximavam e se
diferenciavam. Para tanto, seria preciso identificar os objetivos da acdo, os referenciais
tedricos subsidiadores das préticas e as mediagdes realizadas. Da forma como a
pesquisa foi apresentada, uma possivel conclusdo sobre as atividades desenvolvidas é de
que, nos cinco paises pesquisados, ainda ha o predominio da atuacdo centrada nos
estudantes se comparada as a¢@es junto a outros atores educacionais.

Em Portugal, Mendes, Abreu-Lima, Almeida e Simeonsson (2014) conduziram
uma pesquisa de &mbito nacional com 477 psicdlogos escolares de institui¢des publicas
e privadas do pais com objetivo de obter informacgdes sobre caracteristicas pessoais e
profissionais, condi¢des de trabalho e préticas profissionais desenvolvidas. Os
participantes da pesquisa atuavam em diferentes niveis de ensino, da pré-escola ao
ensino médio. Os autores computaram que o maior tempo dos profissionais era
despendido em atividades com os alunos, seguido dos professores e pais; 0 menor
tempo com especialistas da escola, comunidade local, equipe de direcdo e outros
funcionarios. Entre as praticas apontadas destacavam-se o aconselhamento ao estudante,
a avaliagcdo psicoeducacional, a orientagdo profissional e atividades relacionadas com a
educacéo especial.

Mendes et al. (2014) argumentaram que, em comparacdo aos psicologos
escolares norte-americanos, 0s portugueses investigados desenvolviam menos
atividades relacionadas a avaliacdo para o ensino especial. Entretanto, a avaliacédo
psicoeducacional ainda ocupava um lugar de destaque na rotina dos profissionais.
Partindo dos resultados obtidos, os autores fizeram critica a atuacdo mais avaliativa e

individualizada no estudante e sugeriram que a pratica deveria estar voltada para
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prevencéo, para a promocao de bem-estar e para a formacéo e aconselhamento de pais e
familiares, professores e funcionarios da escola. Apesar de algumas acles ja serem
realizadas com outros membros da comunidade escolar, como professores e pais, as
quatro primeiras ac0es que ocuparam o ranking de maior tempo disponibilizado pelos
profissionais foram aquelas desenvolvidas principalmente de forma individualizada com
estudantes. Isto pode denotar, ainda, uma baixa intervengdo nos espagos escolares,
impactando as relagbes e 0s processos educativos e o0 bem-estar dos membros da
comunidade escolar.

Kavenska, Smékalova e Smahaj (2013) realizaram uma pesquisa com psicologos
escolares da Republica Checa mediante resposta dos participantes a um questionério,
em formato eletronico, que continha 71 questdes, 58 quantitativas e 13 qualitativas. Dos
questionarios respondidos, 68 deles foram considerados validos para a analise
estatistica. As questdes estavam relacionadas a nove areas: organizacdo do trabalho,
qualificagdo e experiéncia profissional, conhecimento de legislagbes, atividades,
distribuicdo do tempo, cooperacdes e relacbes, apoio e supervisdo, condigcdes de
trabalho, avaliacéo do progresso alcancado e missao.

No que tange as acdes realizadas, foi observado um amplo espectro de
atividades. Entre as mais comuns, os participantes apontaram: trabalho individual com
alunos, consulta com professores e trabalho com classes. Dos 68 psicologos escolares,
54 ocupavam-se de avaliacdo diagnostica, 0 que, segundo 0s autores, estava em
conformidade com as normas legais. Observa-se, pelos resultados apresentados por
Kavenska et al. (2013), que a préatica de avaliacdo diagnodstica € uma das principais
atividades da Psicologia Escolar entre os participantes, prevalecendo o foco nas

demandas individualizadas e com a legitimacao de documento oficial.
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Nos Estados Unidos, foi realizada uma pesquisa com 216 profissionais da
Associacdo Nacional de Psicdlogos Escolares (NASP). O objetivo de Filter, Ebsen e
Dibos (2013) era investigar a discrepancia na atuacdo dos psicdlogos entre as praticas
reais e as preferidas, bem como as barreiras que mantém essa diferenga. O instrumento
era composto por cinco dimensdes: dados demogréaficos, experiéncias multiculturais,
préaticas profissionais, satisfacdo no trabalho e comprometimento organizacional e,
competéncia multicultural.

Entre as praticas realizadas foram apontadas atividades nas seguintes categorias:
avaliagOes, intervencgdes, reunides, treinamentos e outros (incluindo elaboragéo de
relatdrios e pesquisas). Como conclusdo do estudo, os autores argumentam que existem
discrepancias entre as préaticas realizadas e as preferidas, especialmente no que concerne
a aplicacdo de teste de QI, que se desdobra na realizacdo de relatérios. Os autores
argumentam que as atividades preferidas apresentam a intencdo de atuar mediante a
prestacdo de servicos em nivel de sistema, gastando menos tempo com problemas
individuais, com objetivo de melhorar os resultados de uma ampla gama de alunos.
Segundo Filter, Ebsen e Dibos (2013) a aplicacdo de teste de QI ndo é uma pratica
privilegiada nos atuais estudos da Psicologia Escolar, que estdo apontando para préticas
de resolucéo de problema.

O breve panorama apresentado nesse capitulo possibilitou conhecer préaticas
cotidianas de psicélogos escolares em algumas regides do Brasil e em alguns paises.
Foram observadas diversas modalidades de acdo, realizadas com diferentes atores
educacionais e a partir de variados procedimentos. No entanto, algumas pesquisas ndo
sinalizaram as concep¢des orientadoras das praticas, o que dificultou a classificacdo em
termos de abordagem, se critica-transformadora, individualizante-conservadora, hibrida

ou em transicdo. Informacgdes como essa tém relevancia para a presente pesquisa de
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mestrado, que pretende investigar as praticas exitosas e seus diversos aspectos

constituintes.
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Capitulo 2

Psicologia Escolar na Cultura do Sucesso

A perspectiva da cultura do sucesso privilegia as potencialidades e as
possibilidades que os sujeitos podem realizar em contextos educacionais, em vez de
validar ou supervalorizar suas dificuldades, deficiéncias e limitacbes (Araujo, 2003;
Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014; Guzzo, 2001; Marinho-Araujo, 2014; Marinho &
Araujo, 2005; Oliveira & Marinho-Araujo, 2009). Essa perspectiva surge como uma
forma de contraposicdo a uma cultura que explicava (ou explica) os fenémenos
escolares como resultados individuais dos estudantes, enfatizando suas dificuldades,
incapacidades e limitacbes como fracassos pessoais (Araujo, 2003; Guzzo, 2001,
Marinho & Araujo, 2005). Segundo Oliveira e Marinho-Araujo (2009), a cultura do
sucesso

Privilegia as potencialidades e possibilidades em vez dos problemas e

dificuldades, focaliza as diferentes alternativas individuais e coletivas de

superacdo das adversidades, valoriza as diferengas, a heterogeneidade e a

diversidade de formas de aprender, pensar e estar no mundo. Nesse sentido, a

Psicologia Escolar tem buscado consolidar uma atuacdo que se baseia em

crescimento e sucessos dos atores escolares em contraponto a énfase em

problemas e dificuldades. (pp. 658-659)

Na cultura do fracasso, duas concepgdes eram orientadoras da forma de
compreensdo sobre as dificuldades de aprendizagem: as bioldgicas e as sociais.
Partindo-se de argumentos cientificos que reificavam os determinismos bioldgicos,
neuroldgicos, sociais, muitas criancas de classes populares foram expropriadas do

acesso ao conhecimento (Charlot, 2000; Guzzo & Mezzalira, 2011; Marinho-Araujo,
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2010, 2014; Patto, 1981, 1990). Causas médicas, ligadas a desnutricdo e a problemas
neuroldgicos, eram apontadas por professores e profissionais da area da salde para
explicar o fracasso dos estudantes (Collares & Moysés, 1996; Cavalcante & Aquino,
2013; Dazzani, Cunha, Luttigards, Zucoloto, & Santos, 2014; Lessa & Facci, 2009;
Marinho-Araujo, 2010; Moysés & Collares, 1997; Patto, 1981, 1990; Souza, 2005;
Yamamoto et al., 2013). Em outra direcéo, a teoria da caréncia cultural defendia a tese
de que as classes oprimidas tinham uma desvantagem cultural em relacdo as demais, o
que era apontado como a causa de suas dificuldades escolares (Angelucci et al., 2004;
Barbosa, 2012; Patto, 1981, 1990; Souza, 2012). Ancorados nesta concepcdo, alguns
programas de compensacdo eram realizados na escola, de modo a desenvolver nas
criangas uma prontiddo para a aprendizagem escolar (Patto, 1981).

Observam-se, nos dois argumentos, a patologizacgdo da pobreza e,
principalmente, a desconsideracdo dos fatores sociopoliticos e intraescolares na
producdo do fendmeno do fracasso (Patto, 1981, 1990). Apoiando-se nestas concepgdes
deterministas, fundamentalmente biologizantes e sociologizantes, marginalizadoras das
classes oprimidas, os psicologos assumiam préaticas diagnésticas e/ou clinicas de modo
a identificar as defasagens dos alunos em relacdo a norma e adapta-los ao sistema
escolar (Facci & Souza, 2011; Guzzo, 2001; Marinho-Araujo, 2010; Marinho-Araujo &
Almeida, 2005; Meira, 2012; Patto, 1981, 1990; Souza, 2007).

As perspectivas criticas na Psicologia Escolar, originadas na década de 1980,
comecaram a questionar os interesses politicos e ideoldgicos que subsidiavam
explicagdes individualizantes do fenémenos do fracasso e que também escamoteavam a
influéncia dos fatores intraescolares em sua producdo (Almeida et al., 1995; Angelucci
et al., 2004; Cavalcante & Aquino, 2013; Dazzani & Faria, 2009; Neves & Almeida,

2003; Patto, 1997). O fracasso escolar, comumente associado as notas baixas, evasoes e
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repeténcias dos alunos (Angelucci et al., 2004), passou a ser tomado como fendmeno
que ocorre em uma sociedade meritocratica, que responsabiliza somente o individuo por
suas conquistas ou seus infortdnios, desconsiderando a condigdo historica da producédo
das desigualdades sociais. Segundo Patto (1987), a ldgica liberal e meritocratica do
mundo capitalista, adotada no interior das instituicbes educativas, estava fortemente
associada a exclusdo dos individuos das classes oprimidas.

A Psicologia Escolar Critica surge em resposta a crise que a propria ciéncia
psicoldgica vivenciou nos anos de 1980, quando passou a confrontar os diferentes
enfoques e modos de se conceber o homem, a sociedade e o papel da Psicologia
(Barbosa, 2012). A partir da década de 1980, as producdes cientificas e as praticas de
profissionais, fundamentadas em explicagdes do fracasso escolar como fracasso do
individuo e ndo da escola, mobilizaram reflexfes na area da Psicologia Escolar e criticas
as atuacdes estigmatizantes e excludentes de alunos de classes oprimidas (Chagas &
Pedroza, 2013; Guzzo & Mezzalira, 2011; Lima, 1990; Meira, 2000, 2012; Medeiros &
Aquino; Machado & Souza, 1997; Marinho-Araujo, 2010; Patto, 1987; Soares Fortes,
2014, Yamamoto et al., 2013). Este tipo de pratica profissional, elitizada, foi criticada
por corroborar as condi¢fes sociais de opressdo e injustica social, ao invés de promover
sua transformacdo (Bock, 1999; Bock, Ferreira, Gongalves, & Furtado, 2007; Guzzo &
Mezzalira, 2011; Marinho-Araujo, 2014; Martin-Bard, 1996, Parker, 2014).

Em contraposigdo aos discursos individualizantes, os autores das perspectivas
criticas em Psicologia Escolar assumiram o argumento de que, nos processos de
aprendizagem dos alunos, participam aspectos de ordem institucional, pedagogica,
social, cultural, relacional e emocional (Angelucci et al., 2004; Araujo, 2003; Barbosa,
2012; Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014; Guzzo, 2001; Marinho-Araujo, 2014;

Marinho & Araujo, 2005; Neves, 2011; Oliveira & Marinho-Araujo, 2009; Petroni,
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2013; Souza, 2005; Tizzei, 2014). A critica dirigia-se tanto a leitura e a analise
individualizante dos fendmenos do fracasso e do sucesso, como a atuacdo adaptacionista
e discriminatéria dos psicologos escolares (Guzzo & Mezzalira, 2011; Lima, 1990;
Meira, 2000, 2012; Machado & Souza, 1997; Marinho-Araujo, 2010; Patto, 1987,
Souza, 2007; Yamamoto et al., 2013). A partir dessas criticas, as atua¢@es psicoldgicas
passaram a considerar que as histérias de sucesso e de fracasso no interior das
instituicdes educativas, ao invés de serem explicadas por aspectos inerentes ao
individuo, deveriam ser analisadas como producdo de uma multiplicidade de fatores,
entre 0s quais 0s sociopoliticos e os intraescolares. Entre os tedricos das perspectivas
criticas da Psicologia Escolar, surgem questionamentos sobre como a escola, em seus
processos e em suas relagcbes, materializa os mecanismos de exclusdo das classes
oprimidas.

A funcdo da escola também se tornou elemento importante na teorizacdo da
Psicologia Escolar em uma perspectiva critica. O papel desta instituicdo na mediagdo
dos conhecimentos historicamente acumulados e do desenvolvimento mais complexo
dos sujeitos foi disseminado por profissionais e cientistas como direito de todos os
estudantes, de todas as classes sociais, em varios niveis e modalidades de ensino. E,
nesse sentido, os objetivos da instituicdo escolar e as condigdes culturais, relacionais,
materiais que 0s espacgos educativos ofereciam passaram a ser fortemente relacionados
aos resultados do processo de escolarizagdo dos sujeitos (Meira, 2000, 2012; Marinho-
Araujo, 2010; Patto, 1990). A assuncdo desta multiplicidade de fatores que interferem
no processo ensino-aprendizagem contribuiu para questionar praticas dos psicologos
escolares que legitimavam explicacbes deterministas, reducionistas, psicologizantes

e/ou biologizantes do sucesso e do fracasso.
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Do ponto de vista da atuacdo do psicélogo escolar, o atendimento clinico na
escola a estudantes encaminhados por problemas de aprendizagem, que deixava
inalterado o contexto escolar, era uma prética incoerente com a peculiaridade que a
Psicologia Escolar Critica assumia (Andrade, 2005). Os novos discursos que
impactaram a literatura da &rea apontavam para a necessidade do profissional
reconhecer as praticas escolares como constituidas pelos atores educacionais e
constituintes de seus processos de desenvolvimento (Barbosa, 2012; Guzzo, 2001; Lara,
2013; Marinho-Araujo, 2010; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Nunes et al., 2014;
Oliveira, 2011; Petroni & Souza, 2014; Senna & Almeida, 2005; Soares Fortes, 2014).
Além de identificar, era preciso construir uma atuagao pautada em outras bases teoricas,
epistemoldgicas, metodoldgicas e praticas, que pudesse consolidar-se como préxis
profissional comprometida com as demandas sociais e a transformagéo das situagdes de
desigualdade e injustica social.

Referendados nas perspectivas criticas, autores da Psicologia Escolar passaram a
defender o papel ativo dos psicologos escolares como agentes de transformacdo na e da
escola, 0s quais podem assumir a¢Bes concretas e efetivas com vistas a mudanca social
(Guzzo, 2001; Lara, 2013; Marinho-Araujo, 2010; Lessa & Facci, 2009; Marinho-
Araujo & Almeida, 2005; Moreira & Guzzo, 2014b; Nunes et al., 2014; Oliveira, 2011;
Petroni & Souza, 2014; Sant’Ana & Guzzo, 2014; Senna & Almeida, 2005; Soares
Fortes, 2014). Isso se torna possivel pela compreensdo da escola como espaco de
contradicGes e, por isso mesmo, de mudancas (Marinho-Araujo, 2014).

Em contraposicao ao discurso paralisante que defende uma reproducédo passiva e
linear da ideologia dominante no interior da escola, acredita-se na possibilidade de
resisténcia dos atores educacionais, pela construcdo de uma instituicéo transformadora e

promotora de desenvolvimento e de bem-estar dos sujeitos que ali convivem (Marinho-
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Araujo, 2014). Acredita-se que as pessoas podem, intencionalmente, interpretar e
ressignificar a ideologia dominante, criando e recriando as bases nas quais 0S processos
e as relagbes escolares possam se consolidar de forma coerente com o papel de uma
escola emancipadora (Marinho-Araujo, 2014). Essa possibilidade de transformacéo é
um principio fundamental no processo de mudanca de uma cultura do fracasso para a de
sucesso. Para tanto, deve-se reconhecer os atores educacionais como sujeitos ativos,
interativos e intencionais, capazes de organizar o trabalho educativo de modo a
engendrar no interior da escola novos processos e novas relagfes geradoras de
desenvolvimento e de bem-estar (Souza & Andrada, 2013; Zanella, 2007). Nessa
direcdo, o psicologo escolar precisa ter uma acao propositiva, pautada em fundamentos
tedricos coerentes e consistentes com essa concep¢do (Lessa & Facci, 2009; Marinho-
Araujo, 2014).

Na construcdo de novos paradigmas de atuacéo, a mediacéo do psicélogo escolar
pode favorecer a conscientizacdo dos atores sobre seus papéis e suas responsabilidades
na construcdo e na consolidacdo de praticas pedagdgicas transformadoras (Marinho-
Araujo, 2014). Esse processo de conscientizagdo pode possibilitar, no interior da escola,
a ruptura com aces discriminatorias e excludentes das classes oprimidas e a edificacéo
de praticas mais criticas e emancipadoras. Conforme apresentado no capitulo anterior,
diversos autores da Psicologia Escolar buscaram conhecer como tem se consolidado, no
cotidiano das escolas, a atuacdo dos psicélogos (Barreto et al., 2009; Lara, 2013; Lessa
& Facci, 2011; Marinho-Araujo, 2010; Mitjans Martinez, 2009, 2010; Medeiros &
Aquino, 2011; Peretta et al., 2014; Petroni & Souza, 2014; Senna & Almeida, 2005;
Souza et al., 2011; Yamamoto et al., 2013). Observou-se a emergéncia de praticas
psicologicas mais ampliadas e abrangentes, que consideram a proposta pedagogica da

escola, a coesdo da equipe pedagdgica, a formagdo do corpo escolar, as politicas
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publicas como fatores que influenciam a qualidade do processo de ensino e de
aprendizagem. Entretanto, é importante ressaltar que nem toda ampliagdo da atuacéo
para diferentes modalidades de agdes, considerando outros atores educacionais e nao
apenas os estudantes, significa uma mudanca das concepcdes sobre Psicologia Escolar e
dos compromissos sociopoliticos de transformacdo social. Acredita-se que o grande
mobilizador da mudanca da atuacdo dos psicélogos € a concepcdo de desenvolvimento
psicolégico como acontecimento permanente, relacional, interativo e dialético, a qual
marca a cultura do sucesso.

A cultura do sucesso representa uma mudanca de paradigma na atuacdo dos
profissionais da escola porque requer um olhar diferenciado em relacdo a multiplicidade
de fatores envolvidos nos processos educativos, refutando atribuicdes lineares e
deterministas de causalidade explicada por aspectos individuais, pedagdgicos ou sociais
(Angelucci et al., 2004; Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014). O paradigma do sucesso
deve envolver a participagdo consciente, ativa, protagonista, comprometida e
intencional de todos os participantes que integram o contexto da escola. (Marinho-
Araujo, 2014; Marinho-Araujo & Almeida, 2005). Esse engajamento implica a reviséo
de préticas e de concepcdes, bem como a construcdo de estratégias individuais,
institucionais e coletivas para a criacdo, apoio, acompanhamento e avaliagdo dos
processos e das relacdes educacionais, que devem ser pautados em uma perspectiva
dialética, relacional e interativa (Marinho-Araujo, 2010, 2014). Acredita-se que essa
revisao pode representar mudancgas nas conceituacdes e nos modos de intervencao do
psicologo escolar no campo educativo (Barbosa, 2012; Marinho-Araujo, 2014; Mitjans
Martinez, 2010; Souza et al., 2011; Tizzei, 2014).

Entre as possibilidades de atuacdo mais ampla na instituicdo educativa, encontra-

se a proposta institucional, coletiva e relacional elaborada por Araujo (2003) e



36

atualizada em Marinho-Araujo & Almeida (2005) e Marinho-Araujo (2014). Essa
proposta assenta-se no paradigma da cultura do sucesso e nas concepcdes criticas e
dialéticas sobre 0 homem, seus processos de desenvolvimento e aprendizagem.

A proposta institucional de atuacdo rompe com as praticas deterministas e
individualizantes em Psicologia Escolar e privilegia a assessoria e 0 acompanhamento
ao processo de ensino-aprendizagem junto a professores, gestores e equipe técnico-
pedagogica. Partindo-se disso, assumem-se intervencdes individuais e coletivas que
fomentem a experimentacdo e a inovagdo de novos modos de trabalho pedagdgico,
pautados em concepcOes relacionais e mediadas de desenvolvimento e de
aprendizagem, promovendo a atualizagéo dos saberes e dos perfis profissionais.

A mediacdo intencional do psicdlogo escolar no trabalho institucional tem por
finalidade possibilitar aos membros da comunidade escolar uma compreensdo mais
licida e critica sobre os condicionamentos sociais, bem como os interesses politico-
ideoldgicos que influenciam e impactam as praticas cotidianas. Segundo Marinho-
Araujo (2014), a instituicdo escolar é um espaco marcado por intencionalidades e
finalidades; nele, as forcas sociais influenciam o0s processos de ensino, de
aprendizagem, a gestdo e o desenvolvimento de relagGes interpessoais. Apesar disso, a
educacéo escolar pode ser concebida e concretizada como espaco de construcdo de uma
contraideologia a reproducdo das situacfes de desigualdades e injusticas sociais. No
ambito da formagdo continuada em servigo dos membros da comunidade escolar, além
de oportunizar a reflexdo, o psicélogo escolar também pode mediar o desenvolvimento
de saberes profissionais, coerentes com papeis e responsabilidades do cargo ocupado na
instituicao.

A atuagdo institucional em Psicologia Escolar dirige-se a oportunizar

intervencdes que potencializem o trabalho em equipe, favorecendo mudancas nas
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concepgdes deterministas sobre desenvolvimento e aprendizagem, que cristalizam
praticas pedagdgicas e originam preconceito e exclusdo. Para que isso ocorra, €
fundamental a imers&o do psic6logo escolar no cotidiano das escolas, participando das
rotinas pedagdgicas e coletivas, oportunizando vivéncias e acompanhamento de
atividades que materializam as concepgdes dos atores em suas praticas institucionais e
tracando metas de assessorias individuais e coletivas ao trabalho pedagdgico
desenvolvido na escola.

A realizagdo de acOes de formacdo continuada em servico junto a professores,
equipe técnica e direcdo tem o propdsito de mediar o desenvolvimento humano adulto
desses profissionais, no ambito do conhecimento psicélogo. Essas agdes podem
contribuir para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem, impactando na
percepcdo de bem-estar e de realizagcdo com o trabalho pelos membros da equipe escolar
(Marinho-Araujo, 2010, 2014).

Como forma de consolidar a Atuagéo Institucional da Psicologia Escolar pautada
na cultura do sucesso, Marinho-Araujo (2014) apresenta uma proposta de trabalho que
se realiza a partir de quatro dimensdes: “Mapeamento Institucional; Escuta psicoldgica;
Assessoria ao Trabalho Coletivo e Acompanhamento ao Processo de Ensino-
Aprendizagem” (p. 164). A autora propde que estas agcdes ocorram ao longo de toda a
pratica profissional, de forma integrada, em articulagdo com a realidade e a dinamica da
escola.

A proposta institucional para atuacdo em Psicologia Escolar é dialeticamente
ressignificada em funcao “dos contextos, tempos, espacos’ e das caracteristicas pessoais
e profissionais dos psicélogos e dos atores com o quais convive (Marinho-Araujo, 2014,

p. 164). Como ndo existe um formato de atuacdo Unica a toda e qualquer realidade
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escolar, de forma a-histdria, ela deve ser construida de acordo com as especificidades de
cada espaco educativo e de seus atores.

Na perspectiva de atuacdo proposta por Marinho-Araujo (2014), a intervengédo
do psicologo escolar deve ser planejada a partir do conhecimento dos “espagos, tempos,
fazeres, crengas, concepgdes e dindmicas” (p. 162) da realidade institucional. Para tanto,
a autora propde diversos procedimentos, como “andlise da conjuntura” da escola e da
comunidade, “andlise documental” (analise de documentos e normatizagdes),
“observagdes institucionais interativas” (p. 165), “escuta psicologica” (p. 166) dos
sentidos e dos significados circulados e reverberados pelos membros da equipe escolar e
outros. As informacOes apreendidas nos diversos tempos e espagos institucionais
subsidiam a construcdo de um projeto interventivo, adequado a cada escola e
constantemente atualizado e ressignificado.

A assessoria ao trabalho coletivo e 0 acompanhamento ao processo de ensino e
de aprendizagem podem acontecer em variados formatos e momentos. Entre eles, a
participacdo nos contextos coletivos, como: “coordenagdes pedagdgicas, reunides de
professores e conselhos de classe” (p. 169); “grupos de estudo, de planejamento e
oficinas sobre desenvolvimento humano” (p. 171), nos quais se promovem reflexdes e
investigacdes sobre o processo educativo; “observacdes da dindmica da sala de aula e
dos demais contextos socioeducativos”, de forma participante e interativa; “entrevistas”,
“grupos focais” (p. 171); entre outros.

Na contemporaneidade, ndo ha teorias hegemonicas para atuagdo da Psicologia
Escolar Critica. Entretanto, nessa pesquisa de mestrado, elegeu-se o modelo apresentado
em Marinho-Araujo (2014) para atuacdo institucional. Acredita-se que essa proposta
promove orientacdes teoricas e metodologicas para mudancgas significativas nas

conceituacbes sobre os fendmenos psicoldgicos e nos modos de intervencdo do
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psicdlogo por privilegiar a promogao do desenvolvimento dos membros da comunidade
escolar e a andlise critica das estruturas, dos espagos e das rela¢fes institucionais.

A atuacdo na cultura do sucesso exige um planejamento intencional da acéo,
construido a partir de uma leitura de contexto, da escuta ativa e da insercdo em
diferentes espacos institucionais. E uma proposta com um compromisso ético-politico
com a transformacdo de muitos e que passa pelo desenvolvimento de competéncias
profissionais potencializadoras da atuagdo dos atores educacionais para uma cultura do
sucesso. Além de ndo intervir somente nas situacGes de queixa, € uma perspectiva que
investe no desenvolvimento humano adulto por se entender que a construgdo do sucesso
escolar passa pela organizagéo intencional dos processos e das relacdes educativas.

Nesta secdo, apresentaram-se aportes tedrico-epistemoldgicos das perspectivas
criticas em Psicologia Escolar que, atrelados a abordagem histérico-cultural do
desenvolvimento humano, subsidiam a conceituacao de praticas exitosas, utilizada nesta
pesquisa. Embora se acredite na possibilidade de uma atuagéo na cultura do sucesso em
Psicologia Escolar pautada em diferentes enfoques, neste trabalho ela estd sendo
concebida a partir desses referenciais. O proximo tdpico focalizara os pressupostos da
Psicologia histérico-cultural, que fundamentam a reflexdo sobre o papel do psicélogo

escolar na cultura do sucesso.

A Cultura do Sucesso na Psicologia Historico-Cultural

A perspectiva do desenvolvimento humano foi desenvolvida pelo psicélogo
russo, Lev S. Vygotsky em colaboragdo com outros pesquisadores, entre 0s quais se
destacam Alexander Luria e Alexei Leontiev. O grupo dedicava-se ao estudo da génese
social das fungbes psicologicas especificamente humanas (Vygotsky, s./d.).

Posteriormente a morte de Vygotsky, Luria e Leontiev seguiram pesquisando e
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desenvolvendo conceitos proprios. Nessa dissertacdo, 0s pressupostos apresentados
fundamentam-se, especialmente, nos trabalhos de Vygotsky (s./d., 1999; 2009; 2007) e
em alguns de seus seguidores brasileiros contemporaneos (Petroni, 2013; Petroni &
Souza, 2013; Placco & Souza, 2006; Souza & Andrada, 2013; Zanella, 2007).

Vygotsky (2007) buscou, ao longo de sua obra, introduzir na Psicologia do
desenvolvimento humano a discussdo do materialismo histérico-dialético sobre
categorias como natureza e cultura, entre outros conceitos. Segundo esse autor, 0
desenvolvimento psicolégico do homem é possibilitado pela constituicdo bioldgica da
espécie que se transforma qualitativamente, mediante a apropriagdo dos elementos
culturais, originados na historia da humanidade como resultado da atividade humana.

A cultura, segundo o autor, consiste na potencialidade do homem em dominar e
transformar a natureza a partir de seus interesses e motivos. O desenvolvimento da
cultura é concebido como produto da vida e da atividade social do ser humano.
Filogeneticamente, o homem produz artefatos culturais, instrumentos de natureza fisica,
que objetivamente modificam a realidade e funcionam como ampliadores de suas
possibilidades de acdo interventiva no mundo (Vygotsky, 2007). A apropriacdo dos
elementos culturais possibilitou (e possibilita) ao homem ser inventor e autor de
atualizados produtos e artefatos culturais, que também sdo compartilhados nas relacdes
sociais (Vygotsky, 2007).

De modo analogo a criacdo e a utilizacdo de instrumentos, Vygotsky (1999)
compreende que, para solucionar um problema de natureza psicologica, o homem
utiliza-se de mediadores simbolicos, meios auxiliares, denominados signos (Vygotsky,
2007). Estes sao instrumentos psicoldgicos que orientam a atividade interna humana e

empreendem a sua interacdo com o mundo.
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Criados e aperfeicoados na histéria do desenvolvimento cultural, 0s
instrumentos, 0s signos e os sistemas simbolicos sdo apropriados pelo homem por
intermédio das trocas partilhadas historicamente nas relag@es sociais (Vygotsky, 1999,
2007). Esses mediadores transformam a relagdo do homem com o mundo, com o outro e
consigo e modificam as estruturas e fungbes psicoldgicas mais complexas,
especificamente humanas. Estas se constituem a partir das funcdes psicoldgicas simples,
comuns a todos os animais, a exemplo da memoria, da atencdo, da percepcao.
Entretanto, distintamente de outros animais, a relagdo do homem com a natureza nao é
direta, mas mediada. Sdo as ferramentas fisicas e/ou simbolicas que transformam as
estruturas, fungdes e sistema psicologico e modificam a qualidade da interagdo homem-
natureza.

E preciso considerar que, no processo de desenvolvimento humano, as fungdes
psicoldgicas béasicas ndo sdo eliminadas, mas sdo qualitativamente transformadas,
possibilitando o desenvolvimento dos processos psicoldgicos humanos mais complexos,
tais como atencdo arbitraria, memoria logica, pensamento abstrato, percepcao
categorial, imaginacao cientifica, criacdo (Facci, 2009; Vygotsky, s./d.; Zanella, 2007).

Segundo Vygotsky (2007), toda funcdo do desenvolvimento humano ocorre
primeiramente em um plano interpsicoldgico (social) e depois intrapsicoldgico
(psicoldgico). A movimentagdo entre esses planos denomina-se internalizagdo, que
consiste na apropriacdo pelo sujeito dos componentes culturais. Sua apropriacdo nédo
ocorre de forma mecanica, mas esses componentes sdo ativamente ressignificados pelo
homem nas interacfes sociais. Esse processo de apropriacdo contribui para o
desenvolvimento e a potencializacdo das func@es psicologicas mais complexas.

A interacdo do homem com o mundo é marcada por sua natureza intencional e

mediada. A acdo intencional imprime uma diferenciacdo importante entre os seres
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humanos e os outros animais, que estdo submetidos as circunstancias e a mercé dos
estimulos que os rodeiam. A intencionalidade, que consiste na capacidade de agir licida
e conscientemente, é 0 que caracteriza as a¢cdes humanas (Vygotsky, s./d.).

O conceito de intencionalidade em Vygotsky (s./d.) contrapde-se aos estudos da
Psicologia a época do autor, que se dedicavam a pesquisar as leis do condicionamento
humano, principalmente representados pelos experimentos com animais para a
compreensdo de condi¢cOes para o controle do comportamento do homem. Em oposigéo
a isso, Vygtosky (2007) defende a singularidade da experiéncia humana. O homem,
para 0 autor russo, € sujeito de potencialidades e é capaz de dominar e transformar a
natureza a partir de seus interesses, necessidades e motivos.

A tomada de consciéncia pelo homem sobre a situacdo e 0os motivos a ele afetos
Ihe possibilita tragar caminhos e construir metas auxiliares visando alcancar objetivos
por ele estabelecidos. Os instrumentos, os signos e os sistemas simbolicos tornam-se
elementos culturais importantes, utilizados na atividade mediada e intencional, com
objetivo de possibilitar ao homem influir sobre seu préprio comportamento e no de
outras pessoas. Na teoria histdrico-cultural a escola assume um papel relevante na
apropriacdo dos elementos socialmente construidos e que organizam a interacdo do
homem com o mundo. Esta apropriacdo concretiza-se pela aprendizagem e pelo
desenvolvimento dos alunos.

O contexto escolar no qual esta aprendizagem ocorre, resulta de uma
organizacdo intencional e planejada de processos e de relagcdes educativas. A escola,
instituicdo social estruturada, constitui-se com base na historia, na cultura, nos fatores
econémicos, sociais, filosoficos, sociologicos, antropologicos, psicoldgicos. Essa

instituicdo assume uma funcéo relevante no desenvolvimento social, cognitivo, afetivo e
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cultural dos membros da comunidade escolar que participam na construcdo da dindmica
e dos processos educacionais no cotidiano escolar.

A teorizagdo de Vygotsky (2007) sobre a importancia da educacdo escolar no
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores possibilitou novas compreensdes
a respeito do processo de desenvolvimento e de aprendizagem humanos. A
aprendizagem escolar implica um ponto de viragem no desenvolvimento psicoldgico, o
qual é potencializado pela mediacdo intencional do professor e da equipe pedagogica
(Vygotsky, 2004, 2009). Na perspectiva historico-cultural, a aprendizagem escolar pode
antecipar e promover saltos qualitativos no desenvolvimento. O ensino € considerado
elemento constituinte e fundamental para os avangos e as revolucées do educando. O
conceito de revolugdes é utilizado na abordagem histérico-cultural para explicar as
inimeras mudancas cruciais e revolucionarias e os saltos qualitativos que sdo gerados
no processo de apropriagdo dos elementos culturais. Nessa diregdo, Vygotsky (s./d.)
entende o desenvolvimento como metamorfoses e transformacgdes qualitativas,
evolucdes e involugdes, engendradas nas relaces sociais; contrapondo-se a perspectiva
da acumulacdo lenta, gradual, uniforme e natural.

Com base nessa defesa do autor sobre o psiquismo humano a aprendizagem dos
contetdos escolares é compreendida como um dos principais elementos que
potencializam, por meio de mediagGes intencionais, a dinamicidade do processo de
desenvolvimento. Na triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento, o professor é um
intermediador entre o aluno e o objeto de conhecimento. Sua mediacdo qualificada
possibilita ao estudante apropriar-se dos conhecimentos produzidos, fruto da pratica
social.

Nessa abordagem, é preciso ser considerada a complexidade da apropriacao dos

conhecimentos cientificos, processo que demanda a participacao ativa do professor e do
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estudante, pois a construcdo de conhecimento envolve a intervengdo pedagodgica
intencional, capaz de oportunizar o desenvolvimento e a reestruturagdo das fungdes
psicologicas mais complexas (Facci, 2009; Vygotsky, s./d.; Zanella, 2007).

No processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, os alunos s&o sujeitos
ativos na construcdo de conhecimento e a dindmica da apropriacdo dos conteudos
cientificos deve considerar essa condigdo protagonica do estudante. Vygotsky (2004)
apresenta o interesse do aluno como um elemento importante na relacdo com o objeto
de conhecimento. Segundo o autor russo, “o momento da emogdo ¢ do interesse deve
necessariamente servir de ponto de partida a qualquer trabalho educativo” (p. 145).
Nessa perspectiva teorica, o interesse do aluno pelo objeto de conhecimento e a sua
expectativa pela atividade a ser desenvolvida ndo sdo considerados como algo inato,
espontaneo e a priori e por isso também devem ser mediados na relacdo pedagodgica
(Vygotsky, 2004).

O acesso aos conhecimentos cientificos e o desenvolvimento das funcGes
psicolégicas complexas, oportunizados pela escola, favorecem a transformacdo da
consciéncia dos alunos. Os conhecimentos cientificos possibilitam-lhes a critica da
realidade na qual estdo inseridos e, a0 mesmo tempo, proporcionam-lhes as ferramentas
necessarias para a transformacéo das formas de vida humana (Zanella, 2007). A analise
critica da realidade, com sensibilidade e comprometimento com os diversos modos de
existéncia humanos, visa romper com as préaticas sociais alienantes e que impossibilitam
ao homem emancipar-se (Delari Jr., 2013; Zanella, 2007). Na medida em que os alunos
se apropriam destas formas mais complexas de pensamento passam a organizar as
vivéncias cotidianas e sociais, criando e recriando a experiéncia consigo e com o mundo

(Facci, 2009; Vygotsky, 2007).
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Os contetdos cientificos, como fruto da producdo cultural humana, necessitam
ser mediados e apropriados nas relagdes sociais. Eles potencializam o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas mais complexas dos estudantes e a expansdo da consciéncia,
constituindo-se como ferramentas para uma agao critica, consciente e intencional sobre
a realidade. Dessa forma, a aprendizagem escolar apresenta-se como uma possibilidade
de preparacdo do sujeito para, criativamente, transformar e reinventar os elementos
culturais a partir da construcdo e da ressignificacdo de um projeto de sociedade
ancorado em relaces justas e solidarias.

Nessa perspectiva de desenvolvimento, parece muito limitado considerar
somente as notas das avaliagbes dos alunos como indicador do sucesso escolar,
especialmente quando as avaliacbes s@o vistas como resultados estanques da
aprendizagem e ndo como instrumento diagnostico do processo e da relacdo educativa.
Também se pode questionar se 0s instrumentos de avaliacdo conseguem apreender 0s
diversos conhecimentos e habilidades que a educacéo escolar se propde a desenvolver
ou se privilegiam apenas a aquisicéo de contedos.

Em uma perspectiva histérico-cultural, nem o sucesso nem o fracasso podem ser
concebidos como resultados individuais, independentes da escola. Partindo-se desta
perspectiva, 0 sucesso escolar pode ser entendido como produto da organizacao
intencionalmente planejada de acbes pedagogicas, coletivas e contextualizadas, com
objetivo de mediar a aprendizagem dos conhecimentos cientificos e o desenvolvimento
da criatividade, da colaboracdo entre pares, da autonomia, do pensamento critico, da
cidadania dos estudantes. Essa organizacao relaciona-se ao trabalho social do professor
e demais profissionais da educacdo, que podem ter uma acdo transformadora ao
construir, no contexto da escola, novas relacdes e novos processos, fundamentados por

uma perspectiva de desenvolvimento humano interativa, dialética e mediada.



46

Os integrantes da equipe escolar, cada um a seu modo e de acordo com as
especificidades profissionais e os papéis sociais, vao construindo e consolidando o
sucesso escolar como uma producdo coletiva. Esses sdo, direta e indiretamente,
responsaveis pela acdo pedagogica que acontece no espaco privilegiado da relagdo
professor-alunos-objeto de conhecimento. Isto porque a pratica do professor é histérica
e cultural e se ressignifica cotidianamente nos momentos de planejamento, troca de
experiéncias, formagéo continuada em servigo e na vivéncia reflexiva dos processos de
ensino e de aprendizagem.

A acgéo educativa tendo como foco de preocupacdo 0 sucesso escolar envolve
diversas mediacdes realizadas na escola, a exemplo da elaboracdo, implementacéo e
execucdo do Projeto Politico-Pedagogico. Essas mediacBes ocorrem nas multiplas
relacOes sociais, nos variados tempos e espacos escolares. O sucesso também € fruto das
condicBes sociopoliticas que atravessam a escola e influenciam seus processos e suas
relacbes. Nessa perspectiva, podem ser destacadas as politicas publicas e os
investimentos educacionais, a valorizagdo docente pelos governos e sociedade, as
condicBes materiais de trabalho, as politicas de formacdo docente e de carreira e outros.

Nessa pesquisa, a decisdo de se estudar a perspectiva do sucesso escolar decorre
da compreensdo de que 0s sujeitos se desenvolvem, mediatizados pelos outros e pelo
mundo, e promovem saltos e avancos no desenvolvimento de outras pessoas nos
espacos educacionais dos quais participam. A cultura do sucesso apresenta-se como
uma possibilidade importante para mudanca da atuacdo do psicologo por privilegiar os
sucessos, as potencialidades, as possibilidades, a promocéao da saude dos individuos em
contextos educativos, envolvendo as instituicdes e seus atores.

A cultura do sucesso rompe com as perspectivas cristalizadas e lineares de

desenvolvimento humano, que patologizam as diferengas, a heterogeneidade e a
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diversidade de formas de aprender, pensar e estar no mundo, justificando-as como
dificuldades, deficiéncias e limitagOes dos sujeitos (Oliveira & Marinho-Araujo, 2009).
O compartilhamento de uma cultura do sucesso pela comunidade escolar permite um
olhar diferenciado pelos educadores e educandos sobre o processo educativo, valoriza o
potencial e as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento de todos os atores
educacionais e modifica as concepcdes de educacgdo e as a¢bes pedagogicas.

Na construcéo e na consolidagédo da cultura do sucesso cada membro da equipe
escolar tem suas responsabilidades e suas atribuicdes. Nesta dissertacdo, seréo
privilegiadas as mediacdes dos psicologos escolares que possibilitam a constituicdo e a
implementacdo dessa cultura no cotidiano escolar. A proxima secdo dedica-se a
discussdo das praticas exitosas em Psicologia Escolar, entendidas enquanto

materialidades que expressam as concepcdes de sucesso dos psicdlogos.

Préticas Exitosas: Articulando a Psicologia Escolar e a Cultura do Sucesso

Nessa dissertacdo, investigaram-se as praticas exitosas em Psicologia Escolar
como atividades inerentes a cultura do sucesso e, a0 mesmo tempo, a concretizagao
desta cultura pelos profissionais da Psicologia Escolar. Neste trabalho, as préaticas
exitosas estdo sendo compreendidas como materialidades potencializadoras da mudanca
de uma perspectiva de atuagdo mobilizada pelo fracasso escolar.

A adogao da expressdo “praticas exitosas” foi inspirada nas premiagdes do
Ministério da Educacdo (MEC, 2006) as experiéncias bem sucedidas de profissionais
que atuam na escola e pareceu uma terminologia adequada para significar as acOes
coadunadas com a cultura do sucesso escolar. Nesta dissertacdo, defende-se que o
psicologo escolar tem um papel fundamental na cultura do sucesso e a Psicologia

historico-cultural apresenta-se como opcao tedrico-epistemologica e metodologica para
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essa atuacdo. Algumas experiéncias de pesquisa em Psicologia demonstram que
intervencdes na realidade escolar, fundamentadas nessa perspectiva, tém impactado
mudancas nas concepgOes e nas praticas profissionais (Maheirie et al., 2007; Mendes,
2011; Placco & Souza, 2006; Petroni, 2013; Souza & Andrada, 2013; Souza, Petroni, &
Dugnani, 2011; Zanella, 2005; Zanella et al., 2006; Zanella, Da Ros, Dos Reis e Franca,
2004).

Pautando-se na Psicologia Historico-cultural, a atuacdo do psicologo na cultura
do sucesso devera estar comprometida com o potencial transformador da educacdo na
busca ativa pela emancipacao dos sujeitos (Guzzo, 2003). No processo de instalacdo da
cultura do sucesso, o psicologo escolar pode pensar formas de superacdo da alienacdo
no trabalho pedagdgico pela mediacdo de processos de conscientizacdo das pessoas
sobre suas potencialidades (Marinho-Araujo, 2014; Meira, 2000; Lessa & Facci, 2009;
Petroni, 2013). Aplicada aos contextos educativos, tal mediacdo poderd fomentar
intencionalidades dos atores para mobilizar acbes de mudancas nas relagdes, praticas,
concepcdes e processos que ali se desenvolvem.

Em conformidade com a atuacdo com compromisso social, a intervencéo
psicoldgica deve buscar entender a realidade para sobre ela agir. Essa compreensdo
passa por uma postura de estranhamento diante do que parece familiar e pela ruptura
com teorias, modelos e préaticas que ocultam as desigualdades (Bock, 1999). Na atuagéo
devem ser privilegiadas as condi¢cfes objetivas de vida e enfatizada a singularidade das
pessoas e dos contextos, desconstruindo vises generalizadas e a-historicas dos sujeitos
e dos fendbmenos sociais.

Na perspectiva do compromisso social, a pratica psicoldgica visa superar as
acoes elitistas, discriminatdrias e excludentes. Na atuacdo dos psicologos escolares essa

abordagem deve orientar a realizacdo de acbes criticas, transformadoras e
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compromissadas com a construgdo de diferentes saberes que possibilitem a
consolidacdo de processos educativos, de forma democratica e participativa, para todos
o0s educandos.

A transformagdo do mundo social passa pela mudanga das consciéncias
individuais e coletivas (Martin-Baro, 1996; Vieira & Ximenes, 2008). Para modificar a
realidade devem ser levadas em consideracdo as potencialidades dos sujeitos como seres
sociais, capazes de criar e recriar sua propria existéncia, o que é possivel pela
consciéncia de si, do outro e do mundo e pela desnaturalizacdo dos fenémenos
considerados universais e estaticos (Souza & Andrada, 2013; Zanella, 2007).

Segundo Martin-Bar6 (1996), mediante a gradual decodificacdo do seu mundo, a
pessoa capta 0S mecanismos que a oprimem e a desumanizam. Essa forma de
consciéncia sobre si e a realidade circundante possibilita ao sujeito a descoberta de sua
capacidade de dominio sobre si e a natureza. O processo de conscientizacdo supe
mudangas nas relacfes entre 0s seres humanos, entre as pessoas e 0 contexto social mais
amplo. A assuncdo da conscientizacdo como praxis do psicélogo reflete a busca pela
desalienacdo das pessoas e dos grupos, a ruptura com saberes e préaticas instituidas que
levam a relagdes interpessoais opressoras, bem como o alcance do saber critico sobre si
e sobre a realidade, como elemento potente para a mudanca social.

A mediacdo intencional do psicélogo no contexto escolar deve buscar a
construcdo, junto aos atores educacionais, de um novo olhar sobre as relaces e 0s
processos educativos, com a finalidade de observar em que situacdes eles sdo alienantes,
opressores e desumanizadores e em que situacfes sdo emancipadores, justos e solidarios
(Zanella, 2007).

A atuacdo na cultura do sucesso exige do psicélogo escolar uma constante busca

em se romper com o que esta acriticamente instituido nos espacos educativos, levando-
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se em conta a dinamica dos grupos e da instituigdo, pois estas sdo construtoras das
subjetividades dos atores educacionais. Partindo-se da identificacdo dessas dinamicas e
com objetivo de se engendrar uma cultura do sucesso na escola, os psicélogos podem
pensar acdes que potencializam o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores
dos membros da equipe escolar. A expansdo de suas consciéncias sobre a realidade
circundante pode possibilitar-lnes a experimentacdo de novos pontos de vistas,
organizadores de sua pratica profissional e norteadores de formas de escape ao controle
social vigente e da transformacgéo dos processos alienantes, cristalizados no interior da
escola (Souza & Andrada, 2013; Zanella, 2007).

Para atuar em uma cultura de sucesso, o psicologo escolar precisa assumir um
olhar de sucesso, reconhecendo os avangos e as possibilidades dos sujeitos, em
detrimento de suas dificuldades e suas limitacOes. Para tanto, deve identificar o sucesso
em micro e macro contextos e relacbes e, especialmente, perceber a qualidade das
mediacBes que estdo possibilitando 0s avancos e as revolugées® nos desenvolvimentos.
Ao observar dificuldades dos membros da equipe no exercicio de seu papel profissional,
o olhar do psicologo também deve ser propositivo, buscando construir espagos
formativos, nos quais a necessidade identificada torne-se ponto de partida para agdes
interventivas.

A construcdo coletiva do sucesso escolar demanda acles diversificadas,
individual ou coletivamente, para que sejam engendradas no interior da escola
mudangas nos processos e nas relagfes, pautando-se em uma perspectiva interativa e
mediada de desenvolvimento. Trabalhando junto ao professor, o psicologo pode ajuda-

lo a identificar os avancos dos estudantes na aprendizagem, bem como mediar processos

® Nesse trabalho, os termos avancos e revolugbes sdo utilizados em referéncia a aspectos do
desenvolvimento psicolégico entendido como processo dindmico, marcado por mudangas cruciais,
transformagcdes e saltos qualitativos, tal como defendido por Vygotsky (s./d.).
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de reflexdo para que ele perceba as mediagOes realizadas, que foram deles
favorecedoras (Marinho-Araujo, 2014). Também junto aos gestores e equipe
pedagogica podem ser desencadeadas agdes com objetivo de sensibilizar criticamente o
olhar para identificacdo dos avangos e das mediacGes potencializadoras do
desenvolvimento da equipe escolar e da comunidade educativa como um todo.

Essa pesquisa foi construida tendo em vista conhecer as agdes de psicélogos
escolares em seu cotidiano profissional que buscam consolidar uma cultura do sucesso
no interior da escola. Os pressupostos da Psicologia Escolar Critica e da Psicologia
Historico-cultural, apresentados nesse capitulo, subsidiardo a andlise das acOes
apontadas como bem-sucedidas. Apresentam-se, a seguir, as questdes mobilizadoras da
pesquisa e 0s objetivos estabelecidos para se investigar as praticas exitosas em

Psicologia Escolar.
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Capitulo 111

Questdes de Pesquisa

A pergunta de pesquisa consiste em uma problematizacdo que orienta o inicio de
uma investigacdo e a forma como é elaborada indica as escolhas e os caminhos tedrico-
metodoldgicos para se chegar as respostas (Vygotsky, 1999). A construcdo da questdo
ou de questbes mobilizadoras e a identificacdo do problema configuram-se como
momentos importantes no trabalho do pesquisador (Vygotsky, s./d.). Este capitulo
dedica-se a apresentacdo da problematizacdo e dos objetivos que fundamentaram a
realizacdo desta pesquisa sobre praticas exitosas em Psicologia Escolar.

As praticas exitosas marcam uma mudanca ontolégica na concepcdo das
relagdes escolares como elementos que contribuem para constituicdo dos fendmenos do
sucesso, do fracasso e da subjetividade dos membros da equipe escolar. Acredita-se que
as praticas exitosas, conceituadas a partir das perspectivas criticas em Psicologia
Escolar e da Psicologia histérico-cultural, se manifestam contra préaticas que partem das
situacOes de fracasso e corroboram-nas.

Essa pesquisa tem a intencdo de consolidar o compromisso social da Psicologia
Escolar com a construcdo de praticas em prol da equidade social e da emancipacao
humana, ao mesmo tempo que, pretende contribuir com o conhecimento cientifico da
area, balizando a atuacéo de psicologos escolares no paradigma do sucesso. Para tanto,
elegeu-se o contexto da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal que tem um servico
de Psicologia ja consolidado desde 1968 e um quadro amplo de psicélogos atuando nas

escolas, como membros da equipe escolar. As questbes que se seguem foram
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mobilizadoras da constru¢do dos procedimentos metodoldgicos, dos objetivos da
pesquisa e da propria compreensdo das praticas exitosas como objetos.
1. Quais sdo as praticas exitosas em Psicologia Escolar?
2. Quais concepgOes sdo apresentadas pelos participantes como qualificadoras
de uma acéo exitosa?
3. Como sdo realizadas as praticas exitosas em Psicologia Escolar?
4. Quais 0s aspectos teorico-praticos caracterizam uma acgdo exitosa em

Psicologia Escolar?

De modo a compreender melhor essas questdes construiram-se os objetivos geral

e especificos desta pesquisa de mestrado, a seguir apresentados.

Objetivos

Geral
Investigar préaticas profissionais de psicélogos escolares da Secretaria de

Educacao do DF que contribuem para a construcdo de uma cultura do sucesso.

Especificos
e Investigar por meio de entrevistas como os psicélogos escolares apresentam
e descrevem suas agdes bem-sucedidas.
e Observar, nos contextos profissionais dos participantes da pesquisa, as
praticas exitosas descritas.
e Identificar procedimentos utilizados na realizacdo das praticas anunciadas

como exitosas, bem como os aspectos delas constitutivos.
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Capitulo IV

Metodologia

Este capitulo metodolégico dedica-se a apresentagdo dos caminhos e dos
recursos a partir dos quais as praticas exitosas em Psicologia Escolar foram
investigadas. No primeiro momento, explicitam-se 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos orientadores da epistemologia e dos métodos de pesquisa. Em seguida,
apresenta-se a caracteriza¢do do contexto e dos participantes, os psicologos escolares da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal. Ao final, sdo explicados os procedimentos
de construcdo, de interpretacdo e de analise das informacdes que constituem os achados

desta pesquisa de mestrado.

Pressupostos Teodrico-metodoldgicos

A investigacdo sobre préaticas exitosas em Psicologia Escolar foi constituida a
partir do arcabougo tedrico-metodoldgico da Psicologia histérico-cultural do
desenvolvimento humano. Esta teoria norteou a construcdo do objeto desta pesquisa e
sua problematizacdo, dos caminhos metodoldgicos e da analise das informacdes,
provenientes do trabalho cientifico de confrontacdo entre os momentos tedrico e
empirico (Gonzalez Rey, 2012; VVygotsky, s./d., 1999, 2007; Zanella, 2007).

Na atividade cientifica, os pressupostos ontologicos, as interpretacdes e a
producdo de teoria estdo intimamente relacionados com os conceitos cientificos eleitos
para analise dos acontecimentos da realidade estudada, pois eles representam uma
possibilidade de cognicdo cientifica acerca dos fendmenos investigados (Vygotsky,
1999). Os referenciais teodrico-epistemoldgicos orientam o pesquisador, dando

visibilidade a aspectos da realidade em suas multiplas relacdes e organizando de
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determinadas formas os problemas estudados (Gonzélez Rey, 2010). O caminho
metodoldgico se constitui nessa articulacdo coerente e intencional entre premissas
tedricas, questdes de pesquisa e os procedimentos metodoldgicos (Vygotsky, 1999).

A producdo de Vygotsky (s./d., 1999) sobre o método em Psicologia teve como
principal preocupagdo a coeréncia entre 0s pressupostos tedricos e os procedimentos
metodoldgicos que viabilizariam sua investigacdo. Segundo o autor, o objeto da
pesquisa na area deveria ser a analise das fungdes psicoldgicas mais complexas,
especificas do ser humano, as quais ndo poderiam ser exploradas pelos tradicionais
métodos da época, baseados no esquema estimulo-reacdo. Dessa forma, o autor russo
buscou construir em seus experimentos situagdes nas quais a formacdo das funcbes
complexas, pela atividade mediada, fosse um principio e, a0 mesmo tempo, um
procedimento da investigacdo. De modo coerente com as premissas teoricas, ele
procurou transformar os métodos cientificos da Psicologia para que fossem mais
adequados ao estudo do funcionamento psicolégico humano, que é complexo, dindmico
e multifacetado.

Na Psicologia histérico-cultural, participantes e pesquisador sdo concebidos
como sujeitos ativos, interativos e intencionais (Gonzalez Rey, 2003). A
intencionalidade do cientista Ihe possibilita partir dos modelos teéricos de referéncia e
identificar determinados fatos como relevantes para a pesquisa. Ao mesmo tempo, ele é
capaz de se libertar dos conceitos cientificos, criando e reformulando construgdes
teoricas proprias e abrindo novas zonas de inteligibilidade sobre o fenémeno estudado
(Gonzélez Rey, 2002, 2003, 2010, 2012).

A participacdo ativa do pesquisador na construgdo e na analise das informacdes
¢ aspecto marcante da tarefa cientifica. Apesar de fundamentar-se na realidade concreta,

a acao do cientista demanda alto grau de abstracdo para destacar e evidenciar alguns
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fendmenos sem tanta visibilidade nas pesquisas cientificas e tecer analises explicativas
sobre eles (Vygotsky, s./d., 1999; Zanella, 2007). De modo a possibilitar a investigagéo
das funcGes psicoldgicas superiores, Vygotsky (s.d., 2007) apresentou trés principios
metodoldgicos: (a) analise do processo, e ndo do objeto; (b) analise explicativa versus
descritiva e; (c) desenvolvimento historico dos processos psicol6gicos.

O primeiro principio contrapbe-se a psicologia tradicional do inicio do século
XX na qual os processos psicoldgicos eram separados em seus elementos componentes
e estudados como objetos estaveis e fixos. Vygotsky (2007) defende a natureza historica
do desenvolvimento psicolégico e procura considerar essa premissa ha composicao de
seu método, sugerindo que haja uma “exposicdo dindmica dos principais pontos
constituintes da historia dos processos” (p. 63).

O segundo principio refere-se ao método explicativo, que se opde as
perspectivas descritivas e atomisticas de pesquisa em Psicologia, que investigavam o
fendmeno apontando somente sua manifestacdo externa ou o decompondo em partes e
elementos (Vygotsky, s./d.). Na andlise explicativa, o problema de pesquisa é
compreendido do ponto de vista do desenvolvimento, revelando a génese e as bases
dindmico-causais do fendmeno estudado. Procura-se estabelecer, nessa andlise, as
conexdes entre os fatos e as relagdes que constituem o objeto de estudo em suas
multiplas determinagdes. Na analise explicativa, interessa estabelecer as conexdes entre
os fatos e referir o fendmeno a uma serie de outros fendémenos (Vygotsky, s./d., 1999,
2007), de modo a considerar a dindmica interativa e relacional da experiéncia humana
(Vygotsky, 1999).

O ultimo principio, o desenvolvimento histérico do desenvolvimento
psicologico, refere-se a busca pela “desnaturalizacdo dos fendmenos a partir de um

olhar que enfoca sua historicidade e a complexidade das relagdes que o instituiram”
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(Vygotsky, 2007, p. 29). A pesquisa em Psicologia, na compreensdo do autor russo,
deve “abranger o processo de desenvolvimento de uma determinada coisa, em todas as
suas fases e mudancas” (Vygotsky, 2007, p. 68). O movimento permitird ao pesquisador
compreender o fendmeno na sua origem relacional com outros fendmenos,
transcendendo a consideragédo apenas da manifestacdo externa.

Esses trés principios ajudam a compreender o objeto dessa pesquisa, as praticas
exitosas em Psicologia Escolar, como acdes realizadas por sujeitos ativos que podem
transformar a realidade mediante seu trabalho profissional como psicélogos. Nessa
perspectiva, as praticas ndo devem ser analisadas como produtos acabados, mas, ao
contrario, devem ser concebidas em processo e analisadas a partir das variadas relacoes
que as constituem.

Por estarem coadunadas com a cultura do sucesso, as praticas exitosas
contribuem para a construgcdo de uma educacao critica, emancipadora e transformadora
de sujeitos e da sociedade. Entretanto, ndo sdo todas as acdes em Psicologia Escolar que
possuem essa potencialidade. Para conhecer cada préatica e investigar seu potencial de
transformacdo social € preciso transcender a descricdo de sua aparéncia externa e
compreender 0s motivos que as engendram. As praticas exitosas instituem-se a partir da
acdo consciente e intencional do psicélogo na interacdo com os atores educacionais, 0
contexto escolar e a sociedade, considerando seus atravessamentos politicos, sociais e
ideologicos. A escolha desse objeto é marcada, portanto, pela imbricada relagdo entre
ciéncia e sociedade, considerando-se que toda pesquisa parte de um principio ontologico
e deve ser coerente com ele, do planejamento a divulgacdo dos achados da investigagédo
(Zanella & Sais, 2008).

Partindo-se da Psicologia historico-cultural de desenvolvimento, o desenho

metodoldgico dessa pesquisa foi construido de modo a considerar a condicdo de sujeitos



58

sociais e historicos de pesquisador e participantes. Os instrumentos e os procedimentos
eleitos foram concebidos como ferramentas interativas, com objetivo de oportunizar, de
diferentes maneiras, a comunicacdo entre pesquisador e sujeito e a circulacdo de
sentidos e de significados no cenario da pesquisa (Aguiar & Ozella, 2013; Gonzélez
Rey, 2012).

Os significados sdo producgdes historicas e sociais, contetdos instituidos e
compartilhados nas interagdes do homem com o mundo, permitindo a comunicagéo e a
socializacdo das experiéncias. Em comparacdo aos sentidos, eles sdo mais estaveis,
“dicionarizados”, embora também se transformem no movimento histérico quando o
sujeito dele se apropria e o configura a partir da propria subjetividade (Vygotsky, 1999).

Os sentidos sdo mais amplos que os significados, pois segundo Vygotsky (2009)
representam a “soma de todos os fatos psicologicos que [a palavra] desperta em nossa
consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacao dindmica, fluida, complexa, que
tem varias zonas de estabilidade variada” (p. 465). Os sentidos dizem respeito ao
sujeito, “singularidade historicamente construida” (Aguiar & Ozella, 2013, p. 305), pois
se referem as necessidades, aos motivos e aos interesses que os mobilizam e os
implicam na atividade (Vygotsky, 1999, 2009). Nem sempre 0s sentidos estdo
conscientizados pelos sujeitos, pois representam a unidade entre 0S processos
emocionais e o0s racionais (Aguiar & Ozella, 2013; Vygotsky, 1999, 2009). Nessa
pesquisa, dispds-se a investigar os significados e os sentidos de psicélogos escolares da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal sobre praticas exitosas para, a partir deles,
construir novas zonas de sentido sobre esse objeto, ainda pouco explorado na literatura
da Psicologia.

O cenério da pesquisa deve ser construido no intuito dos sujeitos pesquisados

reconhecerem-se em um lugar ativo no curso da investigacdo e implicados com a
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teméatica em estudo, o que favorecerd a manifestacdo de seus significados e seus
sentidos. Estes sdo apreendidos pelo pesquisador no processo de andlise, partindo-se das
“interpretacdes acerca das contradi¢cdes, tensdes e conflitos, sinteses, desencontros,
equilibrios entre as subjetividades dos sujeitos e do pesquisador, entre os indicadores
teoricos e empiricos” (Aguiar & Ozella, 2013, p. 307). Apresenta-Se, a seguir, 0

contexto no qual foi realizada esta pesquisa.

Contexto da Pesquisa

A Psicologia Escolar na Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito
Federal.

Na érea da Psicologia Escolar, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal (SEEDF) empreende uma iniciativa pioneira em relacdo as politicas publicas
educacionais brasileiras, pois, desde 1968, possui um servigo de apoio técnico, de
carater indisciplinar, composto por psicélogos e pedagogos (Barbosa, 2008; Governo do
Distrito Federal, 2010b; Marinho-Araujo, Neves, Penna-Moreira & Barbosa, 2011,
Penna-Moreira, 2007; Pimenta, 2012). Com objetivo de refletir sobre o percurso da
Psicologia Escolar no DF, Marinho-Araujo et al. (2011) apresentam 0s principais
marcos historicos que demonstram a intensa e constante articulacdo entre as dimensdes
teoricas, préaticas e politicas da atuacdo de psicologos escolares nessa regido. Estes
confluiram para a organizagédo do que atualmente denomina-se Equipe Especializada de
Apoio a Aprendizagem.

Segundo Penna-Moreira (2007), a primeira referéncia oficial a Psicologia
Escolar no DF ¢ datada de 1968 com o inicio do Atendimento Psicopedagdgico na
escola parque 307/308 Sul. Nesta época, as concepcOes higienistas, biologizantes,

medicalizantes e o enfoque biologico-evolucionista influenciavam a atuacdo no sentido
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da “realizacdo de diagnostico diferencial em criangas com historia de fracasso escolar
ou portadoras de necessidades especiais” (Marinho-Araujoet al. 2011, p. 57). Na Figura
1 e nos proximos paragrafos apresenta-se a historiografia do Servico de Apoio da
Secretaria de Educagdo do Distrito Federal, atualmente denominado Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem, descrita com base em Marinho-Araujo et al.

(2011) e Penna-Moreira (2007).

Equipede
Inlciodo I[))l.agnosdtlco./Ayah:géo Publicaéo das Revi;éog Publicagio
atendimento E“C.OP'E ago?u;:a o primeiras O.P. n° publicacao da atual O.P.
psicolégico el s 20 enc22 da 0.P.n° 22
SEDF
Criacao do Equipes de Criacao das Publicagéo da Pesquisa de
COMPP/SES Atendimento Equipes portaria n° 254, Mestrado
Psicopedagégico Especializadas | que instituiu
para o Ensino de Apoio a oficialmente as
Regular Aprendiza- EEAA
gem (EEAA)

Figura 1. Breve historiografia das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem do
Distrito Federal.

No ano de 1971, o servigo inaugurado em 1968, foi transferido da Secretaria de
Educacdo para a de Saude. Os alunos com histdria de fracasso escolar, queixas de
dificuldade de aprendizagem e necessidades educacionais especiais eram atendidos no
Centro de Orientacdo Médico Psicopedagogico (COMPP) por uma equipe formada por
médicos psiquiatras e pediatras, fonoaudiologos, psicélogos e pedagogos (Marinho-
Araujo et al., 2011; Penna-Moreira, 2007).

O crescimento significativo de encaminhamento de alunos com dificuldades de
aprendizagem sobrecarregou 0 COMPP. Por isso, em 1974, foi criada, na Secretaria de

Educacdo do Distrito Federal, uma nova Equipe de Diagndstico/Avaliacao
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Psicopedagogica do Ensino Especial que funcionava no Centro de Ensino Especial n® 01
de Brasilia. A Equipe ficou responsavel pela “avaliagdo e atendimento dos portadores
de necessidades especiais de toda a Rede Publica de Ensino do DF” (p. 58) e 0o COMPP
responsavel pelos casos de dificuldades de aprendizagem (Marinho-Araujo et al., 2011).

Segundo Marinho-Araujo et al. (2011), a experiéncia da Equipe de Diagnostico
mostrou que muitos alunos encaminhados para avaliagcdo apresentavam dificuldades de
aprendizagem, mas ndo eram portadores de necessidades especiais, 0 que motivou, em
1980, a reformulacdo da nomenclatura do servigco. Em 1987, foram criadas as Equipes
de Atendimento Psicopedagdgico para o Ensino Regular, compostas por pedagogo e
psicdlogo, que ofereciam atendimento especializado aos estudantes de 12 a 42 série do
Ensino Fundamental, os quais apresentavam dificuldades de aprendizagem. Apesar de o
psicélogo ter sido inserido no cotidiano da escola, ainda persistia a concepgdo
remediativa acerca das queixas escolares (Marinho-Araujo et al., 2011). Em 1992,
foram publicadas as primeiras Orienta¢Ges Pedagdgicas (OP), n° 20 e n° 22, documentos
que apresentavam diretrizes para a atuacdo do psicdlogo e do pedagogo no ambito da
SEEDF, no ensino regular e no ensino especial, respectivamente (Penna-Moreira,
2007).

No ano de 2004, o Servico de Atendimento Especializado oferecido na rede de
ensino do Distrito Federal sofreu uma fusdo entre as equipes que atendiam
separadamente o0 ensino regular e o ensino especial. Nomeadas de Equipes
Especializadas de Atendimento e Apoio a Aprendizagem (EAAA), foram inseridas na
escola com o objetivo de promover a qualidade do processo ensino-aprendizagem. Além
do psicologo e do pedagogo, também compuseram estas equipes o orientador
educacional. Segundo Marinho-Araujo et al. (2011), a O. P. n°® 22, revista e publicada

nesta época, representou um avango no que tange a reflexd@o a respeito da subjetividade
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dos atores educacionais e do desenvolvimento de competéncias de pais, alunos,
gestores, com objetivo de favorecer o processo educacional. Contudo, ndo mudou
significativamente em relagdo ao atendimento das queixas escolares. Penna-Moreira
(2007) analisa que, embora o documento tenha anunciado uma atuacgdo preventiva, ele
ndo apresentava bases conceituais consistentes e coerentes com 0s avangos teorico-
epistemoldgicos da Psicologia Escolar da época, bem como procedimentos praticos que
subsidiassem esse tipo de trabalho. Segundo a autora, aquela OP também ndo
representou mudancas significativas no entendimento da queixa escolar, pois a
orientacdo mesclou modelos divergentes e propos a “observa¢ao ludica” como primeiro
momento da avaliacdo dos estudantes. Sem a construcdo de uma relacdo de confianga
com o professor e a énfase na observacdo da pratica pedagdgica e da relagdo professor-
alunos-objeto de conhecimento, mudaram-se 0s procedimentos, mas permaneceu a
concepcdo de atendimento ao aluno (Penna-Moreira, 2007), sem a intervencgdo
necessaria no contexto de aprendizagem.

Em 2008, a Psicologia Escolar no DF e a continuidade das EAAA foram
questionadas por gestores da Secretaria de Educacdo. A tentativa de desativacdo desse
servico e a crise fortemente instalada a partir dessa intencdo ao invés de desmobilizarem
os profissionais, arregimentaram-lhes a compor uma Comissdo Pro-EAAA para
representar as equipes e reivindicar a permanéncia do servico especializado (Marinho-
Araujo et al., 2011). Esse movimento teve apoio de diversos seguimentos da
comunidade escolar, especialmente pais, professores e diretores de escolas.

A parceria com o Laboratério de Psicologia Escolar da UnB, iniciada em 1995,
teve papel importante neste periodo de crise. Essa parceria se deu por meio de diversas
acoes, a exemplo do acompanhamento e da assessoria técnica e cientifica a Comisséo

Pro-EAAA, do incentivo a mobilizacdo dos profissionais na defesa e publicizacdo do
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servico, da mediacdo na articulacdo politica com setores trabalhistas e sociais e do
compartilhamento das preocupacdes, receios e desejos pela permanéncia do servigo. O
movimento foi exitoso e algou conquistas significativas como a oficializacdo das EEAA
no ambito da Secretaria, com a publicacdo da portaria n°® 254, de dezembro de 2008, e,
ainda, a edicdo de uma nova Orientacdo Pedagodgica. Acredita-se que as diversas
reformulacGes tedricas, politicas e praticas vivenciadas pelos psicologos escolares das
Equipes Especializadas, especialmente a partir da publicacdo da Orientacdo Pedagdgica
de 2010, que propde uma atuagdo mais institucional e relacional em Psicologia Escolar,
teve forte impacto na atuacéo profissional.

Atualmente, o servigo esta constituido na forma de Equipes Especializadas de
Apoio & Aprendizagem (EEAA), vinculadas as Coordenacfes Regionais de Ensino do
Distrito Federal’” (CRE). As EEAA sio equipes multidisciplinares, compostas por
psicologo e pedagogo, que tém por objetivo “promover a melhoria da qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem, por meio de intervengfes avaliativas,
preventivas e institucionais” (Governo do Distrito Federal, 2010b, p. 9). As EEAA
atuam principalmente nas instituicdes educacionais do sistema publico que ofertam a
Educacéo Infantil, Educacdo Fundamental — séries/anos iniciais e os Centros de Ensino
Especial (Governo do Distrito Federal, 2010b). Atualmente, ja existem psic6logos
escolares lotados em instituicdes de Ensino Médio e Educacgéo de Jovens e Adultos.

Segundo o Relatorio de Gestdo e Politicas Publicas 2011-2014 (Governo do
Distrito Federal, 2014), a Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal
(SEEDF) coordena o sistema publico e particular de ensino. Ao Distrito Federal

aplicam-se as mesmas competéncias dos estados e dos municipios e, por isso, a SEEDF

” A Rede Publica de Ensino do DF organiza-se em 14 Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE), as quais
sdo diretamente responsaveis, pedagogica e administrativamente, pelas 680 unidades escolares do sistema
publico. As CRE’s se articulam e estdo localizadas nas 30 Regides Administrativas (RA’s) do DF, mas
ndo se limitam a elas, pois em alguns casos congregam mais de uma RA.
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oferece ensino publico e gratuito no nivel da Educacdo Bésica (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio), nas seguintes modalidades: Ensino Especial,
Educacédo de Jovens e Adultos, Educacdo Profissional, Educagédo do Campo e Educacdo
Indigena.

Em 2014, ano de realizacdo desta pesquisa, foram registradas um total de
473.912 matriculas na Rede Publica de Ensino do DF, incluindo todas as etapas e
modalidades de ensino (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Educacao de Jovens e Adultos, Educacdo Especial e Educacéo Profissional). Na Figura

2, apresenta-se a distribuicéo das escolas por Coordenac¢des Regionais de Ensino.

T
N° DE ESCOLAS POR COORDENA@EO REGIONAL DE ENSINO - REDE PUBLICA DO
DF - 2014

BRAZLANDIA s 79
I AN D, e 5|
GANMA  p—— 10
GUARA m—— 07
N. BANDEIRANTE s 37
PARANGA —— 7|
PLANALTINA  p——— 7
PLANO PILOTO! CRUZE RO s | ()5
RECANTO DAS EMAS s 29
SSEBASTIAC p— 77
AN AN B A A ——— 4O
SANTA MARIA p— 3|
SOBRADINHD  pss— |7
TAGUATINGA  p——— /"

0 20 40 40 80 100 120

-

Figura 2. N° de escolas por Coordenacdo Regional de Ensino - Rede Publica do DF -

2014. Imagem reproduzida do Relatorio de Gestéo e Politicas Publicas 2011-2014.

A cada uma das 14 CRE esta vinculada uma Coordenacdo Intermediaria das
EEAA, responsavel pela organizacdo, capacitacdo e supervisdo do servi¢o (Marinho-
Araujo et al., 2011). As coordenagfes intermediarias vinculam-se ao Nucleo das
Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem (NUEEAA) da SEDF, que esta

subordinado a Subsecretaria de Educacdo Basica da SEEDF e tem como atribuicGes a
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coordenacdo, a capacitagdo, a supervisdo geral do servico, a implementacdo e a
divulgacdo das orientagbes pedagodgicas (Marinho-Araujo et al.,, 2011). Com a
finalidade de compreender melhor a distribuicdo quantitativa das EEAA e dos
psicélogos escolares pelas Coordenagbes Regionais de Ensino (CRE), apresenta-se, a

seguir, o panorama dessas informacdes.

Tabela 1
Quantitativo de psicélogos escolares pedagogos e de Equipes Especializadas de Apoio
a Aprendizagem por Coordenacéo Regional de Ensino

DRE N° de PROFISSIONAIS N° de EEAA

EEAA Psicologia Pedagogia  Total

Escolar

Brazlandia 3 6 9 6
Ceilandia 15 35 50 30
Gama 10 14 24 14
Guara 7 8 15 8
Nucleo 9 11 20 10
Bandeirante
Paranoa 5 10 15 10
Planaltina 6 14 20 15
Plano Piloto 22 21 43 19
e Cruzeiro
Recanto das 3 8 11 5
Emas
Samambaia 9 27 36 24
Santa Maria 5 22 27 13
Sao 5 14 19 9
Sebastido
Sobradinho 8 19 27 15

Taguatinga 15 17 32 16
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Total 122 226 348 194

Nota: Reproduzida de Marinho-Araujo et al., 2011, p. 55.

Na Tabela 1, observa-se que o quantitativo de psicélogos é inferior ao de
pedagogos. A maioria destes esta lotada em uma unidade de ensino e em alguns casos,
quando o quantitativo de aluno é muito alto, a escola tem mais de um pedagogo. Ja os
psicologos sdo, na sua maioria, itinerantes, isto é, estdo lotados em uma escola e
também atuam em outras unidades de ensino.

Embora o servico de Psicologia Escolar exista na Secretaria de Educacgédo desde
1968, somente em 2008 ele foi oficialmente legalizado, mediante a Portaria N°. 254, de
12 de dezembro de 2008, publicada no Diario Oficial do Distrito Federal. Em 2010, foi
lancado o documento norteador do servi¢o, a Orientacdo Pedagdgica (OP), que
apresenta as diretrizes técnico-pedagogicas para atuacdo dos profissionais que compdem

as EEAAs.

Diretrizes técnico-pedagdgicas para atuacdo de psicologos e pedagogos das
Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem.

A Orientacdo Pedagdgica (OP) organiza-se em cinco capitulos: Introducdo,
Contextualizagdo Historica, Fundamentacdo Legal, Fundamentacdo Teorica e
Operacionalizacdo da atuacdo das EEAA. O servico orienta-se a partir de trés
dimensbes de acdo: Mapeamento Institucional, Assessoria ao Trabalho Coletivo e
Acompanhamento do Processo de Ensino e de Aprendizagem. Esta proposigéo para o
trabalho das Equipes foi adaptada de Araujo (2003), cuja tese de doutorado apresentou

uma proposta para atuagdo institucional, coletiva e preventiva de psicologos escolares.
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Na Orientacdo Pedagogica, as dimensGes do Mapeamento Institucional, da
Assessoria ao Trabalho Coletivo e do Acompanhamento do Processo de Ensino e de
Aprendizagem sdo expostos com 0s seguintes objetivos.

O Mapeamento Institucional é um procedimento que visa refletir e analisar o

contexto de intervencdo da pratica da EEAA. A Assessoria ao Trabalho Coletivo

consolida-se enquanto uma agdo que busca contribuir, em parceria com 0s
demais profissionais, para a promocao de andlise critica acerca da identidade
profissional dos atores da instituicdo educacional, principalmente do corpo
docente, de modo a provocar a reflexdo e/ou atualizacdo de suas atuacdes.

Mediante a dimensdo do Acompanhamento do Processo de Ensino e de

Aprendizagem, os psicologos escolares podem favorecer o desempenho escolar

dos alunos, com vistas a concretizagdo de uma cultura de sucesso escolar

(Governo do Distrito Federal, 2010b, pp. 94-98).

Projeto de Extensdo de Ac¢do Continua (PEAC) do Laboratério de
Psicologia Escolar.

Com o objetivo de proporcionar uma formacgdo continuada e permanente aos
psicdlogos da Secretaria de Educacdo, o Laboratério de Psicologia Escolar do Instituto
de Psicologia, da Universidade de Brasilia, realiza, desde 1995, o Projeto de Extenséo
Integracdo Universidade/Psicologia Escolar. Por meio de assessoria a pratica
profissional, busca-se com esse Projeto favorecer a apropriacdo dos conhecimentos
teoricos da ciéncia psicologica para a realizacdo de uma atuacdo consistente,
competente e comprometida técnica, politica e eticamente com os desafios da realidade
escolar (Marinho-Araujo & Neves, 2006). Outro objetivo do projeto é oferecer aos

alunos da graduacdo em Psicologia, da Universidade de Brasilia, estdgio em Psicologia
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Escolar, por meio de atividades de intervencédo institucional no contexto escolar, as
quais sdo supervisionadas por pesquisadores da UnB e pelos profissionais da Secretaria.

O Projeto tem se consolidado como espaco intencionalmente planejado para que
os profissionais se apropriem dos conhecimentos tedrico-metodoldgicos da &area da
Psicologia Escolar e do desenvolvimento humano, e reflitam acerca de concepcdes,
perfis e préaticas profissionais, ressignificando pressupostos tedricos que orientam sua
atuacdo (Marinho-Araujo et al., 2011). A participacdo dos psicologos escolares no
Projeto é voluntéria.

Em 2014, foram realizadas reuniGes mensais com os psicologos escolares da
Secretaria de Educagdo, cujos objetivos foram estabelecidos de acordo com os
interesses dos profissionais, que planejaram, junto com a coordenagdo do PEAC,
discutir as dimens@es da OP e as especificidades da atuacdo do psicdlogo escolar nas
Equipes. Nas reunides acompanhadas, buscou-se trabalhar juntamente com o0s
psicélogos escolares formas de consolidacdo e de ampliagdo das diretrizes propostas na
Orientacdo Pedagdgica de 2010.

Com o intuito de favorecer a construcdo de espacos de reflexdo e de andlise da
atuacdo em Psicologia Escolar foram desenvolvidas diversas estratégias tedrico-
metodoldgicas como: utilizacdo de mediacBes estéticas (com materialidades como
mausicas, pinturas, video, animacao, entre outros), estudo de textos, explanacéo tedrico-
conceitual, participacdo no Coldquio de Psicologia Escolar, discussdo de casos e de
experiéncias exitosas do cotidiano escolar.

No contexto do PEAC, no inicio de 2014 formalizou-se um convite para
participacdo na pesquisa aos psicologos escolares da Secretaria de Educacéo,
apresentando as caracteristicas metodoldgicas, os objetivos e demais explicacbes sobre

os procedimentos da pesquisa. Entre os interessados que frequentavam o Projeto, foram
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selecionados 10 psicélogos, com representacdo de 5 Coordenagdes Regionais de
Ensino. A etapa da entrevista teve um estudo piloto com dois psicélogos, para
adequacgdo instrumental; as demais oito psicélogas participaram das etapas e

procedimentos da pesquisa.

Participantes

Participaram da pesquisa 8 psicologas escolares atuantes em Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal, que frequentavam o Projeto de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia
Escolar e aceitaram colaborar com investigacdo. Esta foi uma amostra de conveniéncia,
uma vez que a pesquisadora participava do projeto como parte da equipe de execucao.

A média de idade das participantes era de 34 anos, em um intervalo que variou
entre 27 a 42 anos. No que diz respeito ao periodo da formacdo na graduacdo, a média
foi de nove anos em um intervalo entre os anos de 1995 a 2010. Na faixa de um a dois
anos de atuacdo nas Equipes, encontram-se cinco participantes, e trés delas trabalham
no servigo de Psicologia Escolar da Secretaria hd mais de oito anos. A média de escolas
atendidas € de duas ou trés escolas, apenas uma psicéloga atua em uma Unica unidade.
Das oito participantes, seis estdo lotadas em Escola Classe (EC)?, trés em Centro de
Ensino Fundamental (CEF) e duas em Centro de Atencdo Integral a Crianca e ao
Adolescente (CAIC). Estas informagdes foram recolhidas por meio de um instrumento

de caracterizagéo das participantes (anexo 1).

® A Escola Classe (EC) destina-se “a oferecer as séries e anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo,
excepcionalmente, oferecer os 6° e 7° anos/5° e 6° séries e 0 1° e 0 2° Segmentos de EJA”. O Centro de
Ensino Fundamental (CEF) é destinado a “oferecer as séries e anos finais do Ensino Fundamental e 0 1° e
2° Segmentos da EJA” e o Centro de Atencéo Integral a Crianca e ao Adolescente (CAIC) destina-se “a
protecdo e a promocao social da crianga e do adolescente, bem como a oferta da Educacédo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental” (GDF, 2014).
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Procedimentos de Construcéo e Recolha das Informac6es

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica do Instituto de Ciéncias
Humanas da Universidade de Brasilia, segundo orientacdo da Resolucdo 466/12 que
rege as pesquisas em Psicologia. Apds aprovacao do Comité (parecer 714.159), foram
agendadas as entrevistas com as psicologas por telefone ou email. As entrevistas
iniciaram o vinculo entre pesquisadora e participantes.

Nesse tdpico da se¢do de metodologia explicita-se o desenho metodolégico, no
qual estdo apresentados os momentos de construcdo das informacdes da pesquisa. S&o
detalhados os procedimentos e 0s instrumentos utilizados com os pressupostos tedricos,

0s objetivos, sua constituicdo e o contexto da realizacdo junto aos participantes.

Entrevista. A entrevista € um procedimento metodoldgico que tem por objetivo
conhecer os pontos de vistas dos sujeitos sobre o tema da pesquisa (Flick, 2009). Esse
método consiste em uma situacdo de interacdo humana na qual estdo presentes
expectativas, sentimentos, representacdes, concepgoes, preconceitos e interpretacdes de
entrevistador e entrevistado (Flick, 2009; Gonzalez Rey, 2012; Szymanski, Almeida &
Prandini, 2008). Para tanto, € importante que seja criada uma situacéo de confiabilidade
para que o participante se coloque de forma tranquila e aberta, extrapole as falas e
apresente suas motivacOes, seus interesses e suas necessidades frente a tematica em
estudo (Szymanski, Almeida & Prandini, 2008). Tomando-se as praticas exitosas como
objeto de investigacdo, as entrevistas foram conduzidas no sentido de conhecer com
profundidade as ac¢des realizadas no cotidiano dos psicologos.

O instrumento adotado nesta pesquisa foi um roteiro semiestruturado (anexo 2),
que apresenta maior abertura para acréscimo de novas questdes que surgiram ao longo

do procedimento, permitindo maior fluidez do dialogo com a participante. O roteiro,
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portanto, ndo apresenta perguntas, mas eixos norteadores para a investigacdo. Dentre
tais eixos destacam-se: (a) descri¢do das préaticas institucionais exitosas desenvolvidas;
(b) definicdo do conceito de préticas exitosas; (c) explicacdo sobre planejamento e
desenvolvimento das acGes, nomeando recursos utilizados; (d) apresentacdo de teorias
ou modelos de intervencdo que fundamentam a atuacdo e (e) explicacdo sobre
potencialidades e dificuldades experimentadas na execucdo das agdes. Optou-se por
iniciar a interagdo com as participantes a partir das praticas ja realizadas, como um meio
de aproximacdo e de reconhecimento de que este objeto tem concretude em suas agoes
profissionais cotidianas.

Para realizacdo da entrevista foi feito contato com as participantes via email ou
telefonema e de acordo com a sua disponibilidade agendado dia, horario e local do
encontro com a pesquisadora. As entrevistas foram realizadas no local de trabalho das
psicélogas escolares. Com cada uma das profissionais foi realizada uma Unica
entrevista; cuja duracdo média foi de uma hora e quinze minutos. Todas as entrevistas

foram gravadas pela pesquisadora em audio, ap6s autorizacao da participante.

Observagdo. A 2?2 etapa dos procedimentos, que consiste na observacdo das
préticas profissionais das participantes, ocorreu apds a realizacdo das entrevistas. A
observacao é um meétodo de pesquisa que, na area das ciéncias sociais, esta relacionado
ao saber ver, identificar e descrever diversos tipos de interacfes e processos humanos
(Viana, 2003). Flick (2009) descreve algumas modalidades do método, tais como a
publica ou participante, a natural ou artificial, a observagdo de outros ou a auto-
observacdo do pesquisador. No entanto, o autor argumenta que, mesmo quando a

observagdo € de outros, aquele que investiga deve refletir sobre suas proprias
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percepcdes e impressdes no momento da recolha e da analise das informagdes, porque
estas podem fornecer indicadores® importantes para compreenséo da realidade.

Dentre os diferentes tipos de observacdo, a participante é definida como aquela
que supera a problematica do observador ao assumir sua nao neutralidade (Flick, 2009).
Desse modo, pela natureza de sua atuacdo, o pesquisador tem acesso a determinados
acontecimentos que seriam privativos e pode observar comportamentos, atitudes,
opinides, expressdes de sentimentos e outros (Viana, 2003).

Nesta pesquisa de mestrado, as observacGes foram utilizadas como
procedimento com a intencdo de se identificar os aspectos constituintes das praticas
apontadas como exitosas pelas participantes. As psicologas elegeram as a¢les que ja
estavam previstas em seu planejamento para serem acompanhadas pela pesquisadora.

A observacdo em campo oportuniza uma aproximacdo com a realidade,
diferentemente daquele possibilitada pela entrevista, e também, permite um olhar sobre
como as praticas profissionais sdo realizadas, atentando-se para as agdes, as interacdes e
os dialogos (Campolina, 2012). Esta etapa possibilitou compreender com mais
profundidade as escolhas metodoldgicas e tedricas feitas pelas psicologas para
concretizar os objetivos da agéo.

Os instrumentos para registros das observacdes devem ser construidos a partir
dos objetivos da investigacdo, o que direciona um enfoque mais abrangente ou
especifico sob o contexto (Campolina, 2012; Viana, 2003). Nesta pesquisa, cada acédo
observada foi registrada em didrio de campo, partindo-se de trés dimensdes

orientadoras: relato da situacdo, acontecimentos observados (interacdes, mediacoes,

% O termo indicador esta sendo compreendido nesta pesquisa a partir do conceito de Gonzalez Rey (2012),
segundo o qual o indicador € uma ideia que se torna orientadora para abrir uma possivel hipétese no curso
da pesquisa.
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emocOes, implicacOes, falas, interlocugdes) e impressfes da pesquisadora (anexo 3)
(Campolina, 2012).

Durante esta etapa da pesquisa, observaram-se diversas modalidades de acéo
como assessoria as gestoras; participagdo em conselho de classe; rodas de conversa com
professores e coordenadores; planejamento e execucdo de apresentagdo dos psicologos
escolares sobre seu trabalho a colegas, da mesma regional de ensino, que atuam como
pedagogos, profissionais da sala de recurso e orientadores educacionais; atendimentos
eventuais a familiares e a professores; entrevista com professor; oficina com familiares
ou responsaveis sobre a tematica da violéncia; grupo interventivo com estudantes
enfocando questdes de autoestima e de alfabetizagdo; oficina com estudantes sobre
deficiéncia. A duracdo media da observagdo de cada atividade foi de 3 horas. Todas as
observacdes foram realizadas nas escolas nas quais trabalhavam as psicologas escolares
com excecdo da acdo de planejamento da apresentacao do servico de Psicologia. Esta se
desenvolveu na sede da regional de ensino. Apresenta-se na Tabela 2 uma sintese com
as atividades observadas de cada participante da pesquisa, bem como os atores

educacionais envolvidos na acéo.

Tabela 2

Atividades das psicologas escolares acompanhadas no procedimento da observagdo em

campo

Participante  Atividade observada Atores educacionais envolvidos
P1 Assessoria as gestoras Diretor(a) e vice-diretor(a)

P2 Assessoria aos gestores Diretor(a) e vice-diretor(a)

P3 Participagdo em conselho de Professoras, Coordenadora,

classe supervisora pedagogica, pedagoga,
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profissional da sala de recursos

P4 Roda de conversa Professores e coordenadora
pedagdgica
P5 Planejamento e execucdo de Pedagogos, profissionais da sala de

apresentacdo do trabalho dos recurso e orientadores educacionais
psicologos escolares

P5 Grupo interventivo enfocando Estudantes com  historico de
questdes de autoestima e de repeténcia

alfabetizacéo

P6 Oficina sobre deficiéncia Estudantes

P7 Atendimento eventual Mae de aluno

P7 Atendimentos eventuais Professores

P8 Oficina sobre a tematica da Familiares ou responsaveis
violéncia

P8 Entrevista Professor

Conversacdo. Esse procedimento foi inspirado no que Gonzalez Rey (2011,
2012) denomina de sistemas conversacionais. Segundo o autor, esses sistemas
possibilitam a criagcdo de um tecido de informagdes provenientes do envolvimento entre
participantes e pesquisador com a tematica em estudo na pesquisa. Esse procedimento
favorece ao investigador desloca-se do lugar das perguntas e se integrar em uma
dindmica de conversagdo, possibilitando aos participantes expressarem reflexdes e
emocdes e se envolverem com o pesquisador, a tematica em estudo e os contetdos

emergentes (Gonzalez Rey, 2012). Os sistemas conversacionais também sdo compostos
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por didlogos do pesquisador que intervém, ao longo da conversacdo, refletindo,
questionando, posicionando-se (Gonzalez Rey, 2011, 2012). A opcdo por este
procedimento relaciona-se a possibilidade do pesquisador implicar-se e posicionar-se a
respeito do fendmeno investigado, mediante a discussdo da pratica observada.

Nesta pesquisa, nomeia-se de conversacdo o procedimento utilizado apds a
realizacdo das observacgdes das praticas exitosas identificadas pelas participantes, e que
teve por objetivo compartilhar percepcdes entre pesquisadora e sujeitos pesquisados
acerca das acOes observadas. Durante esse procedimento, a pesquisadora procurava
gerar novas perguntas a partir das proprias colocagdes das psicélogas (Gonzélez Rey,
2012), provocando-as com reflexBes e comentérios de modo a conhecer sua
intencionalidade na realizacdo da atividade. Algumas questdes mobilizadas pela
entrevista e pela observacdo foram registradas em diario de campo para no momento da
conversacao serem apresentadas as participantes na forma de questionamentos. O
objetivo era conhecer de forma mais aprofundada as explicagcbes sobre algumas
escolhas tedrico-metodoldgicas e praticas realizadas nas a¢cdes apontadas como exitosas
por elas.

Com a finalizagdo das aces, as psicologas se disponibilizavam a compartilhar
percepcOes com a pesquisadora sobre a atividade desenvolvida. As conversagcfes foram
gravadas em audio e tiveram uma média de duracdo de 50 minutos. Elas foram
realizadas com as participantes no mesmo dia e local da observacao.

A seguir, apresentam-se os procedimentos de andlise das informacdes das trés

etapas da pesquisa: entrevista, observacao e conversacao.

Procedimento de Analise das Informagdes
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Essa secdo dedica-se a apresentacdo do procedimento da andlise transversalizada
das informagdes construidas nos procedimentos da entrevista, da observagdo em campo
e da conversacdo, realizados com as psicélogas escolares das Equipes Especializadas de
Apoio a Aprendizagem.

Esta pesquisa fundamentou-se na Psicologia historico-cultural que entende cada
sujeito como “sintese aberta que se realiza constantemente em movimentos de
apropriacdo de aspectos da realidade e objetivacdes que modificam esta realidade”
(Zanella, 2007, p. 28). Partindo-se dessa premissa, as praticas exitosas em Psicologia
Escolar estédo sendo entendidas como materializagdes da cultura do sucesso, que existem
como um acontecer histérico, em processo, conduzido por um profissional que
ressignifica sua realidade e ativamente a transforma mediante sua atuacao.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa, especialmente as entrevistas e as
conversacOes, foram eleitos por permitirem a livre expressao dos participantes e sua
implicagcdo com o objeto investigado. Muitos trechos conversacionais sao produzidos na
interacdo pesquisador e sujeitos pesquisados e estes representam o contexto no qual 0s
sentidos foram configurados (Vygotsky, 2009).

Na analise e na interpretacdo do pesquisador, é possivel observar as recorréncias,
a carga emocional, a importancia atribuida e as contradi¢bes dos participantes a respeito
da tematica em estudo. Para apreender os sentidos € preciso ultrapassar sua aparéncia e
buscar as motivacGes dos sujeitos.

Vygotsky (2009) apresenta que o sentido ¢ a soma de todos o0s eventos
psicoldgicos evocados na consciéncia gracas a palavra e que o significado é uma das
zonas do sentido. Acredita-se que no curso dessa pesquisa muitas zonas de sentido

emergiram como resultado do processo construtivo e interpretativo da pesquisadora e da
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sintese entre indicadores tedricos e empiricos (Gonzélez Rey, 2002, 2012; Mendes,
2011; Oliveira, 2011). Segundo Gonzalez Rey (2000), os indicadores

Vao se integrando (...) através da interpretacdo do investigador, que vai

produzindo interpretagdes tedricas que, sem estar neles explicitas, os incorporam

como movimento constitutivo da prépria construcao (p. 65).

Nessa pesquisa, procurou-se apreender os sentidos e os significados dos
participantes sobre os eixos de investigacdo das préaticas exitosas, especialmente
descricdo e conceituacdo, aspectos constituintes e procedimentos utilizados. Esses
sentidos e significados foram transversalizados e confrontados com os referenciais
tedricos da Psicologia Escolar Critica e da Psicologia Historico-cultural com objetivo de
originar a organizagdo das zonas de sentido que congregam indicadores da atuacdo na

cultura do sucesso.



78

Discutindo os resultados

Este capitulo dedica-se a apresentacdo das praticas classificadas pelos
participantes como exitosas e a discussdao das agdes realizadas, com base nas
perspectivas criticas da Psicologia Escolar, na cultura do sucesso e na abordagem
historico-cultural do desenvolvimento humano.

Os procedimentos adotados na pesquisa como entrevistas, observacbes e
conversacdes, possibilitaram a investigacdo das praticas profissionais das participantes
apontadas por elas como exitosas, bem como das metodologias de acdo empregadas nas
acOes desenvolvidas. A observacdo teve como foco de atencdo as mediagcOes das
psicélogas com os atores educacionais e as metodologias e os recursos utilizados na
realizacdo das acGes. As informacgdes foram construidas a partir da apreensdo dos
sentidos e dos significados das participantes sobre préaticas exitosas e da andlise
explicativa pela pesquisadora das acOes relatadas ou observadas em campo (Vygotsky,
s.d., 1999, 2007).

Os excertos das entrevistas, das observacfes descritas em diarios de campo e das
conversacOes apresentadas nos resultados serdo identificados pelas siglas E, O e C,
respectivamente. As participantes da pesquisa foram apresentadas pela letra P e pela
numeracdo de 1 a 8. Para facilitar a compreensdo do leitor, algumas das falas foram
ligeiramente modificadas, acrescentando-se conectivos e palavras omitidas no dialogo.

Os sentidos e os significados partilhados pelas participantes e analisados pela
pesquisadora possibilitaram construcfes tedricas sobre o objeto préaticas exitosas, que,

transversalizadas, originaram trés zonas de sentidos (Aguiar & Ozella, 2013; Gonzélez
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Rey, 2003; Vygotsky, 1999, 2007, 2009): (a) Identificagdo e desenvolvimento das
potencialidades dos atores educacionais, (b) Ampliacdo das concepcdes e das praticas
de avaliacdo psicoldgica, (c) Atuacdo institucional com os atores educacionais. Cada

uma delas seré apresentada a seguir.

Identificacédo e Desenvolvimento das Potencialidades dos Atores Educacionais

Na perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano, que fundamenta
a conceituacdo de cultura do sucesso discutida nesse trabalho, o desenvolvimento das
potencialidades das pessoas depende de inumeras mediacdes e possibilidades
provenientes dos contextos historicos, sociais, culturais e politicos nos quais 0s seres
humanos se inserem e dos quais participam (Facci & Souza, 2011; Neves, 2011; Neves
& Almeida, 2003; Tanamachi, 2000; Vygotsky, 2007). Por meio de diversos
argumentos e experimentos, Vygotsky (2007) demonstrou que a mediagdo do outro
social pode potencializar o desenvolvimento e a aprendizagem do sujeito, levando-o a
responder bem as situacdes-problema e aos desafios colocados.

O reconhecimento do estudante como sujeito de potencialidades é fundamental
para 0 processo educativo, bem como a compreensdo de que sdo as mediacOes
intencionais que favorecem seu desenvolvimento (Araujo, 2003; Bisinoto & Marinho-
Araujo, 2014; Facci, Tessaro, Leal, Silva, & Roma, 2007; Guzzo, 2001; Lessa & Facci,
2009; Marinho-Araujo, 2014; Marinho & Araujo, 2005; Meira, 2000; Oliveira &
Marinho-Araujo, 2009; Petroni, 2013).

A perspectiva historico-cultural também auxilia na compreenséo do
desenvolvimento humano de outros atores educacionais, além dos estudantes. Este é
arcabouco importante para se conceber o adulto como sujeito de potencialidades que

também aprende e se desenvolve nas relagdes sociais (Luria, 1990; Oliveira, 2004).
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Pesquisas contemporaneas vém apontando a inser¢cdo do psicologo em contextos
escolares, criando situagfes intencionais com objetivo de mediar desenvolvimento de
adultos, especialmente em espacos coletivos, com a intencdo de refletir sobre a acéo e
de promover a ampliacdo da consciéncia destes profissionais sobre suas préaticas
pedagogicas (Mendes, 2011; Petroni, 2013; Petroni & Trevisan de Souza, 2014; Placco
& Souza, 2006; Zanella, Ros, Reis & Franga, 2004).

Entre as acOes de identificacdo e de desenvolvimento de potencialidades dos
atores educacionais, nesse relatério de pesquisa, estdo sendo apresentados trechos
representativos das entrevistas de P4, P5 e P6. Apresenta-se uma pratica apontada como
exitosa pela psicologa P4, que constituiu em um momento de avaliagdo de um
estudante, que recebeu de outros profissionais os diagndésticos de deficiéncia intelectual,
epilepsia e TDAH. O relato reproduzido a seguir explicita 0s objetivos da profissional
P4 em realizar esta avaliacdo, solicitada por uma médica de um servico de satde:

Tem uma médica que esta revendo esse diagnostico e pediu um relatério da

escola, uma avaliacdo psicoldgica com o tal do nivel mental. Geralmente minha

postura é responder com 0 que eu observei junto com a pedagoga, explicando
que o nivel mental ndo é adequado para aplicacdo na escola, a questdo dos testes

e nao vou aplicar (...) Mas nesse caso especifico, como € um caso que a

probabilidade de retirar esse diagnostico é grande, eu falei: Entdo ta, vou aplicar

os testes. (E-P4)

Antes de aplicar o teste psicoldgico, P4 disse que esteve com a crianga em outros
momentos para se aproximar dela e relatou uma dessas situagdes:

A professora tinha brincado com ele um dia antes [com o jogo de rima] e falou

que ele ndo conseguiu fazer quase nenhum [par de figuras que rimam], que ela

que tinha feito alguns. Ai, no dia seguinte, por coincidéncia, eu fui observar a
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aula [do aluno avaliado]; [a professora] estava explicando rima para a turma e
ele entendeu rima nesse dia... E ele foi brincar comigo desse jogo (...). Ai fui
brincando com ele. De vez em quando, eu falava “ndo, vamos prestar aten¢ao no
final da palavra... pido, 30”, ele pegava ‘4o do’, e juntava assim e foi
conseguindo e fez o jogo todo. Ele virou pra mim “estd vendo, quando eu
aprendo eu sei”... Eu achei essa frase dele fantastica: quando eu aprendo eu sei.

Muitas das dificuldades dele é porque ele ndo aprendeu e ndo porque ele ndo

consegue... Ele ndo entendeu... Quando tem a mediagdo... Enfim, ele é um

menino super bacana. (E-P4)

Um indicador da cultura do sucesso que se observa na acéo de P4 ¢é a busca por
reverter um processo de patologizacdo do estudante, que recebeu ao longo dos anos
diversos diagnosticos (Collares & Moyses, 1992; Meira, 2012; Oliveira & Marinho-
Araujo, 2009; Souza, 2009a), para tanto aceita a parceria com uma médica do centro de
salde que iniciara novo processo de avaliacdo do estudante.

Com o intuito de rever a quantidade de diagnésticos atribuidos ao estudante, a
psicéloga P4 construiu um relatério, subsidiando-se nas seguintes acdes (a) observagdo
em sala de aula - “eu fui para sala de aula varias vezes”, (b) aplicacdo de testes
psicoldgicos - “apliquei o Raven (...), tem (...) o teste de expande cores para ver se a
memoria da crianca € mais visual ou mais verbal ou se ¢ mista” e (c) utilizagdo de jogos
e brincadeiras - “brincando com o jogo de rima com ele (...) ele lembrava todas as
duplas que a professora tinha feito no dia anterior (...) ja vi que ele tem uma memoria
visual muito boa (...)”. Essas a¢cdes fomentaram a compreensdo da psicéloga sobre o
processo de aprendizagem do estudante.

Na observacdo em sala de aula, P4 conseguiu perceber os avancos do aluno,

mediados pela intervencdo pedagogica da professora e na entrevista faz referéncia a
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relacdo de interpendéncia entre mediacéo e aprendizagem (Vygotsky, 2007). Ao expor a
fala da crianca “esta vendo, quando eu aprendo eu sei” a psicologa apresenta a sua
concepcdo do aluno como sujeito do conhecimento na sua relagdo com o saber e na
medida em que participa de situacdes de aprendizagem que lhe possibilitam a
apropriacéo do saber (Almeida, 2002; Charlot, 2000; Neves, Almeida, Chaperman &
Batista, 2002; Tanamachi, 2000; Vygotsky, 2007, 2004). Muitas vezes a crianga com
um laudo ¢é vista no interior da escola como um sujeito de limitagdes. A proposta de P4
segue na direcdo contraria; ela busca apontar as possibilidades e os avangos do
estudante potencializados nas situacdes de sala de aula e na avaliacdo por meio de
jogos.

A situacdo de avaliacdo apresentada por P4 representa uma ampliacdo das
concepcdes e da acdo na forma de conduzir esse tipo de atividade. Isto porque, a
depender da concepcdo do psicélogo escolar sobre sujeito, desenvolvimento e
aprendizagem, a avaliacdo psicoldgica, apontada tradicionalmente como procedimento
de diagndstico e de classificacdo, pode transformar-se em instrumento simbdlico de
investigacdo do potencial de desenvolvimento (Facci & Souza, 2011; Vygotsky, 2004,
2007).

Na perspectiva historico-cultural do desenvolvimento, a relacdo ensino-
aprendizagem deve ser compreendida de forma dialética: identificar avancos do
estudante em sala de aula é também reconhecer a qualidade da mediacdo pedagdgica e
0s sucessos do professor (Vygotsky, 2004). Na situacdo relatada por P4, observa-se que
a psicologa reconhece o sucesso da professora na mediacdo da aprendizagem do aluno
sobre rimas; mas ndo faz mencdo a participacdo ativa da docente na composicao do
relatorio do estudante. Pela proximidade com a crianca, ela deve ser a pessoa que

melhor conhece seu processo e sua aprendizagem. Entretanto, esse conhecimento parece
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néo ter sido aproveitado por P4, que conduziu a avaliagcdo sozinha, sem a colaboragdo
de outros olhares. Acredita-se que a avaliacdo e a intervencdo com o estudante poderiam
ter mais potencialidade se a professora também estivesse mobilizada para discutir esses
laudos e, especialmente, identificar as possibilidades de desenvolvimento dessa crianga
a partir de sua participacéo intencional.

A clareza da concep¢do de que o desenvolvimento humano é engendrado nas
relacbes sociais, especialmente a partir das agdes pedagodgicas intencionalmente
planejadas, auxilia os professores a reconhecerem-se nesse papel qualificado de
mediador e promotor de possibilidades de desenvolvimento (Vygotsky, 2007).
Especialmente junto a professores que compreendem o desenvolvimento como algo
natural, linear e universal, e ndo percebem sua importancia na promocao deste, a
mediacdo de processos de conscientizacdo sobre concepgdes de desenvolvimento e de
aprendizagem constitui-se acdo primordial do psicélogo que atua na cultura do sucesso.
Na fala de P5, reproduzida abaixo, observa-se uma discrepancia entre a percep¢do da
psicéloga e a do professor, no que tange as potencialidades e as capacidades ao
observarem um mesmo estudante:

As vezes, o professor passa alguma coisa assim: “ndo sabe nada”... E quando

voceé vai ver, ele [o aluno] consegue fazer alguma coisa, da para ver tudo assim.

Como € a escrita, se ele tem muita troca, se ele faz alguma coisa, se ele comeca

fazendo bem e depois ele larga, a coordenacdo motora, se ele consegue, se a letra

dele é bonita se é feia. E tudo isso. (E-P5)

Essa fala apresenta indicadores da atuacdo do psicologo na cultura do sucesso.
De acordo com o relato de P5, enquanto o professor percebe o aluno como sujeito de
incapacidade, afirmando que este “ndo sabe nada”, ela evidencia suas possibilidades: 0

aluno “consegue fazer alguma coisa” (Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014; Facci,
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Tessaro, Leal, Silva, & Roma, 2007; Guzzo, 2001; Lessa & Facci, 2009; Marinho-
Araujo, 2014; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Meira, 2000; Petroni, 2013). Observa-
se nesse excerto que P5 analisa varios aspectos da aprendizagem em sua observacao,
relativos a escrita, a grafia, & coordenagdo motora e nao fica restrita ao ndo saber. As
situacBes de assessoria ao professor sdo oportunidades para o psicologo escolar
desenvolver com eles saberes tedrico-praticos que lhes auxiliem a perceber as
possibilidades dos estudantes, potencializadas pela mediacdo pedagdgica. Quando o
professor reconhece 0 que o aluno esta conseguindo fazer, esses avangos podem tornar-
se ponto de partida para novas aquisigdes. Nesses momentos de assessoria, sentidos e
significados sobre o processo ensino-aprendizagem podem ser circulados e
ressignificados, possibilitando a emergéncia de praticas bem-sucedidas dos docentes.

A abordagem historico-cultural aponta a escrita e 0 ato de escrever como fruto
do desenvolvimento cultural do homem (Vygotsky, 1999). Por ndo fazerem parte da
composi¢cdo genética humana, sua aquisicdo nao acontecerd por um processo de
maturacdo biolégica. Como produto da atividade, esses elementos produzidos na
histéria da humanidade necessitam das mediagdes culturais para serem aprendidos e
internalizados pelos sujeitos. As mediacGes pedagodgicas, por seu carater mais
intencional e planejado, apresentam inimeras potencialidades para essas aquisi¢des.

Vygotsky (2007) apresenta o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) para discutir a mediagdo do outro social no aprimoramento das fungdes e
processos psicoldgicos do sujeito que ainda ndo estdo totalmente internalizados, mas
que estdo em vias de serem realizados sem auxilio. A mediacdo pedagogica torna-se
fundamental para a promocdao do desenvolvimento psicoldgico dos estudantes.

Ao estabelecer metas intermediarias, o professor pode mediar avancos e

revolucgdes e avaliar, no processo, como suas a¢des tém favorecido os saltos qualitativos
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no desenvolvimento dos alunos, reorientando-as quando necessério. Nesse sentido,
defende-se como fundamental para a atuacdo na cultura do sucesso que o psicologo
possa mediar processos de desenvolvimento humano adulto, possibilitando ao professor
refletir sobre sua pratica pedagdgica e especialmente sobre suas concepcbes de
desenvolvimento, aprendizagem, mediacao, papel docente. Nessa direcdo, 0s momentos
de reflexdo e de meta-analise da pratica pedagogica, subsidiados pelos conhecimentos
psicologicos, tornam-se espacos férteis promotores de desenvolvimento humano adulto,
especialmente relacionado a constru¢do e a consolidacdo da identidade profissional
(Marinho-Araujo, 2014; Marinho-Araujo & Almeida, 2005).

Outra situacdo da pesquisa em que se observou a identificacdo de
potencialidades dos atores educacionais surgiu do relato de P5 ao apresentar o
procedimento que utiliza em sua préatica profissional para atendimento da queixa:

A gente recebe a ficha de encaminhamento e vamos esmiugar iSSO com 0

professor. Entdo, o problema é esse: mas o que vocé ja fez? O que funcionou? O

que ndo funcionou? Tenta tal coisa.. (...) Teve intervencdo com o professor, ai

vamos observar em sala 0 que esta acontecendo; e, depois, tem a entrevista com

a familia (...) Ai, chama a crianca e atende... Muitas vezes, alias acho que na

maioria, a pedagoga € que inicia as intervencdes (...) Nos casos que apresentam

mais dificuldade, a gente agenda (...) faz uma avaliacdo do que a crianga tem
capacidade, o que estd precisando ser estimulado; ai, a gente trabalha aqui na
sala. Ai, quando ela avanca (...) ganha terminalidade. (E-P5)

Observa-se, pelos relatos de P5, que ela aposta nas capacidades de
desenvolvimento dos estudantes e esse é um indicador de sucesso que aparece nessa
acao reportada pela psicologa. O olhar dela se direciona para as possibilidades do

estudante ja consolidadas e para aquelas que ela acredita que possam ser favorecidas
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com a mediagdo psicoldgica. Entretanto, ela ndo busca modificar o contexto escolar,
desconstruindo com o professor a concepcdo de cristalizacdo e de impossibilidade. A
profissional P5 assume para si a responsabilidade de desenvolvimento das capacidades
do educando que o ensino ndo tem possibilitado e ndo implica o docente nessa acéo.
Acredita-se que esta pratica apontada como exitosa por P5 teria mais impactos nas
relagbes e nos processos educativos se a queixa escolar do professor em relagéo a uma
dificuldade do estudante fosse mobilizadora de a¢des mais coletivas. Embora com um
olhar mais relacional, considerando o contexto de aprendizagem, sua intervencdo ainda
esta focada no estudante e ndo desencadeia reflexfes junto ao professor acerca da acgao
pedagogica realizada com aquele aluno e com outros.

Distintamente disso, a fala de P6 reproduzida a seguir demonstra uma
intervengdo com o professor ao final de uma observagdo em sala. Nota-se que ela
prefere deixar claro para o docente que a énfase é o estudante; entretanto, pelo seu
comentario, percebe-se um enfoque relacional quando observa a sala de aula,
especialmente dirigido ao professor e ao aluno encaminhado:

Sempre tento conversar no final das observagdes meio que pra dar uma

devolutiva. Porque se eu entro na sala dele e saio sem falar nada, é meio

esquisito. Ai eu pergunto, geralmente. A gente sempre tenta focar no aluno, para

0 professor ndo ficar muito acuado, né? VVocé observa tudo (...). Sempre quando

eu entro na sala eu digo: [ao professor] Estou aqui para observar o fulano tal.

N&o sei se € a melhor coisa a se fazer. Ai eu pergunto: “Ah como ele é?”. Do

jeito que eu observei hoje? Ele € sempre assim mesmo, ou ele estava diferente?

E tem alguma coisa que vocé ja tentou fazer que ele vai melhor? Qual a principal

dificuldade? Esse tipo de coisa que eu observei realmente que faz sentido. (E-

P6)
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Outro momento da pesquisa em que esteve presente o discurso das
potencialidades foi explicitado por P4, que apontou a acdo de assessoria em Servico as
pedagogas das Equipes como exitosa. Ao assumir papéis e responsabilidades na
formagdo continuada dessas profissionais, P4 apresentou, como parte de sua
intencionalidade, ajudar as pedagogas a reconhecerem as potencialidades dos
estudantes:

Por exemplo, na assessoria com as pedagogas, no inicio eu via mais uma coisa
assim de um desespero, uma coisa de “ai, vamos tentar descobrir logo para que
médico a gente vai encaminhar”. E, hoje em dia, elas mesmas transformaram o
discurso delas de “ndo, calma, vamos entender melhor o contexto, vamos pra
sala de aula, vamos fazer intervengdes”. E uma coisa que eu bato muito na tecla
com elas e vejo se refletindo na pratica é a questdo de vamos enxergar
potencialidade; porque, geralmente quando chega uma crianga encaminhada,
essa crianga ja chega com uma lista de queixa imensa, por mais que a gente peca
na ficha de solicitacdo de apoio o que o professor vé de potencialidade (...). As
meninas [pedagogas] estdo comecando a olhar, no momento que elas estdo
avaliando e intervindo com a crianga, caminhos, possibilidades mesmo (...). Eu
sempre discuto muito com elas, o relatério que vai produzir ao final ndo pode
reproduzir o que a professora falou, s6 que mais detalhado. Se a professora disse
que ele ndo consegue ler e reconhecer as cores (..) tem que ter alguma
possibilidade, algum caminho, alguma coisa que a gente enxergou que pode ser
um caminho para ser trabalhado com essas criangas, que pode ser que gere
resultados positivos na aprendizagem. (E-P4)

Na situacdo apresentada, observa-se que P4 teve como intencionalidade o

desenvolvimento de competéncias das pedagogas da Equipe, para que elas pudessem
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reconhecer e identificar as potencialidades dos estudantes no momento de avaliagdo. Na
sua mediacdo intencional, a psicologa escolar procurou socializar e disseminar o olhar
de sucesso para outros membros da equipe escolar. Com base nesse olhar, eles podem
realizar préaticas diferenciadas, dando mais énfase as potencialidades do que aos
fracassos e aos insucessos.

Segundo essa participante, o trabalho das pedagogas ndo pode reafirmar a
percepcao das professoras sobre o que o estudante ndo é capaz de fazer; ao contrério, ele
deve apontar os caminhos e sinalizar as possibilidades que subsidiem a atuagdo com as
criangas e 0 avango nas suas aprendizagens. Pelo relato, a mediacdo da psicdloga
impactou a transformacéo da atuacéo das pedagogas, que passaram a considerar mais o
contexto da aprendizagem, realizando observacGes em sala e fazendo intervencoes
(Marinho-Araujo, 2014). Pelo relato de P4, infere-se que, observando as possibilidades
das criancas, as pedagogas se empoderaram para fazer um tipo de intervencgéo diferente
do diagnostico das dificuldades. Elas se colocaram no papel de apoio as professoras dos
alunos encaminhados por problemas de aprendizagem, apresentando-lhes possibilidades
de mediacdo com os estudantes.

Apesar do olhar para o sucesso que, segundo P4, foi desencadeado por suas
intervencdes, observa-se no relato da psicéloga que as informac6es da avaliagdo com 0s
estudantes s@o socializadas com o professor somente a partir do relatorio. Questiona-se
a utilizacdo dele como unico meio de retorno ao professor. Acredita-se que outras acoes,
a exemplo de entrevistas e de conversagdes, possam ser mais efetivas para provocagdo
de reflexbes sobre a pratica docente e a relacdo professor-alunos-objeto de
conhecimento.

Partindo-se das acOes apontadas como exitosas e das concepgdes a elas

relacionadas, construiu-se a primeira zona de sentido Identificacdo e desenvolvimento
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das potencialidades dos atores educacionais, composta por alguns indicadores de
sucesso. Um primeiro indicador relaciona-se ao compromisso e a busca do psicologo
escolar por desconstruir concepgdes de patologizagdo do estudante. Um segundo
indicador seria o enfoque relacional na analise das acdes educativas, proveniente de
uma compreenséo sobre a relacdo entre ensino, desenvolvimento e aprendizagem. Deste
entendimento resulta a percepcdo de que os avangos dos alunos estdo ligados a
qualidade da mediacdo pedagdgica. Um terceiro indicador, apresentado nessa zona,
refere-se ao olhar e a escuta sensivel do psicologo para as potencialidades de
desenvolvimentos dos atores educacionais, bem como para os avancos ja consolidados:
depreende-se deste indicador a capacidade dos psic6logos escolares em evidenciar essas
possibilidades. Por fim, um quarto indicador apresentado nesta zona relaciona-se ao
desenvolvimento de competéncias com os atores educacionais a fim de que aprimorem
seu olhar de sucesso e tomem consciéncia das mediagdes que promovem avangos no
desenvolvimento dos sujeitos.

Na cultura do sucesso, o psicologo escolar pode trabalhar para que os membros
da comunidade reflitam e se conscientizem acerca das concepcOes deterministas,
excludentes e classificatorias adotadas no cotidiano da escola e acerca das préaticas
pouco reflexivas e ja automatizadas. Nessa direcdo, é importante que o psicélogo
exercite um olhar renovado para o que lhe é familiar, permitindo-se assumir uma
postura de estranhamento e deslumbramento com o cotidiano, experimentando variados
pontos de vista (Martin Bard, 1996; Reis, Zanella, Franga & Da Ros, 2004). Esse ‘olhar
de estrangeiro’ (Peixoto, 1988) transcende ao imediatismo e as concepcoes cristalizadas,
€ 0 que permitira reconhecer a si € aos outros atores da escola como sujeitos de

potencialidades, investindo para que essa poténcia de desenvolvimento possa se
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consolidar em ac¢des que transformem adaptacGes e aliena¢Ges em praticas mais criticas,
conscientes e comprometidas socialmente.

A proxima zona de sentido apresenta praticas de avaliagdo psicoldgica de
estudantes que sdo desenvolvidas a partir de procedimentos variados, englobando ou
ndo os testes psicoldgicos, e que incluem a participacdo de outros atores da comunidade
escolar, como professores e familiares ou responsaveis. Nas avaliacfes psicoldgicas
apontadas como acles exitosas pelas participantes também puderam ser evidenciados

diversos indicadores de sucesso, apresentados na se¢édo seguinte.

Ampliacdo das Concepcdes e das Praticas de Avaliacao Psicoldgica

Nessa pesquisa, a pratica de avaliacdo psicoldgica foi relatada por P1, P4, P5,
P6, P7 e P8 como a principal demanda enderecada a elas. A despeito desses
encaminhamentos pelos atores educacionais, essa atividade especifica do psicélogo e,
na Psicologia Escolar, uma das a¢des mais tradicionais, tem deixado de ser o Unico eixo
da atuacdo das participantes, além de ser reformulada e ampliada, especialmente no que
tange a principios tedricos e metodoldgicos.

Nessa segunda zona de sentido, além da variedade de procedimentos e da
participagdo de diversos atores educacionais na avaliacdo psicoldgica, também foram
apreendidos sentidos e significados que apontaram para utilizacdo dessa atividade como
momento de identificacdo de potencialidades dos estudantes. Notam-se mudancgas nas
concepcdes do teste psicologico como Unico instrumento legitimo para classificar e
identificar possibilidades e dificuldades de aprendizagem dos estudantes.

Na Cartilha sobre Avaliagdo Psicoldgica lancada pelo Conselho Federal de
Psicologia (CFP, 2007), avaliagdo é compreendida como um processo amplo e

dindmico, que requer informacgdes provenientes de diversas fontes, entre elas, testes,
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entrevistas, observacdes e andlise de documentos. A testagem psicologica ndo €
sinbnimo de avaliacdo, pois os testes podem ou néo ser utilizados nesse processo. Sobre
o0 tema da testagem psicoldgica do aluno, a psicéloga P3 manifestou-se:
A demanda no trabalho modificou porque hoje a nossa perspectiva ndo é so
avaliativa. A avalia¢do seria um ultimo estagio, porque a gente esta avaliando
desde o portdo... Mas, aquela pratica mesmo de aplicar o teste, de ir 14 e vir aqui
sO pra aplicar o teste, o Raven, o Wisc, ela modificou. Porque hoje é muito mais
um trabalho institucional do que um trabalho avaliativo. Quando eu falo de
avaliativo eu falo de teste psicométrico. Entdo, por isso que vem modificando.

(E-P3)

No excerto acima, P3 relata perceber que a avaliacdo psicoldgica ndo esta
limitada a aplicagdo de testes psicologicos, como ‘Wisc’ ou ‘Raven’. Nesta pesquisa de
mestrado, as psicologas P4, P5, P6, P7 e P8 relataram utilizar recursos ludicos, como
jogos ou brincadeiras, nos momentos de avaliagdo com os estudantes, de forma a
complementar ou substituir os testes psicoldgicos. Observou-se que a ampliacdo da
concepgdo de avaliacdo psicoldgica passa pela transformacdo das intencionalidades,
finalidades e procedimentos utilizados pelas psic6logas, quando se veem diante das
demandas e encaminhamentos que lhes sdo enderecadas, relacionadas aos alunos.

O conceito de queixa escolar tem sido utilizado em substituicdo a terminologias
como dificuldades e problemas de aprendizagem, de modo a retirar do aluno a
responsabilidade pelo ndo aprender e implicar, no processo de aprendizagem, aquele
que apresenta sua percepcao do estudante como o portador do problema (Neves, 2011).
Essa concepcdo recupera a dimensdo relacional e dialética do processo ensino-
aprendizagem-desenvolvimento, porque, geralmente, quem se queixa tem uma

intencionalidade de enderecar uma demanda ao psic6logo, com objetivo de que esta seja
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resolvida ou remediada (Neves, 2011). Cabe a esse profissional a decisdo de receber
aquela informag&o como uma demanda a ser solucionada ou como algo a ser estudado,
ressignificado e recolocado como producdo de um sujeito que ocupa um lugar
institucional e que esta constantemente participando de relagGes intersubjetivas
(Marinho-Araujo, 2014).

Na reconceitualizacdo da queixa proposta por Neves (2011), o professor que
encaminha um aluno é conduzido ao papel de participante e corresponsavel no processo.
Ele e convidado a refletir sobre os multiplos fatores intraescolares que interferem no
desenvolvimento e na aprendizagem do estudante, bem como sobre o impacto das
relagdes intersubjetivas na produgdo da queixa. O espaco de interlocucdo criado pelo
psicélogo junto ao professor nessas ocasides possibilitaria um momento de reflex&o
sobre a atuagdo docente e o “desenvolvimento de competéncias de analise dos
problemas presentes em sua pratica pedagdgica” (Neves, 2011, p.190).

Na Orientacdo Pedagdgica das Equipes Especializadas de Apoio a
Aprendizagem (Governo do Distrito Federal, 2010b) é sugerido adotar o Procedimento
de Avaliacdo e Intervencéo das Queixas Escolares e Niveis de Intervencdo (PAIQUE)
para situacfes nas quais ja esteja instalada a queixa escolar. O PAIQUE é um modelo
avaliativo e interventivo composto por trés niveis de acdo: escola, familia e aluno
(Neves, 2011). Como o PAIQUE esta pautado na compreensdo de que os fatores
intraescolares participam fortemente das situacdes do sucesso e do insucesso escolar,
este procedimento intencionalmente orienta a realizacdo de intervencfes na instituicdo
como primeiro nivel de atuacdo do psicologo escolar que recebe uma queixa. Tais
intervengdes podem assumir diversos formatos, como a escuta ao professor, a analise da

historia escolar da crianga ou a analise dos documentos da escola, entre outros (Neves,
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2011). Somente depois que este nivel estiver bem explorado € que se recomenda o
trabalho com a familia e, se necessario, com o estudante.

A avaliacdo psicolégica no modelo do PAIQUE foi mencionada como agéo
exitosa pelas psicologas P5, P6 e P7. As participantes P5 e P6 relataram que
desenvolviam o PAIQUE em trés etapas: encontro com o professor, encontro com a
familia e encontro com o estudante (individualmente ou em grupo). J& a participante P7
relatou desenvolver avaliacdo aos modos do PAIQUE, mas ndo comentou sobre o
encontro com a familia. Muitas vezes, as pedagogas das Equipes se inseriam e
realizavam, individualmente ou junto com a psicéloga, alguns desses procedimentos.
Observam-se, nos relatos a seguir, a descricdo da utilizacdo do PAIQUE como
procedimento de avaliacdo psicolégica utilizado nas escolas:

O que acontece é que a maioria das escolas tem uma demanda muito grande; eu

realmente ndo consigo atender. Entdo, tem uma selecdo dos casos que sdo mais

preocupantes e isso € passado para mim. A primeira coisa que faco é essa
observacdo em sala e essa conversa com o professor, para entender melhor qual
que € a situacdo. Em seguida tem o trabalho com a familia de chamar para fazer

entrevista. As vezes, ndo acontece sempre na ordem; as vezes, ja foi feito o

contato com a familia, é meio fora de ordem. Ai depois € o atendimento do aluno

mesmo, individualmente. (E-P6)

[O PAIQUE] Comeca com uma observacdo da sala de aula (...). Ai, tem a

conversa com o professor, que tem um roteiro; e a gente vai colocando (...). Al,

tem a parte psicoldgica e pedagogica. Eu vou anotando o que eu fiz no dia e, ai,
tem os dias de avaliacdo. Nesta nova proposta, a ideia é de que antes disso

[momento da psicéloga com o aluno] as pedagogas ja vao vendo aqui. E eu
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tenho encontros com professores neste nivel um™ também; e, ai, vou preencher

esta fichinha e colocar I4. Isto estou implementando. (E-P7)

No modelo do PAIQUE, proposto por Neves (2011), primeiramente privilegia-se
acOes que envolvem a andlise das questdes pedagdgicas institucionais, na escola, por
entender que as queixas escolares sdo produzidas nesse contexto e que os fatores
intraescolares estdo fortemente relacionados com o que se aponta como problemas do
estudante no processo de ensino-aprendizagem. Apesar da recomendacdo de Neves
(2011) de que se inicie pelo primeiro nivel de intervengdo: a escola, P7 observou que o
PAIQUE estava sendo distorcido na Equipe em que trabalha. Segundo ela, todo
educando encaminhado pelo professor era visto como aluno para avaliacdo e 0s niveis
de intervencdo escola e familia eram rapidamente explorados para que se pudesse
chegar ao terceiro nivel: o aluno, e atendé-lo individualmente, por meio de avaliacdo
pedagogica ou psicoldgica. Na fala reproduzida a seguir, observa-se uma reflexdo de P7
sobre como alguns professores compreendem o fracasso escolar e a relacdo deste com o
trabalho da Equipe:

Fica para os professores como se a gente ndo estivesse fazendo nada e eu acho

que tem dois lados dessa questdo. Um lado que acho que toda equipe sofre

porque € uma visdo ainda errdnea dos professores neste sentido, de que, entdo, a

culpa do fracasso escolar € do aluno e que o aluno tem que ser atendido. Mas

tem um lado que falta uma organizacgéo e objetividade da Equipe. Porque ai todo
mundo que entrava nesta lista, j& se considerava direto para avaliacdo, uma
avaliagcdo que era demorada, entdo ndo dava. (E-P7)

No trecho da entrevista, do qual foi destacada essa fala, P7 aponta para a

concepgdo de professores sobre o fracasso escolar individualizado no estudante, o que

0 nivel 1 do PAIQUE ao qual a participante se refere é o que Neves (2011) aponta como sendo o
primeiro nivel de intervencdo: a escola, que antecede os encontros com a familia e com o aluno.



95

justificaria o encaminhamento para a avaliacdo da Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem. Além dessa critica, a psicéloga também sinaliza que a propria Equipe
entendia de forma equivocada a queixa, a qual era imediatamente considerada como
demanda de avaliagéo e no modelo do PAIQUE. Dessa fala de P7, pode-se entender que
a concepcdo dos professores de que o fracasso escolar é do estudante ndo ganha
reverberacdo na atuacdo dela e das colegas pedagogas, pois buscaram desenvolver acoes
no contexto de sala de aula, com objetivo de refletir junto com o professor sobre suas
concepgdes e suas praticas pedagdgicas. Diante disso, ela propds uma reformulacdo que
privilegiava a intervencdo na escola e com o professor, conforme relato:
A gente pegou a prépria Orientacdo Pedagdgica e estamos tentando estruturar o
PAIQUE. Toda crianca que for encaminhada para a gente tem uma ficha desta e
a gente vai imprimir s6 o nivel um; s&o cinco. Ai, nesta primeira parte, sdo todas
as praticas que estdo descritas na OP. Entdo, no primeiro encontro, vai ser
acolher a demanda do professor, ampliar a problematizacdo do encaminhamento,
conhecer o trabalho do professor entendendo suas realizacOes, identificar as
percepcOes e concepcbes do professor sobre o desenvolvimento, constatar as
acOes que ja foram desencadeadas e seus resultados. A ideia é realmente focar na
orientacdo dada ao professor e ai fazer as observacOes, dar sugestfes para o
professor e ai a gente vai aprender o que pode fazer no préximo encontro e o
professor vai assinar (...). Entdo, se pensou e eu propus e o0 pessoal gostou e a
gente estd tentando no segundo encontro ia ver o material do aluno (...) o
histérico escolar do aluno. Entdo, fazer as andlises das producbes, mediar
conhecimentos pedagogicos que auxiliam o professor. Entdo, assim, ja foram

dadas algumas sugestfes, o que deu certo e 0 que ndo deu certo, mais uma vez
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sugestdes e, mais uma vez, assinatura. Ai, ja faz outro encontro visitando o

espaco escolar e, de novo, conversa com o professor e tal. (E-P7)

Esse relato de P7 é representativo da ampliacdo das concepcoes e das préaticas de
avaliacdo psicoldgica, considerando o contexto de aprendizagem e a participagdo junto
com o professor. Isto ja denota uma mudanca das préaticas tradicionais em Psicologia
Escolar, que individualizavam os fendmenos, concebendo o fracasso como sendo
localizado no aluno ou advindo de suas condi¢Ges familiares (Andrade, 2005;
Cavalcante & Aquino, 2013; Marinho-Araujo, 2010; Souza, 2007).

Entre as mudancas nas préaticas, P7 ressalta a importancia de que nos encontros
com o professor, que integram o primeiro nivel de intervencdo do PAIQUE, estes
assinem que receberam as orientacfes. A fala a seguir apresenta as justificativas para
esse procedimento:

Essas sugestdes e orientacOes eram feitas. [Mas a estruturacdo do PAIQUE]

também surge da necessidade de sistematizagdo, de ter a orientacdo do professor,

de ter a assinatura de que ele recebeu aquela orientacdo, de ter a cOpia dessas
orientacdes e tudo o mais. (E-P7)

Acredita-se que a busca de P7 em reestruturar a forma como o PAIQUE estava
sendo concebido e realizado, na escola e na Equipe Especializada em que atua, seja um
indicador de cultura do sucesso, na medida em que visa desnaturalizar concepgoes
individualizantes do fracasso escolar. Além disso, essa reestruturacdo intenta construir
intervengdes no primeiro nivel de intervencédo, a escola, chamando o professor a ser
coparticipe do processo.

Com objetivo de consolidar uma atuacdo mais contundente no primeiro nivel de
intervencdo, ressalta-se a importancia tanto da sistematizagdo das “orientacdes” dadas

ao professor quanto de sua assinatura. Isto porque essa sistematizacdo demanda do
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psicélogo estudo, aprofundamento tedrico e a andlise critica da realidade escolar, que
subsidiem sua intervencdo junto ao professor, potencializando e ampliando a
intencionalidade na acdo da Psicologia. Além disso, a assinatura marca o envolvimento
e a correponsabilizacdo do educador, constituindo-se em um ato simbdlico na parceria
psicélogo-professor para compreensdo da queixa escolar, o que estd de acordo com a
OP e 0 PAIQUE.

As participantes P2, P3, P5 relataram desenvolver, entre os procedimentos do
PAIQUE, a observacdo em sala de aula de forma articulada & entrevista com o
professor, considerando-as praticas exitosas da Psicologia Escolar. As observacdes da
dindmica da sala de aula e de outras praticas educativas dos membros da equipe escolar
constituem procedimentos recomendados pela Orientagdo Pedagdgica das Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem para a atuagdo dos profissionais,
especialmente relacionadas as dimensdes do Mapeamento Institucional e do
Acompanhamento ao processo ensino-aprendizagem (Governo do Distrito Federal,
2010Db). Marinho-Araujo (2014) evidencia que a observagéo institucional interativa deve
levar o psicologo escolar ao conhecimento do “curriculo vivificado, nas amplas e
multiplas expressdes que assume na escola” (p. 165). Segundo a autora, a participacao
desse profissional no contexto escolar permitird a ele conhecer as rotinas da escola, 0s
projetos e as concepcbes dos membros da equipe escolar sobre ensino,
desenvolvimento, aprendizagem, papel docente e outras questdes, consistindo em
informacdes subsidiadoras de futuras intervencdes psicologicas.

A observacdo das praticas educativas por parte do psicologo escolar também
pode considerar outros elementos presentes na dinamica da aula, como o espaco fisico,
0s materiais utilizados, o processo de ensino-aprendizagem, a relacdo professor-aluno

(Marinho-Araujo & Almeida, 2005). O olhar do psicologo deve ser qualificado, tedrico
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e metodologicamente, para ouvir, sentir, vivenciar e analisar as relacdes e processos
educativos (Araujo, 2003; Marinho-Araujo, 2014; Martins, 1996).

No que tange aos procedimentos de entrevista e de observacdo, a participante P3
disse realizar uma entrevista posterior a observacdo da dindmica da sala de aula,
escolhendo apresentar ao professor o que foi apreendido, bem como contribuir com
sugestdes, conforme o seguinte relato:

Eu sento com o professor, elencando o que foi observado e dando sugestdes.

Elencando, mas sempre partindo do que ele faz de melhor, para depois vir com

sugestdes que podem estar ajudando dentro da préatica dele da sala de aula. (E-

P3)

J& a participante P5, desenvolve a entrevista com o professor anteriormente a
observagdo em sala, buscando contemplar neste momento as seguintes perguntas:

Quais sdo as estratégias que vocé utiliza com esse aluno que tem uma

dificuldade? Quais sdo as dificuldades que vocé vé&, quais sdo as

potencialidades? VVocé tem contato com a familia? (E-P5)

Observa-se que, neste contato com o professor, a psicéloga P5 escolheu
questionamentos referentes a situacdo escolar do aluno, as estratégias pedagdgicas do
docente e a relacdo deste com a familia. Nota-se, ainda, que além das dificuldades, a
participante indagou o professor sobre as potencialidades do estudante. O relato
apresentado a seguir demonstra as énfases eleitas por P5 no momento da observacdo da
sala de aula:

A postura [do professor], como € que o professor lida com aquela dificuldade do

aluno, se ele coloca aquele aluno mais proximo para ele intervir melhor ou se ele

deixa correr. Se ele atende de uma forma mais especifica de acordo com as

necessidades dele. Se as atividades estdo adequadas, adaptadas, se for o caso. Se



99

ndo sdo, a gente da esse feedback também. Na verdade, a gente fala que vai

observar o aluno, mas a gente vai observar mesmo o professor; essa é s6 uma

brechinha pra gente entrar na sala. Mas eu observo isso: como o aluno esta ali no
meio na turma, como ele lida com os colegas e o que professor esta fazendo para
resgatar esse aluno. (E-P5)

Nota-se que o procedimento da observacdo de P5 esta voltado principalmente
para 0 estudante e suas relacbes com o professor, os colegas e as atividades
pedagogicas. O trecho supracitado é representativo de alguns momentos da entrevista,
nos quais a participante abordou a influéncia dos fatores intraescolares na producéo da
queixa. Entre eles podem ser destacados: (a) a postura com a qual o professor lida com a
dificuldade do aluno; (b) a adequacédo e/ou adaptacdo das atividades pedagdgicas; (c) a
intervencdo realizada pelo docente para atrair a participacdo do aluno e (d) a relacdo do
estudante com a turma.

Observa-se uma distingdo entre P3 e P5 na ordenacdo e nas intencionalidades
dos procedimentos de entrevista e de observacdo em sala. P3 faz a entrevista em
momento posterior a observacdo e, com isso, ela apresenta para o professor o que
percebeu, fazendo sugestdes. Ja P5 entrevista o professor em momento anterior a
observacdo, explorando com ele sua relagdo com o estudante encaminhado para
avaliacdo e a relagdo com a familia do aluno. Os dois procedimentos apresentam
diversas possibilidades, as quais devem ser refletidas pelos psicélogos de modo a
escolherem suas intervencdes de acordo com as necessidades individuais e coletivas,
que eles identificam nos contextos educativos (Marinho-Araujo, 2014).

Entretanto, ressalta-se que diante de um pedido do professor para a avaliacdo e a
intervencdo psicologica com o estudante, € preciso ter cuidado com a utilizacdo da

observacao em sala como primeiro procedimento, especialmente se esta for uma pratica
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incomum nas atividades rotineiras do psicologo. A observacdo em sala, sem qualquer
contato prévio com o professor para acolhimento e compreensdo da queixa formulada,
pode ser entendida pelo docente como uma reafirmagdo de sua concepcdo sobre a
dificuldade escolar como algo inerente ao estudante (Penna-Moreira, 2007).

Na entrevista com o professor que demanda avaliagdo podem ser exploradas
suas concepgdes sobre ensino, desenvolvimento, aprendizagem, avaliagdo, mediacao,
bem como a anélise de como essas concepcGes impactam a escolha das estratégias
pedagogicas, dos métodos de ensino, dos procedimentos avaliativos, a organizacdo do
ambiente de aprendizagem e outros. Esse trabalho do psicélogo junto ao professor pode
ajuda-lo a refletir sobre sua pratica e seu papel profissional e desenvolver competéncias
em servigo para aprimoramento do trabalho, conscientizagdo sobre a importancia da
mediacdo pedagdgica e disseminacdo de acdes cotidianas bem-sucedidas (Araujo, 2003;
Marinho-Araujo, 2014). A observacdo da sala de aula é um procedimento que enriquece
e amplia a compreensdo das concepcOes do professor por oportunizar a percepcgdo da
dindmica das interacGes e das mediagdes com os estudantes.

Segundo P4, nas praticas de avaliacdo psicoldgica, 0 momento com o professor é
um dos procedimentos que caracteriza a dimenséo interventiva do PAIQUE, uma vez
que potencializa a transformacdo das acOes desenvolvidas por ele. E, por isso, a
intervencdo na instituicdo escolar, proposta no PAIQUE como primeiro nivel de
intervencdo, deve acontecer com qualidade. Na conversacdo realizada com P4, ela
criticou as concepgdes dos profissionais da Equipe que entendiam o nivel institucional
como uma sequéncia protocolar, conforme o relato a seguir: Se conversei com
professor, observei a sala, a professora aceitou, ndo aceitou, acabou... agora vou para o
nivel familia, para o atendimento individual”. (C-P4). Esse relato € um exemplo da

critica de P4 sobre a forma como o PAIQUE tem sido realizado em algumas Equipes.
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Segundo ela, o primeiro nivel de intervencdo, a instituicdo e seus atores, tem sido
rapidamente explorado, avancando-se para os niveis da familia e do aluno. Observa-se a
critica & incompreensdo dos profissionais das Equipes sobre as razdes de serem
privilegiadas as intervencdes institucionais em detrimento das préaticas tradicionais de
atendimento a familia e ao aluno (Neves, 2011). A preocupa¢do de P4 denota uma
clareza de que fatores intraescolares influenciam os processos de aprendizagem e por
isso a atuacdo no primeiro nivel de intervencdo do PAIQUE ndo é mero protocolo. Ela
marca uma coeréncia com a concep¢do de sucesso e fracasso como fendmenos
complexos, multideterminados e como producéo coletiva da comunidade escolar.

Com objetivo de “provocar a reflexdo e promover uma forma de discusséo, de
corresponsabilizacdo das professoras no processo quando o aluno ¢ encaminhado” (C-
P4) a participante P4 criou e desenvolveu atividades denominadas por ela de “rodas de
conversas”. A psicologa utilizou esta metodologia como uma proposta interventiva com
professores que encaminharam alunos para avaliagdo da Equipe, pretendendo, por meio
dela, oportunizar espaco de reflexdo sobre a situagdo dos estudantes e formas de auxilia-
los.

A roda de conversa era realizada mensalmente, com a conducdo da psicéloga
escolar e da pedagoga, e contava com a participacdo de cinco a seis professores que
solicitaram apoio da Equipe para algum estudante. A participante P4 qualificou a acédo
como exitosa pela possibilidade de as professoras conversarem, trocarem experiéncia,
discutirem e refletirem a partir dos casos encaminhados. Segundo P4, a roda foi
inspirada na metodologia da terapia comunitaria e em outras agdes por ela
desenvolvidas nas quais os professores podiam compartilhar tanto experiéncias exitosas

quanto questdes educativas angustiantes.
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A pesquisadora realizou a observacdo dessa pratica de P4, acompanhando o
primeiro dia de uma das rodas de conversa. A atividade iniciou-se com a exibigdo de um
video de animacdo, seguido de reflexdo, a partir da historia, com a mediacdo tedrico-
conceitual da psicéloga e da pedagoga sobre as relagcbes entre a narrativa e a
constituicdo da identidade docente.

O video de animacgédo apresentado denomina-se Cordas e € um curta metragem
com cerca de 9 minutos. Trata-se de uma historia de uma menina (Maria) que vive em
um orfanato e faz amizade com o0 novo colega de classe que possui paralisia cerebral.
Maria cria diversas brincadeiras para ela e 0 amigo se divertirem juntos. Esse amigo
falece ainda criangca. Quando Maria cresce, torna-se professora de uma classe de
estudantes com deficiéncias. Registrou-se em diario de campo 0 momento em que P4
questionou as professoras sobre suas percepcdes em relacdo ao filme:

Algumas professoras pareceram muito emocionadas com a animagdo e

enxugavam as lagrimas enquanto P4 abria para a discussdo. As primeiras falas

eram referentes a amizade das duas criancas e a solidariedade da menina que
brincava com a crianga na cadeira de rodas. As professoras também ficaram
muito mobilizadas com as varias tentativas da personagem Maria em criar
atividades em que o0 amigo pudesse participar, mesmo sem poder andar ou falar.

(...) A mediacéo de P4 deu outro norte para a conversa: as professoras deixaram

de enxergar apenas 0s estudantes e passaram a pensar sobre a constituicdo da sua

identidade profissional (O-P4).

No diario de campo, foram registrados alguns momentos dos dialogos entre a
psicologa da Equipe e as professoras participantes. A pedagoga da Equipe teve uma

participacdo mais pontual, conforme se observa a seguir.



103

A psicologa P4 esteve a frente da atividade. Iniciou dizendo que aquele seria um
espaco de aproximacdo entre a Equipe e os professores que demandaram
avaliagcdo. E que aquela seria uma oportunidade para as docentes conhecerem o
que ela e a pedagoga estédo fazendo com os alunos (...). Depois de passar o filme,
P4 abriu espaco para a discussdo das professoras. Diante das falas delas, a
psicologa fez algumas problematizacdes e prop6s reflexbes, chamando a
temética da constituicdo da identidade docente. Em um determinado momento
P4 levantou alguns questionamentos como por que eu fagco assim, ou ndo faco
assim? O que da minha histdria também me constitui como profissional hoje?
Depois de alguns questionamentos de P4, as professoras foram novamente
convidadas a comentar o filme. Nesse momento, observaram-se novos contetdos
nas falas. As participantes comentaram sobre como suas historias pessoais
impactaram suas escolhas profissionais. A psicéloga incentivou as participantes
a compartilharem suas acdes em sala de aula que foram promotoras do
desenvolvimento e das aprendizagens dos alunos. Quando as professoras
comegavam a assumir um discurso de responsabilizacdo exclusiva da familia
pelas dificuldades do estudante, a psicéloga recolocava a participacdo da escola
na producdo dos processos educativos (...). Observou-se, durante a roda, que as
professoras tinham um discurso prospectivo em relacdo aos alunos. Elas
privilegiavam os avancos e, em muitos casos, contavam sobre as mediacfes que
realizavam com o estudante. Elas falavam como os alunos tinham chegado a
escola e os avangos que estavam tendo. A coordenadora pedagdgica e algumas
colegas ajudavam nesse olhar de sucesso, evidenciando os avangos dos alunos e

0s sucessos da mediacgéo da professora. (O-P4)



104

Na conversacgdo, a pesquisadora compartilhou com P4 essa percepcdo sobre o
olhar de sucesso daquele grupo. Apresenta-se a seguir o trecho de interlocucgéo:
Pesquisadora: Me surpreendeu positivamente as professoras terem trazido os
avancgos. Vocé néo percebeu? (...) O que me chamou atencdo em alguns relatos
foi as professoras apontarem a propria intervencdo que fizeram, a propria
intencionalidade e a clareza de qual foi a intervengdo que ajudou a resolver
aquela situacéo... E entdo, elas compartilharam essas experiéncias e acho que
elas apontaram mais potencialidades do que dificuldades...
P4: E. Acho que assim, eu tentei, a minha intencionalidade durante a condugéo
do grupo foi puxar pra isso, pra ressignificacdo do comportamento (...). Eu
tentei puxar pra o que elas intencionalmente podem fazer em relagéo ao trabalho.
Eu tento... 16gico que nem sempre consigo, muita coisa passa despercebida. Mas
foi uma tentativa de tentar puxar pra essa questdo do “o que eu estou fazendo”
(...). Eu tento fazer refletir sobre “o que estou dizendo”, para se conscientizarem
do que esté por traz da propria fala. (C-P4)
Essa fala demonstra como 0 espaco coletivo intencionalmente planejamento e
com a mediacdo qualificada de uma profissional da Psicologia pode fomentar a
circulacdo de experiéncias, a reflexdo e a analise das a¢des, potencializando a ampliacao
da consciéncia sobre os diversos fatores que possibilitam os avancos e aqueles que
geram impasses na pratica profissional (Placco & Souza, 2006). A partir desta
compreensdo, acredita-se que a roda de conversa constituiu-se, naquele dia, como um
espaco da assessoria as professoras, de reconhecimento de suas potencialidades e as de
seus alunos, assim como uma possibilidade institucionalmente criada para o

desenvolvimento de competéncias profissionais (Marinho-Araujo, 2014).



105

O reconhecimento de que os estudantes podem ter sucessos e avangos, quando
seus processos mais complexos de desenvolvimento psicolégico sdo intencionalmente
mediados pelos professores por meio do ensino, € principio fundamental da cultura do
sucesso, orientada pela perspectiva histérico-cultural (Bisinoto & Marinho-Araujo,
2014; Marinho-Araujo, 2014; Oliveira & Marinho-Araujo, 2009; Soares Fortes, 2014).
Percebe-se, no relato de P4, sua intencionalidade em corresponsabilizar as professoras
na discussdo sobre os fendGmenos escolares e em favorecer espagos provocativos de
reflexdo (Marinho-Araujo, 2014; Neves, 2011).

Questionada sobre a avaliacdo que fazia daquele primeiro dia de atividade e das
expectativas quanto a proxima acdo, a participante apresentou suas reflexdes e
percepcoes:

Elas vao comegando a compreender que: “opa, o que eu estou aprendendo aqui

ndo € voltado para o aluno, o que eu estou discutindo, 0 que eu estou

desenvolvendo aqui é pra minha pratica como um todo”. Mas acho que hoje o

que ficou mais claro é que ndo é uma via de mao Unica. Esse momento aqui nao

é nem pra gente ficar contando do menino, nem pra elas ficarem reclamando; é

pra gente construir, pensar junto mesmo sobre as criangas. (C-P4)

O final da atividade foi marcado pela construgdo de acordos (“combinados’)
para a continuidade da roda nos meses subsequentes. Essa acdo de P4 foi muito bem
recebida pelas profissionais da escola, que participaram ativamente da roda e se
dispuseram a estar presentes nos encontros seguintes.

Essa atividade demonstrou que a psicologa ndo se descompromete com o pedido
de ajuda das educadoras, mas entende que a sua atuacdo ndo podera ser pela via da
culpabilizagéo do estudante e, sim, por meio de reflexdes com as professoras acerca de

suas concepgdes sobre o fracasso e 0 sucesso, e acerca das praticas educativas, das
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potencialidades da agdo docente para a promocdo de desenvolvimento dos alunos
(Cavalcante & Aquino, 2013; Dazzani et al., 2014, Lara, 2013; Marinho-Araujo, 2014;
Neves, 2011; Souza, 2009b) e das inumeras possibilidades de construcdo de préticas
exitosas.

A atividade de P4, apresentada como exitosa, revela indicadores de sucesso,
especialmente por ter utilizado a queixa de aprendizagem como mobilizadora de
reflexdes sobre a identidade profissional e a atuagdo docente. Ela abriu um espago
institucionalizado para discussdo desta temética que € pouco explorada nas formacoes
continuadas de professores. O relato reproduzido a seguir é representativo das falas de
P4 que apresentou seu investimento em, junto com o professor, colocar as praticas
pedagogicas em anélise:

Sempre tento trazer pra essa coisa de tentar (...) desnaturalizar, promover uma

criticidade, sair do lugar comum, porque 0 que esta posto é mais facil de ser

enxergado. (C-P4)

A acéo de P4 com as professoras foi uma forma de ressignificar a queixa escolar,
geralmente entendida como um problema a ser resolvido pela psicéloga. De forma
respeitosa, P4 partiu da queixa escolar, como mobilizadora de uma intervencéo coletiva,
com vista ao desenvolvimento profissional das docentes. Ela recolocou as professoras
no papel de profissionais com competéncias para analisar a multiplicidade de fatores
envolvidos nos processos educativos e como sujeitos do processo ensino-aprendizagem,
com uma trajetoria profissional permeada de desafios e de conquistas e com
potencialidades para refletir e analisar conjuntamente sobre suas acdes, e
eventualmente, transformé-las (Lerner, Fonseca, Saydo & Machado, 2014). Nessa

intervengdo, a psicologa evidenciou principalmente a reflexdo sobre as praticas
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profissionais e o compartilhamento de experiéncias, especialmente realizadas com 0s
alunos com queixa.

As acOes das participantes apresentadas nessa zona de sentido 2 (observagéo da
sala de aula, entrevista com professor e roda de conversa) representam uma ampliagdo
na compreensdo de avaliagdo psicoldgica. Tanto na entrevista quanto na observagédo e
na roda de conversa, o ambiente de aprendizagem é considerado e a crianga
encaminhada é vista na sua relacdo com o docente, os colegas e o objeto de
conhecimento. Além de se considerar 0 ambiente escolar na avaliacdo psicoldgica das
criangas com queixa, as acdes apresentadas como exitosas pelas psicologas também
ressignificam o entendimento de que todo pedido de avaliagdo é uma demanda para esse
tipo de procedimento. A depender das concepcdes do psicélogo e da situacdo, esse
pedido do professor poderd ser compreendido como solicitacdo de auxilio para as
questdes do processo ensino-aprendizagem. O que se observou nas atividades descritas
foi a potencialidade dos encaminhamentos de avaliagdo tornarem-se oportunidades de
intervencdo institucional do psicologo escolar junto aos membros da equipe escolar,
possibilitando a construgéo de espacgos de formacao continuada em servico.

Acredita-se que os achados desta pesquisa relacionados a ampliacdo das
concepgdes e das préaticas de avaliacdo psicoldgica, representados pelas acdes relatadas
de entrevista, observacdo e roda de conversa, constituem um avango nas praticas
tradicionais em Psicologia Escolar. Eles ndo se coadunam com uma perspectiva
estigmatizante, excludente e descontextualizada da escola. A fala de P4, reproduzida a
seguir, demonstra que os professores estdo percebendo mudancas das préaticas
tradicionais em Psicologia Escolar:

Elas entendem que a avaliacdo sou eu e a pedagoga que vamos fazer uma

avaliacdo global, que vamos produzir um documento global no final. (C-P4).
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Essa fala de P4 demonstra que os alunos encaminhados com queixas de
dificuldade de aprendizagem s&o avaliados pela Equipe Especializada, constituida por
psicéloga escolar e pedagoga, o que significa que a avaliacdo serd composta pelas
dimensdes psicologica e pedagdgica, respectivamente. Esse excerto corrobora a
consideracdo dos aspectos intraescolares na producdo dos fenémenos educativos, bem
como das diferentes dimensdes que os engendram.

Na Psicologia histdrico-cultural, o desenvolvimento psicoldgico é possibilitado e
potencializado nas relagdes sociais e a escola € um espaco privilegiado de promocao de
avancos e de revolucdes psiquicas. Essas acontecem pela mediacdo intencional do
professor. Segundo Vygotsky (2007), cada nova aprendizagem antecipa o0
desenvolvimento psicologico. Por isso, uma avaliacdo do estudante ndo pode
desconsiderar esse ambiente relacional, interativo e dialético que é a escola em suas
infinitas possibilidades de mediacdo cultural. Essa concepcdo também implica
compreender que o desenvolvimento psicoldgico ndo é espontaneo e nem finito e,
portanto, o escore de um teste psicolégico ndo é representativo e nem indicativo, por si,
das inimeras potencialidades do estudante (Facci & Souza, 2011).

Nesta segunda zona de sentido, foram observados diversos indicadores de
sucesso, que representam avangos nas praticas tradicionais em Psicologia Escolar.
Destacam-se, nas agdes apontadas como exitosas, uma tentativa de desconstrucdo de
concepgdes estigmatizantes, diagnosticas e individualizantes sobre o fracasso escolar e a
construcdo de concepcBes mais relacionais acerca do processo ensino-aprendizagem.
Observou-se, por exemplo, que na avaliagdo do estudante foram consideradas as
interacdes com o professor, a turma e o objeto de conhecimento.

Um segundo bloco de indicadores relaciona-se a reformulagédo da queixa escolar

e resulta da compreensdo da natureza relacional e mediada do desenvolvimento e da
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aprendizagem humanos. Em uma perspectiva de sucesso, o psicélogo que recebe uma
queixa escolar procura escutar nesta individualidade a presenca da coletividade. Desse
modo, ele ndo a assume como sua responsabilidade, mas a partir dela ele mobiliza
intervencdes coletivas, coparticipando a escola e o professor.

Também se observou, nesta zona de sentido, indicadores de sucesso
relacionados a construcdo intencional pelo psicélogo escolar de momentos oportunos
para a circulacdo de situacfes bem-sucedidas, fomentando a reflexao sobre as situacfes
pedagogicas potencializadoras de desenvolvimento do estudante.

Embora tenha se percebido nos resultados uma ampliacdo da avaliacdo
psicoldgica, as intervencdes aqui relatadas ainda sdo provenientes de uma queixa, que é
uma manifestacdo explicita diante de um problema ja& instalado. Por este motivo, €
importante o cuidado com seu atendimento, pois nem sempre 0 que esta colocado como
demanda explicita é de fato o que o sujeito e a instituicdo necessitam (Barbosa, 2008).

A dimensdo do Acompanhamento ao Processo de Ensino e Aprendizagem
apresentada na OP e na Proposta de Atuacdo Institucional (Marinho-Araujo, 2014) é
muito mais ampla que o atendimento a demanda de fracasso, ainda que em uma
perspectiva de reconceituagdo da queixa escolar. Essa dimensdo caracteriza-se pelo
trabalho do psicélogo em subsidiar o aperfeicoamento em servico de professores,
coordenadores e gestores sobre a analise e a intervencéo da relacdo professor, aluno e
objeto de conhecimento. Nessa direcdo, 0 Mapeamento Institucional torna-se um
procedimento bastante atil que possibilita o conhecimento da realidade em seus
multiplos aspectos e complexidades (Marinho-Araujo, 2014). Ele é importante para que
sejam reconhecidas as brechas institucionais que possibilitam a realizacdo de a¢cdes com

implicacdes coletivas. O compromisso ético-politico do psicologo escolar com uma
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educacdo para muitos exige uma intervencdo menos dependente das demandas de
fracasso e das queixas escolares que lhes séo enderegadas.

Na cultura do sucesso, a atuacdo do psicélogo escolar tem alcance para muitos
professores e membros da comunidade escolar, o que difere da atencéo a queixa que é
direcionada a poucos. Nesta cultura, também fazem parte da analise e da reflex&o sobre
as praticas pedagdgicas as acdes dos professores que ndo encaminham alunos para
avaliagcdo e que possuem diversificados indicadores de sucesso. Esses docentes podem
ser observados em sala e entrevistados pelo psicologo escolar, pois suas acdes e
concepcOes auxiliam no desenvolvimento da escuta sensivel, do olhar de sucesso e
outras competéncias para disseminar, institucionalmente, possibilidades coletivas de
desenvolvimento de préticas pedagogicas bem-sucedidas.

A proxima zona de sentido dedica-se a apresentacdo e a explicacdo das acdes
apontadas como exitosas, que se relacionam as praticas dos psicologos escolares
ampliadas para os diversos atores da institui¢do e realizadas nos diferenciados tempos e

espacos educativos.

Atuacéo Institucional com os Atores Educacionais

Entre as acOes apontadas como exitosas pelas participantes do estudo e que tém
um carater de trabalho institucional e ampliado, com a parceria de multiplos atores
educacionais, podem ser destacadas: oficinas; estudos coletivos; participacdo em
conselhos de classe e em reunifes semanais de planejamento e acompanhamento
pedagdgico da equipe escolar; projetos tematicos com alunos e/ou pais e responsaveis;
terapia comunitaria com professores e atendimento eventual aos diversos atores da
comunidade escolar. Embora essas a¢des tenham sido apresentadas pelas participantes

como praticas exitosas, a analise explicativa de cada uma demonstra que ha
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diferenciagBes importantes nas intencionalidades e nas finalidades e nas concepcdes de
sucesso e fracasso que as orientam (Vygotsky, s./d.). Apresentam-se, a seguir, algumas
acOes descritas como institucionais e exitosas, realizadas com diferentes membros da
comunidade escolar: alunos, gestores e professores.

Acompanhou-se uma atividade conduzida por P6, em parceria com a pedagoga
das Equipes, na Semana da Pessoa com Deficiéncia. Segundo P6 essa foi uma atividade
inédita que surgiu de uma demanda da direcdo para serem pensadas atividades com
alunos e professores nesta Semana. O planejamento foi realizado pela Equipe,
coordenador pedagdgico e profissional da sala de recurso™.

Na atividade observada, psicologa e pedagoga apresentaram a estudantes do
ensino fundamental um breve documentério de uma pessoa com deficiéncia nos pés e
que pilota avides. Apds a exposicdo do video, as profissionais da Equipe oportunizaram
espaco de discussdo com os alunos e pediram a eles para escreverem uma carta ou
fazerem um desenho para a personagem do filme. Essas producdes seriam
posteriormente expostas no mural da escola. A mesma sequéncia foi realizada em 10
turmas, nos periodos da manha e da tarde.

A duracdo da atividade em cada turma era de aproximadamente 20 minutos.
Observou-se a presenca da profissional da sala de recursos, que apoiou, mas néo

12
I

participou da conducdo. Em uma das turmas, o coordenador da educacgéo integral™ e a

vice-diretora também estiveram presentes, fazendo comentarios e interagindo com 0s

! As salas de recurso sio um “servigo de natureza pedagogica, conduzido por professor especializado,
que suplementa (no caso de estudantes com altas habilidades/superdotacdo) e complementa (para os
estudantes com deficiéncia e TGD) as orientacdes curriculares desenvolvidas em classes comuns em
todas as etapas e modalidades da Educa¢io Basica” (GDF, 2010a, p. 76).

12 Segundo informagéo apresentada no site da Secretaria de Educacéo do Distrito Federal, o coordenador
da educacdo integral tem como atribuicdes a articulacdo do trabalho entre professores de turnos diferentes
para que seus trabalhos se complementem. Ele ¢é “o profissional que operacionaliza a integracdo entre 0s
diversos saberes nos diversos espagos”.
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estudantes. Estes atores educacionais pareceram estar a vontade no contexto da sala de
aula e se divertir com os comentarios dos alunos. As professoras das turmas observadas
estiveram em sala durante toda atividade e também ajudaram a psicologa e a pedagoga
na conducdo. Anteriormente ao inicio da pratica observada, perguntou-se a psicologa P6
por que essa era uma pratica exitosa. O trecho a seguir apresenta sua resposta:

[Porque é um] Trabalho que é bem institucional mesmo. Estar participando de

uma atividade que envolve a escola toda; ndo é individual, € um evento que a

escola toda esta participando. Poder planejar alguma coisa, eu achei legal. Achei

legal também que é um trabalho coletivo da Equipe com a sala de recursos, que
foi solicitado pela direcdo, tem a parceria com os professores para entrar na sala.

Acho que isso é bom, esta pratica mais coletiva, e € um pouco diferente daquele

trabalho tipico de psic6logo que eu estou mais acostumada a fazer (...) tipo de

avaliacdo de ficar s6 na salinha individual. (C-P6)

Nessa fala de P6 s&o evidenciados por ela trés aspectos qualificadores da
atividade como exitosa. O primeiro deles aponta a atividade como institucional por ser
um evento que envolve toda escola; diferenciando-a do trabalho individualizado. Outro
aspecto que qualifica a acdo como exitosa é a solicitacdo da direcdo e a parceira com a
profissional da sala de recursos e com professores. Embora esses ndo tenham
participado da elaboracdo da atividade, acredita-se que a permissao para o trabalho da
Equipe constitua-se em uma autorizagdo e um reconhecimento de que o psicologo
escolar pode realizar outras atividades, além da avaliagcdo psicologica do aluno. O
ultimo aspecto expresso no excerto supracitado diz respeito ao conceito de coletivo que
foi contraposto ao trabalho de avaliacdo “na salinha”.

Observou-se que, durante o desenvolvimento da atividade, psicéloga e pedagoga

possuiam formas diferentes de conduzir a participacdo dos alunos, o que é esperado,
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uma vez que suas formagoes sdo distintas. Nesse sentido, no momento da conversagéo,
indagou-se P6 sobre a intencionalidade que guiou suas intervengdes e as da pedagoga.
Ela respondeu que néo houve um planejamento no sentido do que cada uma iria falar,
mas que ela pretendia fazer os alunos refletirem sobre as pessoas com deficiéncia e
sobre o “respeito as diferencas”. A psicologa entende que a particularidade de sua
mediacdo em relacdo a da pedagoga consiste em:

Deixar mais em aberto. Ndo ficar tanto nesse discurso como [a pedagoga] fez de
ah, “ser fraco ou forte”. Tentar puxar para o lado do questionamento, para eles
pensarem, refletirem. No so passar “a ideia é essa” (...). E uma coisa particular
da Psicologia de respeitar a autonomia da outra pessoa para que ela faca as
préprias reflexdes, ndo entregar a coisa pronta (...). Isso falta nas escolas. Os
professores, por serem professores, tém uma forma de lidar com os alunos que €
muito “eu falo, vocé escuta. Eu sei, vocé esta aprendendo”. (C-P6)

Essa fala de P6 apresenta suas concepcfes sobre o trabalho do psicologo e
também sobre a atuacdo docente. Segundo a participante, os psicologos tém uma
intervencdo mais voltada para provocar o questionamento, 0 pensamento e a reflexao e,
ao mesmo tempo, prezam pelo respeito a autonomia da outra pessoa de refletir. O papel
do professor, ao contrario, estaria ligado a um trabalho mais diretivo, de dizer ao aluno
0 que é certo e 0 que é errado. Observa-se nesta fala, e em outras relacionadas a
justificativa dessa atividade, que P6 apresenta uma visao cristalizada sobre o que seja o
papel do professor e do pedagogo. Ao afirmar que o “professor por ser professor”
trabalha de forma diretiva, ela atribui uma caracteristica a profissdo que parece
universal e imutavel. Por compreender que a escuta ao estudante e o desenvolvimento
da autonomia sdo proprios da atuacdo do psicologo, a participante P6 pareceu

naturalizar alguns mecanismos institucionais que geram silenciamentos em sala de aula.
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Diante desse cenario, assumiu para si 0 papel de dar voz aos alunos, como se pode notar
na seguinte fala da conversacao:

Eu tento tomar esse papel um pouco para mim de dar um pouco de voz para as

criangas, de ndo ficar naquele papel do professor. J& tem muitos professores para

fazer isso, dizer o que é certo, o que tem que fazer. (C-P6)

Considerando que o objetivo dessa psicéloga era favorecer a reflexdo dos
estudantes e oportunizar a eles um espaco de voz, acredita-se que a atividade atingiu seu
proposito e de forma ludica, participativa e animada. Entretanto, diante das concepcdes
de ensino-aprendizagem apresentadas por P6, fica o questionamento sobre os impactos
que esta atividade provocou na escola como instituicio que deve promover
desenvolvimento e que constitui identidades.

Com base na leitura de contexto apontada pela participante, de que na escola as
criancas ndo tém voz, reflete-se sobre a escolha dessa atividade para impactar mudancas
significativas na realidade. Nas areas da Psicologia Escolar e da Educagdo tém sido
criticadas contundentemente as préaticas escolares que concebem o estudante como um
papel em branco, desprezando suas experiéncias e suas vivéncias, dentro e fora dos
contextos escolares (Freire, 1987; Patto, 1997; Soares-Fortes & Marinho-Araujo, 2010;
Vygosky, 2007). Aléem de identificar essas praticas, € necessario que as concepgdes
cristalizadas acerca do papel do professor também sejam problematizadas. A partir
dessa desnaturalizacdo seré possivel colocar em analise essas praticas, refletir, de forma
consciente e intencional sobre a funcdo da escola e, ainda, desenvolver competéncias
junto a equipe escolar com objetivo de fomentar a construcdo coletiva do sucesso
escolar para muitos estudantes (Marinho-Araujo, 2014).

A acdo de P6 mostra uma dupla significacdo que a palavra individualizante vai

assumindo nesta pesquisa. Por um lado, a palavra sinaliza para a culpabilizacdo do
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individuo por sua dificuldade de aprendizagem, desprezando ou pouco considerando 0s
aspectos intraescolares e politico-sociais envolvidos na producdo do fracasso escolar
(Cavalcante & Aquino, 2013; Collares & Moyseés, 1996; Dazzani et al., 2014; Lessa &
Facci, 2009; Marinho-Araujo, 2010; Moysés & Collares, 1997; Patto, 1990). Por outro
lado, em oposicdo a perspectiva coletiva, a palavra individualizante se relaciona a uma
atuacdo solitaria do psicologo escolar que, diante de uma demanda implicita ou
explicita, busca resolvé-la de uma forma quase magica, sem considerar os atores da
instituicdo escolar, os proprios processos desenvolvidos na escola e as relagdes nela
constituidas. Isso fica aparente no caso dessa atividade, pois a psicéloga, ao identificar a
falta de espacos de escuta para as criangas, cria esse contexto como uma préatica
circunstancializada e pontual.

Os desdobramentos da analise explicativa (Vygotsky, s./d.) da prética apontada
como exitosa por P6 remetem ao eixo da atuacgdo institucional da Psicologia Escolar,
que a psicéloga apresenta como uma contraposicao a atuacao individualizante. Partindo-
se dessa atividade na articulagdo com referéncias da Psicologia Escolar Critica
compreende-se que ha outros aspectos que configuram essa perspectiva de atuacdo na
cultura do sucesso, extrapolando o fato de o psicologo estar inserido na instituicao
escolar e trabalhar com os diversos atores institucionais (Guirado, 2009; Lara, 2013;
Lerner, Fonseca, Saydo, & Machado, 2014; Marinho-Araujo, 2014; Marinho-Araujo &
Almeida, 2005; Souza, 2010; Yamamoto et al., 2013).

Para atuar de forma institucional, o psicélogo precisa compreender 0 contexto
escolar como instituicdo com especificidades e particularidades, com finalidades,
organizacéo e intencionalidades proprias e cuja educacao acontece de modo diferente da
educacdo em outros contextos (Libaneo, 2001; Marinho-Araujo, 2014; Vygotsky,

2007). As mediacdes culturais que se realizam na escola comparecem na construcao
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das subjetividades dos sujeitos que a congregam; por esta razao, o trabalho do psicélogo
escolar deve estar ancorado em acgdes que visam implicar os sujeitos de forma
individual e coletiva na construgdo de processos e de relagdes, tendo em vista uma
educacdo critica, emancipadora e transformadora.

Uma pratica sera exitosa se for coerente com as possibilidades e as necessidades
de desenvolvimento das pessoas em prol do sucesso escolar. Para que isso ocorra é
importante que o psicdlogo esteja inserido no cotidiano escolar como membro da
equipe. Partindo-se dessa investigacdo constante sobre as necessidades e as
possibilidades dos atores educacionais, o trabalho do psicdlogo desenrolar-se-a da
articulagdo de uma série de fatores como as suas competéncias, as caracteristicas da
instituicdo escolar, as particularidades do processo educativo nela desenvolvido e as
especificidades dos sujeitos que a integram (Mitjans Martinez, 2010).

O pertencimento a equipe escolar marca a particularidade dos psicologos da
Secretaria de Educagdo do Distrito Federal, pois estdo imersos nas e vinculados as
instituicdes de ensino, ainda que de forma itinerante. A presenga do psicélogo como
membro da equipe inaugura inimeras possibilidades de intervencdo, porque ele tem a
oportunidade de conhecer, no interior da escola, as relacdes e 0s processos educativos
(Marinho-Araujo, 2014; Marinho-Araujo & Almeida, 2005). Com base nesse
conhecimento esse profissional pode mediar processos de desenvolvimento da
identidade de membros da equipe, como gestores e professores, e processos de
conscientizacao sobre o papel formativo de cada um dentro da escola.

Acdes com a equipe gestora tém sido mencionadas por autores da Psicologia
Escolar como fértil oportunidade para efetivacdo da atuagdo institucional (Mitjans
Martinez, 2010; Marinho-Araujo, 2010, 2014; Petroni, 2013; Petroni & Souza, 2014).

Nessa pesquisa, essas acOes foram apontadas como praticas exitosas pelas psicélogas
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P2, P3 e P4. A psicologa P6 disse participar semanalmente das reunifes da gestdo
(direcdo e coordenagdo) com os servicos (Sala de recurso e Equipe Especializada).
Entretanto, ela disse ndo perceber “necessidades de intervencdo”, sendo este mais um
espaco informativo sobre as agfes da escola. Outras psicologas como P4, P7 e P8
relataram ter boas relagdes com os gestores, mas ndo comentaram o desenvolvimento de
atividades exitosas juntamente com eles.

Na cultura do sucesso, cada membro da equipe escolar tem especificidades de
formagédo e competéncias profissionais que possibilitam a construcdo de processos e
relagbes escolares consolidadoras de aprendizagem e desenvolvimento de todos os
estudantes (Marinho-Araujo, 2014). Isto passa, necessariamente, por um trabalho
coletivo, articulado e integrado da equipe escolar (Moreira & Guzzo, 2014a).

A organizagdo da escola como contexto de agdes coletivas, desencadeadoras de
formagédo e de desenvolvimento de todos os atores que dela participam, pressupde
objetivos comuns ao grupo, que impulsionem o planejamento de diferentes acgdes,
voltadas para atender as necessidades do coletivo (Longarezi & Alves, 2009). A acéo da
Psicologia Escolar com os gestores pode ser entendida como importante maneira de
viabilizar esse tipo de trabalho. Para que isso aconteca, € necessario desenvolver com
eles competéncias profissionais adequadas ao seu papel, atribuicdes e responsabilidades
a fim de que, empoderados, possam melhor gerir a equipe pedagogica, construindo
objetivos comuns e agdes coletivas (Mitjans Martinez, 2010) em vista da cultura do
sucesso escolar.

A atividade com gestores foi escolhida por P2 para ser observada na pesquisa.
Essa se constituiu em uma acdo com diretora e vice-diretora de uma das escolas em que
a participante atua. Essa reunido fazia parte do Grupo de Trabalho (GT) composto por

gestoras (diretora e vice), orientador pedagdgico, coordenador, supervisor e Equipe
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Especializada (psicologa e pedagoga), que fora montado para redigir o Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) da escola, discutido com os professores. Durante o ano de 2014, a
Secretaria de Educacédo do Distrito Federal apresentou como agenda para as reunides
coletivas semanais nas escolas a discussao e a elaboragdo do PPP. Finda a construcéo do
PPP, nessa escola em que P2 trabalha, o GT continuou funcionando com o objetivo de
apresentar respostas as lacunas apontadas no processo de elaboragdo do documento.

Na observagédo, acompanhou-se uma das reunidoes do Grupo de Trabalho, cuja
pauta agregava a discussdo de projetos interventivos, tendo em vista a reducdo da
evasdo e da defasagem idade/série, da organizacdo curricular e da revitalizacdo do
espaco fisico escolar. Em razéo de a atividade ter sido realizada no periodo das férias,
estavam presentes somente diretora, vice, pedagoga e psicéloga.

A diretora permaneceu durante toda a atividade, mas a vice precisou ausentar-se
em alguns momentos para resolver tarefas administrativas. A mesa redonda onde
aconteceu a reunido estava coberta por livros de Educacdo e da Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem. Esses eram apresentados de modo a sustentar
algumas argumentacdes defendidas pela psicéloga e pela pedagoga. Registrou-se em
diério de campo esta observacao:

Psicologa e pedagoga tinham mais o turno da voz nessa reunido que as gestoras.

Estas escutavam mais e faziam alguns comentarios. Observou-se que ao longo

da reunido psicologa e pedagoga propunham reflexdes sobre os dados apontados

na construcao do PPP, relativos a defasagem idade/série, aos indices de evaséo, a

necessidade de construcdo de espacos formativos no interior da escola,

especialmente nas reunides coletivas, e a necessidade de que alguns membros da
equipe estivessem mais presentes nas acOes. Notou-se a preocupacdo da

psicologa em desnaturalizar os espacos de coordenagdo como momentos
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informativos, recuperando sua potencialidade para a formacgdo continuada em

servico dos atores educacionais. Além disso, a psicdloga evidenciou a

importancia de que, no trabalho coletivo, 0s membros assumam seus papéis e

responsabilidades, o que muitas vezes passa pela agédo do gestor em provocar a

participacdo e a implicacdo da comunidade educativa. (O-P2)

O momento de assessoria as gestoras aproximava-se de uma exposicao
dialogada, no qual foram trabalhadas varias tematicas, especialmente sobre o papel
relevante do gestor no acompanhamento pedagdgico, na articulacdo e na mobilizacdo
dos atores educacionais (Mitjans Martinez, 2010). P2 e a pedagoga sugeriram projetos
interventivos para a escola, tentando solucionar algumas das necessidades institucionais
verificadas na construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico.

Segundo P2, embora ndo tenham conseguido redigir os projetos, a atividade
trouxe ganhos secunddrios que para ela sdo até mais importantes, como “a
conscientizagdo que (...) conseguiu no processo” (C-P2). Segundo a participante, as
acOes com 0s gestores sdo exitosas porque podem

Melhorar os processos que ocorrem na escola e a qualidade do ensino como um

todo, ndo focada em alunos especificos. Ela contempla desde o bom aluno,

aquele que vai bem, até aquele que ndo vai, até o que tem alguma queixa. (C-P2)

Na acdo de P2 supracitada e justificada como exitosa nesse trecho da
conversacao, observa-se uma aproximacao da Psicologia Escolar com a equipe gestora
por entender que, dessa forma, o trabalho pode ser ampliado na medida em que pode
contribuir para “melhoria dos processos que ocorrem na escola ¢ a qualidade do ensino
como um todo”. Infere-se, a partir disso, que a melhoria apresentada esta relacionada a
assessoria ao trabalho gestor que pode impactar mudangas na forma de organizacao do

trabalho coletivo.
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No acompanhamento da pratica de assessoria notou-se que psicologa e pedagoga
apresentavam argumentos para a diretora sobre a importancia da primeira reunido
pedagogica do semestre letivo constituir-se como momento formativo e ndo somente
para comunicacdo de informacgdes. Ao defender a formagéo continuada na escola, P2
apresentou o0s seguintes argumentos:

O professor ndo vai investir muito tempo fora, entdo tem que ser uma formacao

mais efetiva, porque é outra lacuna que a gente percebe. J& tem espagos

instituidos de formacao que ndo sdo aproveitados adequadamente. (C-P2)

De modo a organizar a formagdo continuada em servico dos membros da equipe
pedagogica, psicologa e pedagoga aproveitaram aquele momento de reunido para
construir uma proposta de trabalho para o primeiro dia de coordenacdo, depois do
regresso das férias.

Observa-se como um importante indicador de sucesso dessa atividade o fato das
profissionais da Equipe Especializada terem apontado a importancia dos momentos
formativos com a equipe escolar, o que passa pela reflexdo sobre o papel educativo das
gestoras. Diante do ativismo e do imediatismo que muitas vezes atravessa o cotidiano
escolar, recuperar a relevancia da formagdo continuada em servigco para o trabalho
articulado, consciente e intencional da equipe constitui-se em uma atividade de muitas
potencialidades.

Outra intencionalidade da psicologa com aquele encontro consistiu na reflex@o
conjunta sobre os papéis e as responsabilidades dos atores educacionais no processo
educativo. Segundo P2, alguns membros importantes da equipe pedagdgica, com papel
de articulacdo e lideranca, estavam ausentes do planejamento e do acompanhamento das

atividades. Observa-se, a seguir, o trecho da conversacdo em que P2 menciona sua
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intencdo em provocar a diretora a convocar a participacdo de todos os membros da
equipe pedagdgica na consolidacdo do trabalho coletivo:

Dar esses instrumentos para ela, viabilizar que isso aconteca porque é um

trabalho bem complexo, essa organizacdo do trabalho pedagdgico, fazer com que

0s atores assumam suas responsabilidades, se néo tiver o gestor ali. (C-P2)

Na cultura do sucesso, o trabalho coletivo constitui-se como momento
privilegiado de discussdo e construcdo do projeto de escola, o qual se concretiza nas
préaticas pedagogicas (Marinho-Araujo, 2014). Esta efetivacdo passa pela negociacdo
cotidiana dos sentidos e dos significados dos atores da instituicdo sobre a educagéo
escolar que se quer possibilitar. Entretanto, para que isso ocorra € necessario que 0
psicélogo escolar reconheca como um potente objetivo do seu trabalho a busca por
integrar e manter coesa a equipe escolar, trabalhando a integracdo dos membros para a
construcdo coletiva de um projeto comum de escola (Mitjans Martinez, 2010). A fala de
P2, reproduzida a seguir, reflete sua compreensdo sobre a importancia do trabalho
articulado e integrado da equipe pedagdgica, mobilizado pela gestora:

Se vocé tiver a sua organizagdo enquanto gestdo, enquanto quem estd a frente

(...) E um trabalho mesmo de convencimento, de conscientizagdo (...) A escola

tem que ter uma coisa mais unificada e pensada com intencionalidade para isso

nortear o professor (...) A educacdo de qualidade pressupde isso: ela pressupde
clareza (...). A organizacdo ndo pode ser de um professor, tem que ser uma
organizagédo da escola como um todo. (C-P2)

O excerto supracitado é representativo da compreensdo de P2 de que as agOes
pedagdgicas devem se consolidar, pautando-se em um planejamento intencional,
demonstrando que esse ndo é exclusivo da sala de aula. Na construcéo coletiva de um

projeto de escola € necessario que haja um norte para o trabalho, constituido com a
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participacdo de todos os membros da equipe escolar, incluindo o professor e articulado
as necessidades e as possibilidades das pessoas. Embora se reconheca a importancia de
um GT para viabilizar alguns tipos de trabalho, reflete-se que este necessita ser bastante
representativo do grupo de professores, mantendo um constate dialogo para discussdo e
construcdo coletiva da dire¢éo do trabalho.

Os gestores, como fomentadores da equipe pedagogica, sdo fortes aliados na
construcdo da cultura do sucesso e, por isso, € importante que tenham clareza de seu
papel, suas atribuicdes e suas intencionalidades nas acOes cotidianas. Essa clareza,
consolidada no constante exercicio reflexivo da agdo, pode auxilid-los a identificar
concepgdes e praticas educativas cristalizadoras de desenvolvimento humano e do bem-
estar no interior da escola, bem como aprimorar o olhar de sucesso para as necessidades
e possibilidades de cada membro de sua equipe.

Além da discussdo sobre papéis e responsabilidades, a atuacdo da Psicologia
Escolar junto aos gestores e outros atores educacionais, na consolidacdo de sua
identidade profissional em prol de uma cultura do sucesso, passa pela mediacdo dos
conhecimentos  psicolégicos, especialmente relacionados a Psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, tais como apontados no relato:

Questdo do desenvolvimento adulto (...) Acho que a especificidade vem de na

hora de levar, sou eu que proponho aquele aspecto que é do desenvolvimento,

que sdo dos processos daquele grupo, daquele momento (...) Eu sempre estou
naquele eixo de possibilitar aquela pessoa um avango, um desenvolvimento
mesmo, uma aprendizagem. (C-P2)

Porque teoricamente, pensando no trabalho institucional, seria mais compativel

com nosso papel pensar palestras pra instrumentalizar os professores sobre

aprendizagem. (C-P8)
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Entdo, assim, alguns temas que o grupo pedia muito, por exemplo, dificuldade
de aprendizagem, entdo a gente desenvolvia dificuldade de aprendizagem dentro
do contexto do desenvolvimento, da interagdo, da mediagcdo e, também, do
contexto do que eles pediam muito, da pesquisa, da gente pesquisar alguns
conceitos envolvendo Psicologia e neuroaprendizagem. Entdo, até pra gente
desmistificar algumas situagcdes que envolvem medicalizagdo. Entdo, assim, eles
ficavam surpresos quando a gente levava esses temas, né? De dificuldade de
aprendizagem e Psicologia, em algum momento, isso recaia na qualidade do
ambiente a ser oferecido, no ambiente de aprendizagem propicio, que ai retorna
muitas vezes ao institucional, ao que o institucional estd deixando de oferecer,
poderia melhorar. (E-P1)

A diretora falou alguma coisa de capacidades mentais, alguma coisa assim que
me lembrou os processos psicoldgicos superiores e eu vi muito o discurso do
grupo assim: “Ah tem que esperar porque ainda ndo maturou”. Parece uma fruta,
esta no pé, e s6 quando ficar madura ele vai conseguir fazer aquilo. E, ai, eu
trouxe 0s autores soviéticos que estudam isso, essa questdo, essas capacidades
que sdo aprendidas também. (E-P4)

Observa-se que no excerto de P2 o conhecimento psicolégico sobre

desenvolvimento humano adulto esta sendo utilizado pela psicologa como recurso

teorico e epistemologico orientador de sua intervencdo com professores, individual ou

em grupo. Sua clareza de que o desenvolvimento humano acontece ao longo de toda

vida subsidia suas intervencdes de modo a possibilitar avangos e aprendizagens entre 0s

membros da equipe pedagdgica.

Ja as falas de P1, P4 e P8 sdo representativas da compreensdo de que oS

conhecimentos psicologicos, especialmente relacionados ao desenvolvimento e a
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aprendizagem, devem ser disseminados no interior da escola. Nos excertos, observa-se
que os conhecimentos psicolégicos foram socializados em contextos institucionalizados
por P1 e P4. A psicologa P8 refletiu que seria importante utilizar-se de palestras para
instrumentalizar o professor sobre aprendizagem. Aparentemente, a perspectiva
assumida por ela é de ensino desses contetidos (Souza, 2009a). Acredita-se que, em uma
cultura do sucesso, a compreensdo da natureza mediada e relacional do
desenvolvimento deve ser um recurso teorico-pratico que auxilie o psicélogo a
identificar, promover, disseminar e avaliar as possibilidades, as superagdes e 0s avangos
no desenvolvimento dos atores educacionais.

Diferentemente das psicologas P1 e P4, a participante P5 relatou ndo perceber os
contextos institucionalizados como oportunidades de intervencdo. Segundo ela, esses
momentos comprometem o tempo dos profissionais da educacao e acabam retirando da
equipe de apoio espago para agdes planejadas, conforme o relato apresentado na
entrevista:

Quando eles ndo estdo em sala de aula eles estdo fazendo um curso, entdo sobra

praticamente a coletiva de quarta-feira que estd todo mundo. Ai, a Secretaria

manda algumas agendas que a gente tem que cumprir na quarta-feira. Entéo, na
coletiva, a gente tem que estudar. Por exemplo, agora estad em fase de construcao
do PPP em todas as escolas. Entdo, por exemplo, a oficina de elaboracdo de
relatorios que a gente iria fazer, nem sei se vamos, porque vdo comecar 0S
estudos do PPP. Depois é o estudo do curriculo. Entéo, essas agendas atropelam

a gente. (E-P5)

De acordo com P5, a intervencdo do psicdlogo nos espacgos coletivos deve
ocorrer principalmente a partir de uma reserva de data e de agenda. Ela entende que a

construcdo do PPP atropelou a realizagdo de sua oficina de elaboracdo de relatorio.
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Tanto o conteido da fala como sua emocionalidade ao proferi-la demonstram um pesar
nessa substituicdo. Ela ndo parece ver a construgdo do PPP como uma brecha
institucional, como uma oportunidade de conhecimento da realidade escolar e de
intervencdo psicoldgica. Segundo Moreira e Guzzo (2014), na construcdo do PPP
aparecem a visdo de homem que se pretende formar, as exposi¢des e os conflitos de
ideias, a avaliagdo de préticas, a explicitacdo de concepcdes, constituindo-se em um
espaco de reflexdo, critica e construcdo da identidade da prdpria escola. Os momentos
de construcdo e de discussdo do PPP podem ser espacos de formacdo continuada em
servico para os profissionais envolvidos, para serem melhor compreendidas as
circunstancias sociais, historicas, culturais, relacionais em que o processo educativo se
desenvolve. Ao mesmo tempo, trata-se de uma oportunidade rica de rever processos e
avaliar as escolhas tedricas, ontoldgicas e metodoldgicas adotadas no documento
orientador e no cotidiano escolar.

A profissional P4 comentou, nas etapas da entrevista e da conversacdo, que sua
participacdo na reunido coletiva, dedicada a construgdo do PPP, foi avaliada pela
coordenadora como fundamental para a problematizacdo de concepgdes cristalizadas
que seriam acriticamente colocadas no documento. Segundo ela, a coordenadora fez o
seguinte comentario: “Que bom que vocé estava na discussdo, porque VOCE enxergou
uma coisa que a gente que esta aqui todo dia, que esta dentro do discurso, acaba
naturalizando” (E-P4). A psicologa P4 contou que na construcdo do PPP os membros da
equipe escolar foram divididos em grupos; no dela a pergunta era sobre

O publico da escola, quem € o aluno que vocé atende. Ai, vieram coisas “ah, sdo

alunos provenientes de familia desestruturada, com muita violéncia, muita

droga”. Ai, comecei a puxar: O que vocé entende por familia desestruturada?

Vamos entender o que € isso? Sera que ainda existe aquele modelo de familia,
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papai, mamae, filhinho? Serd que essa é a maioria? Sera que isso influencia

diretamente mesmo na aprendizagem? (C-P4)

Para concluir, apresentam-se indicadores de sucesso que foram evidenciados na
terceira zona de sentido Atuacao institucional com os atores educacionais. Um primeiro
deles relaciona-se & mobilizacdo do psicologo escolar na construgdo articulada e
integrada do trabalho coletivo. Esse profissional atua junto com os membros da equipe,
negociando sentidos sobre educacdo, tendo em vista a construgcdo de objetivos comuns e
a organizacdo coletiva das préaticas e dos processos.

Outros indicadores relacionam-se a a¢@es coletivas dos psicologos escolares, em
situacOes diferenciadas das demandas de fracasso. Nos espagos coletivos, como
reunibes pedagogicas, os profissionais da area contribuem com o saber psicolégico,
participando da organizagédo e do planejamento de acOes cotidianas como elaboracao,
implementacdo do PPP e construcdo de formagbes continuadas em servigo. A
participacdo do psic6logo como membro da equipe Ihe possibilita criar intervencdes,
potencializadoras das a¢fes bem-sucedidas no interior da escola, que reafirmam o lugar
ativo e intencional dos atores educacionais para promocdo do sucesso escolar para

muitos e como construcdo coletiva da comunidade escolar.
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Considerac0es Finais

O objetivo deste capitulo € apresentar as contribuicdes alcancadas nessa
pesquisa para a area da Psicologia Escolar e, ainda, indicar possibilidades de
investigacOes futuras sobre a tematica das préaticas exitosas e da atuacdo na cultura do
sucesso.

As préticas exitosas em Psicologia Escolar foram entendidas nesse trabalho
como materialidades constituintes da atuacdo na cultura do sucesso e, portanto,
atividades potencializadoras de uma educacao critica, emancipadora e transformadora.
Elas se fundamentam em uma concep¢do de homem como sujeito de potencialidades e
de desenvolvimento como processo dindmico, dialético e mediado, engendrado nas
relacBes sociais. Essas praticas fazem parte da organizacdo intencionalmente planejada
das acBes pedagogicas, coletivas e contextualizadas, com vistas a construcdo e a
consolidacéo do sucesso escolar para todos.

No inicio da pesquisa, estabeleceu-se como objetivo geral investigar préaticas
profissionais de psicologos escolares da Secretaria de Educagdo do DF que contribuem
para a construgdo de uma cultura do sucesso. Pretendia-se recolher as informacdes e, ao
final, apresentar como produto uma sistematizacdo de boas praticas. Entretanto, no
transcurso da investigacdo, essa intencdo pareceu impossivel e ingénua, diante dos
procedimentos metodologicos eleitos e, principalmente, pela complexidade em se
qualificar exitosas as praticas em Psicologia Escolar.

Os resultados dessa pesquisa apontaram que uma atividade ndo é exitosa em si
mesma. Ela existe como tal em processo de construcdo, na relacdo entre o psicologo

escolar, os atores educacionais, os referenciais tedrico-epistemologicos da Psicologia
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Escolar e da Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem, as demandas dos
sujeitos e da instituicdo e os atravessamentos politicos, sociais, econémicos e
ideoldgicos. As préaticas exitosas constituem-se como a materializacdo do paradigma da
cultura do sucesso, organizadora dos momentos do planejamento, do desenvolvimento e
da avaliacdo das atividades, de modo consciente, intencional e articulado.

Partindo do interesse inicial em investigar praticas exitosas em Psicologia
Escolar, estabeleceram-se as seguintes questdes orientadoras: (a) Quais sdo as praticas
exitosas em Psicologia Escolar?; (b) Quais concepgdes sdo apresentadas pelos
participantes como qualificadoras de uma agéo exitosa?; (c) Como séo realizadas as
praticas exitosas em Psicologia Escolar?; (d) Quais 0s aspectos tedrico-praticos
caracterizam uma acdo exitosa em Psicologia Escolar?. Estas questdes subsidiaram a
formulacdo dos objetivos, que se concretizaram por meio de entrevistas, observacoes e
conversacao.

A tarefa cientifica consistiu em analisar os elementos constitutivos que levaram
a formacdo de uma determinada prética, apresentada como exitosa. O método
explicativo de Vygotsky (s./d.) possibilitou verificar, nas atividades relatadas e/ou
observadas nas etapas de entrevistas e de observacdo, as diversas relagdes que
constituem as acOes como materialidades que possibilitam aos profissionais da
Psicologia Escolar concretizar a sua atuagdo na perspectiva do sucesso.

Os participantes desta pesquisa realizaram atividades com professores, alunos,
gestores, pedagogas, pais/responsaveis, de forma individual e/ou coletiva, em espacos
institucionalizados ou informais. Entre as agfes, destacaram como praticas exitosas
oficinas; estudos coletivos; entrevistas; rodas de conversa e terapia comunitaria com
professores; participagdo em conselhos de classe e em reunibes semanais de

planejamento e acompanhamento pedagdgico da equipe escolar; grupos interventivos
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com estudantes enfocando questdes de autoestima; projetos tematicos sobre
sexualidade, psicomotricidade, violéncia e deficiéncia com alunos e/ou pais e
responsaveis; avaliacdo psicoldgica; observacdo em sala e atendimento eventual aos
diversos atores da comunidade escolar. Cada uma dessas acOes foi realizada com
diferentes intencionalidades e finalidades, a partir de diversos procedimentos.

Na anélise explicativa (Vygotsky, s./d.), observou-se que uma mesma prética, a
exemplo de uma oficina com professores, pode ser pautada por diferentes concepgoes,
resultando em intervengdes com alcances variados. Infere-se disso que ndo sdo as
modalidades de pratica ou o publico ao qual a acdo se destina que apontam para 0s
compromissos ético-politicos das psicologas com a transformacdo da atuacdo. Uma
atividade em Psicologia Escolar constitui-se como pratica exitosa na articulacao entre as
concepcdes e a intencionalidade que fundamentam cada acdo, os objetivos elaborados
no planejamento, as mediacOes realizadas com a intencdo de concretiza-los e os
resultados alcancados com a intervencdo psicoldgica.

A pesquisa demonstrou que mesmo uma pratica como a avaliacdo psicoldgica,
tradicionalmente classificada como individualizante e/ou clinica, pode apresentar
diversos indicadores de sucesso. Por outro lado, nem toda tentativa de inovacdo no
interior da escola pode ser compreendida como uma agdo coadunada com a cultura do
sucesso. Um exemplo disso foram as atividades conduzidas por P4 e P7, ambas
baseadas na terapia comunitaria, mas que tiveram diferentes intencionalidades e
resultados. A primeira objetivou a discussao e a reflexdo sobre questdes escolares, como
a pratica e a identidade docente, enquanto a segunda pretendeu construir um grupo com
professores para refletir sobre o autocuidado. Estas acOes diferiram-se bastante pela

concepgdo acerca da independéncia/interdependéncia entre o desenvolvimento dos
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sujeitos inseridos na escola e a dinamica escolar, as relagdes institucionais e 0s
processos educativos.

Os procedimentos das entrevistas, observacdes e conversacOes eleitos para
concretizacdo dos objetivos dessa pesquisa, bem como o método explicativo utilizado
na analise das informacdes, possibilitaram a apreensdo de diversos aspectos
constitutivos de uma prética exitosa. A analise interpretativa dos sentidos e dos
significados que os participantes atribuiram ao objeto pesquisado oportunizou a
construcdo de indicadores de sucesso da atividade, presentes no planejamento, no
desenvolvimento e na avaliagdo das acOes apontadas como bem-sucedidas. A
transversalizacdo dessas informagfes proporcionou a construcdo de trés zonas de
sentido, que organizaram a compreensdo das praticas exitosas: (a) Identificacdo e
desenvolvimento das potencialidades dos atores educacionais; (b) Ampliagdo das
concepgdes e das praticas de avaliacdo psicoldgica; (c) Atuacdo institucional com os
atores educacionais.

Contrariamente as perspectivas naturalizantes, biologizantes e universalizantes, a
primeira zona de sentido abordou o desenvolvimento humano como resultado das
inimeras mediacBes e possibilidades existentes nos contextos historicos, sociais,
culturais e politicos nos quais 0s sujeitos se inserem e dos quais ativamente participam.
Evidenciaram-se as acdes dos psicologos escolares na identificacdo das potencialidades
humanas e na promocao de avancos e de saltos qualitativos no desenvolvimento e na
aprendizagem dos atores educacionais. Na perspectiva de uma cultura do sucesso,
discutiu-se o papel do psicologo escolar na mediacdo do desenvolvimento e na atuacéo
dos membros da equipe escolar, por meio da conscientizacdo sobre as concepcoes de

desenvolvimento como processo mediado, interativo e dialético.
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A segunda zona de sentido apontou para a ampliacdo das concepgdes e das
praticas de avaliagdo psicoldgica, decorrente da utilizacdo de procedimentos variados,
englobando ou nédo os testes psicoldgicos e incluindo diversos atores da comunidade
escolar como professores, familiares ou responsaveis e alunos. Pode-se discutir que essa
ampliacdo configurou um reconhecimento de que muitos fatores intraescolares
interferem na producdo da queixa escolar. Partindo-se dela, o psic6logo pode buscar
conhecer os indicadores das dindmicas grupais e relacionais nas quais se engendra a
situacdo de ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Além disso, esse profissional
pode subsidiar a atuacdo docente, com a finalidade de qualificar a relacdo e a mediacéo
professor-alunos-objeto de conhecimento, com ou sem queixa escolar, enfatizando
conceitos da Psicologia do Desenvolvimento como aporte conceitual as préaticas
pedagogicas.

Embora a avaliacdo psicolégica dos estudantes seja um tipo de demanda
mobilizadora da intervencao do psicélogo, os resultados dessa dissertacdo apontam para
outras possibilidades de praticas com indicadores de sucesso, executadas nos espagos
coletivos do planejamento e da execucdo de agdes cotidianas da escola. A terceira zona
de sentido revelou que, na cultura do sucesso, o0 psicélogo ndo age exclusivamente nas
demandas de queixa, mas tem um trabalho de mapeamento das necessidades individuais
e coletivas de desenvolvimento dos atores educacionais em prol do sucesso que podem
ser mediadas por ele ou por outros profissionais, a depender das particularidades das
areas de conhecimento.

Na terceira zona de sentido abordou-se a atuacdo coletiva e institucional em
Psicologia Escolar como forma de potencializar a construgdo de uma cultura do sucesso
no interior da escola. O trabalho coletivo foi compreendido como unidade que

possibilita aos atores educacionais a construcdo de objetivos comuns de educacdo e a
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organizacao das préaticas e dos processos pedagdgicos com o propésito de instaurar e
fortalecer a cultura do sucesso. Observou-se que o conhecimento psicologico foi
utilizado tanto como competéncia do psiclogo na sua mediacdo com 0os membros da
equipe escolar quanto nas acbes que visavam reflexdes sobre concepgdes de
desenvolvimento e de aprendizagem junto aos atores, objetivando uma atuacdo critica e
sensivel aos avangos e aos sucessos dos sujeitos.

A presenca dos indicadores de sucesso aponta para a possibilidade de transigéo
de uma cultura do fracasso para uma cultura do sucesso. O breve excerto exposto a
seguir representa o antncio de P8 desse momento historico na sua atuacao, que também
é recorrente entre as outras participantes da pesquisa:

Tenho que falar um pouquinho de como eu cheguei, como que encontrei 0

trabalho dos psicélogos, para onde quero chegar e como esta nesse meio termo.

Nesse sentido tenho varias acGes exitosas e algumas que a gente ainda esta com

muita dificuldade e outras que eu realmente acho que ndo é o caminho. (E-P8)

Explicita-se, a seguir, uma sintese dos indicadores, produzida a partir da
transversalizacdo das elaboracdes tedricas realizadas durante o procedimento de anélise
das informagdes empiricas no confronto com a literatura e os objetivos da pesquisa. Os
indicadores abaixo sinalizam para o processo de construgcdo da cultura do sucesso

escolar.

Compromisso ético-politico com uma educacdo critica, emancipadora e
transformadora para muitos

Discutiu-se na dissertacdo que as opcdes tedricas orientam as agdes adotadas na
pratica profissional. O compromisso ético-politico com uma educacdo critica,

emancipadora e transformadora para muitos possibilita indagacdes em relacdo as acoes
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que individualizam as questdes escolares nos alunos, deixando inalterado o contexto
escolar. O compromisso social com muitos exige do psicélogo uma atuacdo propositiva
que se dedica a uma construcdo coletiva do sucesso, passando pelo desenvolvimento

individual dos atores e também da equipe escolar.

Clareza ontologica e epistemologica do desenvolvimento humano como processo
relacional e mediado

Em uma perspectiva historico-cultural, os seres humanos séo concebidos como
sujeitos ativos, interativos e intencionais e seu desenvolvimento € mediado nas relagdes
sociais. As mediagdes culturais que ocorrem na escola ndo podem ser desconsideradas
na analise dos fendmenos educativos. Por esse motivo, observou-se que a atuacdo do
psicdlogo escolar na cultura do sucesso necessita considerar a interdependéncia dos
processos de ensino, desenvolvimento e aprendizagem. Por serem relacionais e
dialéticos, os avangos no desenvolvimento dos atores educacionais sdo indicadores da

qualidade das mediacdes educativas.

Desnaturalizacdo de concepgdes patologizantes e individualizantes do fracasso
escolar

Na construcdo e consolidacdo de uma cultura do sucesso, as concepgoes
patologizantes, estigmatizantes, diagnésticas e individualizantes devem ser
desnaturalizadas e ressignificadas. Apresentou-se como resultado que 0s
encaminhamentos de casos individuais para o psicélogo escolar devem sempre ser
vistos na sua relagdo com os aspectos intraescolares e politico-sociais. E, por isso, a
queixa escolar deve ser ampliada tanto na sua concepgdo como na intervengdo com 0s

atores educacionais.
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Promogédo das possibilidades de desenvolvimento dos atores educacionais e dos
avancos na sua atuacdo em prol do sucesso

De modo a consolidar uma cultura de sucesso no interior da escola, o psicologo
escolar precisa ter uma escuta qualificada e um olhar de sucesso para identificar
possibilidades de desenvolvimento, superagdes e avancos dos atores educacionais. Além
disso, pode-se conceber o psicélogo escolar como um disseminador das experiéncias
bem-sucedidas, evidenciando as mediagfes qualitativamente diferenciadas que
promovem desenvolvimento. Individual e coletivamente, ele medeia o desenvolvimento
do olhar de sucesso entre 0s membros da comunidade escolar, bem como os recursos
tedrico-préticos para promocao de superacdes e de avangos. Para tanto, é necessario que
o profissional esteja inserido no cotidiano escolar, de modo a conhecer os atores, suas

relagdes e 0s processos educativos que merecam intervencéo e publicizacéo.

Mobilizacéo do psicologo na construcdo articulada e integrada do projeto coletivo
de escola por seus atores

Fundamentando-se na Psicologia histérico-cultural, apresentou-se 0 sucesso
como a construcdo coletiva e intencional da equipe escolar, tendo em vista a formagéo
sociopolitica e o desenvolvimento psicoldgico dos estudantes, mediante a aprendizagem
dos conteudos cientificos. Essa construcdo coletiva do sucesso passa pela negociagédo
cotidiana dos sentidos e dos significados dos profissionais sobre a educacéo escolar que
se quer promover. A atuacdo do psicélogo escolar contribui para manter coesa,
articulada e integrada a equipe escolar nos acertos e nos ajustes diarios em prol do
sucesso como objetivo comum, na reflexdo e na anélise das concepc¢oes e das praticas,

individuais e coletivas. A intervencdo psicologica também se dirige a mediacdo do
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desenvolvimento humano adulto, especialmente relacionado as competéncias e as
atribuicBes dos papéis profissionais na constru¢do e na consolidagdo da cultura do
sucesso. A andlise na acdo e da acdo realizada junto a equipe escolar pode ser
intencionalmente mediada pelo psiclogo escolar, privilegiando-se o protagonismo
coletivo nas intervencdes educativas.

Além de um anincio de mudanca na atuacdo pro-fracasso, a presenca de
indicadores de sucesso nas praticas apontadas como exitosas, apresentados acima,
também parecem sinalizar a mobilizacdo das psicélogas para uma educacdo critica e
emancipadora. Entretanto, para se consolidar como uma atuagéo coerente com a cultura
do sucesso, os indicadores de sucesso ndo podem ser pontuais e circunstancializados.
Eles devem estar presentes nas diversas praticas cotidianas que, coerentes com um
planejamento diferenciado para cada instituicdo, poderdo impactar a escola e modificar
suas relagdes e seus processos em uma perspectiva de sucesso. Para realizacdo das a¢oes
exitosas o psicdlogo escolar deve relacionar critica e criativamente suas competéncias
com as caracteristicas e a funcdo social da instituicdo escolar, as particularidades do
processo educativo nela desenvolvido e as especificidades dos sujeitos que a integram.

Na consolidacdo de uma atuacdo na cultura do sucesso, 0s contextos de
formacdo continuada tém um papel importante e foram apontados pelas psicélogas
participantes como possibilidades para realizacdo de praticas exitosas em Psicologia
Escolar. Segundo as psicologas, momentos coletivos de discusséo da especificidade da
area e de compartilhamento de experiéncias fortalecem os argumentos teorico-
epistemoldgicos e a revisdo de instrumentos e procedimentos. Entretanto, notou-se que
esses espacgos de estudo e mediagédo tedrico-conceitual ndo estdo institucionalizados na
Secretaria. Partindo-se das criticas das psicélogas participantes, defende-se a criacdo de

reunides coletivas e frequentes entre os psicélogos das Equipes Especializadas de Apoio
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a Aprendizagem, institucionalizadas intra e inter-regionais da SEDF, com os objetivos
de oportunizar e sistematizar espacos para reflexdo, partilha e estudos sobre a atuagéo
da Psicologia Escolar, pautando-se na perspectiva do sucesso.

Como desdobramento desta investigagdo, h& o interesse de que o0s
conhecimentos construidos possam ser desenvolvidos e disseminados entre as
participantes e demais psicologos escolares da Secretaria, mediante, por exemplo, a
assessoria realizada pelo Laboratério de Psicologia Escolar da Universidade de Brasilia.
No contexto dessa formacdo continuada, acredita-se que diversas tematicas possam ser
exploradas e aprofundadas, entre as quais a especificidade da Psicologia Escolar na
cultura do sucesso, a criacdo de procedimentos e de instrumentos adequados a atuacéo
nessa perspectiva, o desenvolvimento de competéncias dos psicologos escolares para o
reconhecimento das potencialidades dos atores educacionais, a ampliacdo da
compreensdo tedrico-conceitual entre conscientizagdo e desenvolvimento humano
adulto.

Acredita-se que a producdo de conhecimento construida nesta dissertacdo
sinaliza para algumas questdes que merecem aprofundamento e investigagdo em
pesquisas futuras, tais como os indicadores de perfil que possibilitem a atuacdo do
psicélogo escolar na cultura do sucesso, as estratégias metodoldgicas que balizem a
formacé&o inicial e continuada de psicologos escolares nesta perspectiva, a investigacdo
de procedimentos e de instrumentos coerentes com a perspectiva do sucesso, a
observacdo participante das praticas exitosas em seus diversos momentos de
planejamento, de desenvolvimento e de avaliag&o.

Intenciona-se, ainda, que essa pesquisa venha a contribuir com a discussédo mais
ampla da atuacdo do psicélogo escolar na cultura do sucesso em uma perspectiva de

transformacdo das situacbes de desigualdades e de injusticas sociais e 0
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redimensionamento das praticas realizadas. Partindo-se da experiéncia concreta do
Distrito Federal, que ja possui em seu quadro de funcionérios psicologos escolares
atuando nas escolas, anseia-se que esta pesquisa contribua para as defesas teoricas e
ético-politicas sobre a importancia da criacdo de concursos publicos para essa area, nas
diferentes regides brasileiras.

A luta politica pela presenca de psicologos nas escolas publicas de Educacgdo
Bésica teve uma abrangéncia nacional com o Projeto de Lei 3688/2000, em tramitac&o.
Esse PL pretende garantir a presenca de psicélogos e assistentes sociais nas escolas.
Ressalta-se a necessidade de que na criacdo dos cargos seja indicada a lotacdo dos
profissionais nas proprias unidades escolares para que possam participar como membros
efetivos da equipe escolar. Outra necessidade é de que psicologos escolares também
atuem ou possam atuar em instancias de planejamento e de organizagéo do trabalho da
Psicologia na Secretaria de Educacdo, assumindo fungdes de gestores. Também €
importante que sejam elaboradas e implantadas politicas de formacgdo continuada em
servigo para os profissionais da Psicologia Escolar com o propoésito de consolidar a
atuacdo na cultura do sucesso.

Finaliza-se essa dissertacdo compartilhando a reflexdo de que as praticas
exitosas sdo materialidades que desnaturalizam o cotidiano. O olhar do sucesso € como
o olhar do estrangeiro, que esta todo o tempo deslocado, experimentando, vivenciando
as novas perspectivas e se permitindo perceber, diante de costumeiras dificuldades ou
impossibilidades, os avancos, as superacfes, as novidades, as infinitas possibilidades
dos sujeitos, da escola, da interagdo humana.

Espera-se que as reflexbes aqui apontadas promovam meta-analises
epistemoldgicas e préaticas sobre a atuacdo profissional, especialmente em Psicologia

Escolar. Essas reflexdes devem oportunizar defesas filosoficas em prol de opcles
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tedricas que denunciam a alienacdo e a domesticacdo dos sujeitos, possibilitar um
trabalho intencional de investimento nas potencialidades dos atores educacionais e no
trabalho coletivo e, ainda, sinalizar perspectivas de construcdo do pensamento critico,
do compromisso social e a busca de melhorias na educacdo para todos, protagonizada
por muitos no contexto educativo. Pretende-se ainda, que essa pesquisa contribua para o
alerta que, para atuar na cultura do sucesso, é imprescindivel uma clareza ontologica e
epistemoldgica filiada ao compromisso de emancipagdo consciente dos sujeitos que se
desenvolvem nos espacos escolares.

Os indicadores de sucesso aqui evidenciados denunciam a auséncia de uma
formagdo e de espacos formativos institucionalizados aderentes a uma discusséo
fundamentada na cultura do sucesso. Por outro lado, esses mesmos indicadores
anunciam, de forma promissora e comprometida, intencionalidades exitosas, praticas de
um alvorecer paradigmatico, materializadas em novas ontologias que duvidam do que €
familiar, sob novos olhares que orquestram, criativamente, possibilidades e
potencialidades dos sujeitos, relacdes, contextos e cenarios repletos de sucesso. Resta a
nos, psicologos escolares, a tarefa de concretizar esse anincio “prd sucesso”, na

pesquisa e na intervencéo profissional.
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AnNexos

Anexo 1 — Instrumento de caracterizagéo dos participantes

N
Instituto de Psicologia - Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento
Programa de Pés-Graduagao e Processos de Desenvolvimento Humano e Satde

PESQUISA
Perfil do Participante

| - Orientagoes Gerais:

Vocé esta convidado(a) a participar de uma pesquisa de mestrado sobre praticas institucionais exitosas
da Psicologia Escolar , desenvolvida pelo Laboratério de Psicologia Escolar da Universidade de Brasilia
sob orientagdo da professora Claisy Maria Marinho Araujo.

N&o ha necessidade de identificagdo. Agradecemos sua colaboragao.
Data do preenchimento: |

Il - EIXO 1: Caracterizagao

Género: | Idade: | Regional que atua:

Quais escolas atua:

lll - EIXO 2: Formagao

Onde e quando formou em psicologia:

Tempo de experiéncia profissional:

Tempo de atuagao na SEEDF:

Tempo de atuagéo na EEAA:

Outras formagdes em Psicologia:

Formagéo continuada em servigo (cursos, grupos, assessorias, outros):
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EIXOS NORTEADORES PARA A ENTREVISTA

Quais sdo as acdes institucionais exitosas que realizam?

Por que acreditam que esta € uma pratica exitosa?

Como desenvolvem essas acoes?

Quiais recursos utilizam?

Como planejam a a¢édo?

Quais autores, teorias ou modelos de intervengdo fundamentam sua atuagao?
Quais as potencialidades e dificuldades experimentadas na execucéo dessas acdes?
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EIXOS NORTEADORES PARA OBSERVACAO

RELATO DA SITUACAO

ACONTECIMENTOS OBSERVADOS

IMPRESSOES DA PESQUISADORA
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Anexo 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “PSICOLOGIA ESCOLAR
NO DISTRITO FEDERAL: ESTUDO SOBRE PRATICAS INSTITUCIONAIS
EXITOSAS”, de responsabilidade de Ligia Carvalho Libéaneo, aluna de mestrado do
Programa de Poés-graduacdo Processos de Desenvolvimento Humano e Salde da
Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa € investigar praticas institucionais
exitosas de psicologos escolares da Secretaria de Educacdo do DF. Assim, gostaria de
consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a
finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informacgdes que permitam
identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
entrevistas, observacfes e arquivos de gravacdo em audio, ficardo sob a guarda do
pesquisador responsavel pela pesquisa.

A recolha das informacGes sera realizada por meio de entrevistas e observacdes
em campo. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado a participar. Sua
participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa (a) realizar um mapeamento ampliado das atuagdes
da Psicologia Escolar em diferentes regionais do Distrito Federal, especialmente em
relacdo as praticas exitosas que disseminam uma cultura do sucesso nos espacos
educativos; (b) subsidiar formulagBes tedrico-metodolégicas para a atuacdo do
psicologo escolar na perspectiva do sucesso, impactando a formacdo inicial e
continuada de profissionais que atuardo ou ja atuam no contexto escolar; (c) influenciar
as politicas publicas na direcdo de reconhecerem o papel do psicélogo escolar como um
dos atores da comunidade escolar que pode contribuir na consolidagdo de uma cultura
do sucesso.

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

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar
através do telefone (61) 91890442 ou pelo e-mail ligialibaneo@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de entrevistas individuais ou coletivas nas quais as informagdes
construidas serdo compartilhadas, podendo ser publicadas posteriormente na
comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacGes
com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser
obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.
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Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora
responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura da
pesquisadora

Brasilia, de de




