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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi investigar a atuagés psicologos escolares que compdem
as Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (BAda Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEDF), mais especiiente na cidade de Samambaia,
visando conhecer as concepc¢des dos participanteslagdo a sua atuacdo em Psicologia
Escolar e os indicadores de competéncias que eatesiesenvolvendo em seu contexto
de trabalho. Utilizaram-se, como pressupostosdesyias bases conceituais da abordagem
histdrico-cultural do desenvolvimento psicologiaantano, voltadas a especificidade dos
sujeitos adultos e reflexdes pautadas no desemvehtd por competéncias. Como base
metodoldgica, utilizou-se a epistemologia qualttiA construcdo dos dados ocorreu em
trés momentos: (a) construcdo de dados para caracéo dos participantes, por meio de
um questionario; (b) investigacdo das concepc¢deatuwbzdo em Psicologia Escolar, por
meio da realizacdo de Memorial, e (c) investigat@®indicadores de desenvolvimento de
competéncias, por meio de entrevistas coletivasre®gltados obtidos indicaram que a
atuacdo dos participantes tem se coadunado aolhtwalb@stitucional em Psicologia
Escolar, caracterizado pela criagdo de espacosfidado coletiva e de mediagdes junto
aos diversos atores da escola. Nessa direcaojaddoges escolares de Samambaia — DF
tém desenvolvido competéncias de reflexdo sobre gwadprias intervencdes junto a
escola, de analise dos processos intersubjetivesatjiuocorrem, e de atuacao junto ao
grupo de professores para a promocdo do desenwsitemadulto. Evidenciou-se, por
meio deste estudo, a necessidade de se estabeteaesistematizacdo das atividades ja
instaladas com vistas ao favorecimento da atuasituicional de forma mais consolidada.
Diante, destas conclusdes, sugeriu-se que, no @mdiatuacdo da Psicologia Escolar na
cidade de Samambaia/DF sejam contempladas esamtégitrabalho institucional junto
aos proprios profissionais das EAAA em trés dimessfle atuacdo, a sabdimensao
intra-equipe ou seja, do psicélogo junto ao profissional qom @le compde uma equipe
local de apoio a aprendizagem; dimengdter-equipes isto é, atuacdo psicolégica no
grupo de EAAA de Samambaia — DF; e na dimereséoa-equipe junto aos atores da
escola. A formacgéo continuada em servigo tambégitsgomo um dos desdobramentos
apontados pela pesquisa, de forma a favorecerprigsios psicologos escolares e nos
atores da escola, o desenvolvimento de competégumssiabilizem o sucesso da acao
educativa. Ao final, relacionou-se algumas podgdiles de articulagbes administrativo-
pedagodgicas, no ambito da SEDF, que favorecambaltra do psicélogo com vistas a a
promocao de uma cultura de sucesso no context@eidnal.

Palavras Chave: Psicologia Escolar, Atuacdo imstiial, Desenvolvimento de
competéncias, Equipes de Atendimento/Apoio a Apeaxggm, Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal.
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ABSTRACT

The objective of this work was to invgate the performance of the school
psycologists that are part of the Team of Serviagpport to learning (EAAA) of the
secretary of the state of the Federeal DistrictBF more especificaly in the city of
Samambaia, aiming to know the conceptions of theiggzants in relations of their
performance of school psycology and the indicabdthe competents that they have been
developing in the conext of their performance inrkvo There were used as theorical
pressuppositions that are in favor of the reflewtioabout the human psycology
development especificaly the adults, the basethe@fcbncepts of approachment of the
historical-culture and the development from the petances. As a metodological base, a
quality epistemology was used. The constructiothefdata happened in three moments :
(a) construction of the data to caracterize thai@pants, made by questionnaire; (b)
investigation of the conceptions of the performanéeshcool psycology, made by a
memorial, and (c) investigation of the indicatofslee developmente of the competences
done by group interviews. The results founded iatgis that the performance of the
participants have been combined to the institudisrak in school psycology, meaning
that, characterized by criation of spaces of réfdacto promote the adult development,
together with the diferent actors of the schoolthiis direction, the school psycologists of
the district - DF, have developed competences felatéon about their intervention with
the school, of analization of the intersubjectivegedures that has happened, and of the
performance together with the group of teachers tfoe promotion of the adult
development. From this study, there were evidehaethere was a necessity to estabilish a
sistematication of the activities already installetth visions in favour of the performance
of the institution in more consolidated way. Inrft@f these conclusions, it is sugested that
in the range of the performance from the schoot@®gy in the city of Samambaia - DF
that strategies of the sistematization of theitungbnal work should be contemplated
together with the professionals of the EAAA, ingrdimensions of performance, to know
. dimension intra-tearthat is, the psycologist together with the profesal that with
him/her forms a local team of support to learnimtgnension inter-teams that is,
performance psycological together in the EAAA graifamambaia - DF and, even in
the dimensiorextra-teamtogether with the actors of the school. The fororatontinued
in service has also came up as one of the conseegi@i the research, to bennefit the
promotion of the continues formation in serviceld selfsame school psycologists and of
the actors of the school aiming the developmenthef competences that viabilize the
success of the educative action. At the end theeerelated some possibilities of
articulations educationals-administrative in thenga of SEDF, that bennefit the
psycologist’s work to achive the overcome of tHeost failure and to promote a culture of
success in the educational context.

Keywords: School psycology, Institucional perforrm@n Development of the
competences, Team of service/Support to learniegrefary of the state of the federal
District (DF).
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APRESENTACAO

Ha cerca de oito anos iniciei minha trajetoria copsicologa escolar na
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito He(l®EdDF), tendo trabalhado nos trés
primeiros anos em uma Equipe de Diagndstico/Avatiasicopedagdgica do Ensino
Especial, e nos ultimos cinco anos, em uma Equipe Adendimento/Apoio a
Aprendizagem (EAAA) na cidade de Samambaia — Dposta, além de mim, por duas
psicopedagogas.

Este meu percurso profissional, me possibilitou m@®nder o quao
complexa é a atuacdo do psicélogo em um espacetoeple possibilidades de
desenvolvimento, como € a escola, tendo em vigtéeeacdo dos diversos atores que, ao
mesmo tempo devem comprometer-se com seu propendelvimento e dos outros, nas
diversas relagbes que se estabelecem, por exempie professor-aluno, professor-
professor, pais-direcéo, pais-professores, pdisdil

Assim, tenho refletido que pensar a atuacao pgi@ado contexto escolar €
considerar o psicologo como um artesdo em meioagmande oficina de construcdo do
desenvolvimento humano, que € a escola; ou, ath@armanecer imerso em um imenso
universo subjetivo, no qual se articulam inUmerassibilidades de ressignificagdo dos
significados e sentidos a respeito da vida, poordaicirculagédo dos pensamentos nas vias
estabelecidas pelas palavras e pelas agdes.

Cabera ao psicologo escolar a tarefa de viabibzHuxo dos pensamentos,
utilizando ferramentas e recursos disponiveis gaea por meio das interagdes, se coloque
em movimento o desenvolvimento de competéncias de€oma contribuir com a
consolidacédo de uma cultura de sucesso no espe@ares

Provavelmente seja este um dos grandes desafiosajupresentam aos
psicologos escolares: desenvolver-se, em meio @plego contexto escolar, mobilizando
as competéncias necessarias para intervir de flireida e intencional na complexa rede
de interacdes sociais que compdem 0 contexto escola o objetivo de zelar pela saude
da instituicdo e a tomada de consciéncia dos stwssa para que eles também se
constituam como sujeitos ativos e transformadooesnabiente e das rela¢cdes sociais, para

além das limitagBes ou entraves que se apresemeontexto.



Nesta perspectiva tenho acompanhado e convivido osmpsicologos
escolares de Samambaia, procurando construir @esdtiia de ressignificacdo da atuacao
a partir da partilha das reflexdes sobre o nosdmatino, em diversos momentos nos quais a
coesao do grupo acolhe as angustias, a insegueaapeesenta estratégias de intervencao,
ajuda a pensar e compreender melhor as situactdigumsas, compartilhando afetos,
sucessos, conquistas e avangos.

Assim, a motivacao para a realizacdo deste tralvalboe do desejo particular
de querer contribuir de forma mais significativanco desenvolvimento humano em um
espaco tdo rico em possibilidades e situacdes gamde aprendizagem, como é a escola.
Este desejo se articulou ao de outros psicologoalages que, movidos por expectativas
semelhantes, no ambito das EAAA da Diretoria Regji@e Ensino de Samambaia/DF
(DRESAM/DF) vém se comprometendo com uma incesdandééa de reconstruir, a cada
dia, sua trajetoria profissional para favorecen@esso escolar.

Desta forma, este trabalho procurou empreendemistre histérico desta
trajetéria que vem sendo construida por muitas mpaos meio da investigacdo das
concepcOes construidas ao longo da trajetériagsiofial dos participantes, bem como
verificar indicadores de competéncias, que temagjada contribuir com processos de
desenvolvimento no espago educativo.

Este trabalho de pesquisa esta organizado em partes: (1) Consideragdes
Tedricas; (2) Metodologia; (3) Resultados e Disoass (4) Consideracfes Finais; e (5)
Referéncias Bibliograficas.

A PRIMEIRA PARTE - Considera¢des Teoricas,compde-se de dois
capitulos e apresenta os pressupostos e concapmiesdoras deste estudo, indicando as
opcOes epistemoldgicas, tedricas e conceituaizadds. OCapitulo | — Psicologia
Escolar apresenta trajetoria histérica da Psicologia Escolar dipda década de 1990,
época caracterizada pela intensificacdo do questiento das praticas psicologicas na
interface com a Educagédo e pela busca de novadiidasies de atuagdo. Traz também
um panorama histérico da atuacdo em Psicologial&sno Distrito Federal (DF), mais
especificamente no que refere ao trabalho desadeaho ambito da Secretaria de Estado
de Educacdo do DF (SEDF) h& cerca de 40 anosaminte, apresenta o percurso de
atuacdo da Psicologia Escolar na DRE/SAM, no Disfrederal (DF). QCapitulo Il —

Desenvolvimento Adulttraz uma revisdo da literatura da abordagem kgst@ultural,



destacando seus principais pressupostos que fawore@ compreensdo do
desenvolvimento adulto, e a perspectiva de desénwehto de competéncias que revé
conceitos e apresenta reflexdes sobre contribuigées a ressignificacdo da atuacdo em
Psicologia Escolar.

A SEGUNDA PARTE - Metodologia é formada por trés capitulos: o
Capitulo lll que apresenta os objetivos da pesquis&apitulo IV — Pressupostos
Metodoldgicos que traz reflexdes acerca dos fundamentos tedretodoldgicos da
pesquisa e a abordagem escolhida para interprethggioesultados e Gapitulo V —
Procedimentos Metodologicogue apresenta informagfes acerca do método deipas
ou seja, questbes de investigagdo, contexto deuigasgparticipantes, instrumentos e
procedimentos de construcéo, de tratamento e diseadas dados.

A TERCEIRA PARTE — A Pesquisa e seus Resultadpgomposta pelo
Capitulo VI — Apresentacao e discussao dos daglqsde as conclusdes da investigacédo de
cada um dos objetivos de pesquisa e, ao finaluéatims de forma transversalizada,
evidenciando as recorréncias dos resultados dalii@be conclui, desta forma, a
apresentacao do estudo realizado.

Na sequéncia, sdo apresentadasC@NSIDERACOES FINAIS, com os
desdobramentos das discussfes empreendidas, hdadés de trabalhos que podem
contribuir com a atuagdo dos psicologos escoldeggp na cidade de Samambaia/DF,
quanto no ambito da SEDF, e, finalmente sugestégsedquisas futuras que contribuam

com a ampliacdo da investigacdo empreendida netsteéoe



PRIMEIRA PARTE: CONSIDERACOES TEORICAS

Capitulo | — Psicologia Escolar

A Psicologia Escolar na virada do século: trilhandmovos caminhos

A historia da Psicologia no Brasil, desde o segimento, no século XIX,
manteve um estreito vinculo ndo somente com asdpsebgadas a Medicina, mas com a
Educacao, colocando seus servigos a disposicamrmadao de professores, da avaliacéo e
do atendimento aos alunos com queixas escolardsveEpresente no curriculo da
Pedagogia, Filosofia e Ciéncias Sociais como disaigubsidiaria e até hoje vigora como
parte obrigatéria dos programas de licenciaturand®&ea ciéncia que estuda o
comportamento humano, a Psicologia tornou-se uraadgr aliada da Educacédo. Esta
relacdo resultou frutifera para ambas, uma vezuguealos seus objetos de estudo — a
relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem — amo@ como questdo essencial no
cotidiano de professores e psicologos.

Dentre as diversas disciplinas que compdem o smieslégico, a Psicologia
Escolar é a que ocupa-se mais particularmente ddatgio com a Educacao. Falar de sua
histéria € rememorar uma trajetoria que, em muikzasioes, viu prevalecer o carater
psicométrico e higienista contribuindo, assim, para&éxclusdo e a culpabilizacdo dos
proprios sujeitos pela ndo-aprendizagem. Entretgatoos primordios dessa historia, co-
existiam outras reflexdes que consideravam osdatambientais, histéricos e culturais no
desenvolvimento das fung¢des psicologicas do serahamExemplo deste fato sdo as
contribuicbes de Manoel Bonfim, que no século X&yelava incbmodo com a visao
inatista do desenvolvimento humano que prevaleuniauwa epoca (Cruces, 2006).

Pode-se dizer que o percurso da Psicologia Estetarse caracterizado,
principalmente a partir da década de 90, pela s&tzte de ressignificacdo de suas
praticas, conforme literatura produzida (Almeid@2 e 2001; Araujo & Almeida, 2003;
Campos & Cols, 2005; Campos & Juca, 2003; Crude’3;2Guzzo, 2005 e 2001; Guzzo
& Weschsler, 1993; Maluf, 2003 e 2001; Marinho-Acé Almeida, 2005; Martinez,
2003; Neves & Almeida, 2003; Novaes, 2003 e 20@Rdssi, 2003; Silva, 2005; Souza,
2007 e 2004; Vectore & Maimoni, 2007).



Exemplo deste movimento € a discussdo que Bock5j2@rouxe na
apresentacao do livieducagéo Inclusiva: direitos humanos na escalpartir dos versos
de Chico Buarque: “Vocé que inventou a tristezaagenha a fineza de desinventar” (p.
9), utilizados para exprimir 0 que pensa acercapdpel da Psicologia em relacdo a
algumas questdes ligadas a Educacéo. E completou:

(...) a Psicologia colaborou para a construcéoatiareza excludente da escola

brasileira. Inventamos a tristeza! (...) Com cexte#o € tarefa facil nos

darmos conta de nosso papel “patologizador” dagzahrdas diferencas e da
desigualdade social. Talvez seja menos facil aimb@andonarmos nossos
apoios tedricos que séo carregados dessas pevage¢ti.) O esforco, agora,

deve ser de todos. De todos que queiram colabarar fplesinventarmos a

tristeza. (pp. 10-11).

A partir da mobilizacéo gerada por reflexdes casia, ocorreram, na virada
do século, avancos consideraveis na discussdadedrossibilitando maior clareza ao
papel do psicélogo escolar e novas perspectivas gaormacao inicial e continuada.
(Araujo, 2003; Marinho-Araujo, 2007; Marinho-AraidoNeves, 2007; Martinez, 2007 e
2003; Neves, 2007 e 2001; Sampaio, 2007; Guzzol;2B@vaes, 2001b; Guzzo &
Weschler, 1993). De fato, as novas propostas dac@by articuladas com o contexto
institucional, demarcaram um novo momento do ttadbam Psicologia Escolar.

Instituicbes como a Associacao Brasileira dedbsita Escolar e Educacional
— ABRAPEE, criada em 1990, exercem, desde entde®| paportante no reconhecimento
legal da atuacdo do psicologo escolar nos espagosativos. A ABRAPEE conta,
atualmente, com representacdo nos estados de Marass, Goias, Parana e Rondénia, e
tem favorecido a articulacdo e o fortalecimentoad@a, por meio da organizacdo de
congressos e de publicacdes para veiculacdo dcecioménto cientifico produzido por
psicologos escolares e profissionais de areas afins

A revista semestral da ABRAPEE, intituladBsicologia Escolar e
Educacional criada em 1996, e os boletins eletrdnicos, dis@is a partir do ano de
2004, apresentam, em sua maioria, temas ligadaesenvolvimento de aptiddes, tracos
de personalidade, estudos de escalas e validac&stes psicométricos. Outros artigos
destacam as relacdes que ocorrem no contexto eduoabhe suas implicacdes para o

processo de aprendizagem.



Entre os assuntos frequentemente veiculados raid&frevista estdo a
criatividade e as altas habilidades no contexteca&tiko (Mariani & Alencar, 2005; Matos
& Fleith, 2006), questdes ligadas a aquisicdo daréee da escrita (Barreira & Maluf,
2004; Cabral & Tavares, 2005; Nucci, 2003), Psigalano ensino superior (Cunha &
Carrilho, 2005; Serpa & Santos, 2001), relagcaoeemispectos diversos do contexto
educacional (Dalsan, 2007; Souza, 2004), entr@sutr

Também a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pdsag@o em Psicologia
(ANPEPP), particularmente pelo empenho do Grupo Tdgbalho (GT) Psicologia
Escolar/Educacional, constituido em 1994, tem pradoouma densa reflexdo acerca da
interface da Psicologia com a Educacao. O grupm#osto por professores vinculados a
universidades de diferentes regides brasileiragjnas desenvolvem pesquisas e estudos
na area.

As investigagcdes desse GT nutrem o debate adicutia teoria com a
realidade, que ocorre principalmente a cada dois,apor ocasido dos Simpdsios da
Associacao, gerando publicacdes dos temas aprdesnt@s livros reinem concepc¢des
tedrico-metodoldgicas diversas sobre a Psicolog@lar/Educacional e abarca um amplo
espectro de trabalhos na area.

Os temas predominantes sdo a atuacdo e a fornwedpsicologos,
correspondendo a mais da metade dos trabalhoscadbd (Cruces & Maluf, 2007,
Guzzo, 2002; Maluf, 2003; Marinho-Araudjo, 2007; hwo-Aradjo & Neves, 2007,
Martinez, 2007; Neves, 2007; Sampaio, 2007; Sennaleida, 2005; Souza, 2007;
Vectore & Maimoni, 2007). Comparecem, também, dssuncomo o0 ensino
especial/inclusdo (Araujo & Campos, 2007; Anacl@®72e 2005), criatividade (Martinez,
2001; Novaes, 2001a), histéria da Psicologia Esd@euces, 2003; Netto, 2001; Witter,
2001), a Psicologia Escolar em contextos educatifesrsos (Mira, Tardin & Pedroza,
2005; Novaes, 2002).

No cenario internacional destaca-selmdernacional School Psychology
Association — ISPAfundada em 1982 e filiada a UNESCO. A instituic@agrega cerca
de 650 psicologos escolares em 50 paises e tem abjetivo principal a promocao da

interlocugdo, em nivel mundial, dos psicllogos gqtieam no contexto educacional. A



ISPA! trabalha para promover o desenvolvimento psicobgaudavel da crianca e do
adolescente no que se refere ao aspecto escolar.

A instituicdo promove a expansao e a consolidagéBsicologia Escolar por
meio de encontros, chamados “Coléquios”, que acemiea cada ano em um pais
diferente. Divulga trabalhos cientificos por mei@ devista School Psychology
International além de cartas de psicologos escolares de @ardéss do mundo —world
go round —que compartilham experiéncias. Estas iniciativasrinizam uma rica
movimentacao da Psicologia Escolar em nivel mundial

Algumas associa¢des européias e norte-americamaBsitologia Escolar
mantém filiacdo com a ISPA, o que facilita o trémsle informac¢des. Chama atencéo a
auséncia de uma vinculacao direta de instituic@ée&rdérica do Sul, mais especificamente
do Brasil, que poderiam contribuir significativarteesom a producédo de conhecimentos,
por exemplo, acerca da atuacdo do psicologo esealacontextos caracterizados pela
repeténcia e a evasao escolar.

A ISPA produz, ainda, documentos e diretizesra a formacao de psicélogos
escolares, dentre eledSPA Constitution and Bylaws, ISPA Code of EtHitgrnational
Guidelines for the Preparation of School PsychdggiScientific Journal — School
Psychology International, The ISPA Standards focréditing Professional Preparation
Programs in School PsychologySPA Brochure

A leitura destes documentos e a consulta dos teemaslados na revista e nos
encontros anuais indicam que a atuacdo do psicasgolar em ambito internacional
ainda é compreendida preferencialmente como atemigrao aluno e aconselhamento de
pais e professores. No que se refere aos conhdosntdricos que embasam as praticas
em Psicologia Escolar observa-se, principalmenggesenca da psicologia evolutiva e da
personalidade para favorecer o desenvolvimentatihfa

Como se percebe nesta breve apresentacdo dagpaisntemas acerca da
Psicologia Escolar, tanto em nivel nacional quanternacional, a area apresenta um
significativo potencial heuristico, abarcando naiif@ossibilidades de compreensdo da
atuacao e formas diferenciadas de intervencao mexio escolar.

Além da discussdo acerca de algumas instituicdesse organizam em torno

da Psicologia Escolar, faz-se necessario contemaiada, algumas reflexdes sobre as

! Informagées acessadas em 16 de julho, 2008, enf\tw.ispaweb.org
% |dem ao anterior.



concepcgdes tedrico-metodoldgicas da Psicologia l&sa Educacional. Este tema €
compreendido de forma diversa por estudiosos esprofhais da area; por exemplo, para
alguns, Psicologia Escolar e Psicologia Educacis@#d areas com especificidades
diferentes, uma relacionada a producédo de conhatisig@sicologicos que se aplicam a
Educacédo e outra relacionada a aplicacdo destatrapdes tedricas junto & comunidade
escolar.

Neste trabalho, defende-se que estes termos nédempaepresentar a
separacdo do assunto em duas areas diferentespmal@do a primeira a construcao
tedrica e a segunda mais diretamente a questbfesdden pratica. Concorda-se com
Marinho-Araujo (2005) quando comentou que: “...igtilcao desses termos (Psicologia
Escolar e Psicologia Educacional) gera compreens®snques tanto do exercicio
profissional do psicologo na escola quanto das eramelaboracfes tedricas necessarias a
pratica profissional” (p. 18).

Sob este prisma acredita-se que 0 entrelacardarf@sicologia Escolar com a
Psicologia Educacional, em uma perspectiva de géme aplicacdo de conhecimento,
coaduna-se com uma proposta de imerséo do psicékmgdar pesquisador, como membro
efetivo no espaco educacional.

A partir da inser¢do do psicologo na escola, cammbro da equipe escolar,
€ possivel promover novos espacos de discussdop @rformacdo de grupos de
professores, nos quais seja possivel a reflexaoe sab praticas pedagodgicas, estudos
tedricos e estudos de caso, por exemplo, e aingajtalizacdo de momentos de interacao
grupal, j& institucionalizados pela escola, comocosselhos de classe, coordenacdes
coletivas de professores, reunides bimestrais @& g@amestres, associacdo de pais e
mestres. Estes espacos de discussdo devem poraorceflexdes acerca dos processos
subjetivos implicados nas praticas pedagoégicapguaeiam o trabalho da instituicéo.

Desta forma, a participacdo do psicologo escotarcotidiano da escola
oportuniza a escuta das vozes institucionais @sttas concepcodes, dos valores, dos juizos
acerca das situacdes de sucesso e de fracasso® asfectos decorrentes da inter-relacao
dos atores nesse contexto. Esta escuta favorecemareensdo e a intervencdo do
psicologo escolar, com foco em encontros coletpars promover a reflexdo permanente
das praticas profissionais (Araujo, 2007 e 2003fa & Neves, 2007; Marinho-Araudjo &
Almeida, 2005; Kupfer, 2004).



Privilegiando esses enfoques, a Psicologia Esgalssa a ser compreendida
em uma perspectiva institucional e relacional, e apenas como aconselhamento e
atendimento aos alunos com queixas de aprendizageste sentido, Marinho-Araujo &
Almeida (2005) descaram que o carater relaciondtratmalho do psicologo escolar deve
estar direcionado para:
(...) a andlise das relagfes interpessoais, contadm de andlise da prética
pedagogica para, entre outras acdes preventivascom e entre professores,
um espaco de interlocucdo que privilegie ndo sGeasp objetivos do
desenvolvimento e da aprendizagem humana, mastsdbr o exercicio da
conscientizagdo dos aspectos intersubjetivos, itaingds desse
desenvolvimento, o psicélogo estaria contribuindmrapa promocdo da
conscientizacdo de papéis, funcdes e responsal@iddos participantes das
complexas redes interativas que permeiam o conésdolar (p. 67).
A proxima subsecao apresenta reflexdes acercamexto escolar, no qual o
psicologo escolar encontrara seu objeto de trabaheera levado a assumir um
compromisso social com a comunidade escolar, alénsothborar no desenvolvimento

adulto e infantil dos envolvidos com o processermisno e de aprendizagem.

O Contexto da Escola: Locus Privilegiado para ag@io do Psicologo

Escolar.

Considerar o psicélogo escolar como membro efaliy contexto escolar
significa pensar em novas possibilidades de atudgio como potencializar a intervengéo
psicolégica por meio da valorizacdo dos espacodisiissdo existentes na instituicao.
Este profissional passa a ser integrante essqrariala promocao do desenvolvimento, em
relacdo ao grupo de professores, ao corpo de diregéros funcionérios, pais e alunos.

Acredita-se que a insercdo do psicologo na esamakdlia na ressignificacdo de
concepcoes e intervencdes que até os dias atealgon uma trajetoria de patologizacao e
de deficiéncias para aqueles alunos que ndo altanogasultado esperado em cada fase
escolar, justificando, assim, o déficit de apreagem.

A participacao do psicélogo no cotidiano da es¢al@rece a reflexdo entre

seus atores para a mudanca de uma visdo que ogmtodlema da ndo-aprendizagem no
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aluno, ndo estimulando o questionamento dos métaddizados, das relacbes
estabelecidas entre professor e aluno e de owtae$ presentes no contexto escolar que
interferem diretamente no processo de ensino-ajzayem.

Trabalhos desenvolvidos por Collares e Moysé®§)9e Patto (1999)
revelam a prevaléncia de aspectos fisiolégicogamldgicos do aluno ou, ainda, sociais e
familiares como fatores que, na literatura da a@t@aa década de 1980, explicavam o
prejuizo na assimilacdo do conteudo e o bom dekemento do processo de ensino-
aprendizagem. Tal compreensdo adiou, por décadas, raflexdo mais sistémica dos
multiplos fatores que compdem as situacdes dedsacascolar.

Entretanto, como alerta Patto (1999), as saidasnénaclas pela escola para
justificar a reprovacdo e a evasdo escolar como digra da escola” serviram de
armadilha para si propria. A medida que esta pseccomprometeu com a reflex&o acerca
dos fatores presentes em seu contexto que corrobpama a construgdo das queixas
escolares, inviabilizou, em grande parte, o dedemento de posturas mais flexiveis
diante do aluno e de possiveis solucbes facilidda autonomia da escola, no que se
refere a problemética das dificuldades de apregdima

A este debate unem-se as reflexdes de Guzzo (2005 a escola inserida
em uma sociedade capitalista, cujo valor princéoal capital e o mercado, ficando em
segundo plano o pensamento e o sentimento dosaaslath mercadoria se reveste de
valor e a pessoa perde a importancia — passacarsgiderada, somente na medida em que
possui bens.” (p. 18).

A autora localiza, ainda, a instalacdo desta cst&ntia no contexto da
escola. Tal situacado provoca muito mais a reprazldpaprocesso de dominacéo da elite
sobre as classes menos favorecidas do que a prordagiansformacéo desta realidade.
Na verdade, a escola deveria favorecer o estabedatd de relagcbes mais respeitosas e
justas, promovendo a valorizagdo de qualquer pegsdapendente de condi¢cdo social e
econdmica.

Guzzo (2005) entendeu esse contexto como: “umaleesgpoe ndo se
posiciona, que ndo reage, que nao desperta panagodancia como espaco de libertacdo
e conscientizacdo, de revolucdo e emancipacaoredeimento e de vida — uma escola
amordacada que se imobiliza diante da realidadecsaseguir buscar caminhos para sua
superacao” (p. 20).
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A autora observa a instalacdo de uma rotina esdekprovida de sentido para
muitos alunos, gerando problemas nas relacoes estegores da escola, refletidos nas
dificuldades de aprendizagem e nos problemas deciptina. Para reagir a tais conflitos a
propria escola utiliza, em muitos casos, de umraatsmo que acaba por reproduzir as
relacbes desumanizadas encontradas na sociedazeo(@005).

Suas reflexdes acerca do contexto de muitas edo@lsdeiras apontam que:

Mesmo refletindo sobre 0 que acontece na realiqamesos (atores da escola)

conseguem transformar a rotina em um espaco déficagio para estas

criangas— curriculos estéreis, tarefas burocraticas mantém‘que fazer”
gue justifica um processo educativo completamelwmaaor. As inUmeras
possibilidades de reflexdes sobre alternativas pogsam lidar com um

cotidiano violento e injusto parecem nao conseguibilizar a direcado e

professores, na tentativa de romperem com uma raosfue mantém a

dindmica da escola e acabam por reproduzir a rdénsempre, excludente e

violentadora (Guzzo, 2005, p. 22).

Portanto, a escola na qual se insere o psicologmagsvive um momento de
paralisia, de “pseudo-esgotamento” dos métodosgdeitzos e de confusdo de papéis
escolares, familiares, sociais. Esta situacédo exigeestionamento acerca das concepcoes
de desenvolvimento, de aprendizagem, de ser hurdamrpfessor, de aluno, e também de
escola como promotora da emancipacao e da liberdade

Se, por um lado, se identifica uma escola na quadfletem conflitos sociais,
politicos e econbmicos, percebe-se também que adepnas encontrados em algumas
instituicbes escolares sinalizam uma tentativaotleevivéncia, um clamor por mudancgas e
um sinal de que existem possibilidades de transfofim do contexto. Neste sentido,
Marinho-Aradjo (2003) afirma: “0 espaco escolar stdni-se, portanto, em local
privilegiado onde, se por um lado explicitam-se@stradicdes e antagonismos, por outro
€ possivel constituir-se e articular-se interessesiais mais justos, democraticos e
solidarios” (p. 23).

Portanto, diante das reflexdes supracitadas acdecalguns aspectos da
realidade escolar e também das possibilidadesadsftrmacao presentes nesse contexto,
verifica-se que a relacdo da Psicologia com a HEdecatambém necessita ser

ressignificada.
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Ao invés da atitude adotada pela Psicologia, maotaum na primeira metade
do século XX, de divulgacdo de concepc¢les natar#ks e psicologizantes acerca do
desenvolvimento humano, € necessario que se adhoée postura voltada para uma
perspectiva mais institucional e relacional, istodé compromisso com a reflexdo e
intervencdo nos espacos de discussdo da escolfiaralx para a transformacéo deste
espaco em local de valorizagdo do ser humano.

Possibilidades de Atuacédo em Psicologia Escolar.

Diversos autores vém apontando, desde o inicioédada de 2000, para o
compromisso social e politico que o psicologo esabéve assumir como agente promotor
da reflexdo na escola, contribuindo para o desgimehto humano infantil e adulto no
contexto educativo (Anache, 2005; Campos & Col852@ruces, 2005; Guzzo, 2005;
Martinez, 2005; Marinho-Araudjo & Almeida, 2003).

A tematica acerca da atuacéo do psicologo escolaranfoque ético-politico
emergiu a partir de reflexdes sobre questbes gmdibeas, como a violéncia e a
desigualdade social que também se refletem naae$Galzzo, 2005). O trabalho do
psicologo se localizaria na necessidade de transfoas condi¢cfes vigentes, deslocando o
foco de intervencdo e de problematizacdo do alum@ pma visdo mais sistémica,
contextualizada nos aspectos institucionais eimlats presentes nos espacos educativos.
Esta subsecdo apresenta alguns trabalhos e reflgquéeém feito avancar a atuacédo nessa
direcéo, especialmente neste inicio de século.

Destaca-se a elaboracdo de um sistema de atendiggeqtieixas escolares: o
PAIQUE - Procedimentos de Avaliacdo e Intervencdms dQueixas Escolares,
desenvolvido por Neves (2001), que alcancou, des@mo de 1999, reconhecimento
significativo na Rede Pubica de Ensino do Distréaleral, do qual fazem parte Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem (Araujo, 2003; #oma & Neves, 2007; Marinho-
Araujo & Almeida, 2005; Neves, 2001; Penna-MoreR@06).

O modelo propds que a atuacao do psicologo esdelaria contemplar, em
primeiro lugar, o atendimento ao sujeito que deroana queixa escolar, geralmente o
professor, e, caso houvesse necessidade de priossegu o atendimento, fossem

aplicados outros procedimentos divididos em 04isisebseqlentes, que incluia a anélise
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da historia escolar do aluno, encontro com a faméncontro individual com o aluno e
encontro com o aluno em grupos de atendimento.

A pratica psicolégica sugerida foi aplicada em pgsi de atendimento
psicopedagodgico e, segundo a avaliagdo das profssatendidas no modelo proposto, a
intervencao privilegiou a comunicagdo com o0s pswdizais da equipe e a participacéo
ativa do corpo docente no atendimento aos alu(idsves, 2006).

Os resultados alcancados contribuiram significatesate para a pratica dos
psicologos escolares no Distrito Federal e atdassatuais influencia o estabelecimento de
diretrizes para a atuacdo dos profissionais quepéem o servico de apoio a
aprendizagem na Secretaria de Estado de Educadab (i8DF, 2006).

Outra perspectiva de atuacdo, apresentada porndar(R001), defendeu a
participacdo do psicélogo escolar na elaboracdopéantacdo da proposta pedagogica da
instituicdo escolar. A autora localiza, no desevinoénto desta atividade, varias fungdes
especificas do profissional de Psicologia, com@lbalho de assessoria psicoldgica para o
planejamento, intervencao e avaliacdo que, neste sa relacionam com todo o processo
de funcionamento do Projeto Politico-Pedagogico.

Ainda sobre a necessidade de que o psicologo esesiaja engajado na
discusséo do contexto escolar, Yamamoto (2004) chastencdo para a necessidade de
que estes profissionais conhegcam também a histia$a politicas educacionais e a
influéncia de organismos internacionais, como oddaMundial, na reforma da politica
educacional de paises em desenvolvimento, comaslBr

O autor chamou atencéo para 0s objetivos destidtsiip@es de promover, por
meio de uma politica neoliberal, a transferéncia dasponsabilidades estatais de
gerenciamento da Educacéo para a sociedade &, o incentivo a mercantilizacéo da
Educacao e da necessidade de formacdo de capitahloupara a manutencao do sistema
capitalista. Comenta a repercussao destes fatargmlitica educacional que passa a ser
direcionada por interesses do mercado em detrinteniioteresses académicos.

Diante a relevancia do tema acima apresentado mstragdo das politicas
educacionais, Yamamoto (2004) dirigiu uma critics @sicologos escolares que, por
vezes, desconhecem tais assuntos:

O que se verifica da atuacdo do psicologo (...) ma uatuacdo

descomprometida ou alheia a toda uma intricadauntumja — na qual qualquer
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movimento € prenhe de significados — na forma de trabalho

eminentemente clinico nas escolas. Seja como f&sieologia freqlenta o

cenario escolar. Ou melhor, o “psicélogo esta mtesaa escola, mas nao a

interroga (p. 154).

Marinho-Araudjo, Neves & Dusi, (2005) discutiram @pel do psicélogo
escolar junto a instituicdo escolar na construgiarda Cultura da Paz, assunto destacado
pela ONU como necessario no combate a violéncestalvelecimento da harmonia entre
0S povos. As autoras destacam:

(...) & escola, enquanto instituicdo formativa, compeigrefa da promocao da

paz, de sua vivéncia e difusao através de metodslegpecificas, bem como

através de acOes efetivas que representem as aprgtieconizadas no
principio da declaracdo da ONU sobre o assuntpgéstacando-se o papel da
psicologia escolar como fundamental para a reflex@oplantacdo da mesma

(Marinho-Araujo, Neves & Dusi, 2005, pp.137-139).

Os trabalhos de pesquisa realizados por Aradjoreeila (2005) discutiram a
especificidade da atuacéo do psicologo escolacupando favorecer o entendimento da
praxis profissional, como acdo preventiva e intencionabmeplanejada com vistas a
incentivar a construcdo de estratégias de ensusrgificadas.

As autoras apresentaram ainda, um plano de intgfeedo psicologo
escolar em quatro dimensdes principais: (a) comhmoea profundidade o contexto escolar
e refletir sobre elepor meio da realizacdo donapeamento institucional (MI\p) criar
estratégias deescuta clinicadas “vozes institucionais” que favorecam a anatiss
aspectos intersubjetivos dos processos relaciomat®ntexto escolar. (c) oferecer suporte
psicolégico por meio de planejamentoassessorias ao trabalho coletjvwriando espacos
de interlocucéo entre os professores, promovenaoaigho continuada, proporcionando a
analise critica da identidade profissional dosestala escola, principalmente do professor.
(d) acompanhar o Processo de Ensino-Aprendizageam vistas a compreensao da
relacdo professor-aluno para, prioritariamentehorak o desempenho escolar dos alunos
e promover a cultura do sucesso escolar, ou sajahater a producao do fracasso escolar,
e disseminar a conscientizacdo das possibilidadesvancos e das acdes bem-sucedidas
do professor e demais atores escolares que pernseias praticas. (Marinho-Araudjo e
Almeida, 2005, pp. 88-98).
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A atuacao do psicélogo escolar compreendida dest@afse faz refletir sobre
o desenvolvimento de sua identidade profissionalpatir da mobilizacdo dos
conhecimentos técnicos, caracteristicas pesso@istiéncias profissionais e outros fatores
presentes na constituicao histérica do sujeito. €destaca Araujo (2003), o processo de
consolidagéo da identidade do psicologo escolamdbém uma histéria de construcéo de
novos espacos de desenvolvimento humano, coma&@aesteriormente.

A proxima secdo apresentara um panorama histéadesetologia Escolar no
Distrito Federal, tendo em vista sua relevanciaa pgonduzir o leitor ao cenario da
pesquisa realizada. Tal contexto tem-se caractErizamo foco importante de producéo
de conhecimento em Psicologia Escolar, tendo et vis estudos realizados a partir de
parcerias estabelecidas entre a Universidade deliBra varios psicélogos escolares que

atuam nos sistemas de ensino tanto na iniciatibhgadquanto privada.

A Psicologia Escolar no Distrito Federal: 40 Anos @ histoéria

Considerar a Psicologia Escolar no ambito da Redleica de Ensino do
Distrito Federal é identificar as construcdes his&® que possibilitaram o nascimento e o
desenvolvimento da area, diante dos acontecimsntaais, econdmicos e politicos que se
relacionam com o contexto educacional. O preseaftudo apresenta um panorama
historico dos fatos que delinearam, num periodemesio de quatro décadas, uma
trajetdria de reflexdes e intervencdes da Psicalogiinterface com a Educacéo na regiao.
Dentre as contribuicdes da Psicologia EscoldDistrito Federal destaca-se
a discussdo acerca da especificidade da atuacapsidélogo escolar em equipes
multidisciplinares. Neste sentido, algumas linhagédsquisa, originarias na Universidade
de Brasilia (UnB), vém desenvolvendo um corpo tedgue tem ampliado o objeto de
trabalho do psicélogo para além do aconselhameignfacdo a pais e professores,
avaliacdo de criangas com queixas escolares eirtemi clinico no contexto escolar.
O capitulo apresenta o0 percurso dos psicologoslaeesodentro da
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito He(BE®F), principal l6cus da categoria

no Distrito Federal, bem como a articulacdo deigddes desenvolvidas com o0s
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profissionais do Servico de Apoio Psicopedagdyipelo Laboratério de Psicogénese do
Instituto de Psicologia da UnB, por meio da reglimadoProjeto Permanente de Extensao
Integracdo Universidade/Psicologia Escoldesenvolvido ha 18 anos, com o objetivo de
subsidiar, tedrico-metodologicamente, a atuacatesl@sofissionais.

Apesar dos varios trabalhos no ambito da Psicoleg@lar, na UnB e em
outras instituicdes, optou-se por privilegiar osederolvidos nesta interface (Universidade
e Rede Publica de Ensino do DF), por se entender tgis construcdes historicas
coadunam-se significativamente com a reflexdo sabeduacdo do psicologo escolar,

objeto de estudo desta pesquisa.
A atuacdo do psicologo escolar no ambito da SEDF.

Antes de iniciar o relato da atuacdo do psicologookar no interior da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito He(REDF), € necessério fazer algumas
consideracOes acerca da estrutura e do funcionardesse Sistema de Ensino, bem como
das transformacfes ocorridas paralelamente adrajeio servico psicopedagdgico de
apoio a aprendizagem.

Até 0 ano de 1999, a administracao do ensino puiblicDF era realizada pela
Fundacdo Educacional do Distrito Federal (FEDR)psidinada a Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEDF). Tendo em vistadificacbes administrativo-
funcionais empreendidas pelo Governo do Distritdeffa ocorreu, a partir dos anos 2000,
a fusdo destas duas instancias, prevalecendo léista, (para a qual foram transferidas as
atribuicdes e funcionarios da primeira (Araujo, 208eves, 2001; Pena-Moreira, 2007).

O acesso a Educacao Basica, de acordo com a LRirelgizes e Bases da
Educacao Nacional n°. 5692/71 (Brasil, 1971), eqxaufdiretrizes e bases para o ensino de
1° e 2° graus, era de natureza obrigatéria paopalacdo de 7 aos 14 afigsiclusive com
a previsdo de atendimento especializado aquelascas portadoras de necessidades

especiais (art.9°).

% O Servico de Apoio Psicopedagégico é oferecidocdraa de 30 anos, pela SEDF, como o objetivo de
favorecer o processo de aprendizagem de alunossitooefundamental, principalmente da Educacéo titfan

e das séries iniciais.

4 A partir do ano de 2005, o Sistema EducacionaDisirito Federal iniciou a implantacdo do Ensino
Fundamental Obrigatorio de 9 anos; nesta nova eetisp, o periodo obrigatério de escolarizacdoarse

aos 06 anos de idade.
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Assim, os segmentos da Educac¢do Basica na redieguabl DF estruturam-
se, até os dias atuais, por meio de Escolas Clgsaes 0 atendimento da maioria dos
alunos da Educacdo Infantil e do 12 ao 5% ano don&rFundamental; de Centros de
Ensino para atendimento do 6° a 9° ano do Ensinddfmental; de Centros Educacionais
para os estudantes do Ensino Médio, e de Centresslao Especial (CEE), voltados para
o atendimento de alunos com necessidades educesipasiais.

De acordo com Neves (2001), foi principalmente dirpda década de 1960
que a politica educacional brasileira procurou emfer a populacdo estratégias de
compensacdo de déficits culturais, fisioldégicosfetians, com vistas a superacdo do
fracasso escolar. A esse respeito a autora ragisikm caso especifico da Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal — SEDF, dbrarse, nesse periodo, a criacdo de
equipes especializadas para o diagnostico, corasvéstEducacdo Especial, como esfor¢o
de melhor atender os alunos” (Neves, 2001, p. 47).

Portanto, foi no final da década de 1960 que aoeRtEDF organizou o
primeiro servico de apoio especializado, subordirea@®ivisédo de Ensino Especial (DEE),
atualmente denominada Diretoria de Ensino EspéioiaE). No final da década de 1980
foi criado também o Servico de Apoio PsicopedagBgiassim denominado por contar
com 0 apoio especializado de pedagogos e psicOlpg@s atendimento de alunos com
dificuldades de aprendizagem. Este servico subavdise a Divisdo de Apoio Escolar
(DAE), atual Diretoria de Apoio Psicopedagdgico ®A

Assim, o trabalho de equipes multidisciplinaresapagpoio a aprendizagem da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Hedé&DF) acumula, ha
aproximadamente 40 anos, uma série de experiénmdacionadas ao apoio
psicopedagodgico oferecido principalmente as escdl@sensino fundamental, mais
especificamente nas etapas de Educacdo InfantéresSiniciais. A existéncia deste
trabalho abriu uma perspectiva pouco comum em migeional de atuacdo do psicélogo
escolar em equipes multidisciplinares, proporcioioaa formacdo de um locus fértil de
reflexbes acerca do papel deste profissional.

A elaboracdo desta secdo visa 0 registro do perchistoricamente
construido, a partir das demandas de cada épooankeamentos disponiveis, que
possibilitaram a continuidade dos servicos em Rgit®d Escolar, hoje oferecidos. Para

® Em 2006, com a reestruturagéo do Servigo de Apeitagégico publicada na Orientagdo Pedagégic& n°. 2
(GDF, 2006), o mesmo passou a ser denominado Setgiédpoio Pedagdgico Especializado.
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isso, foram realizadas consultas a literatura tata tlo servico de apoio psicopedagogico
na SEDF (Araujo, 2003, Araljo & Almeida, 2006; Nsy2001; Penna-Moreira, 2007), e a
documentos que estabeleciam diretrizes para oliaba apoio a aprendizagem dentro da
rede publica de ensino (GDF, 1992; 1994; 2006).

A titulo de ilustragdo, sdo comentadas algumasrimdcdes, extraidas de
conversas informais com pessoas que estiveram \edasl com o0 servico de apoio
psicopedagodgico da entdo denominada FEDF, atuaFSé&&sde a década de 1980 até os
dias atuais e que concordaram, mediante assinatutarmo de consentimento, que tais
opinides fossem divulgadas.

A primeira experiéncia de atendimento especializadoiancas com suspeita
de serem portadoras de necessidades especiaissdeaHgiblica de Ensino do Distrito
Federal, aconteceu no ano de 1968 (GDF, 2006)algaltro foi iniciado por um psiquiatra
que constituiu a primeira equipe composta por gsafees com formagdo em Psicologia e
em Pedagogia, localizada na Escola Parque da 37Efe servico visava avaliar e
complementar o atendimento oferecido nos CEE agsoalportadores de necessidades
especiais.

No ano de 1971, foi firmado um convénio entre asdagdes Educacional e
de Saude, que previa, a partir de entdo, a readbzdg servigco de apoio psicopedagdgico
por um poélo de avaliagdo e acompanhamento paraoslwom dificuldades de
aprendizagem, denominado Centro de Orientacdo MdBcopedagogico — COMPP,
composto por uma equipe multidisciplinar de médipssquiatras e neuropediatras,
fonoaudidlogos, psicélogos e pedagogos (GDF, 1992).

Porém, o aumento significativo da demanda acabaouspbrecarregar o
atendimento no COMPP, e, em 1974, ocorreu a imgditu de uma Equipe de
Diagnostico/Avaliacdo Psicopedagodgica do EnsinaeE&igph que funcionava no Centro de
Ensino Especial n°. 01 de Brasilia. Esta equiperesponsavel pelo atendimento a toda
Rede Publica de Ensino do DF (Neves, 2001).

No que se refere a concepcéo que embasava o trat@kervico de apoio, e,
consequentemente a atuacao do psicologo escolaes2001) comentou:

Até esse momento, percebe-se que o pressupositmiafire fundamentava a

pratica do servico de apoio psicopedagodgico oféceabs alunos da FEDF,

apoiava-se na visdo de que as criancas que ameaentdificuldades de
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aprendizagem eram portadoras de wimencaem nivel individual e orgéanico

(p- 48).

Entretanto, os resultados obtidos na avaliacaaascas encaminhadas para
a equipe concluiam que muitos dos alunos apresentalficuldades de aprendizagem,
mas nao eram portadores de necessidades espeagigmrtanto, ndo deveriam ser
encaminhados aos Centros de Ensino Especial.

De acordo com Neves (2001), no ano de 1980 ocomeUd~EDF uma
reformulacdo conceitual acerca da visdo do aluno dificuldades de aprendizagem: este
nao seria mais considerado deficiente, mas portddatistarbios funcionais provocados
por problemas psicoldgicos e fatores adversos dexto sécio-cultural. A formalizacao
de tais reflexdes ocorre com a publicacdo das HXiest Pedagdgicas n°. 5 (1981),
denominad® atendimento do aluno com deficiéncias especitieagprendizagem

Em decorréncia de tais fatos, em 1987 foram criadagoes de atendimento
psicopedagodgico localizadas em espacos cedidoslgomas Escolas-classe do Distrito
Federal, compostas por um profissional de Psicalegim de Pedagogia e subordinadas a
Divisdo de Apoio Escolar — DAE/FEDF.

M.J.F.B.L., coordenadora das equipes de atendimpsimopedagdgico no
periodo de 1987 ao inicio dos anos 2000 e, umaessoas que teve papel relevante na
organizacdo deste servico, destaca o suporte aferpela Universidade de Brasilia, nos
primeiros anos do trabalho, para estabelecimento sdovico de atendimento
psicopedagodgico por meio da assessoria da ProfeSsmange Weschler, doutora pela
University of Georgiae do Doutor Thomas Oakland, thiversity of Texas at Austin
Estados Unidos.

Assim, com a criacdo do servico de atendimentcopsdagdgico, o suporte
especializado aos alunos com dificuldades de ajm@yein e com necessidades especiais
passou a ser desenvolvido por duas frentes ddhmahana responséavel pelo atendimento
aos alunos do ensino regular e outra pelo atendom@&os alunos do ensino especial,
ambas compostas por equipes multidisciplinareslitactas nas cidades atendidas pela
rede.

O atendimento as escolas regulares era feito [Ejagpes de Atendimento
Psicopedagdgic¢Equipes do ATPRompostas por um psicélogo e um pedagogo, com a

funcdo de oferecer atendimento especializado, ress ale Psicologia e pedagogia, aos
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alunos de primeira a quarta série do Ensino Fundi@ihgue apresentavam dificuldades de
aprendizagem.

As equipes que atendiam o ensino especial denoanmae Equipes de
Diagnostico/Avaliacdo Psicopedagdgica do EnsinoeEigp e eram compostas por, no
minimo, um psicélogo e um pedagogo com as fun¢éesvdliar os alunos da rede publica
de ensino, e também as criancas da comunidadeamgesentavam suspeita de serem
alunos com necessidades especiais (ANEE’s), fazgndoao atendimento escolar
especializado.

A divisdo do trabalho de apoio psicopedagdgico ems djrupos criou
ambientes de atendimento com caracteristicas bagianuliares, contribuindo, inclusive,
para a compreensdo diferenciada das causas e t@agemgdes nas dificuldades de
aprendizagem no ambito da escola. Portanto, faesessario tecer consideracdes sobre o
funcionamento de cada um desses grupos de atertdimsnbre o tipo de relacionamento
estabelecido com o contexto escolar.

Equipes de Diagnéstico/Avaliacdo Psicopedagogic&dsino Especial.

As Equipes responsaveis pelo diagnéstico e avaliaig alunos com
suspeita de serem portadores de necessidadesagsgeabiordinadas a DEE, funcionaram,
inicialmente, nos Complexos Escolares, atualmeat®mhinados Diretorias Regionais de
Ensind (DRE), localizadas em cada cidade do Distrito FadeCom o objetivo de
estabelecer diretrizes administrativo-pedagégicasra p orientar a avaliagdo
psicopedagdgica, foi publicada, no ano de 1994rian@cdo Pedagdgica (OP) ne.’ 22
(FEDF, 1994a).

O documento previa que cada equipe deveria sera@stmpor, no minimo,
dois psicologos e um pedagogo. M.L.R.B. da S. e.&.NMle C., responsaveis pela
coordenacdo destas equipes em nivel de diret@iatam que havia na rede muitos

professores com formacéo em Psicologia para oafiarcdo de psicélogo, o que atendia

® A Secretaria de Estado de Educac&o do Distritefaédrganiza o trabalho administrativo e pedagbgin
Diretorias Regionais de Ensino (DRE), localizadascada cidade do Distrito Federal, e responsawdss p
articulacéo institucional com as escolas pertemsedquela regido.

" A OP n° 22 foi editada no ano de 1994, e organidesde aquela data até o momento da fusdo, ¢eeiwi
atendimento das equipes psicopedagdgicas que anbayzan os alunos do ensino regular. No ano de 2006
foi reeditada e passou a estabelecer das direprigeaso trabalho das EAAA, publicada no ano de 2006
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satisfatoriamente & demanda por estes profissiqraia atuacdo nas equipes e que,
conforme iam sendo criadas outras DRE, novas egjeien constituidas.

Assim, profissionais que ingressavam nas equipeafiadmostico/avaliacédo
psicopedagodgica do ensino especial eram profesgpoosenientes da docéncia, isto €,
professores concursados, na maioria das vezes,ap#n nas series iniciais do Ensino
Fundamental, com formacao em Psicologia ou em Beg@@gal situacdo estende-se até os
dias atuais.

De acordo com a OP N°. 22 (FEDF, 1994a), o traba#fsbas equipes deveria
acontecer nas seguintes modalidades: (a) diaga6p8ologico com o objetivo de
descrever quadros caracteristicos dos diversoss tig necessidades especiais, (b)
complementacédo diagnodstica, compreendida comolizag@o de avaliacbes relativas a
area da Psicologia e da Pedagogia para complerdentd& diagnosticos, geralmente
empreendidos pela area da saude, (c) avaliacAoppsiagdgica para investigacdo do
potencial de aprendizagem do aluno com necessidapesiais e posterior orientagcao ao
professor e a familia com vistas ao favorecimentprdcesso de ensino-aprendizagem, (d)
estudo de caso com a participacdo de profissia@squipe, professores e responsaveis
pelo aluno para definicho de encaminhamentos r@Edess (e) reavaliagdo
psicopedagodgica periddica, realizada com o objetevacompanhar a evolugéo do aluno e
assim adequar encaminhamentos e (f) entrevistaludewo apdés o encerramento das
investigacbes para orientacdo aos pais e professaperca dos procedimentos
educacionais a serem adotados.

Como se percebe, as atividades foram trazidas joodaotrabalho da equipe
de avaliacdo e diagnostico, ndo ocorrendo uma ispeéo das funcbes exercidas nem
pelo pedagogo, nem pelo psicologo escolar. A OP2RCindicou, apenas na se¢ao de
recursos materiais, que 0 espaco fisico da equewe ckstar equipado com testes
psicolégicos para investigacdo do quoeficiente deeligéncia e das habilidades
psicomotoras, sugerindo, assim, o exercicio deicpsatde avaliacdo dos aspectos
cognitivos e afetivos, por meio do uso de instruimerpsicométricos, exclusivos dos
psicologos.

E.N.S. de C. explica que, na época, predominavaneepcdo de que o aluno
era quem tinha que se adaptar a escola, e, casmassocorresse, fazia-se necessario

proceder a uma avaliacdo do individuo para compe¥en que estava acontecendo.
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Embora pudessem existir problemas no ambito déuigsto, acreditava-se que o aluno
deveria ser mais resiliente e superar as dificdgad

A OP N°. 22 (FEDF, 1994a) recomendava que apersagro encaminhados
para a Equipe de Diagndstico os alunos com difexldd de aprendizagem que tinham
permanecido em acompanhamento nas equipes dermagmdipsicopedagdogico por pelo
menos um ano, ou ainda, em carater de urgéncialesgqalunos que apresentassem
suspeita de disturbios comportamentais, sensarie@dgnitivos (FEDF, 1994a).

O documento previa, dentre 0s principais procediotsemle avaliacdo, o
preenchimento da ficha de solicitacdo de diagndgtar parte do requerente, apresentacao
de exames necessérios a investigacdo do comproemétirdo aluno e a participacéo da
familia. E.N.S. de C. comenta que a acao diagredbiseava-se principalmente em uma
perspectiva do desenvolvimento biolégico do aluno.

Observa-se que, no caso das Equipes de Diagndatizase de trabalho era
predominantemente de averiguacao clinica, isterérava-se na investigacao de possiveis
distirbios do aluno que ocasionavam problemas @&l Como comentado
anteriormente, acredita-se que este tipo de trabadntribuiu para que, grande parte da
Rede Publica de Ensino do DF, entendesse a atugdusicologo escolar de forma
remediativa e focada no aluno. A seguir serdo eptadas consideracdes acerca do
servi¢o de apoio psicopedagdgico ao ensino regular.

Equipes de Atendimento Psicopedagogico .

O funcionamento das Equipes de Atendimento Psi@upEgco, como
comentado anteriormente — responsaveis pelo atenttina clientela do Ensino Regular,
foi regulamentado cinco anos apds o0 seu surgimdéfno.1992, o Departamento de
Pedagogia da FEDF publicou a Orientacdo Pedag@gic20 (OP n°. 20), que estabelecia
as diretrizes para o funcionamento do servigo psidagdogico. Posteriormente, em 1994,
foi publicada a 22 edicdo do documento, que apreseliretrizes mais especificas do que
primeira, no que se refere aos objetivos espesife@ sistematizacdo das atividades
(FEDF, 1994b).

A OP n°. 20 estabelecia a realizagcéo do trabalhalwss grandes frentes de

intervencdo: uma de natureza preventiva e outraratamento das queixas escolares,
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denominados atendimento preventivo e atendimemecedizado, respectivamente. As
equipes deveriam ser compostas por um professofa@onacido em Psicologia, outro com
formacdo em Pedagogia e outro ainda com formacaeommaudiologia. Para a realizacéo
do atendimento preventivo, existiam ainda psic@o@scolares lotados nas escolas,
graduados em Psicologia e categorizados como ‘iedigexs” no plano de carreira
(Araujo, 2003).

O atendimento especializado deveria atender aosalmultirrepetentes, com
dificuldades de alfabetizacdo e/ou hiperatividagdepcorrer em salas especializadas,
preferencialmente em grupos, com quatro sessdeansisn em horario contrario ao da
aula; concomitantemente a realizagdo da intervewg#io os alunos, a equipe deveria
orientar pais e professores quando necessario (FEIHa).

M.J.F.B.L. comenta que tanto a pedagoga, quanticalpga dessas equipes
trabalhavam, como foco de atendimento ao aluno,siaomotricidade, focalizando
questdes pedagogicas e emocionais. Cada criang@&neaminhada a um ou outro
especialista de acordo com o tipo de atendimen® mgecessitava: pedagodgico ou
psicolégico. Destaca, ainda, o atendimento a fanglao professor, uma vez que estes
também deveriam estar envolvidos com a superacéuicialdade da crianga.

O atendimento preventivo voltava-se, também, parssuperacdo das
dificuldades de aprendizagem, porém considerandiesenvolvimento de ac¢des junto aos
demais atores da escola, principalmente junto apogde professores. Assim, o psicologo
escolar poderia contribuir para a superacdo dasultibdes de aprendizagem a partir do
trabalho coletivo.

Dentre os objetivos apresentados na segunda edgdP n°. 20 (FEDF,
1994b) esta a previsdo de apoiar alunos de 1° gra2fs com vistas a melhoria do
desempenho escolar, por meio das seguintes agéa&zar avaliacdo e atendimento
psicopedagdgico dos alunos de 12 a 42 série comuldddes de aprendizagem;
encaminhar os alunos para realizacdo de diagnadifem@ncial, quando necessario, isto &,
com vistas a investigacao neuroldgica, psiquiatiicautra no ambito da medicina.

Com relacéo ao trabalho desenvolvido com a comdeiéacolar, a OP n°. 20
(FEDF, 1994b) previa a orientacdo das familias estala acerca de ac¢des favorecedoras
da formagdo do aluno, bem como dos fatores edutgsioemocionais e sociais que

acarretam dificuldades de aprendizagem. O ultimetiwb especifico, apresentado na 22
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edicdo da OP n° 20, relacionado mais diretamersatuacdo preventiva do psicélogo
escolar, estabelece o dever de “ajudar a escalac@har com 0 menor nimero possivel
de punicdes” (GDF, 1994, p. 4).

Um pouco mais adiante, o documento explica: “..trébalho preventivo do
psicologo escolar) deve ajudar a escola a funciecoar o menor nimero possivel de
punicdes, para reduzir as expectativas, as fastasiaos desejos de castigo,
consequentemente diminuindo a culpa e a agres&iy,(1994, p. 15).

Os documentos sobre as orientacdes pedagogicasidiges de atendimento
psicopedagdgico ndo apresentam, em seu texto, umdarhentacdo tedrica para o
estabelecimento de diretrizes; entretanto, a r@fle@cerca dos objetivos e das intervengdes
estabelecidas, e acima comentadas, sugere a iciluée uma visdo liberalista e
meritocratica no contexto escolar, que, ao reslisa 0 aluno pelo seu fracasso, pune e
castiga o sujeito que é a maior vitima.

Estas reflexdes coadunam-se com as conclusfe&af@@as por Patto (1999)
ao analisar as publicacbes veiculadas na Revistail@ra de Estudos Pedagdgicos
(RBEP), produzida pelo MEC e amplamente divulgadgeiamalmente. A RBEP
configurou-se como um dos mais importantes veicdslivulgacdo das concepcgdes de
desenvolvimento e aprendizagem nas décadas de 497980. Patto (1999) assim
concluiu: “A andlise destes e de tantos outrog@strevela-nos, mais uma vez, que (...) 0
discurso educacional (era de que) a causa prindgpélacasso (escolar) encontrava-se no
aluno” (p. 145).

No que se refere as atualizagdes feitas na 23ceda&®P n°. 20 (GDF, 1994),
verifica-se que a percepcao acerca da atuacdo quages de atendimento manteve a
mesma concepcao, remediativa e curativa, diantdifiasldades de desenvolvimento e de
aprendizagem. Mas, pode-se concluir que o trabddhoatureza preventiva é apresentado
de forma mais sistematizada. Contudo, o objetiveselvico de apoio a aprendizagem
ainda esta focalizado no tratamento das queixadages e € sob essa perspectiva que
também o trabalho preventivo é sistematizado, éatdenciado ao se verificar que o
processo de avaliacdo do trabalho preventivo cersigpenas a dimenséo do aluno.

Entretanto, algumas pesquisas de mestrado e downta, no ambito do
servico de atendimento psicopedagdgico, contribuisgynificativamente com reflexdes

acerca da atuacdo da Psicologia Escolar na Reded@dle Ensino do Distrito Federal
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(Aratjo, 1995), sobre a constru¢cdo de modelos tErviencdo psicoldgica junto aos
professores na resolucéo das queixas escolareegN2®01) e ainda sobre a estruturagéo
de um modelo de desenvolvimento de competénciagayoeecesse a ressignificacdo do
perfil do psicélogo escolar para uma atuacdo couoo foo trabalho institucional e
relacional (Araujo, 2003).

Além disso, a realizacdo de upnojeto Permanente de Extensdo Integracéo
Universidade/Psicologia Escolacitado anteriormente, pelo Laboratorio de Psinegé
do Instituto de Psicologia da UnB, articulou, erdtgras acoes, a realizacdo de cursos de
capacitacao e de assessoramento aos psicologdgresapie atuavam no servico de apoio
psicopedagdgico da FEDF.

Neves, Almeida, Aradjo & Caixeta (2001) destacamseguintes objetivos,
relacionados a articulacdo do conteudo do cursoampraticas dos psicologos escolares
da rede publica de ensino do Distrito Federal:c@jtribuir para o desenvolvimento de
uma postura critica e reflexiva do psicélogo escdiante das demandas do contexto
escolar, buscando considerar “as influéncias syqgoailiticas e culturais que permeiam as
relacdes interpessoais e as concepcdes sobre @spoode ensino-aprendizagem” (p. 56),
(b) desmistificar os aspectos patologizantes queleam a aprendizagem por meio de
uma atuagdo do psicologo escolar voltada parabaltva articulado ndo somente com o0s
alunos, mas também com os professores, (c) “Emerait desenvolvimento de
competéncias técnicas, pessoais e éticas que permitar de uma forma diferenciada na
instituicdo escolar, baseada em uma perspectividtusienal, que contribua para a
realizacdo de mudancas estruturais e pessoaisgardontexto educacional” (p. 56).

Assim, o projeto de extensdo, em vigor até os dtaais, ja atendeu, até
meados dos anos 2000, cerca de 300 profissionaigngio de 13 cursos com duracao
entre 60 e 180 horas, contribuindo com a ressaaufio da atuacédo do psicologo escolar
na rede de ensino publica do Distrito Federal (fr&iAlmeida, 2006; Marinho-Araujo
& Neves, 2007; Neves, Almeida, Araljo & CaixetaQ2p

A repercussao dos trabalhos desenvolvidos asssei@s-mudancas ocorridas
no sistema educacional brasileiro, que previam sergéo do psicélogo no contexto
escolar, como um dos agentes educacionais que davempanhar o desempenho dos
alunos com necessidades especiais (MEC, 2001 ¢.286dm, estes fatos corroboraram

para que, no ano de 2004, a SEDF instituisse a fds& Equipes de Atendimento
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Psicopedagodgico com as Equipes de Diagnoéstico/dgéad Psicopedagogica do Ensino
Especial, trazendo novos desafios e possibilidaéeatuacdo, como serd apresentado a

seqguir.

Equipes de Atendimento/Apoio & Aprendizagem (EAAA).

A composicao do servigo psicopedagogico em umaauinente de trabalho,
estabelecida na SEDF a partir de 2004, resultousm@imento das Equipes de
Atendimento/Apoio & Aprendizagem (EAAA) que deverisser compostas por um
psicologo, um pedagogo e um orientador educacional.

O preenchimento dos cargos se deu por 3 vias: ddistribuicdo dos
profissionais que atuavam nas Equipes de Atendoriesicopedagodgico e nas Equipes de
Diagnéstico/Avaliacdo Psicopedagodgica do Ensinoe&igfy (b) convite daSEDF aos
profissionais do quadro, com habilitagcdo para amasr EAAA. Estes se encontravam em
situacdo de regéncia de classe, ou desenvolventtasofuncdes; (c) realizacdo de
concurso publico para preenchimento das vagasop@raador educacional.

Apéds dois anos da instituicdo das EAAA, a SEDF igobl em 2006, uma
nova edicdo da Orientagdo Pedagodgica n°. 22 (OP22)°.com diretrizes técnico-
pedagogicas para o desenvolvimento do trabalho emgspes. Pena-Moreira (2007)
empreendeu andlise de como ocorreu 0 processo B fdos servicos de apoio
especializado da SEDF, que resultou na criaca&AA\ e quais as consequéncias destas
mudancas para a Psicologia Escolar. A autora destamtre as conclusdes da andlise
documental:

Pela andlise da OP das EAAA, verificou-se que a@wancos se produziram,

principalmente os relacionados a atuacdo preventisa EAAA e a

priorizacdo do contexto escolar no qual os alust@dnseridos. Contudo, em

relacéo ao enfrentamento das queixas escolaregsgdelonde atuagao proposto
pela OP nao traduziu as mudancas que seriam ngassgara que o enfoque

unico no aluno fosse superado (Penna-Moreira, 2004).

Ainda no que refere ao trabalho dos psicélogoslas a autora indica a

falta de entendimento acerca da especificidadeeada a
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Notou-se a situacdo delicada pela qual passa al&ge Escolar na SEDF,

tanto em funcdo das demonstracdes de desconheciam@ta do seu papel e

de sua fungcdo, como também, em virtude de teresgadd a outras areas

profissionais, as caracteristicas e particularidaeuma atuacédo que também

Ihe é prépria. (Moreira-Penna, 2006, p.160)

Entretanto, o documento cita, dentre os poucos ¢agamna realizagcdo de
oficina pedagdgicas com professores, pais e alunos caadHsa, neste ponto, com as
perspectivas atuais de atuacdo no contexto es@al#nossim, ndo tece comentarios acerca
dos objetivos, do planejamento e da avaliagéo slesteontros (GDF, 2004).

A organizacdo administrativa do Servigo de Apoic@sedagogico passou a
ser denominada Servico de Apoio Pedagdgico Espeamlal e compls-se de trés
instancias. A primeira delas ocorre em nivel cénpela gestdo da Diretoria de Apoio
Psicopedagdgico (DAP) articulada a Geréncia de d\frsicopedagdgico (GAP) e ao
Nucleo de Atendimento Psicopedagogico (NAP), a sildordinados. Em nivel
intermediario, a atuacao se localiza na figura shecoordenador, lotado na DRE, cuja
funcdo € de estabelecer articulagbes entre a aqugée central e as EAAA. Em nivel
local, a atuacéo se da pelas EAAA junto as Ingfies Educacionais (IE).

Cada EAAA deveria ser lotada, preferencialmente, &mcom espago
apropriado para realizacéo do servi¢co, podenddasratendimento a mais de uma escola,
desde que o quantitativo total de alunos coberéis @quipe permanecesse em torno de
1.500 (um mil e quinhentos alunos).

A OP No°. 22 (SEDF, 2006) especifica, ainda, cometodo geral do trabalho
das EAAA: “promover a qualidade do processo denensiaprendizagem para alunos com
dificuldades de aprendizagem e/ou necessidadesa@duoais especiais por meio de
servico especializado” (p. 12), devendo seus iateégs estarem comprometidos com a
avaliacdo diagnostica processual e a intervenc@ogesiagogica, prioritariamente, junto
aos alunos com dificuldades de aprendizagem efounezessidades especiais.

Desta forma, verifica-se que o foco do trabalhamagrece voltado para o
aluno com dificuldades de aprendizagem e com nielegles especiais, e ainda, que a

diretriz de trabalho € contraditéria, como se vaifna apresentacdo do documento:

8 A realizacdo de oficinas psicopedagégicas se itoest como uma pratica das EAAA nas quais s&o
propostas aos participantes a execugéo de algundade por meio da qual se favorega a reflex@vcac
do seu desenvolvimento cognitivo, social, afetesttye outros.
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“Nesse servigo, a proposta € de atuacdo preveatingerventiva, no sentido de colaborar
para a superagao das dificuldades encontradasaoegso de ensino e aprendizagem”
(GDF, 2006, p.7).

Como se observa, a superacdo das dificuldades @reendida de forma
equivocada, isto €, como se privilegiasse uma atude natureza preventiva quando, na
verdade, caracteriza-se como remediativa, como @#&ica em um dos objetivos
especificos que € funcdo da equipe: “Realizar agyati diagndstica processual e
intervencao prioritariamente aos alunos que aptesedificuldade de aprendizagem e/ou
necessidades educacionais especiais” (GDF, 208).p 1

A OP n° 22 especificou, ainda, outras acdes dinacias para 0 apoio ao
professor, para a promoc¢ao da relacdo da famiha @aescola e para a intervencédo na
comunidade escolar, com o objetivo de sensibikzéaterca do servico de apoio
psicopedagdgico e sua importancia (GDF, 2006). Bedmonstatar que tais objetivos sao
apresentados de forma pouco sistematizada e, guelalenominados especificos, nao
trazem com especificidade as acbes que devem geeemndidas pelos profissionais das
EAAA.

Como pontos favoraveis da OP n° 22 (SEDF, 2006)n&a atuacdo
efetivamente preventiva e coletiva a ser desendadpalo psicélogo escolar, pode-se
destacar a proposta de realizacdo de Oficinas Bgitag/Grupos de Vivéncia com 0s
professores; tal orientacdo coaduna-se com agd@efie constantes na literatura (Araujo &
Almeida, 2005; Araujo, 2003; Neves, 2001) acercantiavencdo do psicélogo escolar em
ambito institucional e relacional, por meio da iEajdo de encontros que oportunizem a
reflexdo dos atores da escola acerca das interagde®s processos de ensino-
aprendizagem ocorridos no contexto da escola.

A proxima secao traz informacdes do contexto maiemte de trabalho das
EAAA no ambito da Rede Publica de Ensino do Disthederal, mais especificamente, a

partir do ano de 2007, com destaque para a aturcasicologo escolar.

Contexto atual da Psicologia Escolar na SEDF.

Embora se verifique ao longo da histéria apresentads subsectes

anteriores diversas acdes, no ambito da SEDF deutsragiio do Servico de Apoio
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Pedagodgico Especializado, o atual panorama de ieeg@o do Servico de Apoio
Pedagogico Especializado na Rede Publica de EmkinDistrito Federal caracteriza-se
principalmente pela instalacdo de uma crise dedeada pelo questionamento da
funcionalidade das EAAA, iniciada no 2° semestre@@7, que sera comentada ao longo
desta secdo. Para tanto, faz-se necessério apeseicialmente, a distribuicdo do servico
e a quantidade de psicélogos escolares que compSdfAAA em todas as DRE do DF,

conforme se apresenta na Tabela 1.

Tabela 1 - Distribuicdo das EAAA e dos Psicélogssdtares por DRE em 2008

Diretoria Regional de Ensino Numero de EAAA NumeeoPsicologos
Brazlandia 06 03
Ceilandia 30 15

Gama 14 10
Guara 08 07
Nucleo Bandeirante 10 09
Paranoa 10 05
Planaltina 15 06
Plano Piloto/Cruzeiro 19 22
Recanto das Emas 05 03
Samambaia 24 09
Santa Maria 13 05
S&o Sebastido 09 05
Sobradinho 15 08
Taguatinga 16 15
Total 194 103

Nota Neste caso especifico, os dados apresentados sém die 2007.

De acordo com P.C.P.M., uma das pessoas que resppradualmente, na
coordenacao do Servi¢co de Apoio Psicopedagogicedzado, dentre as acdes da nova
equipe gestora da SEDF, conduzida ao cargo em ¢¢i2007, comecgou-se um trabalho
de organizagdo dos diversos segmentos que compdetrabalho administrativo-
pedagogico da instituicao.

Assim, iniciou-se também a partir do 2° semestr@®/, um interesse da

parte da nova gestdo em saber da eficacia dogaewierecidos pelos diversos setores da



30

SEDF, por exemplo, gestdo de pessoal, distribudgideneficios e, entre outros, da
necessidade de permanéncia do atendimento psigimpda especializado, criado ha
cerca de 40 anos, com o objetivo de oferecer a@goitico a escola para a superacao das
dificuldades de aprendizagem. O questionamentaiaede a efetiva contribuicdo das
equipes para que ocorressem modificacbes no qudrepeténcia e evaséo escolar do
ensino publico no Distrito Federal.

Alguns profissionais lotados nas DRE do Plano t@jlcSamambaia,
Ceilandia e Nucleo Bandeirante, mobilizaram-se emtido de buscar apoio do Sindicato
dos Professores — SINPRO, ao reivindicar a instihadizacdo das Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem, o que assegueap@rmanéncia das mesmas.

Formou-se, também, uma comissdo composta por euaddres
intermediarios das DRE de Ceilandia, Nucleo Baswaésr e Samambaia com vistas a
realizacdo de encontros com o0 Secretario de Edoasg®F, para exposi¢cdo do trabalho
desenvolvido pelas EAAA. Foram feitos dois encatronos quais foi apresentada a
trajetéria das EAAA, ressaltando-se as dificuldaelgfsentadas, os esforcos empreendidos
e as perspectivas acerca da atuacéo das equipegaguoontexto escolar.

E entregou-se, ainda, um dossié rememorando ootelapexisténcia do
servico de apoio psicopedagdgico na Rede Publidandao do DF, que reivindicava a
pertinéncia e importancia do trabalho de apoio a&erafizagem, esclarecendo e
contrapondo a compreensao da atual gestdo da SED&cumento foi elaborado a partir
de uma parceria entre o Laboratério de Psicogénesdnstituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia e a comissdo das EAAA.

Como resultado das negociagcdes empreendidas, aF S&fatou a
argumentacdo empreendida pela comissao e estabel®cgrazo, de aproximadamente 01
ano, para que as EAAA consolidassem algumas imedes e apresentassem resultados
que justificassem a permanéncia do Servigo de Apsicopedagdgico Especializado.

O desconhecimento acerca das praticas das EAAApade da SEDF,
torna-se evidente ao se retomar a trajetoria daceede apoio psicopedagodgico, como
discutido anteriormente, tanto em termos da cadéuos fatos que compuseram, até o
momento, quanto das dificuldades de definicdo dagdfes do psicélogo escolar, em uma
perspectiva institucional, evidenciadas na OP A{GDF, 2006). Tais fatos sugerem que

sdo desconhecidas, para a instituicdo, as efetiwasibuicdes que estes profissionais
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podem oferecer, no sentido de, auxiliar para atmgesacdo do sistema educacional no
DF.

A esta reflexdo, coaduna-se o comentario de Pklunaira (2007) acerca
da dificuldade da SEDF em especificar o ServicApl@o Pedagogico Especializado:

Outro fator de extrema importancia a se considerague marcou a

dificuldade da rede publica de ensino em caraeteBzdefinir a atuacdo do

seu servico especializado, tanto do ensino espegiab do regular, foi a

auséncia das orientacdes institucionais de sisizagab e norteamento do

trabalho a ser desenvolvido. O fato é que somehi@nbs apos a criagdo da
primeira Equipe de Diagnostico/Avaliagdo Psicopédiza do Ensino

Especial, e cinco anos apos a instituicdo do Ateedto Psicopedagogico

para todo o sistema publico de ensino, a FEDF gaiblos documentos que

orientavam as atividades dos atendimentos espedak da rede publica de

ensino (Penna-Moreira, 2007, p. 36).

Outros fatores, néo relacionados diretamente astigpamento da atuacao
das EAAA, tém contribuido para o agravamento dsecicomo por exemplo, a suspensao
do pagamento da GAEEdos profissionais das EAAA de algumas DRE, ocesido
evasdes do servico por parte dos seus integragtes,retornaram para suas antigas
fungbes, na maioria, regéncia em salas de aula.

Assim, percebe-se que o0 Servico de Apoio Psicopmiem Especializado
vem atravessando um momento de crise bastantdicaginp, para o qual corroboram
uma complexa rede de fatores, relacionados ao geranterno e a relacao estabelecida
entre a SEDF e as equipes que se refere aos pgisdkscolares, acredita-se que o
momento atual das EAAA reflete, em parte, a crisenciada por estes profissionais no
ambito da necessidade de ressignificacdo de suasempdes e praticas, ja que a
construcdo social da profissdo esta relacionadauac&o daqueles que exercitam o
construir a Psicologia Escolar cotidianamente.

°® A GAEE - Gratificacéo de Atividade de Ensino Espledoi criada pela Lei 540/93, sob a denominagéo
GATE - Gratificacdo de Ensino Especial, e corredpap percentual de 25% que incide sobre o ventimen
basico, concedida, aos servidores que atendiantredentros alunos, aqueles portadores de necessidad
educativas especiais (PNEE) até a promulgacdo ela4.075/07, que reestruturou a carreira magistério
publico do Distrito Federal. A partir de entdo,naléa alteracdo em sua denominacdo, a GAEE passou a
corresponder a um percentual de 15% do vencimeicdinicial do professor de Educacao Basicaser a
oferecida apenas aos servidores que atendiam mechente aos alunos PNEE, conforme explicitado no
inciso | do paragrafo 3° da referida lei.
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Com relacdo aos niveis de organizacao administrpiddagogica do Servico
de Apoio Pedagdgico Especializado, vale destacamas modificacbes administrativas
em nivel coordenacédo central, a partir do 1° semealt 2008 a Geréncia de Apoio
Psicopedagdgico (GAP) passou a gerir exclusivanes&vico de apoio psicopedagogico
oferecido pelas equipes.

Também foi nomeada, em marco do corrente ano, wwa gerente para
assumir os trabalhos da GAP, que, mediante o atakexto de crise pelo qual vem
passando o servico de apoio psicopedagodgico, teouado intensificar a comunicacao
com as coordenacgdes intermediarias e ainda sisgamparcerias com a Universidade de
Brasilia, com o objetivo de favorecer a formacaoettes de apoio capazes de promover a
ressignificacdo das praticas, para os profissiatessequipes, por meio de um processo de
formacdao continuada.

O préximo capitulo apresenta o relato histéricoR$#cologia Escolar em
Samambaia - DF, desde o surgimento das Equipesvdikagdo/Diagnostico do Ensino
Especial até o inicio do 1° semestre de 2008. Ctamese aspectos construidos, ao longo
desta trajetdria, que dizem respeito as mudancasonfiguracdo do servico de apoio
psicopedagodgico e na atuacdo do psicologo escal@da, as estratégias de planejamento
do trabalho, de intervengao no contexto escol& gradmoc¢éao da formacéao continuada.

A Psicologia Escolar em Samambaia/DF: Uma trajetéa de ressignificacdo da

atuacéao

Esta secdo apresenta um panorama histérico ddhtoatda psicélogo escolar
gue atua na rede publica de ensino, na cidadearBbaia, no Distrito Federal. Discute-
se como estes profissionais estdo desenvolvendorsiiexdes e suas praticas diante das
construcdes historicas relacionadas ao servicpaoie @sicopedagogico da SEDF.

Tendo em vista que ndo ha registros na literateexca da atuacdo do
psicologo escolar no contexto do ensino publico Sdenambaia, serdo apresentadas
informacdes obtidas em conversas informais configsionais que estiveram presentes
desde o inicio do trabalho da primeira Equipe degbdstico/Avaliagdo Psicopedagdgica
do Ensino Especial, no inicio dos anos de 198Gual @oordenadora intermediaria das

EAAA na DRE de Samambaia, ocupante do cargo deS€6. JAlem dessas fontes ha
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também o registro da experiéncia da prépria peadarsa, como membro efetivo do
qguadro de psicélogos escolares dessa cidade, ¢ts@deigquatro anos.

Para se proceder com o relato da historia da BgieoEscolar na DRE de
Samambaia, faz-se necessario apresentar uma boetexttializacdo sécio-econdémico-
cultural pela qual se desenrolaram os fatos atéraento.

Samambaia, 122 Regido Administrativa do Distritdlefef®, & uma jovem
cidade, criada ha cerca de 19 anos, com o objdawaferecer assentamento habitacional a
populacdo de migrantes de outras regides do pedsopaF entre os anos de 1989 e 1994.
Assim, a cidade abrigou, nos primeiros anos deténdfa, uma grande quantidade de
moradores, em geral familias carentes, que reaabecd 0 “sistema de concessdo de
uso”, lotes em areas semi-urbanizadas.

Desde a sua inauguracéo, e por quase 10 anos @gisténcia, a maior parte
de suas quadras residenciais, desenho arquitetéomom ao planejamento urbano da
maioria das cidades do DF, permaneceram sem casdgthimas de infra-estrutura.

Vale ressaltar que a cidade possui um IDH (indiee Diesenvolvimento
Humano) igual a 0, 781, indicando que o nivel dmlesidade, expectativa de vida ao
nascer e renda per capita estd em um patamar roedtam comparacdo ao IDH das
demais Regibes Administrativas do Distrito Fedematjdade encontra-se entre as quatro
gue possui menor IDH.

Nos ultimos cinco anos, a cidade de Samambaia veresentando um
consideravel crescimento econdmico, evidenciad@ mapansdo do comeércio e das
benfeitorias empreendidas pelo governo na conclusficobras de abastecimento e
tratamento de &gua, arborizacdo, pavimentacdo enseuacdo de algumas escolas.
Entretanto, ainda sao significativos os problemasass relacionados a violéncia, ao
desemprego e a falta de lazer.

No que se refere ao aspecto educacional, a cidgswestia historia marcada
pela escassez e precariedade fisica das escoliéas uhelas construidas provisoriamente, e

em funcionamento ha mais de 14 anos, com claspesaiadas.

19 A cidade se localiza aproximadamente 30Km de Baagiossui uma area total de 105,70 K®egundo
dados estatisticos de 2004, sua populacdo aproaignde 147.907 habitantes. Informacdes acessadhg em
de julho, 2008, disponiveis em http://www.samamid&igov.br
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Em termos de fundamento tedrico-conceitual, o ¢ergducacional, no qual
atua o psicologo escolar, € marcado, em muitosscaen explicacdes alicercadas em
concepcles inatistas e deterministas de desenwiwn aprendizagem, ensino e
educacao, que procuram justificar a ndo-aprendmageno consequéncia das condi¢des
sécio-culturais dos alunos ou, ainda, como um fem@mrelacionado aos disturbios
fisiol6gicos e/ou psicoldgicos dos sujeitos, coneoverifica na literatura (Collares &
Moysés, 1996; Patto, 1999; Rossi, 2001).

Portanto, sdo diversos os desafios que comparetiangmente, na atuacao
do psicologo escolar, que ainda tém sua funcaalseente representada como aquele que
possui 0 “remédio” para a cura, ou ainda, aquede gssim como o professor, é vitima de
uma condicédo sdcio-econdmica que desfavorece idaeab de suas funcdes (diga-se de
passagem, compreendida em uma perspectiva clinidgpiar-se nestas vozes
institucionais, assumindo uma postura remediatiadribuindo a ineficiéncia da atuacao
aos problemas sociais, sdo as formas mais “fadeigtuar neste contexto.

O problema, é que, desta forma, o psicologo estambéem fica paralisado
devido a violéncia, a pobreza, a falta de recurf@@szzo, 2005); ou seja, fica
descomprometido com a superacdo das queixas es;openis, nesta linha de raciocinio,
ele também é vitima do fracasso social. Assim, aagarroborando para sua propria
desqualificacéo; torna-se impotente, desnecessario.

Assumir outro posicionamento neste contexto exm@sicologo escolar, em
primeiro lugar, uma atitude de coragem para petsdorma diferente e rejeitar o lugar
social que lhe foi destinado: o de resolver os lprobs dos outros. Depois, ndo é tarefa
facil aceitar que pouco se sabe a respeito de ¢ot®Kvir na escola, que existe um longo
caminho a ser percorrido, fazendo-se necessariniradqovos conhecimentos teoricos,
desenvolver outras competéncias e ampliar recupEssoais, interpessoais, éticos,
estéticos.

Portanto, falar da Psicologia Escolar, na cidad8almambaia, é remeter-se a
uma historia que vem sendo construida em meio seosdesafios e situacdes de incomodo
com a atuacao. Mas, é também, contemplar que em a&woecaos, existe uma forca que
impulsiona a mudanca, que mantém a mobilizacdondgmupo de pessoas em torno do
desejo de consolidacdo de novas préticas, quetaecbntribuam com o desenvolvimento

humano no ambito educacional.
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As sec¢des que se seguem apresentam um panoratradidb percurso dos
psicélogos escolares de Samambaia, no contextoedac® de Apoio Psicopedagodgico
Especializado da SEDF, em meio as mudancas pehs [grsSou esse Sservico, nos seus 15

anos de existéncia.

Equipes de Diagndstico/Avaliacdo PsicopedagdgicaEdsino Especial na
DRE de Samambaia/DF.

No inicio da existéncia da cidade de Samambaiahaéia Centro de Ensino
Especial para acolhimento dos alunos com necessidadpeciais. Desta forma, esta
populacado era avaliada e atendida pela DRE de Tiagaacidade mais proxima. No ano
de 1992, foi criada a primeira Equipe de Diagnostipoio Psicopedagdgico do Ensino
Especial de Samambaia composta por duas professorgaadro efetivo da SEDF com
habilitacdo em Psicologia e Pedagogia. A equipabettceu-se na Escola Classe 410 de
Samambaia, no periodo de 1992 a 1997. Em 1998adaauguracao do Centro de Ensino
Especial de Samambaia a equipe foi transferidayraeasala apropriada na nova IE.

De acordo com as diretrizes especificadas na @géntPedagdgica n°. 22, a
mesma subordinava-se a DEE, e os seus profissierais responsaveis pela avaliacao
dos alunos com necessidades especiais e pelaagderd pais e profissionais das escolas,
acerca do encaminhamento mais satisfatorio e dosegimentos pedagogicos mais
adequados a cada caso.

G. B. J. de C., uma das pessoas que chegou a DREamembaia para
compor a primeira equipe de diagnoéstico do EnsiapeEial, relata que a atuagdo do
psicologo escolar caracterizou-se ndo apenas pel&Zzacdo de sessdes psicométricas
individuais, mas também pela avaliacdo realizadaes@ola do aluno, inclusive com
atividades coordenadas pela pedagoga e psicOlogajupe, em sala de aula e com a
participacéo de todos os alunos. Tal procedimeistva a compreensédo das interagdes do
aluno em avaliacdo com o seu contexto. Eram re&zainda entrevistas com o professor
para conhecer as atividades pedagogicas desem®leicompreender melhor a relacéo
professor-aluno (Carvalho, 2001).

Assim, 0 servico de diagnostico e avaliagdo psidagégica, procurava

considerar o contexto escolar no qual o aluno asteserido, com o objetivo de ampliar o
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processo de investigacdo, numa perspectiva muit® intarventiva e de acompanhamento
do aluno em situacdo de avaliacdo por um determimspaco de tempo, permitindo,
assim, verificar como o aluno de desenvolvia meadiamudancas no processo de
aprendizagem, propostas pela equipe.

A secdo a seguir apresenta outra vertente do $erde Apoio
Psicopedagdgico, a das equipes que atendiam &etdieto Ensino Regular, composta por
alunos com dificuldades de aprendizagem da Edudaéaatil e das séries iniciais (12 a 42
série).

Equipes de Atendimento Psicopedagdgico na DRE aeufbaia.

O servico de atendimento especializado ao aluno difinuldades de
aprendizagem esteve presente na DRE de Samambaiarpa de 11 anos. Iniciou-se no
ano de 1993 com a formagé&o da primeira equipe gueri oferecer suporte as 22 Escolas
Classes que atendiam a comunidade. Nos anos aggieam, este niumero foi ampliado
paulatinamente, e em 1994, ocasido da primeiraiagdpl, passou a ser integrado por 03
(trés) equipes. O servico de apoio psicopedagdicensino regular funcionou até 2004,
quando ocorreu a reestruturagdo do apoio a apegeliz em Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem.

No ano de 1999, o trabalho destas equipes passontar com 0 apoio de
uma coordenadora intermediaria, com formacao ecoBgia, estando, a partir de entao,
responsavel pela organizacdo do servico na DRHee grculacdo das equipes com a
coordenacdo central. O inicio do trabalho caramarse pela existéncia de um numero
reduzido de equipes para atendimento das escaas(de 10 escolas por equipe), cuja a
perspectiva de atuacdo centrava-se no tratamestdifiieuldades escolares com foco no
aluno.

Outro acontecimento, ocorrido também em 1999, fpadicipacdo de duas
Equipes de Atendimento Psicopedagdgico de Samanmaaesquisa desenvolvida por
Neves (2001), que visava o desenvolvimento de n@essibilidades de atuacdo em
Psicologia Escolar frente as queixas escotares

Os objetivos especificos da pesquisa referiardesgre outras metas, a

' Como resultado da pesquisa foi proposto um matdiefmminado PAIQUE — Procedimentos de Avaliagdo
e Intervencéo das Queixas Escolares, comentadapiuio 1.
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promoc¢cdo do desenvolvimento de competéncias tedrgcgpraticas dos
profissionais de trés equipes do Atendimento Psidagdgico da Rede
Plblica de Ensino do Distrito Federal, por meio ui®a assessoria
permanente e sistematica e ainda, a identificag&ssegnificacao da pratica
dos psicologos escolares das equipes acompaniNelass( 2001, p. 65).
Acerca dos resultados alcancados no assessorandsnt&quipes de
Atendimento Psicopedagdgico, Neves (2001) destd&mlore as profissionais das equipes
acompanhadas, pode-se afirmar que o trabalho desasmg possibilitou a apropriacéo de
novos conteudos e de competéncias nas formas deviddger o trabalho junto aos alunos
encaminhados com dificuldades de aprendizagem prafessores” (p. 146).

No que se refere a avaliacdo das professorasivgran seus alunos com
queixas escolares atendidos segundo o PAIQUE (28Gi)tora apresentou:

A forma enfatica como as professoras demonstraraas ®pinides; a

ocorréncia de trocas bi-direcionais, onde o trabattas equipes era

conhecido e considerado pelas professoras e olheallas professoras,
pelas equipes; e a compreensao do processo reafizadlemonstram a boa

avaliacao, por parte das professoras, da assessalimada (Neves, 2001, p.

147).

Assim, a aplicacdo do PAIQUE proporcionou sigaitica reflexdo acerca
das orientacdes de trabalho que focalizavam o iatemto psicopedagdgico no aluno. Este
fato somou-se a insatisfacéo das equipes de Sarsaotdra 0 modelo de trabalho oficial,
uma vez o processo de intervencédo junto ao alumateda em longo prazo, dificultando o
atendimento, a contento, dos que aguardavam emnefiéspera.

Verifica-se, também, que da forma como o servigcoPdeologia Escolar
estava organizado, ndo era possivel que este lmoisse efetivamente para a reflexdo de
como os atores da escola poderiam superar os prablsociais encontrados na cidade de
Samambaia, ou seja, nem a Psicologia, nem a igatttescolar estavam conseguindo
cumprir com a sua responsabilidade social de premodesenvolvimento humano.

Tais acontecimentos e reflexdes motivaram a ppéiéo de alguns membros
das equipes de Samambaia, no ano de 2001, no darsxtensdo sobre praticas de
atendimento as queixas escolares, com duracdo@édids, que fazia parte dryojeto

Permanente de Extenséo Integracdo UniversidadedRgj@ Escolar do pelo Laboratorio
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de Psicogénese do Instituto de Psicologia da UmBreSa demanda de participantes do
curso, Neves (2001) comenta: “A participacdo dadigsionais da SEDF neste curso
constitui-se numa evidéncia da aceitacdo, por pE$ses profissionais, dessa modalidade
de formacéo continuada” (p. 157)

No ano de 2001, o numero de equipes foi ampliada 8& (cinco), e
possibilitou o desenvolvimento de um projeto, n@algge destinava uma equipe para o
atendimento exclusivo aos alunos da Educacdo IhfaBt objetivo era realizar
precocemente a intervencdo psicopedagdgica jurgoadmos com queixas escolares.
G.R.A.C. relata que, de acordo com a perspectatasia e remediativa sob a qual estavam
orientadas as atividades da equipes (FEDF, 19%90D4)1acreditava-se que, quanto mais
cedo fossem diagnosticadas as dificuldades e d&&sndo aluno, que comprometiam o
processo de aprendizagem, tanto mais rapidamedezipm ser sanadas.

No periodo de 2000 a 2002, o procedimento de emmagdos
encaminhamentos, para atendimento psicopedagogera, feito por meio do
preenchimento e posterior encaminhamento a DREv#eficha, oficializada na OP n° 20
(FEDF, 1992 e 1994), onde o professor deveriaaetaimotivo do encaminhamento e as
caracteristicas pessoais do aluno quanto aos aspamjnitivos, psicomotores, sociais e
afetivos.

Num segundo momento, a coordenacao intermedi@alzava entrevista
com o professor para esclarecimento de ddvidasnealguns casos, redirecionava 0s
encaminhamentos para area médica, por se trad@rdanda ndo relacionada ao trabalho
das Equipes de Atendimento Psicopedagdgico.

G.R.A.C., coordenadora intermediaria das equipesSamambaia, e uma
das pessoas que mais tem contribuido para a sistag@# do trabalho de apoio
psicopedagdgico em Samambaia, ressalta que havigramde empenho do setor para
ampliar o niumero de equipes, de modo que se puddseder mais rapidamente aos
alunos com queixas escolares, em lista de espera.

No ano de 2002, o numero de profissionais do ategtio psicopedagogico
aumentou, passando-se a contar com um total deq@@€s). Este fato possibilitou que o
total de equipes responsaveis pelo atendimentoséslas de Educacado Infantil fosse

ampliado para 02.
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Uma caracteristica do grupo de EAAA em Samamha@aaeaealizacdo de
reunibes para coordenacdes coletivas, organizaglascpordenacgdo intermediaria, com
vistas ao repasse de informes administrativosizeeg@o de palestras com especialistas de
areas afins e estudos tedrico-metodoldgicos, @stngréprios membros das equipes, para
subsidiar a pratica psicopedagogica.

A quarta ampliagdo no numero de equipes acontecewano de 2003,
totalizando entdo um quantitativo de 07 (sete) ppii G. R. A. C. comenta que, em
funcdo das reflexbes trazidas pelo PAIQUE (Neve¥)1lP numa perspectiva mais
interacioinaista, foram feitas modificac6es no gimjde atendimento ao alunos do Ensino
Regular, e, a partir de entédo, todas as equipésraoi a atender a clientela da Educacao
Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundanlenta

Como registrado anteriormente, a modificacdo est@locorrida no ambito
do servico de apoio psicopedagdgico da SEDF, em,280ou a extingdo das Equipes de
Atendimento Psicopedagogico e das Equipes de DstignfAvaliacdo Psicopedagdgica
do Ensino Especial, ocorrendo a fusdo das duaslidades de atuac&o, que deveriam ser,
a partir de entdo, exercidas pelas Equipes de Abemio/Apoio a Aprendizagem
(EAAA).*?

Em funcéo deste acontecimento, foi possivel duplicaimero de equipes,
tendo em vista que, as transformacgfes adminisasatjustificavam a necessidade de
ampliacdo. G. R. A. C relata que a ampliacdo doamande equipes, a ponto de cada
escola ter sua propria equipe, néo era tarefa faes que se tornou uma possibilidade a
partir deste periodo.

G. R. A. C. registra que, em decorréncia das rééiexealizadas no grupo de
EAAA, e, considerando ainda a reorganizacdo dasidatles desenvolvidas, o0s
profissionais das equipes de Samambaia optaramsizéamatizacdo de um processo de
formacdo continuada, a partir da assessoria ofre@rincipalmente a atuacdo dos
psicologos escolares, pelo Laboratorio de Psicagério Instituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia, viaProjeto Permanente de Extensdo Integracéo
Universidade/Psicologia EscoldMarinho-Araudjo & Neves, 2007).

A préxima secdo caracteriza o trabalho das EAAA reterida cidade,

enfocando as articulacdes empreendidas, em parti@élo psicélogo escolar, com vistas

12 para maiores informagées sobre o processo de fiasdequipes psicopedagdgica, ver Capitulo 1, sobre
Psicologia Escolar no Distrito Federal.
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a ressignificacdo de sua atuacdo. Apresenta, aawl@stratégias tracadas no primeiro
semestre de 2008, pelo grupo de profissionais, riantativa de avancar da crise pela qual

passa o0 Servico de Apoio Pedagogico Especializado.

As Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem AfA¥a DRE de
Samambaia.

Apos a fuséo, os profissionais, de toda a Redeidauté Ensino do DF, que
compunham as duas frentes de apoio psicopedagdgic@, nas Equipes de Atendimento
Psicopedagodgico, e nas Equipes de Diagnostico/dgddi Psicopedagodgica do Ensino
Especial foram redistribuidos para formar as EANA. cidade de Samambaia, 0 servi¢o

foi reestruturado de acordo com a Tabela 2.
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Tabela 2 - Configuracdo das EAAA no ano de 2007

Numero de profissionais por EAAA Quantidade de escolas
EAAA Psicologos Pedagogos OE! atendida®
Equipe 01 01 01 00 01
Equipe 02 01 01 00 01
Equipe 03 00 01 00 01
Equipe 04 01 00 00 EC e CEF
Equipe 05 00 01 00 01
Equipe 06 01 01 00 02
Equipe 07 00 01 00 01
Equipe 08 01 01 00 02
Equipe 09 00 01 00 01
Equipe 10 00 01 00 02
Equipe 11 01 02° 00 01
Equipe 12 01 01 00 02
Equipe 13 00 01 00 01
Equipe 14 01 01 00 02
Equipe 15 00 01 00 01
Equipe 16 01 01 00 01
Equipe 17 01 01 00 02
Equipe 18 01 01 00 02
Equipe 19 01 01 01 02
Total 12° 19 01 26

Nota. “A sigla OE corresponde a Orientadores Educacionais.

2 A distribuicdo das escolas por equipe obedeceriaéric de 1.500 alunos por EAAA previsto na Oragito
Pedagogica das Equipes de Atendimento/Apoio a Alzagem (GDF, 2006).

% A Equipe 03 era a responsavel pelo apoio & apragein exclusivo aos alunos do CEE.

* A Equipe 04 era responsavel pela avaliacdo dasultiades de aprendizagem nos Centros de Ensingafental
(CEF), instituicBes escolares que atendem a cleeuie sexto ao nono ano do Ensino Fundamental Edi)tava,
ainda, com os servicos de uma fonoaudidloga queaéapoio aos alunos do primeiro ao quinto an&HBpque
apresentavam dificuldades de fala.

®> O motivo da Equipe 11 contar com duas pedagogas sk ao fato de que cada uma delas possuia ugea dar20
horas semanais que, somadas, correspondem a jate@dehoras dos demais profissionais.

® 0 total de psicélogos escolares na DRE de Samandoaiaspondia, na época, a 13 profissionais, pasta
ndmero soma-se a atual coordenadora intermediaria.
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Verifica-se que o aumento do quantitativo dos psafinais possibilitou a
expansdo do numero de equipes, 0 que gerou umdgwawdo satisfatoria para a
realizacdo do trabalho mais proximo ao contextaalta escola. Quanto a organizacao
pedagogica e administrativa do corpo de EAAA de &@abaia, foram estabelecidas as
seguintes acdes pela Coordenacdo Intermetfiariem parceria com os demais
profissionais das equipes: (a) Realizacdo de coagd®s coletivas semanais para a
elaboracdo de um projeto de atuacao das EAAA goteplasse a intervencdo junto aos
professores e a direcdo da escola, para reflexoodesso de ensino-aprendizagem e das
interacdes realizadas no contexto, (b) Distribuipgmogénea da carga horaria semanal
dos membros da equipe para intervencdo em cadeobEssa responsabilidade, (c)
Participacdo mensal das EAAA no processo de assessnto oferecido pelo Laboratorio
de Psicogénese do Instituto de Psicologia da UnB.

No periodo composto entre 2004 até o final de 267 EAAA de
Samambaia conheceram um fecundo desenvolvimentoeflagdes iniciadas em anos
anteriores. Vale destacar que o mesmo ndo acontgegeutir da iniciativa ou apoio da
coordenacdo central das equipes a época, ou desonstancias da SEDF. O movimento
de ressignificacdo da atuacdo partiu dos propriesionos das equipes, tendo em vista as
reflexdes proporcionadas pela assessoria da UnBestaodos empreendidos por muitos,
em nivel de pds-graduacao.

Dentre os temas principais, discutiu-se, especiatinea necessidade de
ressignificacdo dos processos de avaliacdo psiegpgita, migrando de perspectivas
psicométrica e classificatoria para um modelo daliaydo processual, caracterizada
principalmente pelo estudo das interacdes e dasctsphistorico-culturais que permeiam
a histoéria escolar do aluno.

Outro ponto de reflexdo foram as discussfes emgidss por alguns
membros das EAAA (cerca de 10 técnicos: pedagogpsi@logos), em encontros
mensais que aconteciam nos pélos de trabalho sleptafissionais, com o objetivo de
compreender melhor a especificidade de cada piwies que atua na equipe. O
assessoramento oferecido pela UnB colaborou peagio de espacos de discussao e de

estudo acerca da atuacdo do psicélogo escolarhaegticulacdo dos trabalhos com o

13 Informac6es retiradas do Plano de Acdo das EAASamambaia para o ano letivo de 2007.
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pedagogo e o orientador educacional, seja na aneéo junto as escolas, ou ainda em
relagao ao grupo de EAAA de Samambaia.

No que se refere a infra-estrutura dos serviceseoidos, a SEDF destinou
para as EAAA, a partir do ano de 2005, uma verhalapara reposicdo de materiais
psicopedagodgicos e de escritdrio, e, ainda, paquasicdo de equipamentos eletrénicos,
por exemplo, televisor, aparelho de DVD e outros.

No final do ano de 2007, como comentado na seg&siar’, os profissionais
das EAAA de todo o Distrito Federal foram surpredaos pela noticia, em carater extra-
oficial, de que as equipes poderiam ser extinte® Nouve nenhuma comunicacao
institucional, nem mesmo apresentacao de jusivesipara tal fato.

Outros acontecimentos, que ndo mantinham ligag@&adcom a crise pela
qual passavam as EAAA, mas que devido a falta deinecacdo acabaram por agravar o
problema foi a solicitagcdo, por parte da DRE de &uabaia, de devolucédo das salas de
aula ocupadas pelas equipes nas IE. Esta situagéo & coordenacdo intermediaria de
Samambaia a estabelecer negociacbes com os direflae escolas, no sentido de
reestruturar ou mesmo improvisar um espaco fisias, IE, para garantir a permanéncia
das EAAA, em uma tentativa de continuar oferecesxdservicos de atendimento e apoio a
aprendizagem.

Em reunido ocorrida no ambito da DRE de Samamisaicitada pela
coordenacao intermediaria, com o objetivo de obtEmrmacdes acerca do processo de
extingcdo das EAAA, a assessora do Diretor da DR&nmu que o novo Secretario de
Educacdo e sua equipe estavam trabalhando paragamizacdo da casa, e que,
possivelmente, o questionamento do Servico de Atmrdo Psicopedagogico
Especializado estaria atrelado a tal fato e a satzte de adequa-lo a um dos principios
norteadores do plano de gestdo, que se referiaiacigio da equidade, ou seja, que a
todas as IE deveria ser assegurado o direito darcoom 0S mesmos Servigos e recursos,
e, j& que nado existiam equipes suficientes pamrselistribuidas nas escolas, 0 servigo
deveria passar por uma reorganizacdo, com vistasraprimento deste pressuposto.

Vale destacar que, em Samambaia, mediante asantesstsolicitacdes da
coordenacao intermediaria de Samambaia de aumergoaahtitativo de profissionais nas
EAAA, o principio da equidade foi estabelecido,imigio do ano letivo de 2008, por meio

4 Para mais informagfes sobre o processo de quast@rio da existéncia das EAAA, ver capitulo 1,
contexto atual da Psicologia Escolar na SEDF.
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da autorizacdo da DRE para o remanejamento dossqaofais com habilitacdo em
Pedagogia e Psicologia, ocupantes de outras fung@@a compor o maior numero
possivel de equipes que assegurassem 0 acesswigo de apoio a aprendizagem a todas
as Escolas Classes. Este novo periodo da histé&sa ERAA de Samambaia sera

apresentado a sequir.
Contexto atual das EAAA na DRE de Samambaia/DF.

Apds a crise que se estabeleceu no 2° semest@dend ambito das equipes
de todo o DF, e em decorréncia das mobilizagcbesremngidas por profissionais das
equipes de algumas DEE ocorreram, em Samambaia, modificacbes signifiaatiem
nivel do intermediéario e local no Servico de ApPedagogico Especializado.

A Coordenacdo Intermedidria passou a contar com aBsistente
administrativa, responsavel, entre outras atrimsg@ela organizacdo dos documentos,
pela comunicacdo entre o grupo de equipes e, apwla, confeccdo e distribuicdo de
materiais diversos para serem utilizados em rean@@ministrativas e encontros de
formacéo continuada.

Também foi convidada, pela coordenadora intermiagiédma integrante do
grupo de Samambaia, com especializacdo em Psiappgidae mestrado em Psicologia,
para auxiliar nas reflexdes acerca das possibéslate intervencdo do pedagogo das
EAAA junto ao contexto escolar, encarregando-sacgalmente, de oferecer suporte
para a realizacdo das atividades previstas no planacdo das EAAA de Samambaia,
como sera descrito adiante.

Esta proposta de articulacdo entre a PsicologiaPedagogia, em nivel de
coordenacdo intermediaria, aproxima-se das sugestdas por Penna-Moreira (2007):

algumas ac¢Oes poderiam cooperar para que, efetam@udesse ser

constatada a ressignificagéo do servico de appiecedizado da SEDF (...) a

reestruturacdo das Coordenacdes Intermediariaspde que, assim como em

cada EAAA, seja obrigatéria a presenca das tréasanrofissionais

(Psicologia, Pedagogia e Orientacdo Educacionalfpdna a contemplar as

especificidades de cada atuacéo (pp. 206-207).

> para mais informagbes sobre as acBes empreenpides EAAA para favorecer a permanéncia das
equipes, ver capitulo 1.
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Assim, em nivel local, o Servico de Apoio Pedagodispecializado, passou
por alteracbes importantes, contando, a partirnd@og com o trabalho de 24 EAAA, na
propor¢cédo de uma equipe por Escola Classe, compostam pedagogo, que integra o
quadro de funcionérios da IE, com carga horariaasainde 40 hora$e assessorada por
um psicélogo escolar, responsavel pelo apoio pEjimd em 03 (trés) [E.

Tendo em vista os questionamentos feitos pela gestiio da SEDF acerca do
trabalho das EAAA, a Coordenacao Intermediaria dm&nbaia propds as equipes a
reorganizacao do plano de acédo psicopedagogicood® mue fossem intensificados os
encontros para formacdo continuada e revistas taatéggas de intervencdo junto as
escolas, para que, desta forma, o trabalho dapesypudesse alcancar resultados que
contribuissem, mais efetivamente, para a reducdmdasso escolar.

O novo plano de acao previa a sistematizacédo cen&gnos de psicologos e
pedagogos, separadamente, com vistas a discussBpelficidade de cada profissional,
possibilidades de atuacéo e definicdo de a¢Bes puebmunidade escolar, com posterior
realizacdo de foruns de discussédo acerca das somesle producdes de cada grupo. Foi
solicitada, ainda pela Coordenacdo Intermediarisgoatinuidade do assessoramento
oferecido pelo Laboratério de Psicogénese do ltstide Psicologia da UnB.

Assim, ap0Os o inicio das reflexBes sobre a edpieitie do psicdlogo
escolar e do pedagogo, construiu-se plano de ag@obase nas construcdes tedricas de
Marinho-Araudjo & Almeida (2005). Foram estabelesid¥6 (seis) dimensdes de atuacao
das EAAA, algumas mais relacionadas a atuacdo amlpgo escolar e outras mais
ligadas ao trabalho do pedagogo.

A primeira e a segunda dimensao correspondem izag@b de mapeamento
institucional e ao desenvolvimento de uma escuilmical, como procedimentos que
possibilitam o estudo e a compreenséo do contextola. Tais atividades sao realizadas
pelo psiclogo com o objetivo de compreender sigteeimente as diversas relacdes
estabelecidas entre os atores da escola, conveagémancoeréncias entre as praticas

cotidianas e os documentos que orientam o procahscacional, e, ainda, identificar as

16 Exceto no caso especifico de uma psicopedagogpagsei carga horéaria de 20 horas.

" Existe um numero reduzido de profissionais comilitatio em Psicologia em toda Rede Publica de
Ensino do DF. O ultimo concurso para contratacdoOfimos, na carreira de especialistas, aconteoeu e
2001.
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concepcdes de ensino-aprendizagem e de desenvotoingeie sustentam as praticas
pedagdgicas.

A terceira perspectiva de atuacdo das EAAA de Sdmamntorresponde ao
trabalho de assessoramento ao corpo de gestdaaresool que se refere a reflexdo
pedagodgica e psicolégica com o objetivo de favoreqgrocesso de administracao escolar.

A quarta dimensado relaciona-se ao processo de oeaprendizagem,
fundamentado principalmente na intervencdo do pegtagpor meio de um projeto de
atendimento aos alunos com queixas escolares. Asgincada IE sdo oferecidas cerca de
40 vagas para alunos com dificuldades de aprerslzagujos professores tenham
interesse em participar das atividades de atendamen

Este projeto de intervencdo esta dividido em trégpas com duracao
aproximada de um bimestre cada uma: na primeirgpedagogo da EAAA faz
atendimentos a grupos de alunos em sessdes prenegesabelecidas, contando com a
presenca do professor responsavel pela crianga, dgue observar como se da a
intervencdo junto ao aluno. Num segundo moment@yafessor deve participar do
planejamento e das interven¢des juntamente comdagpgo, e, na ultima etapa, o0s
professores devem dar continuidade ao procedinieitiado pela equipe, em sua propria
sala de aula, contando com o apoio do pedagogoesatarecimento de duvidas e para
avaliacdo do processo de intervengao.

O projeto ndo contempla, de maneira sistematizadantervencdo do
psicologo escolar por dois motivos: a dificuldade estabelecer fungées do psicologo
escolar neste tipo de projeto e ainda devido aodastes permanecerem pouco tempo em
cada escold, ndo participando integralmente das atividadeSAIRA.

A quinta dimensado corresponde a avaliagdo de slwoon necessidades
especiais, uma vez que esta € uma das atribuie8eSAIAA, de acordo com a OP N°. 22
(GDF, 2006). A sexta e ultima extensao do trabdiaaespeito a promoc¢éo da formacéao
continuada do professor e das EAAA; no caso degstewiros, a contribuicdo se da por
meio de encontros coletivos nos quais acontecemd&sttedricos, reflexdes sobre as

praticas e oficinas diversas. Quanto as EAAA, eptauistas articulacdes tedrico-praticas,

'8 No final de 2007, 3 psicélogas pediram afastamea®funcdes da EAAA, justificando desinteresse em
continuar realizando os servicos em meio ao comtéxtbulento das equipes na SEDF. Assim, para o
trabalho em 2008, a DRE de Samambaia conta comaapéfsete) psicélogos, que devem dar cobertura a
todas as escolas classes, desta forma, cada jmdis€ responsavel por, no minimo, 3 (trés) esgola
devendo visitar a todas semanalmente.
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estudos de caso e compartilhamento de significadsentidos acerca da atuacéo, e ainda
recebimento de assessoria do Laboratério de Psiesgéo Instituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia da UnB.

Portanto, ao longo desta apresentacdo da Psicokggalar na DRE de
Samambaia/DF, observa-se que o contexto de trabakh@sicélogos escolares manteve
uma natureza de questionamento das praticas jar@scalas atendidas, bem como a busca
por uma configuracdo de funcionamento adminisigtiedagdgico que possibilitasse a
realizacdo do apoio psicopedagdgico de maneirasatisfatoria.

A guisa de conclusio, vale destacar que a movi@nide ressignificacdo da
atuacao, observado nas EAAA que atuam em Samanpb@aieipalmente apds a fusédo das
equipes, estd muito mais relacionado ao empenhsuyegos que atuam em nivel local,
diante das demandas que se fazem presentes natoaggeolar e trabalho das equipes, do
que propriamente a uma iniciativa da SEDF pararadg&o continuada.

Assim, esta primeira parte contemplou a trajetdaasicologia Escolar tanto
em nivel nacional como internacional, a partir @égadla de 1990, ocasidao na qual se
observou a intensificacdo do questionamento ddE@séem Psicologia Escolar no Brasil,
e ainda, a trajetoria da Psicologia Escolar norilssFederal e na cidade de Samambaia,
de maneira a apresentar um panorama historicaroenstruido desta area da Psicologia.

Na segunda parte, serdo apresentadas as condifersapricas que se
constituem como subsidios para o desenvolvimemoaho adulto, a saber, a perspectiva
historico-cultural e a abordagem por competéncia. terceiro capitulo trara articulacoes

possiveis de ambas as abordagens com a ressigadida atuacdo em Psicologia Escolar.
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Capitulo Il — Desenvolvimento Humano Adulto

Abordagem Histérico-Cultural

Breve Historico.

“A pedra que rejeitaram 0s construtores, essa aeier a pedra angular...”
(Vygotsky, 2004, p. 203). Assim tem inicio a refiex de Vigostki acerca da crise
paradigmatica que a Psicologia enfrentava no irdoigéculo XX. Diante de tal analogia,
pode-se ter uma idéia das propor¢des do confitaw pela ciéncia psicoldgica, no que se
refere a questdes basais, como a definicdo dooobgeestudo, concepcdo de homem, de
desenvolvimento humano e de outros aspectos de ocuabirico-metodoldgicos,
concebidos de forma diversa, pelas principais asqmicoldgicas da época.

A reflex@o sobre o panorama da Psicologia, haquelaento histérico, era de
que a mesma estava dividida em duas linhas antagrde trabalho: uma que se
coadunava, mais explicitamente, com os pressupdstosna ciéncia natural e que visava
a explicagdo de processos sensoriais elementaresifr& que se preocupava com a
descricdo dos processos psicolégicos superiorparte de investigagdes introspectivas,
também enraizadas no terreno das ciéncias naturais.

Desta forma, era pouco provavel que a Psicologmsemguisse alcancar uma
unificacéo tedrica, com vistas a consolidacdo desaber cientifico comum. Embora as
diferentes perspectivas psicoldgicas divergissendefamicdo tedrica do seu objeto de
estudo, todas “bebiam na fonte” das ciéncias nigturgara construir seus
empreendimentos metodolégicos. Portanto, embasagamestudos na quantificacdo e na
descricdo empirica dos fenbmenos psicolégicos, sleg@a concepcdo de que estes se
constroem de forma linear e continua, com poucéntia dos aspectos culturais e
subjetivos (Vygotsky, 2007).

Vygotsky (2004) assim analisou 0 contexto metodotbglaquele momento
de crise na Psicologia:

A partir de tudo o que foi dito, deve estar clat® gima estrutura estimulo-

resposta para a construcao de observagfes exptisefio pode servir como

base para o estudo adequado das formas supeespesjficamente humanas,
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de comportamento (...) usando os métodos corresthegpdemos determinar

variacdes quantitativas na complexidade dos estBnal nas respostas de

diferentes animais e seres humanos em diversagiastde desenvolvimento

(p. 62).

Para Vygotsky (2004), como ressaltaram larochevkGu@wguenidze, no
epilogo de sua obrdeoria e Método em Psicologia historia € que era o grande
laboratorio, “um gigantesco dispositivo experiménbdade se levam a cabo as provas de
hipoteses, teorias, escolas” (Vigostki, 2004, dl)5Assim, o autor delegou-se a missao
de, a partir da compreenséao das bases tedricasesgeecalizar um movimento de reflexao
e de sintese que proporcionasse a construcdo dperspectiva teérico-metodoldgica que
“fosse capaz de favorecer ndo somente a descng@oa explicacdo das funcdes psiquicas
superiores, em termos aceitaveis para as ciénatasars” (Vygotsky, 2007, pp. XXXIII-
XXIV)

As reflexdes geradas provocaram criticas imporsaates construtos sobre
desenvolvimento humano da época. Dentre elas,cdestaa oposicao a idéia de que, por
meio do desmembramento dos comportamentos complegos processos mais
elementares, podia-se descrever as funcdes pscadoguperiores. Também nao ficaram
ilesas as perspectivas tedricas que defendiam aragéb bioldgica como a Unica
responsavel pelo desenvolvimento intelectual ddtadyue ja existiria, em germe, na
crianca.

Em Vygotsky (2007), também vai se localizar a aougsto de novos caminhos
metodoldgicos de um método experimental de invasdig genética do comportamento,
gue se distanciava do tradicionalmente usado, essmh-se nos seguintes principios: (a)
0 objetivo da investigacdo deveria ser o processmdo 0 objeto em estudo, (b) o
compromisso assumido, na analise dos dados, degeriacom a explicacdo dos
fendbmenos, e ndo apenas com a sua descricdoaow $egbalho do pesquisador deveria ir
além das manifestacdes e aparéncias comuns dowsolfgnalise fenotipica); (c) o
problema deveria ser estudado sob o ponto dedadssgu desenvolvimento, da sua origem
e das relacdes que o construiram (analise geratipic

Ao referir-se ao estudo do desenvolvimento humanaytor destaca ainda o
fato de que, tendo por parametro a sua trajetdsiarita, varios comportamentos foram

consolidados ha muito tempo. Para referir-se a tasstrucdes, utiliza o termo
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“comportamento fossilizado”, e esclarece: “Elesdpeaim sua aparéncia original, e a sua
aparéncia externa nada diz sobre a sua naturezaah{VVygotsky, 2007, p. 67). Portanto,
reitera a necessidade de concentrar a investigagsiprocessos que deram origem a estes,
uma vez que, uma analise fenotipica ndo favorecenpreensdo dos mesmos.

Assim, Vygotsky (2007), fez surgir uma nova perfipagara a compreensao
do desenvolvimento humano. Baseando-se numa alondagpaterialista-dialética,
postulou que o homem desenvolve-se e ressignifstemaxisténcia por meio da interacéo
que estabelece com o meio.

Em outras palavras, o carater materialista-diaétfere-se ao pressuposto de
que, embora exista uma influéncia direta da natusebre o homem, este Ultimo age sobre
ela, ressignificando-a por meio das atividadesa®atho, fazendo surgir novas condi¢des
de interacdo com o seu contexto (Vygotsky, 2008420

Para Vygotsky (2000), o homem modifica-se a si nzesmeinventa contextos
de desenvolvimento. A partir da criacdo e do usoirdgrumentos, bem como do
estabelecimento de relagcbes de trabalho, a huntenalssenvolveu um sistema de signos
de comunicacéo que culminou com o surgimento deaonfiguracdo mental complexa, e
qualitativamente superior a qualquer outro tipentieligéncia animal (Vygotsky, 2000).

De acordo com Van Der Veer & Valsiner (2006): “Astidria dos seres
humanos era, para Vygotsky, a histéria de artefatesdrgdos artificiais. Esses artefatos
permitiam que os seres humanos dominassem a ratuaegim como o instrumento
técnico da fala permitiu-lhes dominar seus proppir@eessos mentais” (p. 225). Acerca da
relevancia da historicidade e do trabalho paran@pceensdo do desenvolvimento humano,
0 proprio Vygotsky (2007) comentou: “A internaliZag das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas constifigpecto caracteristico da psicologia
humana; é a base do salto quantitativo da psi@kmgimal para a psicologia humana.” (p.
58).

Vale ressaltar que Vygotsky (2007), ndo era Uunidentre o0s seus
contemporaneos, a produzir conhecimentos aceraiesknvolvimento humano, em uma
perspectiva histérica e cultural. “Trabalhou nunaciedade em que a ciéncia era
extremamente valorizada e da qual se esperavaltengrau, a solucdo dos prementes
problemas sociais e econémicos do povo soviétiColg & Scribner, na introdugéo de

formacdo social da mente2007, p. XXIX). Assim, o comprometimento de ostro
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estudiosos, como Luria (1990) e Leontiev (s.d.)tdonm para a consolidacdo dos
pressupostos que demarcaram a relevancia das eglag@n o contexto para o
desenvolvimento filogenético e ontogenético do home

Com o objetivo de investigar as raizes socio-hisd8r dos processos
cognitivos, Luria (1990Y desenvolveu, nos anos de 1931 e 1932, pesquisa com
analfabetos, em uma regido da Asia Central (Uzk#ip)i caracterizada pelo seu
isolamento e estagnacdo econdmica, que contrastawva os altos niveis de
desenvolvimento artistico e social de outras rexgifissas.

Naguele momento, o contexto social da Unido Swm&ésofria mudancas
significativas, provocadas pela implantacdo de iqa&t agricolas coletivas, que
demandariam a escolarizacdo da populacdo paradizagdib de recursos tecnoldgicos
gerando, assim, novas situacdes socio-econdmicadalpara a populacao.

A partir de sua aproximacao com grupos de camperesalfabetos, e com
outros grupos ja envolvidos com o processo de madrdo da agricultura, Luria (1990)
realizou pesquisa etnografica, se utilizado deegrdtas e propondo execucdo de tarefas
especificas aos participantes, com o objetivo desiigar aspectos relacionados aos
processos psicolégicos complexos de: percepca®ra@gleracdo e abstracdo, deducdo e
inferéncia, raciocinio e solu¢do de problemas @inagao.

A proposicao inicial de Luria (1990) era de quetrasisformacdes sociais
impelem os homens ao desenvolvimento cognitivo,0tbge que se distanciava
significativamente dos estudos realizados fora dissR, nas primeiras décadas do século
XX, que procuravam explicar das diferencas culturantre os povos por meio de
concepcOes inatistas e raciais.

A titulo de ilustracdo, vale destacar algumas amids de tais estudos,
caracterizados como “culturologicos” (Luria, 1990k estudos da época alicercavam-se
na premissa de que, sendo multipla a origem daieshbémana, isto €, com caracteristicas
fisiolo6gicas e anatbmicas distintas, poderia serinfjue, também no que se refere aos
aspectos psiquicos, existiam diferencas signifiaatgue implicariam no desenvolvimento

sécio-econdmico mais avangado de alguns povos legécea outros.

9 O projeto de estudo etnogréfico, realizado na &sintral, principalmente a partir da atuacéo déel foi
concebido em parceria com Vygotsky e outros cokadbanes, inclusive por Kofka que acompanhou parte da
construgdo dos dados. (Van Der Veer & Valsiner62Q@ria, 1990).
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Dentre as opinides de estudiosos influentes, coomt€ e Gobineau (Patto,
1990), na primeira metade do século XX, destacava-ddéia de que existiam trés
categorias de racas, no que se refere ao homemargab (inteligente), a amarela
(trabalhadora) e negra (afetiva), e as concluséepid a miscigenacao da raca branca com
as outras gerava uma tragica justaposicéo de degesdados.

Também nesta linha de teorizag&o, alguns intelschuagueses procuravam
justificar a hierarquizacdo da sociedade por mai@pulicacdo dos principios darwinistas
de que os mais fortes prevalecem sobre os maissfrgerando uma proposicao tedrica
que ficou conhecida como Darwinismo Social, quendite muito mais as demandas
politicas do que as cientificas (Patto, 1990).

Os resultados da pesquisa de Luria (1990) indicapaena estrutura cognitiva
do homem varia significativamente em funcdo dasdic@es sociais nas quais esta
inserido. O autor assim destacou, ao relatar suadusoes:

Percebemos agora a falacia das velhas no¢bes segarglais as estruturas

fundamentais da percepcéao, representacéo, raadpdieducao, imaginacao e

consciéncia da proépria identidade seriam formaasfidta vida espiritual que

permanecem inalteradas em diferentes condi¢cesisoéis caracteristicas
basicas da atividade mental humana podem ser éésncomo produtos da
histéria social — elas estdo sujeitas a mudancasdguas formas de pratica

social se alteram; séo, portanto, sociais em sénem (Luria, 1990, p. 218).

O estudo do desenvolvimento da dindmica mental igarmo
acompanhamento do processo de transicdo do pertsangel® ocorria nos limites da
experiéncia préatica imediata, para um novo niveltdzacdo de inferéncias, apoiadas na
construcdo de categorias mentais complexas, qusupovez, promovem a reorganizacao
dos aspectos relacionados a cultura e ao convodmls(Luria, 1990; Van Der Veer &
Valsiner, 2006; Vygotsky, 2007 e 2000).

Assim, a inter-relacé@o estabelecida entre a réwidp contexto sécio-cultural
e a ressignificacdo dos recursos cognitivos do hgnoenstitui-se como um mecanismo
de evolucéao historica do homem. A partir da utj@ade instrumentos e da codificacdo da
linguagem, abrem-se duas vias principais de dedememto para a humanidade: a
recriacdo do meio fisico, e, principalmente, a figtade de interacdo intencional entre
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0s seres humanos, com vistas a ampliacdo do amgatsicio-cultural-cognitivo dos
sujeitos.

Como ressaltou Luria (1990):

As mudancas socio-histéricas nao se limitam a diizog novo conteddo no

mundo mental dos seres humanos; elas também creaas nformas de

atividade e novas estruturas de funcionamento tegniElas promovem o

avanco da consciéncia humana para um novo esfagta 7).

Portanto, a pesquisa desenvolvida por Luria (1889))entada nesta secéao, e as
reflexdes tedricas de cunho histérico-culturaljcatddas por Vygotsky (2007) e seus
colaboradores, que serdo apresentadas na proxig# sk forma mais especifica,
permitiram a construcdo de analises genotipicadribaomdo, assim, para se pensar

possibilidades de desenvolvimento humano adulto.

Pressupostos da abordagem histdrico-cultural.

Como discutido na secdo anterior, a compreensaodesenvolvimento
humano em uma perspectiva histérico-cultural, aersi que a questdo da maturacdo
bioldgica ocupa lugar secundéario no desenvolviménimano, sendo o convivio social o
principal responsavel pelo desenvolvimento dos g®®us mentais superiores,
caracteristica exclusiva da espécie humana.

Acerca da inter-relacdo dos aspectos biologicogltarais, Vygotsky (2007)
comentou:

Podem-se distinguir, dentro de um processo geraldelenvolvimento,

diferindo quanto a sua origem: de um lado, os [s@® elementares, que séao

de origem bioldgica; de outro, as funcdes psicobigisuperiores, de origem
socio-cultural. A histéria do comportamento da mge@ nasce do

entrelacamento dessas duas linhas (p. 42).

Portanto, é principalmente por meio da cultura € @dacdes sociais que o
homem age sobre seu contexto, recriando-o mentt#nennovamente, gerando novas
condi¢des naturais para o seu desenvolvimento Jema pelacdo dialética.

No caso da espécie humana, um dos fatos que erdifeu dos demais

animais, ainda que alguns destes possuissem camgoitios bastante sofisticados, foi a
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forma como o0 homem se relacionou com os objetobuatdo-lhes fungdes, conservando-
os fisica e mentalmente, internalizando suas fumedatribuindo-lhes novas utilizagdes,
portanto, transformando-os em instrumentos e feandas para alcancar seus objetivos.

Assim, a utilizacdo de instrumentos como recursas giabilizavam a
concretizacao de objetivos promoveu a atividadelentual, e demandou a criagdo de um
sistema de signos capaz de construir uma ponte enfrensamento e 0 meio externo.
Acerca da utilizacéo de instrumentos e signos pefoem, Vygotsky (2007) estabeleceu a
seguinte reflexao:

A invencgao e o uso de signos como meios auxilipaea solucionar um dado

problema psicologico (lembrar, comparar coisasatael escolher, etc.) é

analoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 quampo psicoldgico. O

signo age como um instrumento da atividade psiotddde maneira analoga

ao papel de um instrumento de trabalho (p. 32).

Desta forma, embora signos e instrumentos tenharpdés analogas, nao
coincidem em significado. Enquanto o instrumentaiona como ligacdo entre 0 homem
e 0 contexto e, portanto, orienta-se para o canfttal natureza, o signo constitui-se como
um meio de organizacao e controle mental da atteideumana (Vygotsky, 2007).

Assim, a relacdo que o homem estabelece com o en@nmsigo mesmo, sera
sempre de carater mediado, isto €, entre o0 estiduimeio e a resposta a ser dada pelo
sujeito, se localiza um elo intermediario, ou urtineslo de segunda ordem com uma
funcao reversa, isto é, de acéo sobre o prépriwidub.

Nesse novo processo, ndao mais linear, do tipo ektiresposta, mas,

complexo, o impulso para agir € inibido, incorpaause a ele um estimulo

auxiliar capaz que construir operacdes cognitivaditgtivamente superiores
de controle sobre o proprio comportamento, ndo raaigartir de bases

biolégicas, mas originados na cultura (Vygotsky)2(. 34).

No ambito da interacéo histérico-cultural do honem o contexto, destaca-
se 0 que Vygotsky (2007) denominou de processatdenalizacéo, isto €, a reconstrucao
interna de situacdes originadas fora do individdssim, comportamentos, reflexfes e
signos presentes nas relacdes interpessoais adquire natureza intrapessoal, o que

permitiu a humanidade ndo somente construir namMasals de acdo sobre a natureza, mas
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incorpora-las historicamente a sua trajetéria,rpeio da internalizacdo, fazendo com que
0s homens deixassem as cavernas e para la nagattassem.

Como citado anteriormente, a interacdo do homem oomontexto e a
realizacdo do trabalho geraram uma demanda pesaragéo de uma via de comunicacéo,
entre o pensamento e o meio exterior, por meio dal também o processo de
internalizacao fosse favorecido. Tendo em vistagacidade que o pensamento humano
possui de reproduzir a realidade, tanto em umapeetiva passada quanto antecipando
acOes futuras, tornou-se possivel a criacdo de iseng® de signos, denominado
linguagem, cuja fungéo principal, para VygotskyQ@)) relaciona-se com a organizacgéo e
formagao do pensamento.

Para favorecer a compreensao acerca do papelgimd¢jem, na inter-relacéo
do contexto com o pensamento, definido segund@@e&ier subjetivo, suas significacdes
e emocdes, e ndo apenas pela sua dimensao cognitiutor faz uma analogia desta com
a figura de uma telefonista, cuja funcdo é estabeleas conexdes entre o0s
transmissores/receptores que necessitam comumicar-s

Vale destacar que, para Vygotsky (2000), a lingmafenciona ndo somente
como mediadora da comunicagdo entre o contextgpensamento, mas como a prépria
construtora deste ultimo. Portanto, desempenhaapénas a funcdo de articuladora, mas
também de engenheira, mantendo uma relacdo dewgitstcom 0s aspectos subjetivos
do individuo (Rey, 2003; Vygotsky, 2007).

Acerca da funcédo da linguagem, Rey (2003) destacou:

A linguagem ndo é somente uma manifestacdo singb@iesente nos

discursos que circulam socialmente, é também umeessdo simbdlica do

sujeito pela qual este constréi suas diferentemdsr de participacdo no
complexo processo de sua vida social e atua solee pEroprio

desenvolvimento subjetivo (p. 236).

O processo de constituicdo da linguagem englobegssariamente, signo,
significado e sentido. O signo é compreendido camepresentacao simbdlica de segunda
ordem da realidade e que constitui a palavra; nifgsigdo representa uma unidade de
generalizagcdo da comunicagdo externa com o pensanmeamstituido a partir de uma
compreensao estavel dos objetos e amplamente dilhmmw, no ambito da cultura; e o
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sentido, de carater mais variavel, esta relacior@dexperiéncia particularizada dos
individuos.

Ainda no que se refere a questdo do sentido, R@93f2 a partir dos
pressupostos vygotskinianos, desenvolve o condeitodemou zona de sentidoomo “a
tentativa de organizar e significar uma realidade raovimento, que nao encaixa em
nenhuma légica que a anteceda, em que o pensagmebtaado a produzir e organizar o
mundo na forma diferenciada e Unica em que estapeesenta ao investigador num
determinado momento” (p.99).

Assim, as reflex8es historico-culturais acercaedacfo do pensamento e da
linguagem reificam a configuracdo de um individuee,gao longo do seu processo de
desenvolvimento vai se subjetivando, ou seja, deberndo uma consciéncia critica a
respeito de si e do contexto, gerando novos sentjde possibilitem a ressignificacdo dos
espacos sociais e da sua atuagdo no meio (Rey). 2003

As considerag0Oes feitas por Rey (2003) acerca bjgtsudade promoveram
a construcdo do tema sob uma nova perspectivatadie para uma articulacao dialética
dos aspectos sociais e individuais, constituidosrmstituintes reciprocamente, e nao
apenas como um fenébmeno intrapsiquico. O automass referiu ao conceito de
subjetividade:

O desafio de apresentar a psique a partir de ugsd® \dultural despojando-se

do carater determinista e essencialista, que agumopaa grande maioria das

teorias psicolégicas, conduz a uma representacdpsid@e em uma nova
dimensdo complexa, sistémica, dialdgica e dialgtigdinida como espaco

ontoldgico, a qual temos optado pelo conceito dgesvidade (Rey, 2003, p.

75).

Como se verifica, a analise da subjetividade nuerapectiva dialética de
articulacéo do individuo com o social favorecewpesacdo da dicotomia existente entre
estas duas instancias, fazendo surgir uma novareemgao destes processos como sendo
contraditérios, mas nao excludentes, que se atic@ se constituem a partir das tensdes
geradas na sua inter-relacéo. Desta forma, Rey3)2PBopds duas instancias subjetivas:
uma individual e outra social, conforme explicoaubor:

Ao introduzir a categoria de subjetividade soadiahd a intencdo de romper

com a idéia arraigada nos psicologos, de que @tstidpde € um fenébmeno
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individual, e apresenta-la como um sistema complexauzido de forma
simultanea no nivel social e individual, independemente de que em ambos
0S momentos de sua producao reconhecamos sua ¢istésieo-social, nao
associada somente as experiéncias atuais de uito sujeinstancia social,
mas a forma em que uma experiéncia atual adquiredeee significacao
dentro da constituicdo subjetiva da historia dontgele significacdo, que

pode ser tanto social como individual. (p. 202).

Portanto, a subjetividade social relaciona-se cermomas de significado e de
sentido acerca dos fenbmenos, numa dimensao gapetet 0 ambito da individualidade,
e gue conservam caracteristicas subjetivas de @spaciais especificos, como o contexto
familiar ou o ambiente de trabalho; em resumo,lgesividade social expressa a dinamica
psicolégica de determinados grupos, que compantillmeracdes em um dado contexto
histérico e cultural.

No que se refere, ainda, a articulagdo da subjetidd individual com a social,
0 autor destacou:

Poderiamos afirmar que esse tecido subjetivo é uwvel nqualitativo,

essencialmente humano, das sinteses de todos extasspa vida social nos

guais o homem esta imerso, s6 que essa sintesggamiza de forma
simultinea em dois niveis diferentes: pela histéndividual, em uma

configuracdo Unica em cada individuo concreto Eivflade individual) e

pela histéria da sociedade, abrangendo todos agidnds na qualidade de

constituintes dessa trama social, dentro da qoalsyga vez, os individuos séao

constituidos no nivel da subjetividade social. (R&P3, p. 107).

Os conceitos discutidos nesta secao conduzemexdefpara a relevancia dos
processos de interacdo social, principalmente aguglie, de forma intencional, podem
gerar situagbes de aprendizagem e, consequentenagenvolvimento das funcgbes
humanas superiorésem qualquer etapa do curso de vida.

Em consonancia com os pressupostos de Vygotsky')286redita-se que os

processos de desenvolvimento e de aprendizagemnmtsédependentes, e que 0 processo

2 As fungbes humanas superiores sdo aquelas qgerfidticamente caracterizam o funcionamento cognitiv
do homem e se relacionam a capacidade de abstoaitegimentos diversos do cotidiano para a redlzac
de processos de analise, de generalizacédo e dsesttdpazes de ressignificar sua agdo sobre censeiore

si mesmo (Vygotsky, 2007).
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de aprendizagem é que conduz o desenvolvimento, wenague o contexto histérico-
cultural desenvolve papel principal, sobrepondaeseaspectos biolodgicos e fisioldgicos.

No que se refere a importancia dos aspectos sec@iiurais, em relacdo aos
aspectos biolégicos, Baltes, Staudinger & Lindegber (1999) acrescentam que o
desenvolvimento biolégico e a necessidade de eufiarecem ser variaveis inversamente
proporcionais e significativas para se compreendairso de vida. Ou seja, a medida que
o curso de vida avanca, declina o desenvolvimeisiodico e aumenta a necessidade e a
eficacia da cultura como forma de manutencéo derdedvimento.

A cultura gera niveis cada vez mais sofisticados fdecionamento,
principalmente na segunda metade da vida adultajoseste um dos argumentos que
justifica a sua necessidade e importancia. Pardaexde, € também na segunda metade
da fase adulta que, para a maioria das pessoageaom decréscimo nas atividades
culturais causado, dentre outros fatores, pelaapgodpotencial bioldgico e a necessidade
de maior apoio social para manter um nivel safigfatde funcionamento nesta fase do
curso de vida (Baltes & Cols, 1999).

Partindo-se destas reflexdes acerca da importalwieonvivio social e da
interacdo com a cultura, Vygotsky (2007) apresentwuconceito dezona de
desenvolvimento proximal (ZDP§omo: “a distancia entre o nivel de desenvolvimen
real, que se costuma determinar através da solngépendente de problemas, e o nivel de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em @@efio com companheiros mais
capazes” (p. 97).

Na ZDP localizam-se aquelas funcdes que estaoeprestse desenvolver, e
que, a partir de um processo de mediagéo intericie@@o internalizadas e incorporadas
ao seu nivel de desenvolvimento real, ou seja,atoree parte do desenvolvimento
independente do sujeito.

No que se refere ao desenvolvimento adulto, aersditque também estas
nogdes acerca ddesenvolvimento proximalonstituem-se como importantes subsidios
para se pensar na transformacdo e na aquisicAoapkcidades que promovam a
ressignificacdo ao longo do curso de vida, istpaga além do desenvolvimento esperado
na infancia e na adolescéncia, inauguram-se nowessijilidades de ressignificagdo do
comportamento adulto. A estas reflexdes, unem-seoastrucdes de Leontiev (s.d.),

acerca da Teoria da Atividade, que seréo apresestadproxima secao.
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Teoria da Atividade de Leontiev.

As reflexdes empreendidas por Leontiev (s.d.),cacda atuacdo do homem
sobre a natureza, encontram suas raizes epistanaddp abordagem histérico-cultural.
Foi principalmente a partir das concepgdes deseinas por Vygotsky (2007), acerca da
historicidade e do carater dialético da interagdohdmem com o seu contexto, que a
Teoria da Atividade desenvolveu-se, contribuindssira, para a reflexdo acerca das
possibilidades de promoc¢éo do desenvolvimento haradualto.

Entretanto, vale destacar que, apesar de Leontigotsky e também Luria,
terem compartilhado concepcdes ao longo de suasbtias cientifico-académicas tendo,
inclusive, realizado muitos estudos importantes pasurgimento da abordagem historico-
cultural, ndo deixaram de apresentar divergén@agpmocas, e de terem se distanciado
progressivamente, quanto ao desenvolvimento decsuessrucdes tedricas (Van Der Veer
& Valsiner, 2006).

A Teoria da Atividade formulada Leontiev (s.d.), pés que o
desenvolvimento da consciéncia humana acontece etidan em que o homem age
intencionalmente sobre a natureza, por meio de atiwalade de trabalho e do uso da
linguagem. Vale destacar que foram formuladas sagrcriticas a esta perspectiva,
principalmente no que se refere a posicdo na auiatdlocado o sujeito em relagdo ao
trabalho. Como comentou Araujo (2003):

Uma das criticas a esta vinculacdo e interdeperaléai para a énfase dada

por Leontiev ao sujeito psicoldgico concreto, citmstdo-se por meio de uma

atividade psiquica interna que se forma a partiatdadade externa. A busca
de objetividade na teoria de Leontiev o leva a nzdd 0s momentos que
compdem o processo de atividade, delegando adcsujei lugar posterior ao

momento da atividade (p. 132).

O autor optou pela busca da objetividade, o quesvmu a ignorar a
constituicdo subjetiva do individuo, considerandmpenas como meio para a realizacao da
atividade, como comentou na citagao abaixo:

Primeiramente, é dizer, até o esclarecimento dosientos essenciais que

compdem o processo de atividade, o sujeito se mafdga dos limites da

investigacdo. Ele atua apenas em qualidade de gserda atividade, de sua
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condigdo. Somente a analise posterior do movindmitividade e das formas

de reflexo psiquico engendrado por ele conduz &ssatade de incluir o

conceito sobre o0 sujeito concreto, da personalideal®o momento da

atividade (Leontiev, conforme citado em Rey, 2003).

Ainda acerca do lugar do sujeito na Teoria da A&de, Leontiev (s.d.)
destaca principalmente a incorporacdo dos processdsrnos de trabalho ao
desenvolvimento da consciéncia, ficando o individelegado a execucdo da atividade.
Neste sentido, Rey (2003) ressaltou:

A teoria da atividade de Leontiev objetivou o dwjgisicolégico concreto e

desubjetivou e desideologizou o cenario social m@al gesse sujeito se

constitui. Para Leontiev a atividade interna é ad atividade externa, sado

idénticas em sua estrutura, sendo a atividade rfeettea causa da interna, o

gue reproduz um determinismo causal na compreats@sique. A busca da

objetividade leva também Leontiev a ignorar o ludarsujeito, que aparece

como um momento da atividade. (p. 84).

Para além das criticas empreendidas, a construgaica de Leontiev
alcancou reconhecimento junto ao regime de govesowiético, coadunando-se as
demandas politico-econdmicas da época. A Teoridtdadade atendia plenamente as
exigéncias objetivistas do marxismo, convertenddaabém, em um pressuposto valido
para a psicologia soviética por muitos anos.

Ainda hoje, esta tematica corrobora para a reflet@oPsicologia acerca do
desenvolvimento humano adulto. Prova disso é &agdlo, ao longo das ultimas décadas,
de congressos internacionais que tém por objew¥ietir sobre o valor da Teoria da
Atividade como aporte teorico, conceitual e metodmio (Araudjo, 2003).

No que se refere a compreenséao da atividade, leso(did) ressalta que, ao
longo de todo o desenvolvimento do psiquismo, aymaessteve relacionada a processos de
manutenc¢do da vida, diretamente relacionada argy@ske instintos e fungbes elementares
dos animais inferiores. Entretanto, no ambito deedeolvimento humano, adquiriu uma
estrutura significativamente complexa: “Comportatognaparentemente mecanicos e
instintivos transformam-se em processos elementiresn comportamento cada vez mais

plastico e capaz de se reorganizar” (Aradjo, 2pQ334).
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Leontiev (s.d.), discutindo a historia da constoug@ consciéncia humana,
apresenta, inicialmente, a organizacdo do psiquismional, caracterizando-o como
simplificado e suficiente para a sobrevivéncia aestspécies. Desta forma, introduz a
nocdo de que o psiquismo animal pode ser caramtlerizomo a pré-historia da
consciéncia humana.

Assim, o psiquismo dos animais inferiores caramdese pela falta de
desenvolvimento de um senso de realidade e, giediafato de que a linguagem animal
nao se configura em um processo soOcio-historiccg gmaima manifestacédo ligada ao
instinto, e tem por objetivo guiar alguns comporatos tipicos da espécie, com o fim
precipuo de sobrevivéncia. Portanto, o animal dedesrse segundo uma ordem
bioldgica, enquanto o homem é orientado por umspeetiva social e historica.

Com relacdo ao psiquismo humano, o autor discutsumimento da
consciéncia humana por meio das relagcdes de tmballdo desenvolvimento do
pensamento e da linguagem. Portanto, as a¢desissoldahomem e seus processos
simbdlicos provocam transformacfes qualitativas desenvolvimento do psiquismo
humano. Deste modo, a atividade do homem sobréugema constroi novos patamares de
desenvolvimento, assim como o acumulo histéricdaatiempreendimento ressignifica o
homem tanto em termos da ontogénese quanto daériksg. O trabalho criado e
desenvolvido, em consonancia com o uso da linguagesrocou modificagdes em sua
aparéncia fisica, em sua constituicdo anatomidoldigica e também em seu contexto.

De fato, o que consolidou o salto qualitativo donka em relacéo aos outros
animais foi a sua capacidade de desenvolver atigglaimbolicamente organizadas para a
melhoria de suas condi¢des de subsisténcia, dgaeehistoria até os dias atuais.

Ao discorrer sobre a mobilizacdo social do homerd-historico para
desenvolver, por exemplo, atividades de caca, i®orfs.d.) estabelece diferenciacdes
entre a atividade e a agdo. Para o autor, a a@idao conjunto de acoes, reflexbes e
planejamentos, orientados por uma motivagao quentelm desenvolve com o intuito de
atingir um objetivo. Como destacou na citacédo abaix

Por atividade designamos 0s processos psicologidentaracterizados por

aquilo a que o processo como um todo, se dirige @xgeto), coincidindo

sempre com 0 objetivo que estimula o sujeito a@seesta atividade, isto, €,

0 motivo (...) Distinguimos o processo que chamad®®cdo da atividade.
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Um ato ou acdo é um processo cujo motivo ndo aencom seu objetivo,

(isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), neagle na atividade da qual

ele faz parte. (...) Para que a acéo surja e gefutada é necessario que seu

objetivo apareca para o sujeito, em relacdo conotivinda atividade da qual

ele faz parte (Leontiev, citando em Araujo, 2003).

De acordo com tais reflexdes, pode-se considemodtabalho desenvolve-se
basicamente em trés perspectivas: num ambito globaksponde a atividade planejada e
diretamente relacionada ao seu objetivo; nas acfss motivacdes coadunam-se com as
etapas de execucdo e ndo com o intuito geral daeemgimento; e, finalmente, nas
operacdes, compreendidas como o0 procedimento nb sguarticulam as acdes que
favorecerdo o alcance dos objetivos tracados Inieiate.

Portanto, os pressupostos estabelecidos por Ledstii) acerca da atividade
humana, evidenciam uma significativa relacéo emta¢ividade e o desenvolvimento, n&o
apenas infantil, mas também, adulto, que pode reenqvido por meio do planejamento
intencional de acfes e experiéncias diversas ndiaod.

Assim, as reflexdes empreendidas neste capitdlmy o foco em uma
abordagem histdrico-cultural, constituem-se comatrdauicbes significativas para a
construcdo de estratégias que viabilizem o deseinvehto humano adulto, da mesma
forma que a abordagem das competéncias que seseafada na proxima secao.

Abordagem de Desenvolvimento por Competéncias

Breve Historico.

O percurso da humanidade, desde os tempos magagng marcado pela
acdo do homem na e sobre a natureza, com vistaodugdo de condicbes mais
satisfatérias a sua existéncia. Nesta trajetérs,sojeitos produziram instrumentos,
conhecimentos diversos e organizaram-se em grupogis Paulatinamente, a raca
humana foi se encaminhando para o complexo conggxiio-politico-econdmico-cultural
encontrado nos dias atuais (Vygotsky, 2007).

Ao longo de varios séculos, os homens modificararmmontexto cultural,

desenvolvendo crencas, valores e linguagens dsjereeno a escrita, as artes e outras que
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indicam a prevaléncia de um comportamento competasto €, capaz de mobilizar
conhecimentos, habilidades e recursos para segalcam objetivo.

Assim, a idéia de competéncia acompanha a higdériaumanidade desde as
primeiras organizacdes sociais, no que se refemarutencdo e a sistematizacdo das
atividades por meio de oficios, nos quais 0s sagapropriavam-se de um saber-fazer que
envolvia processos de planejamento e fabricacéaearal de objetos.

Na ldade Meédia, por exemplo, a idéia de competéneiacionava-se a
existéncia de tribunais reconhecidamente competepgga julgar infracdes (Araujo,
2003). Ja no final do século XVIII, a sistematizag® trabalho obedecia a uma légica do
modelo de profissdo, mais do que de oficio, ou, $gea além do dominio de um saber-
fazer a profissionalizacdo implicava o estabelentme&le uma relacdo de negociacdo. A
nocdo de profissdo filiava-se, ainda, ao estabeltio de regras por instancias
legitimadas com vistas ao planejamento de uma @bugge sO poderia ser exercida por
um profissional habilitado (Le Boterf, 2003).

Com o advento da Revolucédo Industrial, no sécul¥,>d a conseqlente
modificacdo das relacdes de producao, a preocugagd®m tema da competéncia aparece
atrelada muito mais ao estabelecimento de um sastenproducéo, que pudesse favorecer
a fabricacdo de artigos, do que a formacao doltrabar.

Surge, entdo, um novo conceito de organizagcaodhlbom foco no posto de
trabalho, isto é, nas tarefas que deveriam semgesghadas em funcdo de determinado
espaco de producdo da empresa, e ndo mais centradpsrfil do profissional para
ocupacdo do cargo. Este novo modelo atendia deafomais satisfatéria a principal
necessidade do sistema capitalista, que era deizpragande quantidade de mé&o-de-obra
industrial por um baixo custo de especializacaaifida, 2003).

O sistema de producao foi determinado, principatmea partir das idéias de
Taylor e Ford e propunham a fragmentagcédo do proasgabricacdo em série, por meio
de linhas de montagem, com a realizacao de agddesi e mecanicas pelos trabalhadores
(Brigido, 2001). Este sistema, denominado Orgaazd&gientifica da Producdo, mostrou-
se bastante competente para aquele contexto pprgpercionou um desenvolvimento
jamais conhecido até aquela data.

Nas primeiras décadas do século XX, por ocasidoPdmeira Guerra

Mundial, uma nova configuracdo social, politicacer®mica fez ressurgir a preocupacao
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com a formacao e manutencado da méo-de-obra. Desdle @ relacdo entre organizagéo
do trabalho e consolidacdo de um sistema econdsustentavel vem sendo alvo de
profundas reflexdes com o objetivo de conformamesessidades do mercado com as
modificacdes politicas, sociais e culturais.

De acordo com Zarifian (2003) a organizacdo dasdatiles laborais, ao longo
do século XX, se deu segundo dois grandes modelds: profissdo, que tem raizes nas
organizacdes artesanais, e o do posto de trabafiiwado com o advento da
industrializacdo. O autor destaca que, apesar ddoprinancia deste ultimo, ambos
serviram de alicerce para a construcao de politieagcursos humanos e desenvolvimento
econdmico.

A respeito da relacdo entre demanda de méao-deeobrsistema de producao
observa-se o estabelecimento de uma dinamica reogusetores econémicos buscam o
aprimoramento dos instrumentos utilizados, das it¢ésn de producdo e de
comercializacdo. E em resposta a esta necessmmttapalhadores procuram qualificar-se
por meio da realizacdo de cursos de capacitacée eedificacdo profissional que os
habilitem a desenvolver as funcdes especificaseratps pelo mercado (Roggero, 2003).

De acordo com Alexim e Lopes, (2003) a certificapéafissional configura-
se como “o reconhecimento formal dos conhecimentosbhilidades, atitudes e
competéncias do trabalhador, requeridos pelo sssfmedutivo e definidos em termos de
padrées ou normas acordadas previamente, indegentdmite da forma como foram
adquiridos” (p. 2).

Assim, no que se refere ao sistema de certificggéte-se dizer que, na década
de 1960, o mesmo se configurou como um marco ardesnanda por profissionalizacéo e
as novas exigéncias por qualificacdo (e consequémmacdo) da mao de obra
especializada

O final da década de 1960 impbs outros desafiosistema econdmico,
devido ao surgimento de uma crise na producdo autitistica americana decorrente do
baixo desempenho dos trabalhadores submetidos a&btemsi de producéo
fordista/taylorista; assim, varios estudiosos bahestas debrucaram-se sobre o tema da
formacgao profissional, e especialmente considerandesenvolvimento de competéncias
(Brigido, 2001).
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Dentre os trabalhos relevantes, destacam-se odosstie Bloom, em 1968,
que deram origem a uma forma de ensino que visawgigado de competéncias por meio
de um meétodo de instrucdo programada, que previsoode manuais de procedimentos
para operacionalizacdo de maquinas. Na década 86, J&inda se observa uma
predominancia do uso de uma metodologia descriibra 0 uso do termo competéncia
associando-se, predominantemente, a idéia de iqaglb, isto €, ao dominio do
conhecimento para operar o posto de trabalho.

Entretanto, paralelamente ao desenvolvimento dtensés de instrucao
programada, outros modelos de producdo como o istyojaponés, que previa a
contratacdo de um numero menor de funcionarios w@ior capacitacdo para operar
varias maquinas, e o modelo sueco, que funcionaganslo a formacédo de grupos de
trabalhadores com responsabilidades coletivasopcmmaram reflexdes acerca de novas
possibilidades de organizacdo para a producédadazavancar a discussao acerca de uma
nova metodologia de qualificagéo (Brigido, 2001).

A transicédo para o século XXI marca um novo momelgtarise enfrentada
pelo sistema econdmico, tendo em vista o rapidmg@vaecnoldgico e as consequentes
mudancgas sociais e culturais. A esse respeitofiataj2003) descreveu: “O sentimento
gue prevalece é de que estamos entrando em unpedwalo (...) Profunda incerteza, que
nasce de um contexto econémico turbulento e de aomglexificacdo das tecnologias e
dos produtos, com um ritmo rapido de renovacao6@). E Le Boterf (2003) acrescenta:
“Confrontadas com a complexidade e com a incertezganizadas em estruturas
heterogéneas e flexiveis, as empresas e as orga@izaevem dispor de homens e de
mulheres capazes de enfrentar o inédito e a mugeengaanente” (pp. 20-21).

Os autores supracitados descrevem o surgimentondeayo modelo de
formacdao profissional baseado no desenvolvimentoodgpeténcias, segundo a definicao
gue o caracteriza como a tomada de iniciativa moresabilidade por parte do individuo ou
grupo que mobiliza os conhecimentos, isto €, osrsalformais e informais acumulados
ao longo da vida, as capacidades, ou seja, aptielgastencialidades que o individuo
dispbe para a acao, e os recursos disponiveis;dai® bens e qualidades pessoais e do
ambiente, com vista a resolu¢do de uma situacdadgoenda intervencéo (Le Boterf,
2003; Wittorski, 1998; Zarifian, 2003).
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Observa-se, ainda neste inicio de século XXI, ogiswento de novas
demandas de formagao tendo em vista as mudanggficsitiyas ocorridas na organizagcao
do trabalho nas mais diversas areas, como a imustreducacional e a hospitalar. O
avanco tecnoldgico produzido tem solicitado umaigesficacéo do perfil do trabalhador,
distanciando-se cada vez mais dos pressupostosawveia definidos por profissées e
postos de trabalho, em direcdo ao exercicio dahanot@ na tomada de decisdes, haja
visto, dentre outros fatores, o rapido fluxo derimacdes caracteristico da atualidade.

Diversos autores (Alexim & Lopes, 2003; Brigido,020 Kuenzer, 2002;
Saraiva, 2003; Zarifian, 2003) tém apresentadoudsies acerca da necessidade de
ressignificagdo dos métodos de qualificacéo, isting processos e capacitacdo e formacéo
profissional. Sob esta perspectiva Roggero (2088halou:

No campo conceitual, a mudanca de contexto tambemcia produzir a

necessidade de substituicdo (se ndo atualizag®saequestao ainda se mostra

confusa) do conceito de qualificagao por outro pugesse explicar, de forma
mais apropriada (ou atualizada), o significado dasdancas. Foi o que
comecou a ocorrer em torno dos conceitos de queggdio e competéncia

(introducéo, paragrafo, 6° paragrafo).

Ainda com relacdo as inadequacdes destes modetosams tempos, Le
Boterf (2003) assim avaliou:

Embora esse sistema (da profissdo e do posto lushied tenha demonstrado

sua eficacia no contexto industrial do nascimemt@iinde industria, revela-

se inadaptado para o inicio do século XXI, vistoe qus critérios de

desempenho e as condi¢des de eficacia do trabaldaram. (...) A escalada
da complexidade dos problemas a tratar, o caréegrto do meio, as
possibilidades oferecidas pelas novas tecnologigsela organizacdo do
trabalho, a evolucdo dos sistemas de valor e asagdps dos individuos
levam ao questionamento da noc¢do de posto de hmbal eficacia do

trabalho supfe que o0 sujeito ndo se limite a egecas instrucdes
transmitidas. Espera-se que o trabalhador exegguslificacao para realizar
um trabalho; espera-se que o profissional operabtmncompeténcias para

administrar uma situagao profissional (p. 25).
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Neste contexto, diversas reflexbes tém desenvolwda nova perspectiva de
formacao profissional, baseada no desenvolvimemtoumh modelo de competéncias,
segundo o qual o perfil de trabalhador, mais addmusara a atualidade, é o do
profissional capaz de mobilizar conhecimentos, regbdiversos e recursos pessoais e do
ambiente para a solugcdo de um determinado prob{een&oterf, 2003; Kuenzer, 2002;
Plantamura, 2002; Wittorski, 1998; Zarifian, 2003).

A proxima secdo traz reflexdes contemporaneas aceliec tema das
competéncias, destacando 0s principais aspectos aeeir@s de promover o0

desenvolvimento do profissional nesta nova persfect

Pressupostos da Abordagem de Desenvolvimento pop&éncias.

O estudo acerca do desenvolvimento adulto vem sigooando como um
importante e necessario campo de pesquisa, hdgogsavancos tecnoldgicos e a atual
configuracdo socio-cultural, que demandam o exercie novas capacidades intelectuais,
sociais e afetivas. Em uma perspectiva historidtanal, pode-se dizer que o ser humano
desenvolve-se ao longo de todo seu curso de vida, wez que é capaz de manter e
aperfeicoar as interagcdes com seus pares, comarnmsttos e com o ambiente por meio das
mais diferentes linguagens e signos culturais pteseno seu cotidiano.

O desenvolvimento de competéncias vem sendo congicee atualmente,
como uma alternativa para o desenvolvimento aduitoa vez que propde uma acao
reflexiva diante da atuac&o dos sujeitos em coosediversificados. Entretanto, configura-
se como um sistema complexo de funcionamento evdkagéo, devido aos diversos
fatores que devem ser considerados, tais como coméetos, capacidades e recursos
diversos, que precisam ser combinados em situasipesificas e por vezes imprevistas.

A respeito deste tema, Witorski (1998) comentou:

O caréter flexivel do conceito de competéncias supd abandono dos

sistemas de descricdo de tarefas precisas e umhaaumpm a certeza e a

previsibilidade dos comportamentos. Predominaevégicia das capacidades

gerais que permitem administrar uma situacdo. Agema do trabalhador
ligado ao trabalho se apresenta em desuso, elxi@arge mais de um

artesdo. (p. 26)
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Le Boterf (2003) compreende a nocao de profissismal a partir do
desenvolvimento de competéncia, como comentou:

O profissionalismo esta mais ligado a capacidadenfientar a incerteza do

que a definicdo estrita e totalizadora de um pdsttrabalho. E preciso fiar-

se mais nas inteligéncias e nas competéncias ldcaigue se fiar em um

planejamento central (p. 16).

Também Plantamura (2002) traz suas reflexdes adarnacao de profisséo e
arte como sendo a capacidade de lidar com situagbegas, singulares e conflituosas.
Apresenta, ainda, o conceito de zona de inovachtadp ao contexto educacional como
sendo:

Processo de formacdo complexo e multifacetado. d$d¢dee de uma

epistemologia da acéo, de talento artistico pdea tom realidades incertas,

da prontiddo perante a realidade, da pedagogiaaatmciéncia e pratica
social, movimento dialético entre conhecimento edoagentre um
conhecimento convertido em acédo transformadora & agéio convertida em
conhecimento (secao b. A construcao de alternatisiasativas: da escrita da
propria historia para a escrita do mundo, 3° paféayr

Dentre as principais caracteristicas do desenvelvion de competéncias
emergem novas categorias de desenvolvimento pessmdétivo, como a valorizagao da
individualidade, isto é, a forma como o sujeitoralaciona com a tarefa, a autonomia de
escolha e a capacidade de improvisacao dianteug@es inesperadas ou especificas de
determinado contexto.

A conjuntura de trabalho n&o se define predomimaatge segundo situacdes
de rotina, mas adquire uma natureza fluida, cabeadoatividades prescritas um espaco
para a mudanca, para a inovacao e para o inespetadeja, o trabalho ndo pode mais ser
entendido segundo uma configuracao fixa e invarigeBoterf, 2003).

Conceitos como qualificacdo e competéncia comecaer &istos sob Gticas
diferentes ou a sofrerem modificacbes para mante interdependéncia significativa
(Alexim & Lopes, 2003; Brigido, 2001; Kuenzer, 200Roggero, 2003; Saraiva, 2003).
Dentre os pontos de diferenciacdo destes conagdtstaca-se o carater circunstancial da
competéncia, isto €, ndo € um conteddo conhecidoassume roupagens diferentes

conforme a interposicdo de necessidades, estardoioreda a unsaber mobilizar
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(Wittorski, 1998). Ja o conceito de qualificacadac®mna-se mais a assimilagdo de
atividades prescritas dentro de um determinadal peofissional.

De acordo com Wittorski (1998):

A nocao de competéncia tem a tendéncia para suibstdda vez mais o

conceito de qualificagdo. A nocdo de competéncid ewmis ligada a um

processo do que a um estado. Ela é produzida méense em funcédo das
caracteristicas da situacao, mas sim da represengag o ator faz ou constroi

(sua producéo é dependente dos modos de ver & pesisaacao) (p. 53)

Para Kuenzer (2002) o conceito de competénciauial tgm sido concebido
atualmente, define-se como a “capacidade de agisitiacdes previstas e nao previstas,
com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimetdogos e cientificos a experiéncias de
vida e laborais vivenciadas ao longo das hista@&@asida” (p. 9). Nesta mesma linha de
pensamento, Plantamura (2002) descreve: “As com@até ndo estdo fechadas em um
guadro-modelo a ser seguido, elas sédo processmténtdchabilidades, agir, reflexao,
sentimentos, motivagdes, paixdes” (conclusao, Egoafo).

Zarifian (2003) comenta, assim, as mudancas oewrem decorréncia da
emergéncia da discussdo acerca das competénciamdierdadeira inversdo de valores
em relacdo a tradicdo taylorista; a diminuicdo m@asnas se torna algo benéfico, o que
mostra, indiretamente que 0s empregos com muita®assdo, se ndo um mal, pelo
menos uma situacao pouco desejavel e valorizad&2{p

No campo de articulacdo entre trabalho e educégi@ese em pedagogia das
competéncias como uma metodologia que alcance, gdédma da atuacdo da escola, a
transmissdo e a reflexdo acerca das possibilidddeatuacdo satisfatoria em diversos
contextos de trabalho (Alexim & Lopes, 2003; Ran&i¥)1; Saraiva & Masson, 2003). E
necessario que os trabalhadores aprendam a adarinist recursos que dispdem com
vistas ao desenvolvimento de uma pratica profissitlem sucedida e afinada com as
atuais necessidades do contexto politico-econdnsiem, contudo, desconsiderar nessa
mobilizacdo de recursos, a clareza e lucidez acgecauas potencialidades, limites e
desejos.

Para Wittorski (1998), a competéncia se situa n@rseccdo de trés
dimensfes: a socializagdo da histéria de vida, peréncia profissional e a formacao

académica. Nessa perspectiva, a competéncia possoarater historico e agrega ao seu
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desenvolvimento uma noc¢ao de temporalidade, umgweza aquisi¢cdo de conhecimentos,
desenvolvimento de habilidades e apropriacdo degses ocorrem ao longo da trajetéria
de vida do individuo.

Podem-se destacar, ainda, as reflexbes de Le B@@0B) que colaboram
para a compreensdo dos aspectos envolvidos novibserento de competéncias. O
primeiro deles refere-se ao saber-agir de formguatta para além do prescrito, ou seja,
adotando acdes pertinentes em situacdes variaveis.

O segundo ponto relevante refere-se a capacidadeabler mobilizar e
combinar os conhecimentos, recursos e habilidadas mdequados para atuar em
determinado momento ou contexto. Isto é, o sugitacdo deve dispor de uma capacidade
plastica de reorganizacdo da ag&dfletindo sobree transpondoacdes bem sucedidas para
situacOes similares, corrigindo posturas equivasaglaessignificando seu processo de
desenvolvimento e sua trajetoéria profissional.

O modelo de competéncias engloba diversos elemguoopodem corroborar
um agir competente, como os conhecimentos tedrim®ssaberes tacitos, relacionais e
cognitivos e outros adquiridos a partir do convisixio-cultural, além de capacidades
diversas, como aptiddes e qualidades, e aindasefisiologicos, afetivos, estéticos, do
meio e outros (Le Boterf, 2003).

Os conhecimentos tedricos, classificados comodends” por estarem fora
da pessoa, nutrem a reflexdo acerca de determsiadagdo e facilita a construcdo de
novas estratégias de intervencdo. Geralmente, gtra@o por meio da escola ou em
cursos de formacao. Outro tipo de conhecimentosséc® a atuacdo sdo os relacionados a
instituicdo, ou seja, o0 conhecimento dos processaggriais e maquinarios disponiveis e
das relacdes formais e informais do contexto.

No que se refere as capacidades operacionais a@este 0s conhecimentos
formalizados constituidos por agfes prescritas erdil pla profissdo. Com relacdo aos
saberes tacitos, vale destacar, que estes seecara@act como de dificil descricao, isto é,
saberes proprios do individuo, que provéem da &pma pratica e incorporam-se a acao
a partir da experiéncia cotidiana, que passam ers@raticados de forma automatica.
Existem, ainda, os saberes cognitivos, relacionatastilizacdo das capacidades de
raciocinio, tais como, inducdo, abstracdo reflexgeneralizacdo, deducdo e outros (Le
Boterf, 2003; Wittorski, 1998).
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Vale ressaltar que os pressupostos de Le Boteff3[28 Wittorski (1998)
acerca dos recursos “enddgenos”, apresentados ,a@otem coadunar-se com as
consideracOes tedricas de Luria (1990), sobre sigrécacdo dos processos cognitivos
superiores a partir das construgdes histéricasridesrno contexto. Assim, a articulacao
destas duas perspectivas favorece a construcdoosibiidades que viabilizam e
enriguecem o tema do desenvolvimento de competéncia

As qualidades e aptiddes pessoais, segundo LefB20&3) também podem
ser considerados como recursos que se ligam aidagacde saber-ser no contexto de
atuacdo. Dentre eles, pode-se citar o rigor, cgawiccuriosidade, reatividade e outros.
Apesar do seu carater de risco, uma vez que suagi@m é feita por meio de um
julgamento sobre o sujeito, ndo deixa de apressst@aomo um recurso relevante que se
constitui dentro de determinado contexto favorecddacomportamento.

Tendo em vista que o comprometimento afetivo deisugesempenha papel
essencial na realizacdo de quaisquer atividadeguéde registrar, ainda, a importancia
dos recursos emaocionais, que proporcionam a mabéz do individuo rumo a uma acgao
competente (Wittorski, 1998).

De acordo com Kuenzer (2002), a acdo competentdicen@lém dos
conhecimentos tedricos, a mobilizagdo dos recuesnscionais para agir de maneira
satisfatoria, diante de situacdes inesperadas @enigo, por exemplo, nas quais se torna
essencial a mobilizacdo afetiva coerente, 0 queosstituira, em muitos casos, fator
primordial para a definicdo de uma acdo competente.

Além dos aspectos emocionais, vale destacar a fémmia do auto-
conhecimento para o desenvolvimento de ac¢des centpsf como comentou Le Boterf
(2003): “O profissional mobiliza seus recursos nsmmente em funcdo de uma
representacdo operatoria da situacdo, mas tambéfrng@o de uma representacdo que
tem de si mesmo, do modo como se aprecia e seaalie” (p. 149).

A manutencdo de uma auto-imagem positiva consg@ueomo quesito
essencial para o desenvolvimento de competéndasnao envolvimento do sujeito com
a tarefa tende a ser melhor em funcdo do bom oslagiento que estabelece consigo
mesmo. “A auto-imagem € mais da ordemcdoativodo que docognitiva ela incita a

acao ou a retém, estimula o esfor¢o ou tenta ilitédke Boterf, 2003, p. 150).
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Este sentimento de auto-valorizacdo desenvolvessrayo da historia de
vida, principalmente a partir da interagdo com wpgrem situagdes nas quais 0s sujeitos
puderam conhecer suas potencialidades e alcangacamhecimento. O cultivo da auto-
imagem possibilita olhar as deficiéncias de uman#omprodutiva, porque o individuo
permanece motivado para aprimorar capacidades ¢texf32003).

No ambito da manutencdo de uma auto-imagem satisfatonfigura-se a
capacidade de refletir sobre as proprias constsugtntais, isto €, de produzir reflexdes e
descricbes acerca de seus proprios pensamentoac@mieécimentos) por meio de um
processo de metacognicdo. Desta forma, é possirelogindividuo se torne capaz de
refletir sobre a sua forma de ponderar e de opmrakzar as intervengdes, melhorando,
consequentemente, a sua atuagao.

A respeito da necessidade de reflexdo sobre a &laotamura (2002)
discorre:

As competéncias precisam ser renovadas constarteengenencontram

sustentacdo na capacidade de questionar a prasaatinas de trabalho, o

exercicio profissional. N&o significa condenar eicaalidade técnica, mas

ndo podemos aceitar um curriculo que deixa comanigas apenas um
diploma e um historico (concluséo, 1° paragrafo).

Torna-se evidente, a partir da colocagéao supracitpe o desenvolvimento
de uma conduta profissional se faz ndo somentepa do acumulo de experiéncias, mas
principalmente a partir da reflexdo sobre as agiglianas. Neste sentido, Wittorski
(1998) estabeleceu cinco processos para 0 deséneolw de competéncias como sera
descrito a seguir.

Primeiramente, localizou que a aquisicdo de contatios tedricos ao longo
da formacédo ou o exercicio da profissdo tomaddadamente sdo, de alguma forma,
propulsores do desenvolvimento de competéncias. Baganda possibilidade seria a
alternancia entre a aquisicao de saberes teoricasr@entos de pratica, denominada logica
da reflexdo e da acao (Wittorski, 1998).

Outras duas formas, estreitamente relacionadas esendolvimento de
metaconhecimentos, dizem respeito a capacidadefldxdo na acéo, isto €, de analise
retrospectiva sobre acao e, ainda, a légica dexddl para a acdo, ou seja, a possibilidade

de ponderar e ressignificar acbes para futuragvemnedes. Vale ressaltar que esta
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estimulacdo da acdo para uma realidade vindourauiatao desenvolvimento de
competéncias um carater teleolégico (Wittorski,&)99

Concorda-se com Plantamura (2002) quando ele afijueao processo de
construcdo das competéncias ocorre principalmempiata da reflexdo sobre a pratica e
sobre o contexto de trabalho. Desta forma, o algfende que o saber-fazer deve estar
embasado principalmente numa epistemologia da &t#@og, sob a configuracdo de uma
pratica reflexiva que permita conheoere sobre aacao.

O exercicio lacido da reflexdo sobre a acédo fawmeorganizacdo de uma
atuacdo intencional e sistematicamente planejadtgando intervengdes improvisadas.
Neste sentido, Aradjo (2003) atentou, ainda, adcfigdade que envolve a reflexdo na e
sobre a acao:

O fato de “pensarmos” constantemente nas nossass,ad@ refletirmos

(durante ou depois) nas inumeras atividades quendelyremos, ndo nos

fornece, de forma automatica, a competéncia de ‘pndgica reflexiva”. E

preciso desenvolver uma “competéncia de analise’ mps habilite a uma

reflexdo intencional sobre a realidade (p. 94).

A respeito da inter-relacdo entre conhecimentoideode pratico, Kuenzer
(2002) comenta acerca do locus privilegiado pacesenvolvimento de competéncias e
dirige uma severa critica a concepc¢édo de que deegmr si dispde de condi¢cbes para
gerar e certificar competéncias:

O lugar de desenvolver competéncias, que por sua mebilizam

conhecimentos, mas que com eles ndo se confundeanpitica social

produtiva. Confundir estes dois espacgos, proclamaad escola como
responsavel pelo desenvolvimento de competéncessilta em mais uma
forma sutil, mas extremamente perversa, de excluk#o que vivem do
trabalho, uma vez que os filhos da burguesia dedeam suas capacidades
apesar da escola, que para muitos passa a sersapama instituicao

certificadora (p. 15).

Vale ressaltar que a sistematizacdo de acbes cemgetimplica ndo
somente um saber agir e um poder agir, mas tamb#guerer agir, ou seja, € necessario
gue a atividade adquira um sentido, torne-se sigmifa e necessaria para quem a
executa. (Le Boterf, 2003). A esse respeito, Kue(2@02) resume:
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Ha outros fatores que intervém na capacidade dergaf situacdes de risco,

que extrapolam a dimensao cognitiva, (e até mesmdieulacdo teoria e

pratica) tais como a disposicdo para atuar, a iedeede emocional, a

capacidade de atuar em situacbes de estresse, gratnatimento com o

coletivo, e assim por diante (p. 6).

A autora aproxima o0 conceito de competéncia da aogé praxis,
compreendida por Marx e Engels, como atividadegpata e dirigida para se alcancar um
objetivo (Kuenzer, 2002). Nesta perspectiva, a ipr@&mpreende a efetivacdo de um
conhecimento por meio da realizagdo de uma atieide@paz de congregar saberes
tedricos, tacitos, habilidades e recursos diversoshomem sé conhece aquilo que é
objeto de sua atividade, e conhece porque atuagrante” (Kuenzer, 2002, p. 10).

Um derradeiro aspecto que merece ser contemplado,re$peito ao
desenvolvimento de competéncias coletivas. De acayth Le Boterf (2003), estas podem
ser definidas como uma resultante da cooperagd@ esirtergia existente entre as
competéncias individuais. A importancia de taigalacdes € tdo significativa que muitas
delas perduram no tempo e passam a constituiremangabouco de competéncias
institucionais, apesar da renovac¢ao do quadromzduoarios de uma organizacao.

Dentre as principais caracteristicas organizaciomaie tornam possivel o
surgimento de competéncias coletivas estd a cridgd@spacos para comunicacao e
partilha de experiéncias. Espera-se que a partiaideoportunidades sejam viabilizadas,
dentro do grupo, situacdes de cooperacao e deraofistde um saber-fazer que somente
encontra sustentagdo a partir do envolvimento diesto

A proxima secdo apresenta uma transversalizacaocaloeldos teoricos,
apresentados neste capitulo, no ambito da atuagdusidologo escolar na atualidade.
Acredita-se que o0s pressupostos tedricos desedwsleonfiguram-se como um arcabouco
que viabiliza a construcdo e a consolidacdo de snameervencdes da Psicologia

Escolar/Educacional nos espacos educativos.

Psicologia Escolar e Desenvolvimento Adulto

Apéds as consideracdes tedricas apresentadas reosiltioios capitulos, bem

como as reflexdes trazidas na primeira parte desdtalho acerca da historia da Psicologia
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Escolar, pretende-se estabelecer, nesta secaxaedl na interface do desenvolvimento
adulto com a Psicologia Escolar, tanto no que digpeito as possibilidades de
ressignificacdo dos conhecimentos, saberes e ddbéls do psicélogo escolar, quanto no
que se refere ao papel deste profissional junt@wes da escola.

Como comentado em capitulos anteriores, a necedssida intervir no
contexto educacional de maneira mais ampla, istopreendendo a inter-relagdo dos
diversos fatores do contexto escolar que corrobgrara a producdo ou para a superacao
do fracasso escolar, tem gerado nos profissioigagdds a Psicologia Escolar discussdes
sobre as possibilidades de desenvolvimento de novakilidades, saberes e
conhecimentos, tanto em nivel de formacdo inig@lanto continuada (Guzzo, 2001,
Maluf 2006 e 2001; Marinho-Araujo, 2007; Marinhoafijo & Almeida, 2005; Novaes,
2006;).

A literatura traz, ainda, questionamentos e reffex@lacionadas ao objeto de
trabalho do psicélogo escolar, de modo que néoirseiehe mais ao atendimento dos
alunos encaminhados com queixas escolares; desta,feale refletir sobre qual deve ser
a natureza da atuacdo deste profissional no centsdolar para que sua intervencao
contribua de maneira mais consistente para a pr@ondg sucesso no contexto escolar.

Diante destas questfes, relacionadas a ressigdificda formacdo e da
atuacdo em Psicologia Escolar, acredita-se queoadadpem por competéncias e 0s
pressupostos da perspectiva historico-culturalnserpdem como aportes tedricos que,
dentre outros, subsidiam discussdes para o atentirdas demandas aqui apresentadas.

Portanto, a discussdo que se segue apresenta Oesfleacerca do
desenvolvimento de competéncias como possibilidiedeessignificagéo da formagao em
Psicologia Escolar, e ainda procura contemplar mpromisso que o psicologo escolar
deve assumir com a promocao do desenvolvimentatiwes da escola, tanto no que se
refere aos aspectos profissionais, quanto pessoais.

Pode-se dizer que olhar a trajetéria de desenvehtionda Psicologia Escolar,
a luz da perspectiva historico-cultural, proporei@reflexdo do desenvolvimento da area
como possuindo um carater dialético, ou seja, @niteracdo do homem com o contexto
provoca mudan¢as em ambos fazendo surgir, ao ldagaistoria, novas configuractes
para o desenvolvimento (Leontiev, s.d.; Vygotsid0d.
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Assim, o desenvolvimento do perfil profissional @eicélogo escolar é
compreendido como construido historicamente, arphattrajetéria de vida dos sujeitos e
das diversas relacdes de trabalho que se estaimekoeum determinado espaco socio-
cultural. Ou seja, o0 percurso da Psicologia EsaoaBrasil tem acontecido segundo uma
articulacdo da atuacdo dos psicologos escolaresosarnnhecimentos existentes em cada
época, 0 que demandou reflexdes e proporcionourgingnto de novas construcdes
tedrico-metodoldgicas acerca da especificidadereéa gAnache, 2007; Campos & Cols,
2005; Guzzo, 2005; Marcondes, 2005; Neves, 200&,34005).

A partir destas reflexdes sobre a constituicdod@ria da identidade da
Psicologia Escolar, pode-se dizer que a atividaitmoldgica no contexto educacional gera
diversas possibilidades de auto-reflexdo para ajmgjo acerca da sua interacdo com esse
meio social, por exemplo, no planejamento de atkéd, na coordenacédo, na avaliacao, no
registro de acdes que devem ser desenvolvidas rasoqtuie caracterizem uma acao
especifica em sua atuacdo. Portanto, a atividagesidologo escolar corrobora tanto para
sua ressignificacdo pessoal e profissional, qudatprépria Psicologia Escolar (Leontiev,
s.d.; Luria, 1990).

Ainda a respeito das possibilidades de reconfigiragrofissional
oportunizadas pelo contexto socio-educacional, vaksaltar que, tendo em vista as
reflexdes acerca das mudancas na configuracdol,speste inicio de século XXI (Le
Boterf, 2003; Zarifian, 2003), também para o trhbalo psicélogo escolar foram gerados
novos desafios que extrapolam o modelo profissigradicional, isto €, baseado na
definicdoa priori, de um conjunto de ac¢fes inerentes ao cargo a spade demandando
o desenvolvimento de novas habilidades, saberesnBecimentos que favoregcam a
mobilizacdo das competéncias na atuacao cotidiana.

Pode-se dizer, portanto, que a atuacdo competemtéscologia Escolar
relaciona-se mais a uma natureza flexivel de ig&ergrofissional com as demandas do
contexto, organizando estratégias e ferramentdasabdalho que favorecam a intervencao,
segundo as particularidades de cada situacao.

Neste sentido, Araujo (2003) destacou:

E possivel que o psicologo escolar faca parte de caegoria profissional

diferenciada que necessite mais do que se adaptambiente de trabalho:

negociar com seus proprios saberes, abdicar deosyaséncias, intervir nas
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relacbes enquanto aprende a se relacionar, tralisgexpectativas,
transversalizar conflitos (...) nessa trajetorid¢ma de buscar dominar
conteudos técnicos ou cientificos e transformé&ltsz penetrante (por vezes
incOmoda) de sua pratica profissional e da reaidaxtial e cultural em que
vivem, os psicologos escolares vao, também, canscaado-se e validando
saberes praticos e habilidades pessoais que camajadriar novas formas de

trabalhar, dependendo das situacdes e dos degaéascorrem (p. 99).

Desta forma, faz-se necessario que a formacao pesdtssional, tanto inicial
quanto continuada privilegie a ressignificacdo ipeddnal com base em uma
epistemologiada a¢aog ou seja, considerandoreflexdo sobre a préticpara fazer surgir
novos saberes, viabilizando ao psicélogo escolaerdelvimento continuo de suas
habilidades pessoais e profissionais.

Partindo-se das reflexdes acima, vale considemsepupsicdlogo escolando
se configura como tarefa simples, fazendo-se négdessue o profissional seja capaz de
coordenar e mobilizar os recursos adequados p#&a/imem um contexto repleto de
situacOes inesperadas que geralmente envolvempgies e interpretacdes diferenciadas
dos fatos, como é o caso da escola.

Verifica-se que existe na literatura atual em RHsga Escolar um movimento
por reflexdes tedricas que subsidiem a atuacaospimal; dentre estas, destacam-se as
que buscam estabelecer articulagbes para a rdgsighdo dos recursos, dos
conhecimentos e das habilidades necessarias aadatuagmpetente levando-se em
consideracgao as caracteristicas do contexto dalli@profissional.

Entre outras, vale destacar as contribuicbes daj@(@003) que apresentou
uma categorizacao de aspectos que podem ser tom@uosbase para o desenvolvimento
de competéncias do psicologo escolar. A autoradastprincipalmente os eixos abaixo
relacionados como nortes para se pensar o deseneato profissional do psicélogo
escolar:

1. Saberes tedricos: ligados a fundamentacdo tedoicoettual e

metodoldgica das diversas areas da Psicologigeeldeacao.

2. Saberes técnicos: relacionados aos conhecimentomdoh@yicos,

tecnologicos e operacionais, articulados aos camiestos tedrico-

conceituais, que permitirdo atuar na realidadegsiinal.
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3. Saberes praticos: compreendidos como conhecimprégms, intuitivos,
advindos da histéria de vida e da experiéncia @otad transformados a
partir da articulacdo aos conhecimentos formais.

4. Habilidades interpessoais: relativas as caradt&sstfavoraveis ao
relacionamento social e interpessoal, que promowagpnstrucao de
espacos de interlocucgéo férteis a atuacao prafiakio

5. Habilidades pessoais: relacionadas as caractagsticecursos pessoais
disponibilizados como metas de desenvolvimentoga¢ssprofissional

6. Habilidades éticas: compreendidas como a capacitatbeiscar agarias
verdadespresentes na intersubjetividade das relagbes,ndegacdes
orientadas pouma verdadepautada em juizos de valor ou em normas
moralistas.

7. Habilidades estéticas relativas a capacidade deaagel potencializar
imaginacgdo, perspicacia, fantasia, percepcdes telggrcomo processos

psicologicos favoraveis a atuacao profissional.

Diante das consideragdes feitas por Araujo (2008)ca do desenvolvimento
de recursos tais como: conhecimentos, habilidadeberes; inclusive os de ordem pratica,
necessarios a atuacao do psicologo escolar, evédsacque sera principalmente pela
ressignificagdo de sua trajetoria — pessoal egwiofial - ao longo do curso de vida que o
sujeito irhd se tornando mais competente e prepapada a atuacdo. De acordo com
Kuenzer (2002), serd por meio da imersdo dos esjeia atividade pratica, em um
contexto de trocas de experiéncias com outros gsiofiais, que o desenvolvimento de
competéncias se torna possivel.

Assim, a criacdo de espacos coletivos nos quaipsaslogos escolares
possam, por meio de um processo de reflexdo enaliescao, aprofundar conhecimentos
tedricos e discutir as praticas, pode fazer sungiimeras oportunidades de
desenvolvimento, onde a partilha de conheciments experiéncias funcionariam como
recurso para a ressignificacdo das competéncias.

Vale destacar, ainda, que estes encontros coletfey®receriam o
desenvolvimento de processos de metacognicaogjstie reflexdo intencional, llcida e

prospectiva acerca da propria constru¢cao de camieetd, levando o sujeito a uma tomada
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de consciéncia acerca de seus processos de ca@ostieiconhecimento e de aprendizagem
(Le Boterf, 2003; Wittoski, 1998).

No que se refere a atuacéo do psicologo escolageipes multidisciplinares
verifica-se, ainda, que ele deve se comprometerwoem “metafuncéo”, isto &, de intervir
para a circulacdo de sentidos e significados capdaeontribuirem para a atualizacdo das
intervencdes dos profissionais que ali trabalhaontalRto, deve promover reflexdes sobre
a atuacao e sobre 0s conhecimentos tedricos ndosssatuacao no grupo.

Finalmente, vale destacar que, privilegiadamentabec ao psicologo
promover, no ambito dos trabalhos multiprofissiesna desenvolvimento de habilidades
interpessoais, por meio da criagdo de espacos omdatores da escola pudessem
compartilhar suas experiéncias, compreensdes exdeft sobre o processo de ensino-
aprendizagem, favorecendo-se, assim, 0 comportamassertivo, a circulacdo de
informacbes diversas e, ainda, a cooperacdo calelvs sujeitos na resolucdo de
problemas ou na consolidacdo de uma intervencacsbeeadida.

Diante do exposto, verifica-se que o psicologo etaracdo com o contexto
escolar assume também outros compromissos com wmi@yencdo mais relacional e
institucionalizada, com vistas a promoc¢do do dedgimaento dos sujeitos e a
ressignificagao das interacdes dos atores da escola

Neste sentido, Guzzo (2001) destacou ao tratagldgdo do psicélogo com a
escola:

O psicologo que desejar trabalhar nesta realidaderd (...) alterar suas

estratégias de intervencao (...) € imprescindiuvel ¢ tome como posi¢éo e

papel profissional a idéia de que os homens ndgséms espectadores da

historia, mas seus atores (p. 33).

De acordo com as consideracfes da autora, podestacdr que o psicologo
escolar possui uma responsabilidade social comugstas com os quais trabalha, no
sentido de intervir para que eles percebam-se dodividuos ativos e transformadores,
que, por meio do processo de internalizacdo, mas&éem relacdo dialética de construcao
de si proprios e das situagdes cotidianas (Vygo®&bg7).

Desta forma, o psicdlogo deve estar inserido ndes¢m escolar como um
agente promotor do desenvolvimento de toda a cafadej isto é, da mobilizagdo de

competéncias individuais e coletivas que possgbilita ressignificacdo do processo de
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ensino-aprendizagem, para que, em Uultima instaneggam gerados processos de
transformacéo social, diretamente relacionadosia aqucativa da escola (Guzzo, 2001 e
2005).

O trabalho do psicilogo escolar ressignificado Ohisa e culturalmente
possibilita-lhe a migracdo de uma atuacdo clirécaediativa de atendimento ao aluno,
considerado portador de dificuldades escolaresa pana intervengao institucional e
relacional, capaz de promover a compreensao daajescolar como um sintoma de que
algo, no ambito das relacbes ou do processo deceaprendizagem global encontra-se
em desarmonia e precisa ser ressignificado.

A seguir serdo apresentados os resultados e assslies da investigagéo
empreendida acerca da atuacdo dos psicologos escola cidade de Samambaia — DF

que atuam na Rede Publica de Ensino do DF.
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SEGUNDA PARTE — METODOLOGIA

Capitulo Il - Objetivos

O presente trabalho de pesquisa propds a invedtigda atuacdo dos
psicologos escolares, vinculados a Secretaria thel&sle Educacao do Distrito Federal
(SEDF), que trabalham na Rede Publica de Ensinciddémle de Samambaia de acordo
com 0s seguintes objetivos:

1. Investigar as concepg¢fes dos psicélogos essaarrca do seu trabalho no
ambito das Equipes de Atendimento/Apoio a Aprerghina

2. Investigar indicadores de competéncias deseimaslvno grupo de
psicologos escolares no atual contexto das EAARRE de Samambaia/DF.

A pesquisa foi desenvolvida de acordo com os ppestas metodoldgicos da
Epistemologia Qualitativa, procurando, assim, preen@wma construcao interpretativa dos

dados, como sera apresentado na proxima secao.
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Capitulo IV — Pressupostos Metodoldgicos

Consideracdes historico-culturais em pesquisa: cantbuicoes para a reflexdao acerca

do Desenvolvimento Humano

A discussdo acerca dos pressupostos epistemolégieosima pesquisa
configura-se como momento relevante para a exgi@d das concepcdes e das diretrizes
que garantem ao trabalho uma coesédo epistemold@aadunam-se, nesse momento de
discussdo, aspectos filosoficos que permitem obsergstudar e compreender um
fendbmeno a partir de uma determinada abordagem.

No que se refere a construcdo de tais pressupgstoe-se dizer que a
ciéncia psicologica, desde a sua origem, vincuea-goncepcdes positivistas, presentes
também em outras areas como a medicina, a fisicdielogia. Dentre os aspectos que
garantiam o carater cientifico da pesquisa posttiyidestacavam-se: imparcialidade do
pesquisador diante do fendmeno, énfase na constamggirica, relevancia dos resultados
obtidos em detrimento dos processos construiddasaamento do objeto de estudo de seu
contexto original para neutralizacdo de variavaisrferentes.

Nesta perspectiva, Rey (2005), comentou o predoméun longo do século
XX, do modelo epistemoldgico de natureza quantigatiempirica e descritiva, que
dominou o campo das ciéncias sociais, inclusiveieo®gia. Este modelo possui carater
positivista atedrico, e, compreende a producadibisma partir da acumulacado de dados
quantificveis, suscetiveis a verificagdo e a@tnanto estatistico. O autor afirma que esta
situacdo conduziu a pesquisa a um metodologismo, s a uma valorizacdo dos
instrumentos e das técnicas em detrimento daxdefeteoricas.

Rey (2005) afirmou:

Os instrumentos e as técnicas se emanciparam gesseatacfes teoricas

convertendo-se em principios absolutos de legitédpara a informacao

produzida por eles, as quais ndo passavam petxdefdos pesquisadores. E

nessa direcdo que a medicdo e a quantificacaeganelcomo um fim em si

mesmas, deixando de lado os processos de consttegéoa acerca da

informagé&o que aparece nos instrumentos (p. 2).
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A valorizagao da medicdo e da quantificagdo acarratdesconsideracdo de
aspectos importantes, como a reflexdo acerca dmeggo que provoca o fendbmeno e a
producdo de construcbes tedricas que procuram eemger suas particularidades.
Também no que se refere ao papel desenvolvido gequisador, verifica-se que este
passa a aplicar procedimentos pré-estabelecidossa@osicionando de forma reflexiva,
isto €, como produtor de conhecimentos. A pesgésastabelece sobre os procedimentos
empiricos, adotando muito mais um carater desaritle que explicativo.

Também Vygotsky (2007) apresentou consideracdese sblmecessidade de
ressignificagdo epistemoldgica com vistas a amgtiado conhecimento psicoldgico para
além da observacdo e do registro de processos: pdleologia introspectiva e
associacionista, a analise consiste, essencialpmantea descricdo, e ndo numa explicacao
como nos a entendemos. A mera descricdo nao rasalelacdes dindmico-causais reais
subjacentes ao fendmeno” (p. 64).

Outros dois pontos debatidos por Vygotsky (2007pnggram para a
necessidade de redefinicdo das analises que getalneeaem sobre 0s processos como se
estes fossem objetos estaveis e fixos. O autondefque a reflexdo sobre os processos
demandam um trabalho de pesquisa sobre a dindmimanteada nestas construgdes
histéricas.

E um dltimo tépico, destacado anteriormente, mas merece ser aqui
retomado, diz respeito ao que o autor denominogomeportamento fossilizado, como
explicou Vygotsky (2007): “Eles perderam sua apaeeroriginal, e a sua aparéncia
externa nada nos diz sobre a sua natureza intévtygibtsky, 2007, p. 67). Deste fato,
decorre que alguns comportamentos adquiriram una@éap@a muito parecida a dos
reflexos basicos. Assim, a semelhanca dos procesgosiores e dos reflexos levou
estudiosos a traduzirem estes primeiros em um soimate comportamentos elementares
(Vygotsky, 2007). Portanto, o estabelecimento deitds de mensuracao e de descricdo
mostrava-se satisfatério para a averiguacao deopigijes acerca de tais fendbmenos.

Para Vygotsky (2007), a utilizacdo de métodos ewpertais que investigam
0S processos superiores como uma cadeia de precesss simples somados, nao
esclarece a construcdo dos mesmos, mas ao contoanam a investigagdo mais nebulosa
e distante da compreensdo. Para se estabelec&rag&pk acerca dos comportamentos

superiores seria necessario reconstituir o procdsstorico dos comportamentos
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“fossilizados” uma vez que estes possuem uma ¢oigsd (ou um genotipo) distinta dos
reflexos, mantendo apenas uma semelhanca fengtigiwa, aparente com estes.

Assim, Vygotsky (2007) constituiu um novo método dwestigacao,
denominado método experimental-desenvolvimentisticercado em trés pilares
principais: na compreensao do processo de constdg@&omportamento, na escolha pela
explicacdo dos fenbmenos, em detrimento da descdQd8 mesmos e na construgao de
procedimentos metodoldgicos que possibilitasseransttuir o caminho percorrido pelo
homem no desenvolvimento de fun¢des cognitivasrgups.

Portanto, para além da preocupacdo com os critgtiesasseguravam, numa
perspectiva metodoldgica determinista, a validagle@hstrugdo empirica - tais como a
neutralidade do pesquisador, o isolamento de \@danterferentes, e, ainda, a construcéo
de instrumentos e a utilizacdo de procedimentosreuatassem de forma automatica as
informacBes desejadas - fazia-se necessério langarovo olhar sobre a experimentacao,
isto é, preocupar-se mais com a articulagdo doesdednstruidos e de que forma estes
ressignificam os conhecimentos tedricos disponiveis

Em paralelo ao seu trabalho tedrico-metodolégiomoisky (2004) ocupou-
se em analisar o contexto da Psicologia no quefeeeras teorias desenvolvidas por varias
correntes psicoldgicas, no inicio do século XX. @on destaca que, muitas escolas se
viam obrigadas a delimitar objetos de estudos elitess dentro da propria Psicologia, para
tornar sustentaveis suas proposicoes e conclug@ssm, os behavioristas elegeram o
comportamento como objeto de estudo em detrimeatocahsciéncia, a Psicanalise
ocupou-se das relacdes intrapsiquicas e do estodocdnsciente, e ainda, no caso da
Gestalt, predominou o0 uso da descricdo fenomergadgps processos conscientes, mas
sem o0 estabelecimento de uma relacdo com os aspmEmt@is e culturais nos quais 0s
sujeitos estavam inseridos.

A existéncia de tais divergéncias acerca do olgjetestudo da Psicologia,
bem como dos métodos de pesquisa e suas caradcasrigierou uma crise na Psicologia,
comentada por Vygotsky (2004) desde o inicio dallsépassado: “A Psicologia esta
vivendo uma séria crise no Ocidente e na URSSH.n¢cessario e urgente elaborar uma
metodologia cientifica objetiva comum, uma formémgcomum dos problemas mais
importantes que cada ciéncia (refere-se as espsieslogicas) em separado, ja ndo pode,

nao apenas formular, mas nem mesmo tentar resqjvezb).
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Entretanto, Vygotsky (2004) considerava que, pal@mado aspecto
desorganizador da crise, nela também esta presemterincipio criador. E foi a partir
desta situacao de tensao, que estudos posteri@mesontribuindo para a ressignificacao
do conhecimento e da pesquisa em Psicologia. Mestexto, destacam-se os estudos que
contemplam a compreenséo dos processos de desemsftiy humano numa perspectiva
de relacdo com o meio e a partir de uma base depirtacdo qualitativa, como sera

apresentado a sequir.

A Epistemologia Qualitativa: perspectivas de supeigio da dicotomia entre o tedrico

e 0 empirico

Estudiosos, como Rey (2005), vém trabalhando, meientemente, na
definicdo de novas bases epistemoldgicas, de zatgrelitativa, para o desenvolvimento
da pesquisa em Psicologia. Desta forma, o autoendef a sistematizagcdo de uma
Epistemologia Qualitativa, de cunho construtiveeiptetativo, comprometida com a
producdo do conhecimento e ndo apenas com a agagriinear de uma realidade posta.
Portanto, o desenvolvimento de um trabalho de cupladitativo ndo se coaduna com a
legitimagéo do aspecto qualitativo por meio dosrimsentos de investigagdo, mas com o
estabelecimento de uma postura reflexiva diantereddidade para a promocao de
construcdes tedricas, isto €, conhecimentos aderdasenvolvimento humano.

Vale ressaltar que a Epistemologia Qualitativa eati@dercada numa
perspectiva construtivo-interpretativa, isto é pdeducdo humana do conhecimento e ndo
como algo universalmente estabelecido, pronto parabservar e conhecer. Rey (2005)
destaca o conceito de “zona de sentido” segundoab &) investigacdo qualitativa pode
gerar novas formas de interpretacdo dos fendmemnsconsonancia com 0s aspectos
histéricos e culturais que compdem o lécus da psaqe o perfil particular do
pesquisador.

O paradigma epistemologico de base qualitativa émanttambém, uma
relacéo de interdependéncia com a subjetividadesaptado em capitulos anteriores. Vale
retomar a sua definicdo como “um sistema complexuazr de expressar através dos
sentidos subjetivos a diversidade de aspectosiaigetla vida social que concorrem em
sua formacao” (Rey, 2005, p. 19).
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Assim, o0 estudo da subjetividade € o principal egpebalizador da
Epistemologia Qualitativa, porque permite apreersgetidos, compreensdes mais fluidas
e particularizadas do sujeito e significados, iBtosentidos mais estaveis e unificados
socialmente que os individuos tém acerca de detaduiassunto ou objeto de estudo.

Cabera, entdo, ao pesquisador, estabelecer umhtwab@etodologico que
possibilite compreender, para além das informag@esiatas que aparecem na coleta de
dados, os sentidos subjetivos presentes nas reciasé na mobilizacdo emocional e na
dindmica de trabalho estabelecida no contexto sgyisa.

Neste sentido, a compreensdo acerca dos compsnédoteprocesso de
pesquisa, ou seja, 0 proprio pesquisador, os fmtites, a coleta de dados, a utilizacdo
dos instrumentos e o0 objeto da pesquisa assumeps rBignificados e perfis, divergem
significativamente das concepc¢des adotadas nundigara positivista e, em alguns casos,
apresentam mesmo interpretacdes opostas.

Ainda sobre a producédo do conhecimento, ressaltprsenuma pesquisa de
base qualitativa, o critério de validacdo ndo gsestitwi segundo um aspecto quantitativo
de participantes, mas sim, a partir da forma com@articipantes se estabelecem no
contexto, segundo as demandas a serem investiJadastuacao se torna possivel porque
o foco da pesquisa qualitativa € a construcdo wepiretacdes sobre o problema, e ndo a
apresentacdo de uma caracterizacdo estatisticgpdéapdes.

Assim, seja em contextos de pesquisa com grupgmdiEipantes, seja em
situacOes de investigacdo do singular, a validad@rdcesso se mantém sem prejuizos,
uma vez que prevalece uma concepc¢ao prospectigeodacao e ressignificacao teorica e
nao de confirmacédo da realidade preexistente, sad®bressaem os aspectos qualitativos
da construcéo do conhecimento em detrimento daifjoagdo dos dados.

Entretanto, compreender a pesquisa no ambito derogédo do conhecimento
nao significa abrir mdo do momento empirico de $tigacdo, mas considera-lo como uma
etapa do processo de construgdo tedrica. Assiengfitabelecida uma inter-relagédo entre o
tedrico e o empirico que supera a antiga dicotmnie o aspecto tedrico correspondia a
uma “mera especulacdo ou um simples rotulo paraeapra empirico e a pratica ao
atributo de uma realidade externa” (Rey, 2005)p. 9

Torna-se imprescindivel que a investigacdo favogastabelecimento da

comunicacao, 0 que caracteriza a Epistemologiai@tizh como um processo dialogico
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entre pesquisador e participantes. “A comunicagdé a via em que os participantes de
uma pesquisa se converterdo em sujeitos, implicaadm problema pesquisado a partir
de seus interesses, desejos e contradices” (B@Yy, g. 14).

Nesta perspectiva, a comunicacdo € entendida caangrivilegiada para
conhecer as configuracdes e 0s processos de seabgivo que caracterizam 0s sujeitos
individuais e que permitem conhecer o modo comiivassas condi¢cdes objetivas da vida
social afetam o homem.

Observa-se uma mudanca substancial na naturezaardaterizacdo dos
sujeitos da pesquisa, outrora considerados contesate informaces de uma realidade
que deveria ser descrita, obedecendo a uma logistemoldgica baseada na resposta.
Agora, passam a ser compreendidos como membrosodesso de construcdo teorica
implicados com as suas proprias necessidades dpreender o fendmeno; portanto,
passam a atuar de forma reflexiva, por meio datagy@ de hipoteses assumindo, assim,
a funcéo de participantes.

O caréter construtivo-interpretativo da pesquissfatetambém a natureza de
imparcialidade do pesquisador, isto €, sera coraidecomo fator inseparavel do trabalho
investigativo o olhar subjetivo, permeado de emsgdmlores, intuicdes, sentidos e
significados constituidos historicamente em sugettida de vida. O pesquisador sera
também o nucleo gerador de um sistema de intdldgldie capaz de organizar uma sintese
tedrica. Sua insercdo no processo de pesquisaedsdipela atuacdo direta e ativa no
contexto, ndo estando sujeito a uma sequénciaariggd procedimentos e regras, mas
levando em conta as necessidades que vao se delinea funcdo da construcgéo tedrica.

Para isso, deve desenvolver uma postura flexiveltiva e interativa que
possibilite a criacdo de uma dinamica de comuneagdconstrucdo da informacao
empirica integrada com os participantes da pesgNessta perspectiva, o foco do trabalho
desloca-se do resultado pautado nos dados colefaal@s 0 processo dinamico de
construgdo tedrica. “A ciéncia estd muito mais énda com a criacdo e o
desenvolvimento de zonas de sentido do que comapmeensao finalista do real” (Rey,
2005, p. 121).

Do principio supracitado pode-se depreender queodat associa-se muito
mais a representacdo que o homem faz do realodéatnm contexto historico e cultural,

onde o empirico adquire significado, do que dadigoracoes estaticas acessadas por
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meio de regras fixas e sistemas padronizados dastigacado. Para Rey (2005) a teoria
definiu-se como “... construcdo de um sistema gqeesentacbes capaz de articular
diferentes categorias entre si e de gerar intdliidglnle sobre o que se pretende conhecer na
pesquisa cientifica”. (p. 29).

A Epistemologia Qualitativa traz, também, uma neignificacdo para os
instrumentos que, de acordo com Rey (2005) cordrgun-se como “toda situacao ou
recurso que permite ao outro expressar-se no donfere caracteriza a pesquisa” (p. 42).
Numa base qualitativa, os mesmos ndo precisam obede regras padronizadas de
construcdo; pelo contrario, devem ser suficientéenesspecificos para atender as
peculiaridades do contexto de pesquisa.

Os instrumentos constituem-se como vias de proddeanformacéo e ndo de
resultados, o que implica um compromisso dos paaites com a construcdo de
significados e sentidos. Por isso, estas ferrammed&a pesquisa devem possuir uma
capacidade de mobilizar aspectos emocionais nastag)j uma vez que este fato se
constitui como ponto crucial para a expressado dosdos subjetivos que possibilitardo a
atividade de teorizacao dentro de um determinadtegto.

Finalmente, o processo de apreensdo da realidadmgreendido como uma
construcdo e ndo como uma coleta de dados. Deaacord Rey (2005), o dado é uma
evidéncia incontestavel da realidade; no entantmraenséao e significacdo da realidade é
sempre uma atribuicdo humana de sentidos e sigdd

A guisa de conclusdo, apresenta-se a citacdo de(R&p) que ressaltou
acerca da Epistemologia Qualitativa:

Considero importante e essencial para a formag&opdsquisadores nesta

perspectiva 0 rompimento com a representacdo de oquenhecimento

representa um caminho que conduz ao descobrimenétgd pronto para ser
conhecido, de uma realidade que se apresenta ddéoama Unica, havendo,

portanto, um caminho correto para chegar a elmydpaa realidade existem
multiplas alternativas de inteligibilidade e sigraicdo das realidades que,

como a subjetividade, sdo complexas (p. 202).

A proxima sec¢éo apresenta reflexdes metodologieastdrpretacdo de dados
baseada numa perspectiva qualitativa constituigartr da identificacdo de nucleos de
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significacdo depreendidos da analise dos dadostro@es, segundo um processo de

investigacgédo cientifica.

Nucleos de Significacdo: Analise construtivo-intengtativa para além da descricdo

dos dados

De acordo com Rey (2005), um dos maiores desafits @ desenvolvimento
de uma metodologia de base epistemoldgica quuaditatfere-se a tendéncia que os
pesquisadores tém de manter um trabalho essenniglintescritivo e superficial da
informagéo. Tais consideragdes refletem a necelsidie se buscar alternativas que
viabilizem consolidar métodos de pesquisa com ¥igteompreensao da subjetividade.

Em consonancia com tais objetivos, Aguiar e Oz@R06) apresentaram a
metodologia baseada nodcleos de significacdoomo alternativa de acesso aos aspectos
subjetivos que constituem o sujeito. Tais zonasigeificado localizam-se em camadas
mais profundas da expressao individual e socitd, és para além do discurso aparente,
registrado na construcéo dos dados.

Os autores mantiveram uma base de andalise mattxihlstorico-dialética, e,
partindo das constru¢cées empreendidas por Vygdy7) acerca da relacdo pensamento
e linguagem, defenderam uma metodologia de andissubjetividade, como caminho
para a producao de significados:

Para Vigostki a linguagem seria o instrumento fomelstal no processo de

constituicdo do homem. Os signos seriam 0 meiootéato com 0 mundo

exterior e também do homem consigo mesmo e cond@iarconsciéncia.

Portanto, servem ndo apenas para a comunicacaoconas meio para a

atividade interna do individuo. (...) O pensamerdo se exprime na palavra,

mas por ela se realiza. Se ele se expressa nargaam significado, ao
apreender o significado da palavra, entendemoswnmeato do pensamento

(Aguiar & Ozella, 2006, p. 3).

Portanto, a andlise da expressao verbal ou eswithgura-se como uma
possibilidade de construcdo e internalizacdo deifgigdos acerca do homem e do
contexto no qual estd inserido. Neste interimnguiagem destaca-se como mediadora
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entre os objetos, processos e 0 contexto da pesduigionando como elo promotor da
construcao do conhecimento.

Numa perspectiva historico-materialista-dialéticaradade de analise esta
diretamente relacionada com as categorias de eemtidle significado porque elas
representam as construcées subjetivas desenvop@dias individuos num dado contexto.
O significado corresponde a organizagdo historicmaal de um conceito e o sentido
relaciona-se a representacdes que se diferenciarsigloificados pela sua natureza mais
particular e fluida, intimamente relacionada aeti@jia historica de um individuo ou grupo
de pessoas. A producado de sentidos e significadasionam-se, portanto, a existéncia de
necessidades do sujeito que, por sua vez, se temvem motivacao para a producao de
pensamentos e interacdo com as questfes do contexto

Os sentidos e os significados organizam-se em zdeasentido ou de
significacdo, passiveis de andlise a partir datoag@ de dados. A metodologia de
construcdo dos dados, sugerida pelos autores, e@piilizacdo de entrevistas e outros
instrumentos, tais como relatos escritos, narrgtigaestionarios e frases incompletas que
possibilitem a recorréncia de dados e o aprimorémagnanalise.

Essa metodologia de compreensdo dos dados naootam abjetivo fazer
uma analise do discurso produzido, mas procurampoeender aspectos subjetivos dos
participantes. A analise, entdo, divide-se em g¢tépas: na primeira, sdo identificados os
pré-indicadores de significacdo a partir de umaudei flutuante. A segunda parte
caracteriza-se pela organizacdo dos pré-indicadmgsndo critérios de proximidade ou
distanciamento das tematicas, constituindo os @dldices sempre relacionados a temas
significativos da vida dos sujeitos. A terceira patarelaciona-se ao processo de
interpretacdo dos dados construidos e a buscalodsos de significacdo propriamente
dito que, de acordo com Aguiar e Ozella (2006) epser assim caracterizado:

A analise dos nucleos configura-se como um procdssanalise complexo,

completo e sintetizador, sendo analisados a luzomtexto do discurso em

questdo, a luz do contexto socio-historico, a lazteoria. E importante
apreender as necessidades para proceder-se aeada$isdeterminacoes

constitutivas do sujeito. (p. 8).

Como se percebe, o desenvolvimento da pesquisaatjua vem trilhando

uma trajetoria tedrico-metodologica capaz de akmaigerpretacdes e construcdes acerca
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de aspectos complexos e de dificil acesso, como c@dso dos aspectos relativos a
subjetividade. A seguir serdo apresentadas astgsedé pesquisa propostas como pontos

de investigacéo deste estudo.
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Capitulo V — Procedimentos Metodoldgicos

Questdes de Pesquisa

As mudancas ocorridas no contexto mundial a paatirevolucéo tecnoldgica,
neste inicio de século, ndo somente possibilitanama ampliagdo da visdo acerca do
desenvolvimento humano, como contribuiram parastlsmcdo de uma crise na forma de
ensinar e nas concepc¢des subjacentes a estamapmdicensino que, até entdo, pareciam
aplicar-se satisfatoriamente a sociedade da pameatade do século XX.

No atual contexto educacional brasileiro, obserganos reflexos desta crise,
surgindo a necessidade de se buscar intervencoeadoras que possibilitem um salto
qualitativo na formacédo escolar da populacdo. Ataest que este seja o principal desafio
ao qual foram submetidos os agentes educadorescdiaedentre eles, na rede publica de
ensino do Distrito Federal (DF), o psicologo escola

Diante das novas demandas que se colocam a es$issipnal, os psicélogos
escolares que atuam na rede publica de ensinodadecide Samambaia no DF, tém se
mobilizado no sentido de buscar, por meio de untgsso de formacao continuada, a
aquisicao de novos conhecimentos e o desenvolvintentompeténcias que possibilitem
uma ressignificacdo da atuacao junto ao contextoagyo.

Esta pesquisa pretende investigar as competénagaesfes profissionais tém
desenvolvido nesta trajetéria de ressignificaca@tdacéo. Acredita-se que os resultados
deste trabalho venham ao encontro da necessidam#adp por Cruces (2003) de se
continuar investindo na pesquisa e na discussaoaada formagao, inicial e continuada, a
fim de se chegar a uma atuacao sélida e signifecalb psicologo escolar.

As pesquisas e discussfes, produzidas nos ultirepsados, retratam um
desconforto relacionado tanto a formagédo quantaoagao do psicélogo escolar, por vezes
baseada na patologizacdo e medicalizacdo das ques@lares (Souza, 1997). Vale
destacar o uso de instrumentos psicométricos, ¢éstasva localizar a causa do problema,
principalmente, no aluno, ndo se importando, deneatde, com as relacdes existentes nos
diferentes contextos e suas implicacdes no proaksaprendizagem (Freller, 1997).

Diante deste contexto de atuacdo do psicélogdase@opesquisa investigou

as seguintes questoes:
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1. Quais concepcdes, acerca da atuacdo em PsicolegiaE 0s psicologos
escolares de Samambaia vém desenvolvendo, congideoapercurso de
formacéao e atuacéao profissional de cada partiogFant

2. Quais competéncias os psicologos escolares témasegielo, mediante o
contexto de trabalho das Equipes de Samambaia?

A préxima secao apresenta breves consideracéesaadeicontexto historico-

cultural no qual foi realizada a pesquisa, tendovésta que o mesmo foi amplamente

comentado na primeira parte deste trabalho.

Contexto da Pesquisa

Nos capitulos 2 e 3, da primeira parte deste tnabdbram apresentadas
informacgBes detalhadas acerca do contexto histéiecatuacdo dos psicélogos escolares,
participantes da pesquisa, tanto no ambito do DBnp da Samambaia. Desta forma,
seguem-se breves consideracdes, mais relacionadagaaizacdo administrativa das
EAAA. A Tabela 3 apresenta um panorama da disgémido Servico de Apoio
Pedagodgico Especializado na DRE de Samambaia noentonem que a pesquisa foi

realizada.

Tabela 3 — Sintese da configuracdo das EAAA de Bdmaia no ano de 2007

Quantidade de Numero de profissionais Quantidade de escolas
EAAA Psic6logos Pedagogos OEL atendidas
19 12 19 01 26

Nota. ‘A sigla OE corresponde a Orientadores Educacionais

Cada EAAA dispbe de sala prépria, localizada em dasaescolas atendidas,
denominada Escola Poélo, e, no caso da equipe sgonsavel pelo atendimento de mais
uma Instituicdo Escolar (IE), compromete-se conitasssemanais a esta. Dentre as
principais atividades realiza atendimento e avabagsicopedagdgica aos alunos,
atendimento individualizado e coletivo aos paisagssores, coordenagao das atividades
entre os membros da equipe e, ainda, encontrosvosientre as equipes de Samambaia.
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Para o custeio de materiais pedagogicos, de ascrédde bens duraveis, recebem uma
verba anual de R$ 2.000,00 (dois mil reais).

Participantes

Dados de Identificagéo.

Participaram da pesquisa 09 psicologos escolques trabalhavam nas
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem (EAAIR)Samambaia no ano de 2007,
conforme dados apresentados na Tabela 4.

Nota. Legenda: M — masculino; F — feminino.

Tabela 4 - Dados de identificacéo dos participantes

IE

N, Identificacdo Idade Género Formacdo  Atuacdo atendidas Composicdo EAAA

PE1 45 M 16 ANOS 12 ANOS 02 Psicologo/Pedagogo
PE2 32 F 03 MESEO3 MESES 02 Psicélogo/Pedagogo

PE3 31 F 07 ANOS 03 ANOS 02 Psic6logo/O.E

PE4 36 F 02 ANOS 01 ANO 02 Psicologo/Psicopegago
PES5 36 F 03 ANOS 04 ANOS 02 Psicologo/Pedagogo
PEG6 40 F 18 ANOS 13 ANOS 01 Psicologo/Pedagogo
PE7 46 M 15 ANOS 15 ANOS 01 Psicologo/Pedagogo
PES8 30 F 07 ANOS 04 MESES 02 Psicologo/Psicopedagogo
PE9 54 F 25 ANOS 12 ANOS 01 Psicdlogo/Pedagogo

© ©® N o o b~ wDdPE

A média de idade dos participantes é de 38 anosnaforia € do sexo
feminino, sendo apenas 02 do sexo masculino. Cajaiivo de apresentar a média do
tempo de formacéo de maneira mais fidedigna, hafa gue o intervalo localiza-se entre
03 (trés) meses e 25 anos de formacédo, optou-séogalizar os participantes em dois
grupos: o primeiro, com meédia de 18,5 anos, candtt por psicdlogos com tempo de
formacgao superior a 10 anos, e 0 segundo, peldgipantes com tempo de formacéao
inferior a 10 anos, cuja média € de 3,8 anos. o refere ao tempo de atuagcdo em

Psicologia Escolar, seguindo-se o0 mesmo critériagleipamento, verifica-se que uma
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parte dos participantes possui um tempo médiowsgab de 13 anos e, outro, de 1,7 (um
virgula sete) anos.

A maioria dos participantes atendia a duas Ingties Escolares (IE), sendo
que, dos 03 (trés) PE que atendiam somente um#aefdo(um) atuava no Centro de
Ensino Especial, e os outros dois atuavam em IE demanda aproximada de 1.500
alunos, o equivalente ao quantitativo discented@Qas) IE.

Todos os participantes da pesquisa atuavam emesgigpmadas por duplas,
sendo que 05 (cinco) destas eram compostas paggicescolar e pedagogo, 03 (trés)
eram compostas por psicélogo escolar e psicopedage@1 (uma) por psicélogo escolar
e orientador educacional.

Formac&o em Psicologia.

Todos os participantes fizeram a graduacdo no ildiskederal. Dos PE
graduados na IES?4 de natureza particular, (N=04) apenas PE3 cudisciplinas e
realizou estagio em Psicologia Escolar. JA os REegtudaram na IES 2, de natureza
particular, (N=04) e na IES 3, de natureza publibb;01), contaram, em seu curriculo,
com formacéo tedrica e pratica na area. Pode-sr\avsainda, o predominio de estagios
na area clinica (37,5%) seguido da escolar (31,23%})abela 5 apresenta, com mais

detalhes, os dados comentados.

Tabela 5 — Identificacdo dos participantes quargméduacado em Psicologia

Identificacdo  Instituicdo Disciplinas relacionadas Estagios por area
Psicologia Escolar (PE) especifica
PE1 IES 1 Psicologia do Excepcional Clinica
PE2 IES 2 Psicologia Escolar Juridica
Psicologia e NEE Hospitalar
Intervencao Psicopedagdgica Clinica
Psicologia da Aprendizagem Escolar

2L Os profissionais caracterizados como psicopedagsego aqueles que, tendo formacdo em Pedagogia,
possuem também especializagdo em Psicopedagogia.
2 A sigla IES corresponde & Instituicdo de EnsinpeSior.
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PE3

PE4

PES

PEG6

PE7

PES8

PE9

IES 1

IES 2

IES 2

IES 1

IES 2

IES 1

IES 3

Avaliagao Psicolbgica

Psicologia Escolar e Problemas da

Aprendizagem l e Il

Psicologia do PNE
Topicos Especiais em PE
Intervencao Psicopedagdgica

Psicologia da Aprendizagem

Intervencgdes Psicopedagdgicas
Psicologia do PNE
Psicologia da Aprendizagem
Psicologia Institucional

Intervencgdes Psicossocioldgicas

Escolar

Clinica

Escolar

Hospitalar

Clinica

N&o cursou disciplinas correlatas a PE inical

Psicologia Escolar | e Il

Escolar

N&o cursou disciplinas correlatas a PE gadzacional

Psicologia Escolar | e Il
Psicologia do Desenvolvimento

Psicologia da Infancia

Organizacional
Escolar

Clinica

Nota. A sigla NEE corresponde a Necessidades Educasi@saieciais.
2 A sigla PNE corresponde a Portador de Necessidesfeeciais.
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No que se refere a formacdo em nivel de pos-graduagoutros cursos de

formacdao profissional, observa-se o panorama eapasi abela 6.

Tabela 6 — Informacfes acerca da formacéo dosipanies em nivel de pds-graduacao

Tipo de Curso

Identificacdd ~Especializagdo ~ Mestrado

Cursos de Formacao Paialsi

PE1

PE3

PE4

PES

PEG6

PE7

PES8

PE9

Ontopsicologia Desenvolvimento Curso de Aperfeicoamento e Estudo das

Humano no

contexto cultural

Psicopedagogia

Psicopedagogia

Administracao

Escolar

Educacéo

Infantil

Gestdo em RH

Queixas Escolares
Curso para EAAA — apos fusao
Criatividade na Educacéo

Introducéo a Deficiéncia Mental

Terapia conjugal e familiar

Curso para EAAA — apos fusdo
Superdotacdo no contexto escolar
Técnicas de Psicoterapia Infantil
Dificuldades de Aprendizagem
O Ludico no Atendimento
Psicopedagogico
Psicologia Clinica
Avaliacdo e Apoio Psicopedagdgico
Avaliacdo Funcional

Atendimento e Apoio Psicopedagogico

Psicologia Infantil

Qualidade (1ISO)

Assessoria as EAAA - Projeto
Permanente de Extensdo em Psicologia

Escolar - UnB
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A maioria dos participantes possui formacdo emlnmdeepds-graduacdo, em
areas relacionadas com a Educacédo; também apmestortaacdo profissional em areas
correlatas a Psicologia Escolar e a Psicologiai€@irQuanto a experiéncias profissionais
em outras areas da Psicologia, fora do ambito déFSHEestacam-se a area organizacional

e clinica, como detalha a Tabela 7, apresentadguars

Tabela 7 - Outras experiéncias em Psicologia

Identificacdo Funcéo Area Principais atividades desenvolvidas
PE1 Psicologo Educacional Atendimento as queixad@®s.
PES5 Psicologa Clinica Atendimento infantil e adulto
PEG6 Psicéloga Clinica e Escolar  Projeto escolaail# ptendimento individual
PES8 Gerente Organizacional Selecao de pessoaaftrento
Analista Organizacional Selecdo de pessoasdrento
Analista Organizacional Responsavel social/Selyaliacdo

Instrumentos de Pesquisa

Questionario de Caracterizag¢do dos Participantes.

O uso de questionario constitui-se como um recwsoinvestigacdo de
caracteristicas de uma populacdo ou de um grupeadeipantes em um processo de
pesquisa, possibilitando o levantamento de infodesagescritivas. Geralmente utiliza-se
este termo para designar qualquer instrumento detacde informagdes, podendo-se
utilizar, ainda, o termo “formulario” quando setémrade uma investigacdo de dados
direcionada para um grupo especifico de sujeii@gka & Melo, 2001).

Uma das caracteristicas deste instrumento é alé&¢oser auto-aplicavel, isto
é, de ndo necessitar da interacdo do participamte @ pesquisador para ser preenchido.
Em funcéo disso, faz-se necessario que, em seegs@ae elaboracdo, o pesquisador
defina com clareza os objetivos a serem alcancajgocure sistematizar questdes de
maneira concisa, direta e sem ambigiidades, pbsido uma compreensao nitida do
teor de cada pergunta (Gil, 2006).
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Deve-se evitar uma construgdo numerosa de iteasgp@ o preenchimento se
torne exaustivo, fator que pode acarretar prejudzgsalidade das informagfes fornecidas.
Por outro lado, deve ser suficientemente extensa parantir que 0s objetivos do
pesquisador sejam alcancados. Vale destacar, amdajportancia da apresentacdo
estética, do encadeamento dos temas, e do estaimier do tempo de aplicagdo, como
fatores significativos, para que o mesmo acontedamina satisfatoria.

No caso desta pesquisa, foi elaborado um quesiiosam o objetivo de
construir dados de identificacdo dos psicologoslases. O mesmo compds-se de 03 (trés)
secoes: a primeira objetivou adquirir informact&s e idade, género, tempo de formacéo
e atuacdo em Psicologia Escolar, nimero de esatdadidas e composicdo da equipe na
qual atua cada PE. A segunda parte investigouraaftio em nivel de graduacéo, pos-
graduacédo e de cursos de formacao profissional. tEtceira, averiguou outras atuacoes
em Psicologia, fora do ambito da SEDF. Assim ososlatbnstruidos por meio deste
instrumento foram objeto de analise e compuseraresadtados na parte de discusséo do

trabalho. O instrumento encontra-se no Anexo |.

Memorial acerca das Concepc¢des de Atuacdo em RgjieoEscolar.

A utilizacdo de memoriais como instrumento de pBsgucientifica,
devidamente reconhecido pela comunidade académiceu-se no Brasil na década de
1970, relacionando-se principalmente a construgémbaografica de candidatos a carreira
docente, para a obtencdo de diplomas e, ainda,vistas ao acesso a pos-graduacao
(Passegi, 2006). Etimologicamente, o termo memoriginou-se do latimmemorialg e
significa: “aquilo que faz lembrar” e sua utilizag&nquanto recurso de investigacéao, pode
ser compreendida como uma historia autobiograficbe @ autor analisa sua trajetoria de
formagdao e atuagao.

Passegi (2006) defende o uso destas narrativasiegitéficas como
ferramenta que permite transformar saberes imgdicdm conhecimento, promovendo
concomitantemente a ressignificacdo do sujeito. dQoase, portanto, as reflexdes
histérico-culturais acerca do processo de transfoém dialética do social e do individual
pelo processo dinamico de internalizagdo dos sigwibs, e, novamente a recriagdo do

contexto.



100

Neste sentido, ao se estabelecer reflexdes solbmmentario de Severino
(2002): “... a histéria particular de cada um des @ entretece numa histéria mais
envolvente de nossa coletividade” (p. 175), poddiser que, a reflexdo do sujeito acerca
do seu percurso profissional, pode conduzi-lo méwente a tomada de consciéncia de sua
trajetéria profissional, mas também do percursetoa na profissdo (Névoa, 1988).

A utilizagdo do memorial proporciona a comunicagaadulto acerca do seu
processo de formacéo e atuacdo, considerando efi@sap seu saber formal, mas a sua
compreensao subjetiva, tacita, constituidas poo meisugraxis isto €, “nos tecidos de
suas experiéncias de vida e nos contextos soaiogisitonde agem e interagem” (Passeqi,
2006).

Diante do exposto, foi utilizado o memorial pareestigar as concepcdes dos
participantes produzidas ao longo de sua trajetinielectual e profissional, o que
possibilitou a identificacdo das préaticas que v@&mds historicamente construidas pelos
psicologos escolares, articulando as informacgfess pspecificamente, ao 1° objetivo da
pesquisa.

O instrumento compds-se de 04 (quatro) questdebugeEaram construir uma
narrativa, rememorando a trajetéria profissiona participantes em Psicologia Escolar e
ainda, a compreensao destes acerca de como dewe atgacdo, mediante 0 percurso
histérico de cada um. O Memorial esta disponivehmexo II.

Construcédo Dados de Pesquisa

Como mencionado anteriormente, a constru¢cdo desdage como objetivo
investigar: as concepcdes dos participantes nesguefere a Psicologia Escolar, a atuacéo
dos PE e os indicadores de competéncias desenaslgiggundo 0s seguintes eixos de
trabalho: a) atuacdo do PE junto aos diversosesetia escola, b) a atuacdo do PE junto
aos demais técnicos da propria EAAA, c) a atuagdoPB no grupo de equipes de
Samambaia.

O projeto desta pesquisa foi aprovado em dezend2087 pelo Comité de
Etica em Pesquisa, da Faculdade de Ciéncias da SalidnB, conforme os critérios para
realizacdo de pesquisa com seres humanos, previatd®esolugdo nimero 196/96 do

Conselho Nacional de Saude, o Parecer de Aprovam@mntra-se no Anexo lll. Também
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no final do segundo semestre de 2007, foi obtidari@acdo junto & Subsecretaria de
Educacdo Publica — SUBEP/ SEDF, para realizacgmedquisa na Diretoria Regional de
Ensino de Samambaia, junto aos psicélogos escaae&quipes de Atendimento/Apoio
a Aprendizagem (Anexo V).

O convite aos psicologos escolares de SamambatiaiD&ito em reunido de
coordenacao das EAAA, mediante apresentacado detprdg pesquisa. Na ocasido, foi
distribuido o termo de participacéo livre e esdal® aos psicdlogos que manifestaram
interesse em inserir-se na pesquisa (Anexo V).

A construgdo dos dados foi realizada em trés etagasn distribuidas:
preenchimento do questionario de caracterizacdopddicipantes, com duracdo de 01
(uma) semana, realizacdo do memorial, com duraed@lduma) semana; e, por ultimo,
realizacdo das entrevistas coletivas, com duraed@2dduas) semanas. Portanto, a etapa
de construcéo dos dados teve a duracao de, apeingate, 01 (um) més.

A seguir, apresenta-se breve detalhamento de tajpla e

Etapa 1: Caracterizacdo dos Participantes.

O encontro foi realizado no espacgo de trabalho ma das EAAA, cuja
psicologa era participante da pesquisa, em salaedeido, com a presenca de 06
psicologos escolares. No inicio do encontro foratomadas, pela pesquisadora, algumas
informacdes acerca dos objetivos da pesquisa,resicteento sobre as fases da pesquisa e
perspectiva da participagdo dos psicologos esctaeonstrucdo dos dados. Em seguida,
procedeu-se com as orientacdes e o preenchimenttstlomento de caracterizacdo dos

participantes

Etapa 2: Investigacdo das Concepcdes em Psicoleggialar.

No mesmo encontro realizado para a etapa 1, fbizada o memorial com os
Psicologos Escolares acerca da trajetoria em BgieoEscolar de cada participante. Desta
forma, eles puderam rememorar aspectos relacionadésrmacdo e a atuagdo em

Psicologia Escolar, conforme a utilidade do inseanto apresentada anteriormente. O
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encontro teve duragcédo aproximada de duas horgsescmuisadora esteve presente com o
objetivo de esclarecer duvidas.

Trés psicologos escolares, por motivos particalaréo puderam comparecer
ao encontro marcado para participacdo das etaga® for motivos particulares. Foram
realizados, entdo, encontros individuais nos sespectivos polos de atuacdo, em dias
sucessivos a realizacdo do encontro acima relatpdmcedendo-se com a mesma
sistematica adotada no encontro com os demaisl@gus) isto €, esclarecimentos prévios
acerca da realizacdo da pesquisa, orientacdesoppraenchimento dos instrumentos e

permanéncia da pesquisadora ao longo do encora@pealarecimentos de duvidas.

Etapa 3: Investigacdo dos Indicadores de Comped&nci

Com objetivo de aprofundar a reflexdo acerca doateta atuacdo em
psicologia escolar, bem como verificar indicadaldesdesenvolvimento de competéncias
foram realizadas, conforme o 3° objetivo da pesqustrevistas coletivas, do tipo aberta,
cujo tema norteador era a atuacao dos participar@desEAAA. Deste modo visou-se a
circulacdo de significados e de sentidos dos p=jo@l escolares acerca do trabalho por
eles desenvolvidos.

Tendo em vista que o namero total de participa(ites) poderia trazer
desvantagens ao processo da entrevista, tais qgmwlongamento exaustivo da mesma,
ou, ainda, oportunidades reduzidas de participaightodos, optou-se pela distribuicéo
randomica dos participantes em dois subgrupos tlevista. Formou-se o0 grupo A,
composto por quatro psicélogos escolares e o gBipoomposto pelos outros cinco
participantes.

O intervalo de realizacdo da entrevista coletiviseeos dois grupos foi de
quinze dias; os encontros aconteceram em duasasgualos diferentes, com duragéo
aproximada de duas horas cada. A discussao fodamente armazenada em aparelho
digital para posterior transcricdo e analise. Niwicnde cada entrevista foram dadas
orientacOes sobre a realizacdo da mesma, e, masgawma configuracdo dialdgica entre

0s participantes e a pesquisadora ao longo dect@aocesso.
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Andlise dos Dados da Pesquisa

A analise dos dados visou a reflexdo sobre os dedostruidos em cada
etapa da pesquisa, e, em segundo nivel, a tranBzac§io destas analises com o objetivo
de evidenciar aspectos recorrentes e fortalecergamentacdo tedrica a partir das
informacgdes construidas.

Foram estabelecidas categorias de pescuigaiori, isto €, anteriores a
analise dos dados, em consonancia com os objetavpesquisa. Esta forma de elaboracéo
de categorias inspira-se nas constru¢cdes metodakgle Bardin (1977), encontrando
amparo também, nas proposi¢cdes de Franco (200@eade classificacdo de informacdes
e posterior reagrupamento das mesmas segundaoosiéstabelecidos.

A andlise das informacdes foi constituida predontgraente a partir de uma
epistemologia qualitativa, ou seja, visando a pretacdo e ndo apenas a descricdo dos
resultados. Para apoiar o processo de interpretdgsi@lados foram utilizados, ainda, os
pressupostos de Aguiar e Ozella (2006) acercaw@dsas de significacéo.

Vale ressaltar que, no caso das entrevistas cadetias mesmas foram
registradas por meio de gravacédo digital e tratf@scna integra, para que em seguida, se
realizasse o tratamento das informacgfes constriddgsndo os procedimentos acima

comentados.
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TERCEIRA PARTE: A PESQUISA E SEUS RESULTADOS

Capitulo VI — Apresentacao e Discusséo dos Dados

Apés a realizacdo dos procedimentos de construggaados, explicitada no
capitulo anterior, seguem-se as andlises e disssggade articulam as informagfes aos
objetivos da investigacdo. Nesta etapa da pesaiissempreendidas interpretacdes acerca
da atuacdo dos psicologos escolares de SamamlsaenAtrucdes tedricas apdiam-se no
pressuposto da epistemologia qualitativa de quenbeximento caracteriza-se como uma
producdo humana, ou seja, coaduna-se com a cdagdma zona de sentido interpretativo
acerca de um fenbmeno ou acontecimento e ndo comegistro (coleta de dados) e
descricdo de algo pronto, como registrou Rey (2008) dado como evidéncia
incontestavel da realidade existe, no entanto #gnifisado é sempre uma producgéo
humana” (p. 102).

Apoiando-se na afirmacdo acima, acredita-se que omem produz
significados e sentidos, formais e informais, deasides e do seu contexto, que, uma vez
partilhados e combinados, acarretardo na formagaordsaber mais amplo, isto €, de um
saber coletivo, que conduz um grupo de pessoaseleefamiliar, cultural ou académico, a
uma organizagédo e a um funcionamento particulanf@@me comentou Rey (2005): “...
conhecimento legitima-se na sua continuidade eia@apacidade de gerar novas zonas de
inteligibilidade acerca do que € estudado e deuwdati essas zonas em modelos cada vez
mais Uteis para a producao de novos conhecimefgos).

Assim, a andlise dos dados privilegiou as cons&sic8ubjetivas dos
participantes acerca do objeto de investigacan,@stla atuacédo dos psicologos escolares
no contexto de Samambaia, compreendendo os insttasneomo recursos importantes
para a composicdo do cenério de pesquisa, masondm foco principal da construgédo de
informacodes

Vale retomar os objetivos da investigacéo, a salmehecer as concepcoes de
atuacdo em Psicologia Escolar dos psicologos essolde Samambaia e analisar os
indicadores de competéncias que vém sendo dese@amlva partir do contexto de
trabalho dos mesmos.
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Desta forma, a andlise e a discussao dos dadasdispibstas em trés blocos,
onde sdo analisadas, primeiramente, as concepgidgigas e perspectivas construidas
pelos participantes ao longo de sua trajetériaodedcédo e atuacdo. No segundo bloco séao
apresentadas consideracfes acerca dos indicadereomndpeténcias que vém sendo
desenvolvidas no grupo de psicilogos escolaresadem®baia. E, finalmente, o dltimo
bloco traz uma transversalizacdo dos dados apeskEntnos momentos anteriores, e
articulacbes entre as concepcdes, as praticascenageténcias discutidas. A Tabela 8

sintetiza os blocos de discussao e 0s seus respeeikos.

Tabela 8 - Sintese da apresentacéo e discussaestitados

Blocos de analise e discussao Eixos

1. Psicologia Escolar em  Escolha profissional dos participantes pela
Samambaia - DF: concepcdes Psicologia Escolar
historicamente construidas
Caracterizacdo da atuacdo do Psicologo

Escolar em Samambaia/DF

2. Desenvolvimento de Reflexdo sobre as acdes do psicologo
competéncias dos psicologos escolar nas dimensdes de atuacdo intra,
escolares na cidade de extra e inter-equipes
Samambaia - DF: a
epistemologia da acdo como Demanda por uma formacdo continuada
recurso para a ressignificacdo da para o psicologo escolar

atuacao

3. Transversalizagdo das etapas O predominio da atuacdo institucional em

anteriores Samambaia

Demanda por sistematizacao da atuacéo dos
psicologos escolares junto aos membros da

prépria equipe e aos atores da escola
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A seguir serd apresentado o Bloco 1 de andliseisceissdes, acerca dos
dados construidos que se coadunam com o primbjetiv da pesquisa: investigar as
concepcles e as praticas dos psicologos escolardazmlas ao longo de sua trajetoria
profissional. Como recurso metodolégico foi remtia um memorial, onde os
participantes relembraram sua trajetéria profissiopraticas e perspectivas acerca da
atuacédo em Psicologia Escolar.

Bloco 1 - Psicologia Escolar em Samambaia/DF. com@es historicamente

construidas.

Como mencionado, anteriormente, a reconstrucacadontio de formacgao e
de atuacdo dos psicologos escolares de Samambalauspor meio da utilizacdo do
memorial, e organizou-se em torno de dois eixascpais de inteligibilidade: ascolha
profissionalpela Psicologia Escolar ecaracterizacao da atuacao

Com relacdo ao tratamento dos dados, trabalh@egendo a configuracéo
metodoldgica dos nucleos de significacao (Agui@f72 Aguiar & Ozela, 2006). Assim, 0
processo de analise dos indicadores revelou comlemale significacdo 1 no primeiro
eixo, o carater multideterminado da escolha priofied, €, no segundo eixo, duas grandes
perspectivas histéricas da atuagcdo em Psicolog@l&s uma de natureza clinico-
remediativa, isto €, baseada no tratamento dodgmnals e conflitos psicolégicos que o
aluno apresenta, e outra institucional, relaciorsadampreenséo do contexto escolar e a
intervencdo junto aos atores da escola com vistagagorecimento dos processos
intersubjetivos e do desenvolvimento adulto.

A apresentacdo e a discussao dos dados, no Blamgdnizam-se em duas
secoes: a primeira, ligada ao primeiro eixo e gqae ¢omo nucleo de significacdoda
escolha profissional como fendmeno multifacetaglca segunda, referente ao segundo
eixo, com os nucleos de significacdo 2 e 3, a sabatuacdo em Psicologia Eglar em
uma perspectivanstitucional e, a atuacdo em Psicologia Escolar em uma perspectiva

clinico-remediativaconforme especifica a Tabela 9, apresentada arsegui
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Tabela 9 - Sintese do Bloco 1 - Psicologia EscefarSamambaia — DF: concepcdes

historicamente construidas

Eixos Nucleos de significacao (NS)

1. Escolha profissional dos NS1. A escolha profissional como

participantes pela Psicologia Escolar  fenGmeno multifacetado.

2. Caracterizagcdo da atuacdo do NS2. A atuacdo em Psicologia Escolar em
Psicélogo Escolar em uma perspectiva institucional
Samambaia/DF

NS3. A atuacdo em Psicologia Escolar em

uma perspectiva clinico-remediativa

A seguir sera apresentada a primeira secao desaréliliscussado da atuacao
dos psicélogos escolares de Samambaia, relativar@ha profissional como fenébmeno

multifacetado, no qual se relacionam aspectos psssmciais e econémicos.

Secéo de analise 1: escolha profissional dos paipiantes pela Psicologia Escolar

Nucleo de significagdo 1: a escolha profissionalmoo fenbmeno

multifacetado.

Os dados apresentados e discutidos nesta secanizargesse conforme

exposto na Tabela 10 e serdo comentados na segliénci
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Tabela 10 - Escolha profissional em Psicologia Bsco

Nucleo de Definicao Categorias
significacao
1. A escolha Opg¢do por uma profissdo Interesse pela area

profissional como mediante a interacdo do sujeito

fendbmeno com o contexto, levando-se em Oportunidade de

multifacetado conta aspectos pessoais, sociaisemprego
académicos, econOmicos, e

histoéricos.

Como apresentado na Tabela 14, os fatores queafavas participantes a
optarem pela atuacdo em Psicologia Escolar foranpados em duas categorias relativas
ao interesse pela area e a oportunidade de emprege conduziu a interpretacdo da
escolha profissional como um fendmeno que ocorgurs® um grupo de fatores
relacionados ao desejo pessoal, mas também actmaéeio-econdmico.

Assim, pode-se dizer que o processo de definicatrajetoria profissional
constitui-se como um momento significativo no cutseovida do individuo, principalmente
no contexto sécio-econdmico das grandes metropolasileiras. Em torno do tema
circulam construcdes tedricas variadas, muitassdedseadas em técnicas de orientacao
vocacional, que privilegiam uma abordagem clinieairdrestigacdo, e no uso de testes
psicolégicos para a descricdo do perfil que me#ieocoaduna com uma determinada area
de atuacéo (Bohoslavsky, 1998; Parson, 1909).

Os primeiros registros acerca da articulagdo enperfil do individuo e o de
determinada profissdo datam do inicio do século ¥Xpi desenvolvida por Parsons
(1909), que procurou relacionar o estudo das agdidiiatas e interesses do individuo as
exigéncias de cada ocupacédo profissional. O mofitelalenominadoTraco e fatore
guardava estreita relacdo com a investigacdo meédajue se refere a utilizacdo de
instrumentos de medida e descricdo para identficage tracos de personalidade e
orientar, assim, o individuo a sua vocacao (Bo0k22.

Desde entédo, outros pressupostos foram incorporanl@studo do processo

de orientacdo vocacional, que ampliaram a discuasé@ra da escolha profissional para
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um processo que se desenvolve ao longo de toddaada individuo (Ginzberg, 1976;
Super, 1976), e ndo somente a partir das aptitdéssi do sujeito, mas da relacdo que ele
estabelece com o meio (Bohoslavsky, 1998).

As construcdes empreendidas, até a década dedi8¥0pnvergiam com uma
perspectiva inatista e determinista na orientag@acional, foram denominadas por Bock
(2002) como teorias tradicionais:

Este modelo entende que, (...) o individuo, a pdHicerta idade, teria suas

caracteristicas pessoais cristalizadas, apresentEndcom certos tracos

especificos de personalidade, aptidées e interelkteamninados e quase que
perenes. Isto possibilitaria a comparagdo desti pessoal com 0s varios

perfis ocupacionais ja preexistentes (p. 42).

Esta concepcéao de orientacdo vocacional coaduragars a visdo liberal da
sociedade, isto €, alicercava-se na igualdade deuridades, na liberdade de expresséo e
no respeito a individualidade de cada pessoa, qufames para o0 seu desenvolvimento
social e profissional (Ferreti, 1997).

Uma mudanca significativa na compreensdo do procelss orientacao
vocacional ocorreu a partir do final da década@i#1Sob o contexto da ditadura militar,
a escola passou a ser vista como aparelho ideol@gicEstado, e diversos estudiosos
comecaram a questionar os principios liberais sobguais a instituicdo estava alicercada
(Cunha, 1977; Ferreti, 1997), concluindo que oesist educacional, na verdade, é
desigual, e que as aptiddes ndo sao inatas, masmatorio da educacao recebida com as
condigdes psicofisioldgicas, historicas e econdsica

Também, Pimenta (1979) questionou o carater pgjzote da orientacdo
vocacional, baseado na descricdo de fendmenosigssqé autora defendeu, a partir de
uma visdo mais fenomenoldgica, que também deves@roonsiderados fatores relativos a
inser¢cao do individuo no mundo, ou seja, o procedscescolha profissional deveria
contemplar as dimensdes social e subjetiva.

Este movimento de questionamento das articulagcdesisiema educacional
com o mercado de trabalho foi compreendido comgariodo de construcédo de teorias
criticas (Bock, 2002), e convergiu para o questimrdo do processo de orientacdo
vocacional, concluindo-se que, dada a necessidadeodsiderar os diversos fatores
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implicados nesta questdo, mais adequado seriadepsddd como um processo de
orientagao profissional.

A seguir sdo apresentadas e discutidas as categor@ntradas a partir da
analise dos motivos que levaram os participanteptarem pela atuacdo em Psicologia

Escolar.

Tabela 11 — Nuacleo de Significacdo 1: Escolha pstdhal como fendémeno
multifacetado

Categorias Indicadores Registros

Interesse pela &reaConvivio com “Como professora de area
profissionais das EAAA  especifica, via em minha escola o
trabalho das EAAA e me interessei.

Formada em Psicologia me ofereci

para fazer parte da Equipe(PE3)

Conhecimento da area “Fui ser psicologo escolar apos
insistidas leituras sobre Psicologia
na escola (...) e de ouvir
depoimentos de  profissionais

ligados a area.”(PE7)

Parametro de escolha “Através da Psicologia Escolar é
baseado no possivel desenvolver trabalhos que
compromisso social abrangem uma camada mais ampla

da sociedade e que geralmente tem
pouco acesso a qualquer tipo de
psicologia.” (PE1)

Acesso facilitado a area  “Fiz esta op¢cdo com o intuito de
atuar dentro da minha area junto a
Secretaria de Educacdo, mas né&o

tinha muita nocdo de qual seria a
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Oportunidade

emprego

de

Convite da SEDF

minha atuacdo dentro de uma
equipe de apoio/atendimento.”
(PEDS)

“Fui aprovada em concurso e,
como sempre tive interesse em
trabalhar com criancas, apesar da
minha experiéncia anterior ter sido
toda na area organizacional,

resolvi encarar o desafio.(PES8)

“Pra ser sincera, tornei-me
psicologa escolar porque foi a area
de mais facil acesso na época. Nao
tinha a minima intencdo de atuar
na area.” (PE9)

“Durante minha formacéao
profissional ndo tinha a pretenséao
de atuar na Psicologia Escolar (...)
em fevereiro deste ano, (...) fui
convidada para compor a EAAA
nesta DRE e desde entdo venho me
interessando  pela  Psicologia
Escolar.” (PE2)

“Inicialmente ao ingressar ha
Secretaria de Educacdo recebi a
proposta de atuar nas equipes

psicopedagogicas.[PE6)
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Em consonancia com as informacgfes apresentadasbedalll, verifica-se
gue 0s motivos que levaram os psicologos partitgsatlesta pesquisa a optarem pela area
escolar ndo se coadunaram, privilegiadamente, ctaptaldo para o cargo”, mas com as
construcdes historicas e culturais de seu contéxfajcando, em alguns casos, em uma
falta de alternativa, ou em uma primeira oportutdde exercer a Psicologia, ou, ainda,
em conciliar a atuagéo psicologica com uma situagdfissional anterior. Os registros dos
memoriais dos participantes da pesquisa evidengizna escolha profissional relaciona-
se com uma série de fatores, que extrapolam aifidagéio,a priori, do individuo com a
profisséo.

Os dados apresentados indicam que a opc¢éo dosppartes pela atuagcao em
Psicologia Escolar aconteceu segundo uma conveegé&le fatores e circunstancias
sociais, institucionais e pessoais. Os fatos quBvaram a escolha profissional foram
agrupados em dois temas: o interesse pela arqzerthto, principalmente, pelo convivio
com psicologos escolares, e, também, a oportunidadguacdo como psicologo escolar,
uma vez que alguns dos participantes ja eram @fes de seéries iniciais do quadro
efetivo de professores da SEDF e foram convidados fvabalhar no Servico de Apoio
Psicopedagdgico Especializado por serem habilitadoPsicologia.

Estes fatos se coadunam com as reflexdes, base@dasnia perspectiva mais
préxima da abordagem historico-cultural, de escqihafissional que busca superar a
dicotomia entre a sociedade e o individuo, romperwio a idéia de que a sociedade
configura-se como um contexto acabado, onde asogesfazem suas escolhas
profissionais segundo seus interesses e aptidde,(B002).

Os motivos que levaram PE3 e PE7 a optarem peatalBgia Escolar, a partir
do contato com profissionais e assuntos da arealuoam-se com o pressuposto de que o
contexto no qual o homem se insere mantém umaarejagrmanente de interdependéncia
gue impele o desenvolvimento de ambos (Vygotsk§720

No que se refere aos motivos de PE5, PE8, PEGozesé que suas escolhas
profissionais pela Psicologia Escolar relacionans@eremaneira ao acesso facilitado a
area, uma vez que a SEDF adotou entre outros pao@nte composicdo das equipes, 0
remanejamento de profissionais que, possuindo itzaddib em Psicologia, foram
convidados a trabalhar no servigo psicopedago@&i- 2006; FEDF, 1992 e 1994). Este
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fato permitiu a estes participantes uma compat#ifio entre a condicdo empregaticia e a
possibilidade de exercicio da profissdo de psiadlog

Assim sendo, a opcdo por determinada profissdomgree multifacetada
(Bock, 2002), ou seja, ndo acontece somente endduthgs recursos internos do individuo,
e, em casos como o de PE9 e de PE2, a escolhssprofil possivel ndo se coadunou, nem
mesmo, com sua area de interesse.

Outra tematica que merece ser analisada, diz tespeifato de que, embora
0S participantes tenham cursado, em sua maiorggiptinas correlatas a Psicologia
Escolar e realizado estagios na area, nao foranemaaas estas vivéncias do periodo de
graduacdo como fatores relevantes para a escotiisspnal, destaca-se, também, o
comentario de PE3 acerca do seu desconhecimento sobre como devesiadentro de
uma equipe de apoio a aprendizagem. Este fatotsusceflexdo acerca da qualidade das
disciplinas oferecidas em nivel de graduacdo, mosgurefere ao aos subsidios oferecidos
aos estudantes, de modo que, uma vez imersos n@ocamofissional, sintam-se
capacitados para iniciar suas atividades.

Dentre as possiveis articulacdes tedricas com &dtes a literatura traz dados
de pesquisa realizados no Distrito Federal (Arappf)3; Senna & Almeida, 2006), que
indicam uma formacéo inicial insuficiente no quereséere a formagdo do Psicologo
Escolar:

As dificuldades na formacéo do profissional aindla marcantes, necessitando

urgentes mudancas nos cursos de graduacdo emogegcahnto no que diz

respeito ao curriculo, quanto aos aspectos refativ@ratica, a oferta e a

gualidade dos estagios supervisionados, de modo apemdam as

especificidades da area de Psicologia Escolar ¢Sé&nilmeida, 2005, p.

224).

Assim, reitera-se a necessidade de proporcionaestodante, desde os
primeiros semestres da graduacao, a imersao endiomasao tanto tedrica quanto pratica
do contexto psicolégico (Gomes, 2002; Marinho-Aoal®007; Sampaio, 2007), por
acreditar-se que serd do movimento dialético emise conhecimentos, recursos e
habilidades que o sujeito dispde e o0 contexto deacdb que serdo geradas,
verdadeiramente, as demandas de formacdo, e oddetita possibilidade de

23 Conforme descrito na caracterizagéo dos partitisafPE4 cursou diversas disciplinas diretamente
relacionadas a Psicologia Escolar, inclusive urtituladalntervencdo Psicopedagodgiceer p 124.
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ressignificagdo dos conhecimentos teoricos coramdisl e das competéncias necessérias a
atuacao (Senna & Almeida, 2005).

No que se refere ao interesse de PE1l pela Psiaoleggolar, devido a
possibilidade de se alcancar, de maneira mais ad#licamadas sociais que geralmente
ndo dispdem de acompanhamento em Psicolégico, Gdp¥R) traz consideracdes
acerca do questionamento, presente na literatargrdtica do psicologo a partir de sua
funcao social.

Recomenda-se que a atuacéo psicologica, no anthitaeional, seja pautada
na mediacdo entre a instituicdo escolar e a coradajdcom vistas a reflexdo do carater
ideoldgico da escola, da interferéncia dos aspestiomis nas praticas pedagodgicas e na
promocao da conscientizacdo dos papéis de cadaaumgan educativa. Assim, torna-se
possivel auxiliar a escola na construcdo de uma wonfiguracdo comunitaria, que lhe
devolva sua funcgao institucional no desenvolvimentegral do ser humano (Gomes,
2002; Guzzo, 2006, 2005 e 2001).

A consideracdo de PE1 acerca da necessidade deajuacéo do psicélogo
ampare uma camada mais ampla da sociedade, gueng@aea tem pouco ou nenhum
acesso a ela, corrobora ainda com as consideracéesa de um dos maiores desafios da
Psicologia: a contribuicdo para a resolucdo deagites configuradas no interior das
instituicdes, geradoras de opressdo e sofrimente, igviabilizam o cumprimento dos
direitos humanos (Silva, 2005).

Como se percebe, o processo de escolha profissttmsalparticipantes se
coadunou com importantes questdes sodcio-culturnsifiguradas a partir de suas
trajetorias de vida, que se entrelagcam as congsutgbricas de cada época. Estes dados
convergem com as reflexdes acerca da relacéo ibastdialética que o homem mantém
com seu contexto, por meio da qual os sujeitostameTa novas situacdes de convivio e de
desenvolvimento que perpassam tanto os espacabj@diadade individual quanto social
(Leontiev,s.d.; Rey 2003; Vygotsky, 2007).

A proxima secdo discute os dados referentes arogast da atuacdo dos
psicologos escolares de Samambaia, segundo osldéds de significacao identificados,

gue se relacionam ou a uma perspectiva institucena uma dimensao remediativa.
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Secédo de analise 2: Caracterizacdo da atuacado dddéséogo Escolar em Samambaia -
DF
O processo de andlise desta segunda secéao iclentifois nucleos de significacao

gue serdo discutidos segundo as categorias espéasd na Tabela 12.

Tabela 12 - Nucleos de significacao relativos agido em Psicologia Escolar na cidade de

Samambaia - DF

Nucleos de Definicdes Categorias de analise dos

significacao nucleos de significacio

2. A atuacdo em Baseada na gestdo dos aspectbs Concepcdo da atuacdo em
Psicologia Escolar intersubjetivos que permeiam dsicologia Escolar
em uma perspectivaprocesso de ensino-aprendizagem
institucional no ambito coletivo, isto é,2. Praticas em Psicologia
estendendo a acado psicologica ad@scolar
diversos segmentos escolares com
0 objetivo de favorecer 03. Perspectivas da atuacdo em
desenvolvimento adulto e aPsicologia Escolar

ressignificacdo das praticas.

3. A atuacdo em Baseada no paradigma “saude X
Psicologia Escolar doenca” cujo foco de trabalho € a
em uma perspectivamedicalizacdo, das dificuldades de
clinico-remediativa. aprendizagem por meio do
atendimento ao aluno com queixas
escolares, auxiliando no
tratamento de disturbios

psicomotores e afetivos.

Nota. As definicdes dos nucleos de significacdo apdiamasereflexdes de Marinho-Aradjo & Almeida
(2005).
2 Ambos os nucleos de significacéo foram analisaléoscordo com as categorias apresentadas nesda.Tabe
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Nucleo de significagdo 2: atuacdo em Psicologia disc em uma

perspectiva institucional.

A analise dos dados que se seguem evidenciaransguedesenvolvimento
de uma atuacgdo de caréter institucional ndo estsolidado, pelo menos ja se encontra
disseminada entre os participantes, que buscangooaf as intervengdes cotidianas para
uma pratica centrada no trabalho coletivo, commgteretio a escola comhbcus de
processos de desenvolvimento.

Assim, verifica-se o0 desenvolvimento de uma psmialgreventiva, no atual
contexto, que favorece a constru¢cdo de uma idetgigeofissional da Psicologia Escolar
relacionada a promocdo do desenvolvimento adultdojuaos diversos segmentos
escolares, possibilitando, a redefinicdo da reptagséo social da escola sobre o fracasso
escolar, a analise e a ressignificacdo do progessmsino-aprendizagem.

Portanto, as tabelas que se seguem, intercalatiess rpspectivas discussoes
dos dados, indicam que uma nova concepcdo da &gmoEscolar comeca a ser
evidenciada nas praticas e perspectivas dos porfes participantes. Acredita-se que
entre os diversos fatores historicos que contiédonipara o desenvolvimento desta atuacao
institucional em Samambaia, localiza-se o trabajne, jA na época das Equipes de
Diagndstico/Avaliacdo Psicopedagogica, caracteazg/principalmente pela sua natureza
interventiva junto ao contexto escolar, evidenciadoiniciativa da equipe de realizar
avaliacdo no contexto de sala de aula e de plawejar o professor as intervencdes
cotidianas que seriam realizadas por ele.

Seguem-se, na Tabela 13, os resultados da categogapcado em Psicologia

Escolar em uma perspectiva institucional.
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Tabela 13 - Categoria 1: Concepcdo da atuacao émnld®ga Escolar/perspectiva

institucional

Indicadores Reqgistros

1. Atuar em nivel “Ser psicologo escolar (...) significa intervir na

institucional instituicdo escolar como um todo; e estar atento as
demandas que emergem dentro do contexto escolar”
(PES5)

“Ser psicblogo escolar € atuar na instituicio esaol
inserido no contexto educacional, ocupando um espag
fisico e de escuta(PE6)

2. Trabalhar com a Como psicéloga escolar tenho exercido uma funcdo de

subjetividade articuladora e mediadora das relacdes entre 0s o&ri
segmentos escolares sem perder de vista 0s aspectos
subjetivos, ou seja, as demandas implicitas da
instituicdo” (PE4)

“Acredito que o PE, trabalha intervindo nos espsco
intersubjetivos e mediando a subjetividade social e
individual” (PE9)

3. Intervir no processo “Ser psicologo escolar é promover mudancgas no sce

de ensino-  de ensino aprendizagenfPE9)

aprendizagem
“Ser psicologo escolar é atuar nos processos ligado
aprendizagem, enxergando como eles se déo, e de que

forma eles se estruturam e sao sustentadBg7)

Uma primeira observagao a ser discutida diz respt surgimento de um
novo paradigma de carater institucional como serbs no Capitulo 1, a literatura em

Psicologia Escolar, no inicio da década de 199@jfestava o incbmodo dos profissionais
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com as praticas vigentes e discutia amplamentecessiglade de reorganizar a atuacao,
apontando muito mais o desconforto com a postunadetiva do que uma sistematizacao
de atividades que correspondessem melhor as demattlecacionais (Freller, 2004;
Guzzo, 2002; Souza, 2004; Souza & Machado, 200&Zbn, 2002).

Tendo-se como parametro das reflexdes de Kuhn J2666jue a construcao
do conhecimento cientifico ndo é o resultado dordpesforco intelectual”, de uma
elaboracdo tedrica, objetiva e neutra, de conceissidos exclusivamente da observacéo
cientifica, mas fruto de demandas de grupos soeiaslturais que causam mobilizacao
nas diversas comunidades cientificas, provocar@anaioria das vezes, desestabilizacao
dos conhecimentos consolidados, pois a forma daltra ja ndo atende as necessidades do
contexto, pode-se dizer que a Psicologia Escolaira, haquela ocasido, um momento
de quebra do paradigma vigente (Maluf, 2003 e 2@izzo, 2001; Senna & Almeida,
2005).

Assim, a identificacdo de trés grandes indicaddeesama nova concepcgao de
atuacdo em Psicologia Escolar apresentados naalhbgktorrespondendo a umabalho
em nivel institucionalque considera possibilidades de desenvolvimentadtcadem
consonancia com uma perspectiva histérico-cultueal de desenvolvimento por
competéncias, confirma que a revolugao cientiioaPsicologia Escolar, esta avancando,
e que, a partir da atividade profissional, novassjimlidades de atuacdo tem se sobressaido
de maneira satisfatoria (Leontiev, s.d.).

Também Neves, Almeida, Chaperman e Batista (200%ergaram, ao
analisar as discussfes sobre a formacédo e a atvagiiea de psicologia Escolar no Brasil,
publicadas nos Anais dos quatro Congressos NasialeaPsicologia Escolar, promovidos
pela ABRAPEE, entre os anos de 1991 e 1998 quegrenge verifique uma significativa
producao de conhecimento na area da Psicologiddtsem uma perspectiva preventiva e
institucional, a producdo teodrica dos Uultimos ano8o conseguiu sistematizar
satisfatoriamente tais experiéncias.

Portanto, como apontaram as autoras, a consolidi;@ma nova perspectiva
de atuacdo de carater institucional deve ser faidagela sistematizacdo de construcdes
tedricas a partir destas experiéncias, propiciama potencializagdo dos recursos que
favorecem a ressignificacéo da atuacéo em Psieolegpolar.
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Indicador 1: atuagdo em nivel institucional.

As reflexdes de PE5 e de PE6 acerca da atuacaoiweh institucional
revelam trés caracteristicas importantes de um noelo de intervencéo: atuacao junto
aos diversos segmentos da comunidade escolar, dmeals psicdlogo escolar como
membro efetivo do contexto e a reificagdo de unsapilimcipais fungées da Psicologia: o
exercicio da escuta clinica.

Estes dados se coadunam com as reflexdes aceramaeerspectiva de
atuacdo preventiva, apoiada na investigacao e mgpre@nsdo do contexto educacional,
denominadomapeamentanstitucional que envolve escuta psicolégica, assessoria ao
trabalho coletivo e acompanhamento ao processondimceaprendizagem a partir da
efetivacdo do psicologo como membro da equipe as¢atadjo & Almeida, 2005).

Neste sentido, também Aradjo (2003), indica a ssmdade de que o
psicologo ocupe um lugar de escuta das concepddssyalores, dos juizos acerca das
situacOes de sucesso e de fracasso escolar, aléuairds aspectos decorrentes da imersao
do psicélogo no contexto da escola e da inter-fielagom professores e com o0 corpo
gestor para a promogdao da reflexdo permanenterdtsas profissionais.

Ainda com relacdo a ampla intervencdo do psicélegoolar junto a
comunidade escolar, Guzzo (2001) destacou:

Segundo este paradigma de atuacdo profissionaraesp que o profissional

de psicologia esteja mais preocupado com a pregengdpromocao da saude

e do bem-estar subjetivo (...) espera-se aindaoqosicblogo compreenda a

importancia de seu trabalho sempre integrado cormo®usetores que

interferem no desenvolvimento da crianca, sobretudo a familia, a escola e

a comunidade (p. 39).

Assim, tendo em vista a convergéncia dos resultas$a pesquisa com
outros trabalhos construtivo-interpretativos queonagm a existéncia de uma nova
concepcao institucional que permeia a atuacao érol®gia Escolar no cenario brasileiro
(Cruces, 2005; Maluf, 2006; Martinez, 2006; Neve€ds., 2002), e, levando-se em conta
a existéncia de novas possibilidades de atuac&mtagas na literatura (Aradjo &
Almeida, 2005; Martinez, 2006 e 2005; Mira, Tar&lifPedroza, 2006; Sampaio, 2007), o

momento atual deve estar voltado para a sistengabzde acdes que construam pontes
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entre o tedrico e a pratica, favorecendo desenwelvio de competéncias, por meio dos
espacos de formacdo inicial e continuada (Arauj@032 Araujo & Almeida, 2006;
Marinho-Araujo e Almeida, 2005).

Faz-se necessario, portanto, que os cursos deradsagdo estabelecam
novas estratégias de assessoramento da formacfoueda, uma vez que estes ja vém
contribuindo para o avanco dos conhecimentos epdaticas na area da Psicologia
Escolar, como ressaltado por Maluf (2001). E preqise as atencées se voltem, a partir de
agora, para @omopromover junto aos profissionais que estdo imensopratica e aos
estudantes da éarea, o desenvolvimento de recumosvistas a consolidacdo de uma

atuacao institucional dos profissionais da area(fr, 2003).

Indicador 2: trabalho com a subjetividade.

Quanto aos aspectos subjetivos presentes na estahgjonados por PE4 e
PE9, verifica-se que a subjetividade individuabeia comeca a ser compreendida como
objeto de estudo e de trabalho do psicélogo esomtaa vez que o contexto escolar esta
carregado de sentidos e significados que se madifimediante a dinamicidade das
configuracdes subjetivas individuais e sociais (Me-Aradjo & Almeida, 2005).

Com relacdo a sua atuacdo, PE4 caracteriza-a coreciodada para o
atendimento de dois tipos de demartienho exercido a funcédo dg..) mediadora(...)
sem perder de vista 0s aspectos subjetivos, ouae@demandas implicitag,.) quanto as
demandas explicitas da escola tenho atuado realizaoficinas teméticas, atendendo
professores junto com a turmg,.) avaliagcdes e reavaliagdes de alunos. Diante disso,
tenho a compreenséo de que devo diminuir ou altarésrma de atender as demandas
explicitas.”

Este comentario de PE4 evidencia duas formas dereemder a sua atuacao:
primeira, voltada para o atendimento das solicéa¢@a escola (demandas explicitas),
realizando, por exemplo, a avaliacdo dos alunos gomixas escolares; e, a outra,
proveniente da sua tomada de consciéncia acerceassidade de trabalhar aspectos
intersubjetivos (denominadas, por ela, como denmirdglicitas), o que provoca duvidas
a respeito de como agir preventivamente sem deiearresponder as solicitagfes

remediativas dos atores da escola.
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Seu registro demonstra a preocupac¢do com a rdgsagao de sua atuacéao e,
um avango em suas praticas ao promover intervengdes base no contexto, isto é,
atendendo professores juntamente com a turma ap®@s o aluno com queixa, de forma
individual.

Com relacdo ao comentario de PE4 de que acretiteesessario diminuir ou
alterar a forma de atender as demandas explicabesrefletir que o trabalho de prevencao
nao exclui determinados tipos de atividades emergisne individuais, mas busca
ressignifica-las; deve-se partir do principio de,ggeja por meio de oficinas tematicas ou
de avaliacbes solicitadas pela escola, sera pbssieevir de forma preventiva se o
psicologo escolar tiver clareza de sua atuacdo nseguir trabalhar, com lucidez e
intencionalidade, em tais atividades, os sentidos significados da demanda da escola. A
esse respeito, Araujo e Almeida (2005) descrevet@nrpsicologo preocupa-se mais em
ter de “separar agOes e atividades” do que em @mtezoncepcdes e especificidades de
atuacgao (...)" (p. 244).

E para este fato que, também, Kupfer (2004) chaatencio ao referir-se ao
lugar que o psicélogo deve ocupar na escola, nooneeld autora como “espaco psi”

Diante da demanda da escola, o psicologo ndo deatemem a recusara, mas

a “escutard” (...) o objetivo do trabalho do psigd na escola é o de abrir um

espaco para a circulacdo de discursos, naquel#sigi&es em que a auséncia

dessa circulacdo estiver comprometendo a realizagés objetivos

institucionais (p. 61).

Acredita-se que a compreensao do tema da subpadeicdor parte dos
profissionais que atuam em Psicologia Escolar,rsmguma abordagem historico-cultural
de desenvolvimento humano, constitua-se como unoriigte recurso para a promocao
do desenvolvimento adulto e, por conseguinte, parsformacéo do processo de ensino-
aprendizagem, como serd abordado na proxima subseca

Além disso, a mediacdo do psicélogo escolar noagespsubjetivos promove
a circulacéo e a internalizacdo de novos sabetese@, a construcdo de processos de
conscientizacdo nos professores e demais membrasrdanidade escolar, no que diz
respeito as suas funcdes, papéis e responsabgidaggotsky, 2007). Desta forma, o
psicologo escolar torna-se promotor do desenvolimale competéncias no ambito
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escolar, por meio de momentos de reflesabre a acdpde realizagcdo de oficinas, e
outras estratégias de intervencéo junto aos atlarescola (Plantamura, 2002).

Finalmente, pode-se afirmar que o trabalho na&sles processos subjetivos,
area de dominio especifico da Psicologia, coadwssgntom aquelas funcbes que sao
préprias do psicélogo escolar, ou seja, podemmartados como aspectos que contribuem
significativamente para a consolidacdo de uma mesatidade profissional.

A seguir sdo apresentadas reflexdes acerca dadatuacpsicélogo escolar

para que a escola consiga atualizar constantemefle@rdes sobre sua acao educativa.

Indicador 3: promocado da ressignificagdo do processle ensino-

aprendizagem.

Os registros de PE9 e PE7 acerca da intervencgisidologo escolar para
promover mudancgas no processo de ensino-aprendizeglacionam-se a uma atividade
tdo complexa quanto necessaria para a transfornaacimcao educadora da escola. Neste
sentido, Gomes (2002) destacou que: “O psicologolasdeve trabalhar dentro da escola
(...) para favorecer o relacionamento e integrad@sia (equipe escolar), o processo de
avaliacdo e enriquecer o conhecimento dos professeobre questdes ligadas aos
processos de ensino” (pp. 59-60).

Em pesquisa realizada no Rio de Janeiro junto apesjuescolares que
contavam com um psicologo escolar, Gomes (2002ftatu que a presenca deste
profissional auxiliou os professores na compreerssdgetiva dos alunos e do processo
escolar de forma mais consistente, promovendoacanfian¢a no corpo docente.

Acredita-se que a presenca do psicologo no cotdeaem plena relacdo com
0os atores da escola, mais especificamente com sgmfe pode desencadear um
significativo processo de reflexdo e desenvolvimedé novas habilidades pessoais,
interpessoais, éticas, entre outras, utilizandceseo estratégia de intervencgao psicoldgica
a discussdo acerca do planejamento e, a analisgrddscdes dos préprios alunos
(Marinho-Araujo & Almeida, 2005).

Além disso, a articulagdo do psicélogo com o servile coordenacao
pedagodgica amplia as possibilidades de compreeasde intervencdo de ambos nas

situacOes cotidianas. Uma vez proporcionada axéleos sentidos e dos significados dos
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acontecimentos, sejam eles favoraveis ou ndo ballti@ escolar, emergem, desta relacéo
entre psicélogo e coordenador, acbes que posaibililiversas reflexdes no grupo de
professores e o desenvolvimento de competénciasvad (Le Boterf, 2003).

Neste sentido, concorda-se com Medeiros (2005caa que a atuacdo do
psicélogo nos espacos educacionais se constitmateira bastante singular, uma vez que
a escola precisa atualizar suas concepcdes devdesgerento, ensino e aprendizagem
segundo os processos de constituicdo subjetivaciaaas em seu contexto.

E, também, com as consideracdes de Guzzo (200&)caaclo desafio do
psicologo escolar de impactar o sistema educacipoal meio de uma intervencdo
direcionada para a reflexdo do curriculo, com vestaessignificacdo da atuacdo dos
membros da escola e, conseqientemente, da promi@g@nde no contexto escolar.

Portanto, como ressaltado anteriormente, por meitrabalho dos aspectos
subjetivos o psicologo poderd lancar mao de egiestée atividades que promovam a
reflexdo do processo de ensino-aprendizagem not@mbcolar, contribuindo de maneira
bastante particular para que a escola cumpra deeiraasficiente com o seu papel
educativo, ou seja, desenvolvendo as competéneiesssarias para atuar, mediante as
particularidades do contexto.

A Tabela 14 e a discussdo apresentada a seguientras indicadores
relativos as praticas de participacdo nos momentdstivos da escola, sejam eles
institucionalizados ou criados conforme a demani#mtificada pelo psicélogo, que se

alinham a uma atuacao de carater institucionaleantsntexto de trabalho.
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Tabela 14 - Categoria 2: Praticas em PsicologialB8@erspectiva institucional

Indicadores Registros

1. Participacdo nos espacos “No exercicio profissional venho desempenhando
institucionalizados atividades que envolvem o contexto escolar, como:

participacdo nas coletivas, conselho escolarPE?2)

“Atuo nos Conselhos de Classe junto com professeres
direcdo, ouvindo os professores e dando subsidioa p

sua prética.” (PE6)

2. Criacdo de espagos de “... busco criar espagcos de interlocugdo onde o pcor
reflexdo, de vivéncias e docente possa ouvir as suas proprias vozes eireftiire
oficinas as suas contradi¢des. Isso de forma a favoreceramal

nas concepcdes e préticas educativd®E9)

“Realizo reuniBes com os pais dos alunos uma vemgs
com oficinas teméticas visando desenvolver pars€ria
(PEG)

Acerca das praticas cotidianas, que se ajustamagpenspectiva institucional,
agrupou-se os dados em dois tépicos, como aprésemiEima. No que se refere ao
primeiro indicador, denominado participacdo nos aesp institucionalizados, PE2
destacou sua participacdo nos encontros coletev@scbla, de carater reflexivo, tais como
reunides de professores e conselhos de éfassejuanto PE6 acrescentou que, em tais
momentos, participa escutando e oferecendo subgidi@a a pratica dos professores.

Tais consideragOes podem ser discutidas primeir@reEmo uma evidéncia
de que o processo de formacdo continuada sistedatino grupo de EAAA de
Samambaia, pela coordenacdo intermediaria, de nedoontemplar coordenacdes
coletivas semanais, estimulo ao estudo tedrico nepadilhamento de experiéncias, e
também, o assessoramento em servico oferecido Jadoratorio de Psicogénese do

24 Ao longo do ano letivo o corpo de professores alidegdo relinem-se ao final de cada bimestre para
avaliar o processo de ensino-aprendizagem no meriazhforme prevé o Regimento Escolar, a pratica
denominada “conselho de classe”.
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Instituto de Psicologia da UnB tem promovido aenddlo das praticas destes profissionais
(Marinho-Araujo & Neves, 2007; Neves & Cols, 2002).

Vale destacar como o favorecimento dos processosntgenalizacdo e
mediacdo configuram-se como subsidios relevantes garomocdo do desenvolvimento
adulto, e como o planejamento intencional dos madoosewgoletivos que favorecam a
comunicacdo e a reflexdo das praticas de sucessetittem-se como recursos
significativos para a consolidacéo deste novo lpggfatuacao institucional.

A respeito da descricdo de PE6 acerca de sua fdeamatuar nos espacgos
institucionalizados, isto €, ouvindo e subsidiarato praticas dos professores, faz-se
necessario levantar algumas questées, como pompéxede que tipo sdo esses subsidios?
Se coadunam com uma perspectiva de reflexdo sopratiaa? Ou, por outro lado, se
aproximam da prescricdo de condutas a serem adopadia professor com o objetivo de
“tratar” os alunos defasados?

As colocacbes de PE9 e PEG6, acerca da criacao pigoss de reflexdo
ajustam-se, de maneira mais uniforme, ao primesrdgpde questionamento, apresentado
anteriormente, uma vez que promove 0 estabeleameatespacos de circulacdo da
subjetividade tanto no grupo de professores, quaasoreunides de pais, favorecendo,
assim, a formacédo de redes de apoio promotorasedendolvimento nos diversos
segmentos da comunidade escolar. Com relacdoizaggd de oficinas, citada por PES6,
verifica-se que tal procedimento coaduna-se conpaonto de avanco da OP N° 22 (GDF,
2006) no que diz respeito a atuacao preventiveoezacao do contexto escolar.

Vale destacar, que o0s participantes ndo mencionaerhum procedimento
relativo a investigacdo do contexto educacional,mpeio, por exemplo, do Mapeamento
Institucional (Aradjo & Almeida, 2005), ferramen&tremamente necessaria que, em
consonancia com a realizacdo da escuta clinicgzabat processos de intervencdo no
contexto escolar. Também ndo aparecem considerag@sa do papel do psicélogo
escolar junto aos demais segmentos, como o corpdirdedo escolar, junto ao qual
também se faz necesséaria a criacdo de momentogjuads estes possam ouvir suas
proprias vozes e identificar contradicbes e cor&mri@s em suas acdes administrativo-
pedagogicas (Araujo & Almeida, 2005; Martinez, 2006

Assim, tais constatacées podem estar relacionanldat@ de que a atuacéo

ainda nao alcancou com clareza e lucidez, a colag@io necessaria para se trabalhar de
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forma intencionalmente planejada, por meio de agiievenientes da compreenséo
psicolégica do contexto, mas ainda se pauta pelddahento das demandas trazidas pela
escola e, em parte, intuitivamente constituidasstddéorma, faz-se necessario que o
processo de formacdo continuada oportunize aoslpgas escolares a consolidacdo da
concepc¢ao institucional que tem predominado, npa@de participantes da pesquisa.

A seguir, serdo apresentados, na Tabela 15, otadssi e a discussao acerca
das perspectivas da atuacdo em Psicologia Escolaigrme o indicador de promocao da
formacdo continuada dos professores e de atuas@mnsta com foco nas interacdes do

contexto escolar, identificadas durante o procdsswonstru¢ao dos dados.

Tabela 15 - Categoria 3: Perspectivas da atuacédBseoologia Escolar/ concepcgao

institucional
Indicadores Registros

Promogédo da formagao “Penso que deveria trabalhar mais a

continuada dos fundamentacéo tedrica com os professores atraves

professores de reunibes, encontros, estudos de casos, trocas de
experiéncias e atividades que proporcionem uma
formagéao continuada.{PE2)

Atuacdo sistémica com “Desenvolver um trabalho mais contextualizado e

foco nas interagbes que institucionalizado  (...) considerando-se a

ocorrem no contexto subjetividade do sujeito e entendendo-0 como um

sujeito ativo, que se constroi na relacdo com o

meio, com o outro e consigo mesm@E1L)

Refletir sobre a construgdo das concepcgdes emadit@s perspectivas que 0s
participantes tém de sua atuacéo é corroborar cpensamento de Maluf (2006) de que
“fazer historia significa também enxergar o quéiestndo e o que pode ser. Significa
reconhecer as novas praticas e as novas idéiasn@geEm pequenas e com imenso
potencial de transformacéo...” (p. 137).

Assim sendo, as perspectivas que 0s participaé®es de suas atuacdes

relacionam-se a identificacdo de caminhos que s#aps serem percorridos, Sd0 como
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acbes que se encontram em estado embrionarioéjsttazona de desenvolvimento
potencial dos psicélogos escolares, fazendo-se necesséeioppeessos de mediacdo
intencionais tornem possiveis novas formas de desemento adulto no curso das
trajetérias profissionais.

Em consonancia com as reflexdes de Vygotsky (2@de-se dizer que este
processo de desenvolvimento proximal se estabelg@aatir da interagcdo com outro mais
capaz, podendo este ser um membro do grupo esgo&gr a partir de construcdes
profissionais anteriores relacionadas com a qued@o circular novos sentidos e
significados acerca da atuagdo, por meio, por ekente um processo de formacéo
continuada.

No que tange as perspectivas de atuacdo do psicésmplar junto aos atores
da escola, tema apresentado na Tabela 19, podestacar que, de acordo com o0s
pressupostos de como 0S recursos cognitivos vagignificativamente em funcdo das
atividades profissionais desenvolvidas (Luria, )99@rifica-se que o psicologo escolar,
por meio da promocdo daflexdo sobre a acdgpode auxiliar no desenvolvimento de
competéncias necessarias ao professor para carsatich atuacdo que promova 0 Sucesso
escolar.

Como apontou PE5 acerca da incorporagdo de esmatesvos para a
partilha das experiéncias ao processo de formagatnaada dos professorésteveria
atuar junto ao grupo de professores, ndo apenasuema perspectiva com temas de
oficinas que abarquem questdes psicopedagogicas fdabém proporcionando um
espaco de escuta para professores, onde eles mmdess ouvidos e compartilhar suas
angustias.”, pode-se dizer que esta estratégia se configura aone possibilidade de
favorecer a saude nos grupos escolares, mudantiad'do fracasso para o sucesso, dos
distarbios, dificuldades, doenca e problemas pasalale, competéncias e qualidades”
(Guzzo, 2001, p. 37).

Desta forma, tornar-se-a possivel ressignificariabmente a atuacdo do
psicologo escolar alicercada em uma concepcaaieistéultural (Vygotsky, 2004), com a
qual se coadunam as consideracbes de PE1, acerdsalshdho contextualizado e
institucionalizado, compreendendo o individuo cosujeito constituido segundo uma
perspectiva materialista-dialética.
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A préxima secao apresenta as reflexdes acerca deonde significacdo 3,
atuacdo em Psicologia Escolar em uma perspectivaito-remediativa’; identificado a
partir das construcdes dos participantes da pesggie sera analisado segundo as trés
categorias anteriormente apresentadas na Tabela Haber: concepcdes, praticas e

perspectivas em uma perspectiva clinico-remediativa

Nucleo de significacdo 3: A atuacdo em Psicologiscdar em uma

perspectiva clinico-remediativa.

Apéds a andlise do nucleo de significacdo 1, ondielelgificou o surgimento
de novas concepcOes, praticas e perspectivas ateataacao do psicélogo escolar numa
perspectiva institucional, pode-se dizer que at@xesa de outro ponto de vista da atuacéao,
relacionado a uma abordagem clinico-remediativadaaique ndo tenha se mostrado tdo
significativo quanto o nucleo anterior, evidencizegatualmente, co-existem, entre 0s
psicologos escolares de Samambaia, estes doisigraes] caracterizando assim um
processo de transicdo que coaduna-se com as eSl@ybesentadas na literatura sobre a
busca por uma nova configuracao da identidade idal&gia Escolar.

Neste sentido, Maluf (2001) comentou:

A nova Psicologia Escolar esta se fazendo preseai® na pratica do que no

discurso (...)os novos psicélogos escolaresiesenvolvem praticas com um

denominador comum, a saber, a maior adequacaaassmades da realidade
social brasileira. Eles divergem no discurso, ga,sembora facam a critica

das atividades “tradicionais”, ndo explicitam assmas bases tedricas para a

sua acao atual. Havera aqui uma contradicao esurgte pratica? Pensamos

gue ndo. Em nosso entender, ocorrem movimentoétidad de influéncia
reciproca entre teoria e pratica. Nao se trata h@ibuscar e nomear uma
verdade Unica, na teoria ou na pratica, e sim @enrecer “verdades
provisorias” capazes de iluminar a reflexdo e aoag@uma concepcao
processual de conhecimento cientifico, que perraiteentar com maior
probabilidade de éxito os problemas educacionassgunos apresentam (pp.
138-139).

5 Grifo da autora.
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Assim, este tempo, como toda ocasido de transica@cteriza-se pelo
sincretismo das praticas e pela convivéncia denpatras diferentes para balizar as
intervencdes, até que uma das perspectivas pravidetin, 2006). Neste sentido, Senna
e Almeida destacaram (2005)

O momento atual caracteriza-se por uma “transica@digmatica”, que

requer tempo e implica vérias etapas. Além dissmnhece a complexidade

do conhecimento, desafiando a capacidade inteledtuandividuo, gerando
ambivaléncias e incertezas e exigindo uma reviséimua de antigos

conceitos e agles de grande porte (p. 225).

Maluf (2006) situa a histéria da Psicologia Escatan trés momentos, o
primeiro, caracterizado pelo entendimento de qua &s constituia como uma area de
aplicacao da Psicologia Geral. O segundo, marcalioquestionamento do anterior e pelo
surgimento de uma nova compreensdo de que, nadegraa@rea escolar seria de aplicacao
dos conhecimentos da Psicologia do Desenvolvimenog, em Ultima andlise, ocasionou
a “psicologizacdo” dos problemas escolares. Assiiante da insatisfacdo com tal
acontecimento, acompanhou-se o encaminhamentdlegiiee para um terceiro momento,
no qual se identificou a necessidade de compreemsldundamentos psicoldgicos do
processo educacional, ou seja, a Psicologia dedari@onta do entendimento acerca da
relacéo entre a atividade educacional do professgporocesso de formacéo do aluno.

Entretanto, em consequéncia do que Maluf (200@mclu detendéncias
educacionais extremamente centradas na criampa seja, da supervalorizacdo das
atividades espontaneas das criancas, o olhar dalétga focou, mais uma vez, o estudo
do desenvolvimento infantil, fazendo surgir umacéleigia da Educacao investida de
plenos poderes sobre os processos pedagogicose(klpo4).

Maluf (2006) concluiu destes acontecimentos, quertam a trajetoria da
Psicologia Escolar, que: “Todas essas tendéncibsistem, na atualidade, mas vao
sofrendo transformacdes e sendo revisitadas” (¢). Esta conclusdo coaduna-se com 0s
resultados encontrados nesta investigacdo, quetifidem, como mencionado
anteriormente, a convivéncia de praticas divergenpermeando a atuacdo dos
participantes.

Tais consideracdes ratificam a demanda de quenaaf@do em servico seja

empreendida como um recurso que favorece a comsabdda atuacdo institucional,
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fazendo avancar a atuacao profissional para unaltrabmais sistémico junto a escola,
com o foco principal no desenvolvimento adulto.

A segquir, serdo apresentadas as tabelas e as sdiesuseferentes as
concepcOes, praticas e perspectivas que direcianatuacdo para o atendimento das

demandas trazidas pela comunidade escolar.

Tabela 16
Categoria 1: Concepcdo da atuacdo em PsicologialaEgerspectiva clinico-
remediativa

Indicadores Registros

Apoiar as dificuldades “A principal atividade desenvolvida é o atendimedi®
de aprendizagem queixas e dificuldade no processo ensino-

aprendizagem.(PE1)

“O psicologo escolar é um auxiliar da comunidade
escolar (alunos, professores, diretores, pais..a n
melhoria do desempenho, com objetivo de diagnastica
tratar e/ou encaminhar para os atendimentos necessa
ao aluno.” (PES8)

Atender as demandas “O psicélogo escolar atua dentro da escola ouviraio

institucionais demandas dos segmentos escolares e dentro do glossiv
dando encaminhamentos, orientacdes e avaliagoes.”
(PE3)

A partir dos dados apresentados na Tabela 16joczes8é que a atuacdo em
Psicologia Escolar, em alguns registros, € compiidarcomo decorrente da necessidade
de diagnosticar e oferecer atendimento especializzms alunos com os problemas
relacionados ao processo de aprendizagem. Dendta disdo, a existéncia do psicologo

escolar no ambito educacional se justifica pelo t& que, neste contexto, co-existem a
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doenca, o disturbio, o transtorno para os quaisage psicologo esta habilitado a orientar
os alunos, pais ou professores.

Tais reflexdes se coadunam com as construcegitéstaentro da propria
SEDF evidenciadas nos textos dos documentos noresado trabalho psicopedagdgico
(GDF, 2006; FEDF, 1992 e 1994). Pode-se dizer gme mesmo a OP N° 22 promoveu
avancos significativos para uma atuacao “nao-reatigdl, pois, apesar de prever que o
trabalho deveria ser realizado junto aos diversoses da escola, manteve o foco da
investigacdo no aluno e ndo nas interacdes e naegahistorico-culturais do contexto
(Neves, 2001).

Também Gomes (2002) ao comentar o trabalho dolpgimé@scolar em uma
perspectiva remediativa destacou que o educanda &rapontado como objeto principal
de trabalho do psicélogo escolar e que as equgmEdages buscam, na acao psicologica a
solugcéo imediata para problemas escolares, sendeossa origem destes ou realizarem
analises mais complexas da realidade.

Assim, torna-se possivel compreender os comentéieo®E6 quando diz:
“Infelizmente encontramos algumas barreiras, a djémcia de idéias e acOes
impensadas, conflitos que envolvem a dire¢éo, psofee equipe’e a observacao de PES
ao referir-se ao ativismo vivenciado em seu contebet trabalho*Temos uma infinidade
de coisas para fazer, fichas para preencher e agulza ndo fazendo nada com
qualidade.”

De acordo com estas colocacdes, verifica-se queistalizacdo de uma
concepcao clinico-remediativa da atuacdo, mandasta identificacdo do psicologo com
um profissional que apdia as dificuldades de apregem e faz encaminhamentos,
orientacdes e avaliacbes, configura-se, como umacsio duplamente “paralisadora” tanto
no que se refere a atuacao do psicologo, quango@tange a acdo educativa da escola.

Ainda como destacou Medeiros (2005) ao referir@eapel do psicologo
escolar, historicamente construido: “... a despeéide estudos acerca da histéria da
psicologia que Ihes esclarece 0 modo como vai sstit@indo, no Brasil, um certo lugar
para o psicologo escolar/educacional marcado pélkgardo de dar resposta aos
problemas escolares, e das criticas contundenteseamo, no discurso dos alunos em
formagdo encontramos um misto de medo e ansiecdamdepanhados de queixas de

impoténcia ante a instituicdo escolar” (p. 237)
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Diante do exposto, ha que se pensar na continuidkleuma nova
representacdo social da profissdo de psicologolagsqmor meio de um processo de
formacdo continuada que privilegie a mediacdo reeanalizacdo de novas possibilidades
de atuacédo, e o desenvolvimento de competéncias/istas a ressignificacdo da atuacao
da Psicologia Escolar pelos préprios profissiomsarea. Vale ressaltar que, no que se
refere a questdo da atuacédo em Psicologia Esedigeratura tem apresentado construgdes
tedricas e experiéncias que demonstram o avange piexesso de transformacao (Araujo
& Neves, 2007; Aradjo & Almeida, 2005; Martinez,08) Sampaio, 2007). Entretanto,
como destacou Araujo, (2003):

Se existem perspectivas promissoras para que tessypostos se fagam

presentes no cenario nacional da formacéo iniamédio ou longo prazos, as

urgéncias dos psicologos escolares, que hoje jo eshplicados nessa
realidade, necessitam de suporte, orientagdo epgsdramento na construcao

e re-construcao de competéncias (p. 303).

Assim, a continuidade do processo de ressignifecagdatuacao do psicélogo
escolar, constitui-se como questdo premente paeataonbém os servicos de apoio
especializado no ambito escolar, como o oferecal8EBDF, alcancem a concretizacao de
seus objetivos, passando a funcionar como impertaeturso institucional capaz de
auxiliar no desenvolvimento de politicas educad®gae promovam, de fato, melhorias
no contexto social.

A seguir, sdo apresentados e discutidos os daddsloela 17 referentes as

praticas que vém sendo desenvolvidas em uma péxspelinico-remediativa.
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Tabela 17 - Categoria 2: Praticas em Psicologialggconcepcao clinico-remediativa

Indicadores

Registros

Intervencédo a partir das

demandas da escola

Atendimento com
énfase no tratamento do

aluno

“Ouco os problemas da escola e oriento como saséd-lo
(PE3)

“Suporte a familia: anamnese, conscientizando e
sensibilizando os pais sobre a necessidade deamign
acompanhamento mais especifico para seu filho, de
mudanca na dindmica familiar, orientando e
encaminhando para algum atendimento complementar,

realizando visitas a familia, oficinas(PEZ2)

“Atuo no atendimento a criancas com queixas de
dificuldades no  processo  ensino-aprendizagem,
avaliando e atendendo os aluno$PE1)

As praticas acima identificadas que se coadunam ugoma intervencao

clinico-remediativa foram compreendidas como desdgmdas a partir das demandas da

escola e direcionadas para o tratamento das difides de aprendizagem dos alunos. Os

registros de PE3 e de PE2 refletem uma posturartag@da atuacao clinico-terapéutica,

com o objetivo de orientar o atendimento ao alwumpando o lugar de quem diz que

regras devem ser seguidas para que os probleraas sapados.

Vale destacar, da verbalizacdo de PE2, que sézagas juntamente com

praticas mais relacionadas a atuacao clinica,datiés como visitas a familia, que se

coadunam mais a uma intervencdo contextualizadasiderando os aspectos soécio-

familiares na compreensdo das queixas escolares, realizagcdo de oficinas que

freqientemente se associam a momentos coletivosodstrucdo e reflexdo sobre o

contexto.

A respeito destas ambiguidades no trabalho psimadg do lugar ocupado

pelo psicélogo junto a escola, Kupfer (2004) comergue ele: “... ora aceita seu antigo

lugar de psicometrista, ora deseja participar da weunido de professores (...) opina,

aponta erros, critica 0 modo “pouco afetivo” deualg professores, “interpreta-os”. Quer

agora o lugar do maestro do coro...” (p. 56). Qoamal verdade, como completou a autora
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em sua reflexdo, seu lugar sera o de ouvinte,dade retorno de como a melodia, isto é, 0
funcionamento institucional esta em harmonia ou dawajuste, para que 0s préprios
musicos adeqiem suas acgoes.

Assim, fica evidente o comentario de Medeiros (2@@bretomar a reflexao:
“... por tras de toda pratica educativa ha sempreonjunto de idéias e concepc¢des que a
sustentam” (p. 235). Portanto, como analisado i@nteente a respeito da existéncia de
praticas e concepcdes diversas acerca da atuacagsmodlogo escolar e do
desenvolvimento humano no atual contexto de trabddis participantes, faz-se necessario
que, por meio da reflexdo sobre a acdo, sejam Imzadas “as cadéncias, estilos e
arranjos”, para que também o grupo de EAAA de Sdmagamao desafine em sua atuagéo.

Como observado, nesta discussdo, alguns profissiopae atuam em
Psicologia Escolar, no contexto da cidade de Sama@nbpresentam atuacOes diferentes,
demonstrando, em alguns momentos, maior articulagin as perspectivas que se
coadunam com uma pratica institucional, e em outnosa filiagdo, ainda que menos
expressiva, com o modelo remediativo. Desta fomnfmrmacao continuada e as trocas
coletivas entre os psicologos escolares podemibaimtsignificativamente para a reflexao
e consolidacdo da identidade profissional (Araujal&eida, 2006, 2005).

No caso da atuacdo em Samambaia, tendo em visteutuea de trabalho que
prevé encontros coletivos e semanais para est@doeds, partilha de experiéncias e
outras atividades, acredita-se que o0 contexto sBgowa como espaco apropriado para o
atendimento das demandas evidenciadas acima, fagentecessario que, por meio destes
momentos potencializadores do desenvolvimentofisailg a circulacdo dos sentidos e
dos significados da atuacdo com conhecimentos ctdrgue possam iluminar as
compreensdes dos sujeitos (Medeiros, 2005).

Vale destacar, ainda, que por meio das acdes idigsuto paragrafo anterior,
torna-se possivel a articulagdo dos conhecimerins & praxis, e conseqientemente, o
desenvolvimento de competéncias individuais e iealet capazes consolidar uma
identidade flexivel, articulada e preparada patmrasegundo a dinédmica da instituicdo
educacional.

A Tabela 18 apresenta as perspectivas de atuac@onanabordagem clinico-

remediativa e, na sequiéncia, a discussdo dos dados.
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Tabela 18 - Categoria 3: Perspectivas da atuacdoPBim concepcédo clinico-

remediativa

Indicadores Reqgistros
Psicoterapia para o0s “... Gostaria de poder clinicar na EAAA, pois a
alunos demanda de psicoterapia é imensa e por muitas vezes

o aluno nao consegue o atendimento. Isso é
frustrante.” (PE3)

Da consideracdo de PE3, acerca da vontade de @femsdendimento
psicoterapico aos alunos que apresentam dificuddddeaprendizagem, pode-se refletir
sobre pontos importantes que se escondem por diesées desejo. Em primeiro lugar, fica
mais uma vez evidente a tentativa de se “salvagelloovparadigma” do tratamento e da
remediacdo das dificuldades de aprendizagem, deligacdo e outras que ocorrem no
contexto da escola (Kuhn, 2006).

Evidencia, também, que a concepc¢ao clinica-terag@@einbora ndo prevaleca
como norte seguro para o exercicio da Psicologieontexto educacional, ainda alenta o
desejo de PE3 de atuacdo bem sucedida. Vale despaeadentre os 9 participantes,
apenas esta psicologa escolar referiu-se a abandelg@ca como perspectiva da atuacgao.

Portanto, a conclusédo de PE3 ao evidenciar sewmtestamento com sua
atuagdo corrobora, novamente, e insistentemerfiemada neste trabalho, com a idéia de
que a atividade do psicologo escolar necessitag®ada por meio do estabelecimento de
pontes entre a academia e os profissionais que estdcampo, de modo a viabilizar o
desenvolvimento de novos conhecimentos, sabeeIesps, para que o psicélogo escolar
consiga sair do estado de paralisia, no qual algrofsssionais se encontram, desatando-se
as maos para intervenc¢des mais inovadoras, em nt@xto complexo, repleto de desafios
e situacdes particulares, como € o cenario edutacio

Como se observou ao longo desta discussédo acesadstrucdes historicas
dos participantes na cidade de Samambaia/DF, segessos de atuacdo se coadunam
com a trajetoria de ressignificacdo da profissaesenvolvimento de competéncias, na
qual se fazem presentes diversos fatores socag€micos, pessoais, entre outros, que
apontam para um avanc¢o da atuacdo em uma persgpetitucional, o que favorece o
trabalho do psicélogo naquele objeto de estudosguentende ser o principal foco de sua
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atuacgdo: a intervencdo nos espacos subjetivogjvosies institucionais, que permeiam a
acéo da escola.

Portanto, de acordo com as reflexbes de Wittors898) que considerou o
desenvolvimento de competéncias situado na intgieeta experiéncia profissional com a
formacao e a socializagédo da biografia, pode-seackesa importancia do carater historico
e temporal para a consolidacdo de novos recurssoa@is, interperssoais, técnicos, entre
outros.

Tendo em vista que este processo de aquisicdo\@es mapacidades ocorre,
principalmente, em funcdo de como o sujeito se-avatia e da apreciacdo que faz de si
mesmo, acredita-se que a utilizacdo do memoriasttaiu-se como importante recurso
de construcdo de dados, permitindo o acesso astedsticas individuais e aos sentidos
particularizados de cada participante acerca defoemacdo da atuacdo em Psicologia
Escolar.

Neste sentido, também Plantamura (2002) fez coregides acerca do registro
autobiografico como caminho de possibilidades dsigeificacdo da historia:

Escrever a propria historia significa construir ecanstruir a propria

existéncia. Esta travessia implica enfrentar anmdpstéria, desconstruindo-a

e recompondo-a, entendendo que a biografia pesgoaklemento

imprescindivel a ser considerado no processo dwuafgho (...) O saber da

experiéncia, a memoria, a historia pessoal e @iofial constituem valores,
motivacdes e saberes que devem ser articuladosadonmacao continuada”

(secdo b. A construcdo de alternativas: da esdat@aropria historia para a

escrita do mundo, 1° paragrafo).

Tais reflexdes indicam que a relacdo da Psicologima a Educacdo, em
Samambaia, passa por um momento de reconstrucagalca primeira ndo € mais a
detentora das solucdes para os problemas de apmgedi, mas auxilia a reflexdo dos
educadores para que estes possam trilhar outrasle@ndesenvolver competéncias e re-
inventar a atuacao educativa.

A proxima secao apresenta os dados e as reflex@eprqcuraram investigar
a segunda questdo de pesquisa, relacionada asad#sgi que os psicélogos escolares de
Samambaia vém desenvolvendo em suas atuacdes quelasmnam a perspectiva

institucional.
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Bloco 2 - Desenvolvimento de Competéncias em Psamia Escolar na Cidade de
Samambaia - DF: a epistemologia da acdo como recorpara a ressignificacdo da

atuacéao

Este bloco de discussao refere-se aos dados dalostrpara responder ao
segundo objetivo de pesquisa, a saber, a invedtgae indicadores de competéncias que
vem sendo desenvolvidas pelos psicologos escotareatual contexto das EAAA de
Samambaia/DF. Vale retomar que, como procedimeat@asquisa, organizaram-se 0S
participantes, aleatoriamente, em dois grupos peEabzacdo de entrevistas coletivas. O
grupo da Entrevista Coletiva 1 foi formado por PPE3, PE4 e PE5 e o grupo da
Entrevista Coletiva 2 por PE1, PE5, PE6, PE8 E PE9.

A analise dos dados proporcionou a caracterizag®be dmomento como
significativo espaco deeflexdo na agdoforam identificados dois nucleos de significacédo
relacionados a atuagédo e ao desenvolvimento deecimnéntos, recursos e habilidades
expostos na Tabela 19, que sintetiza os nuclesgyddicacdo e as categorias, definidas a
priori, que se relacionam a atuacdo dos psicol@goslares no ambito das EAAA que

serdo discutidas na sequéncia.

Tabela 19 — Sintese do Bloco 2 — Desenvolviment@€a®peténcias em Psicologia
Escolar na Cidade de Samambaia - DF: a epistenaottagagdo como recurso para a
ressignificagao da atuagao

Nucleo de significacao (NS) Categorias

NS3 - Reflexdo sobre as acdes do psicélogo escolar Intra-equipe
nas dimensodes de atuacao intra, extra e inter-esjuip

Inter-equipes

NS4 - Demanda por uma formacgao continuada para o Extra-equipe

psicologo escolar
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Secdo de andlise 1: Nucleo de significacdo 4 -eR@&fl sobre as acdes dos
psicologos escolares nas dimensdes de atuacaq mttea e inter-equipes.

Tendo em vista o contexto atual da Psicologia lBscoaracterizado pela busca de
reflexdo da atuacdo e de consolidacdo de uma dewsidade para o profissional da area,
pode-se dizer que a andlise dos dados ratificalisasissdes e reflexdes encontradas na
literatura (Maluf, 2007; Marinho-Araudjo, 2007; Neye2007, Sampaio, 2007; Souza,
2007).

Nos dois momentos de entrevista coletiva compeaete questbes
significativamente relacionadas a necessidade dsotidar 0 movimento ja iniciado de
ressignificacdo das praticas, o que permitiu atifiescdo e a reflexdo acerca da atuacao
nas trés dimensdes relacionadas a uma atuacatudiwsial-relacional. A Tabela 20
apresenta os indicadores de competéncia e as ivetigds dos participantes que ilustram
as analises realizadas, e, na sequéncia, seguediecussdo dos dados, que sera

apresentada em trés subsecdes correspondentesligadores.
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Tabela 20 - Nucleo de significacéo 4: Reflexdo s@xacdes dos psicologos escolares nas dimeresaasggao intra, extra e inter-equipes

Categorias Indicadores competéncias

Entrevista 1 - verbalizagdes Entrevista 2 - vazbgbes

Reflexdo sobre a acdbBesenvolvimento de
na dimensédo... habilidades...
1. Intra-equipe Interpessoais, pessoais,

éticas, técnicas

2. Inter-equipes  Metacognitivas,
comunicativas,

cooperativas e de

“Coisa que me chamou muito atencdo, que ‘fee acho que essas competéncias também véao
levou muito a reflexdo, foi qual € o meu papetendo desenvolvidas (...) a partir das
gual é o papel da pedagoga? Porque nos aimdperiéncias que a gente vai tendo mesmo (...)
estamos muito misturadagPE4) 0 desenvolvimento pode estar se dando a partir
do momento que a gente compartilha elas,
né?” (PES5)
“Eu vejo mais no sentido de que haja realmefig¥a gente deixar, um dia da semana, pelo
uma contribuicdo, de parte a parte (...) ndo s&nos, pra gente planejar as nossas
particulariza o que o psicélogo vai fazer e o quatividades.”(PE1)

outro (pedagogo) vai fazer(PE?)

“... tem que haver sim esse espac¢o, ndo somé&rgenomento em que a gente compartilha (...)
de escuta, mas também de compartilhament@ dena forma da gente repensar, refletir a nossa

novas perspectivas, de conheciment@¥7) pratica e ver onde € que a gente pode mudar, o
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3. Extra-equipe

aprendizagem coletiva

Tacitas e técnicas

qué que a gente pode fazer.(PE6)

“Eu acho que o formato das nossas reuni@éEm relacdo a coordenacdo... levar realmente
mesmo as informativas, precisa mudar... do jei®do nossas intencionalidades, as nossas
que se organiza, nos prepara para um momepngpostas... para que a gente possa realmente
de outra significacdo que ndo é o que muitsar articulando o nosso trabalho (...) de uma

vezes a gente esta enfrentand®E7) forma mais coletiva{PE®6)

“Entdo a gente tem pensado (...) 0 que“Ee.. eu acho que se a gente conseguir ter essa

necessario trabalhar do ponto de vista dess@soximagdo maior com professor e conseguir

relacdes, nessa subjetividade. (...) Porque réalizar um trabalho mais coletivo com ele...

vezes 0 que eles estdo pedindo verbalmente n&o f&cilitar bastante o nosso trabalho(PEG)

0 que a gente estd vendo que eles precisam.”

(PE4) “a gente tinha assim um encontro com o0s
professores, teve época que era toda semana,

“Eu acho que a capacidade de desenvolver? Entdo da gente trazer o que eles aplicavam

competéncia tem que passar por isso: saber o guesala de aula... e ver junto com eles, certo?...

esta acontecendo no processo educativo que @sk& gostavam, chegavam a falar assim: “Ah!

sendo implementado naquela determinadamo la pra nossa terapia hoje(PE9)

escola.” (PE7)
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1. Reflexédo sobre a agdo na dimenséo intra-equipe.

Embora ndo tenham sido estipuladas como referenpmia discussdo nas
entrevistas coletivas, quando se procedeu ao temtandos dados, verificou-se que 0s
assuntos que emergiram ao longo do debate encamanimis® para a reflexdo das acdes no
ambito de trés dimensfes de atuacédo, caracteripatiEapesquisadora, a partir dos dados
construidos, a sabedimenséo intra-equiperelacionada a atuacdo do psicologo escolar
junto ao pedagogo com que atua na equipe ldoakenséao inter-equipeselacionada ao
trabalho desenvolvido pelo psicdlogo escolar juadayrupo de EAAA de Samambaia, e,
dimensao extra-equipeeferente ao trabalho do psicélogo escolar juate atores da
escola.

As verbaliza¢Bes dos participantes permitiram temsiatizacao de indicadores
de competéncias que vém sendo desenvolvidas a®m ldngprocesso de formacéo
continuada e mediante a insercéo do psicélogo tidiao escolar.

Na dimenséo intra-equipe, caracterizada pela atudgapsicologo escolar
junto aos demais técnicos que trabalham na mesmigegqgverificou-se a presenca de
questdes relevantes, como a reflexdo acerca deifispgade da atuacéo do psicélogo e do
pedagogo, a partir da verbalizagdo de PE4, queuveta‘mistura” de funcdes do pedagogo
e do psicélogo no ambito da equipe. Com relacamfusdo de papéis identificada, Araujo
e Almeida (2005) ja destacavam:

na pratica profissional, o psicologo também vivangna construcao difusa
de sua identidade, quando €é chamado a trabalhar eguipes
multiprofissionais compostas de orientadores edocars, coordenadores
pedagogicos, psicopedagogos e professores. Ha esemgefinicbes de
papéis, de funcdes e de espacos de atuacio; cpinéri@a ocorrem tarefas
sobrepostas e encaminhamentos desarticulados4p. 24

Desta forma, a identificacdo de questdes relacemad especificidade da
atuacdo em Psicologia Escolar indica, além de umacppacdo com o desenvolvimento
de habilidades técnicas, que os participantes \&@rosiprometendo, em seu cotidiano,
com a reflexdo e desenvolvimento de habilidadesgaes e interpessoais que possibilitem
a ressignificacdo de suas atuagdes no contextgulpeg a partir da convivéncia com o

pedagogo. Somente dispondo de clareza acerca siéusigées, os técnicos de uma equipe
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multidisciplinar, podem exercer suas fun¢des carrde, oferecendo, de fato, um suporte
especializado consistente ao processo de ensiradipagem (Aradjo & Almeida, 2006;
Araujo & Almeida, 2005; Araujo, 2003).

Com relacdo as observacfes de PE7, acerca daidadesde integracédo das
atuacoes do psicélogo e do pedagogo, vale resgakkaas habilidades de interacdo, tema
evidenciado ao longo da entrevista coletiva, coméigge como recursos pessoais,
interpessoais e éticos dos participantes que fagore dialogo da equipe nos momentos
de planejamento e de avaliagdo e oportunizam awlpgd escolar diferenciar-se e
aperfeicoar-se enquanto profissional.

As verbalizagBes dos participantes indicam, tambem,seu movimento de
ressignificar a atuacdo em Psicologia Escolar, @uiesenvolvimento de competéncias
ocorre pelapraxis e ndo somente a partir da aquisicdo de conhetisi@tadémicos,
como destacou Kuenzer (2002):

“E possivel concluir, portanto, que embora os comhentos estejam

integrados as competéncias, com elas ndo se camun#ia, pois, que

diferenciar articulando estes que se constituem dws momentos que,
dialeticamente, se relacionam no conceito de préiteoria e a acédo (...).

Assim, os processos educativos escolares, sejdutagio geral, profissional

ou ambas, se configuram como espacos de articulzar@oo conhecimento

socialmente produzido, enquanto produtos, e corpages de apreensao das
categorias de producdo deste conhecimento, enquamocessos
metodologicos. (...) Ndo s&o, portanto, espacosdegenvolvimento de
competéncias, que sO podera ocorrer através dosgams sociais produtivos.

N&o que a pratica tedrica, e o desenvolvimentoaepeténcias cognitivas

superiores ndo sejam de fundamental importancea @atesenvolvimento de

competéncias; mas por si s0s, sado insuficientes'3p

No que se refere a fungbes convergentes com adatudg psicologo em
proporcionar a circulagcdo de sentidos e signifisaglotre os profissionais que atuam na
mesma equipe, manifestada por PE5 ao se refermrilhp de experiéncias; pode-se
refletir que psicologo escolar, ao mesmo tempoede thuscar o desenvolvimento de suas
competéncias, necessita se manter atento para rdificdgdo das incoeréncias e

contradi¢cdes existentes na atuacdo da EAAA, promdivassim, momentos de reflexdo e



143

de desenvolvimento dos demais profissionais queanatuino servico de apoio
psicopedagdgico, em nivel intra-equipe.

Neste sentido, convergem o0s pressupostos de Vygd€l)7) acerca dos
processos de internalizacdo que acontecem em @dec@rda relacdo mediada que o
homem estabelece com o contexto e que promovenossalualitativos no
desenvolvimento, e as conclusdes de Luria (199€9rca da variagcdo da estrutura
cognitiva humana em funcdo das condicfes socisgueneio.

Vale ressaltar, ainda, que a interacdo do psicélegoolar com o0s
profissionais da equipe, configura-se como situaigdoravel de desenvolvimento de
habilidades e recursos individuais e coletivos, e@ssinalou Le Boterf (2003), ao referir-
se & natureza da competéncia: “A competéncia €ithdil e social a0 mesmo tempo. E até
mesmo social antes de ser individual” (Le BotedD2 p. 54).

Finalmente, vale destacar o comentario de PE1l acdscnecessidade de
realizar planejamentos para intervencdo da equipse contextos de atuacdo. O
estabelecimento de estratégias, devidamente adi@silcom as necessidades identificadas
no contexto, possibilita a acéo intencional e laad psicélogo. Ao planejar a intervencao,
a atuacdo desloca-se do atendimento as demandasliaéwas da instituicdo, para a
realizagdo de um trabalho institucionalizado e ciefzal, em consonancia com a
observacéo e a reflexdo sobre a realidade.

Neste sentido, pode-se dizer que as atividadesadejpamento se configuram
como importantes ferramentas das quais o psicOlegmlar pode lancar mao na
administracdo de uma situacdo complexa, como @ atsiacdo no ambito do servico de
apoio psicopedagodgico especializadosdber-planejarrelaciona-se a capacidade atender
as necessidades do contexto, para além da realizisAatividades prescritas no perfil
profissional (Le Boterf, 2003; Zarifian, 2003).

O estabelecimento de momentos de planejamento gtandlenominados por
Le Boterf (2003) como desenvolvimento de atividadestafuncionaf®, promove o
estabelecimento de redes de organizacdo do trababmovendo desenvolvimento de
competéncias individuais e coletivas que aperfetgpacidades deabe-mobilizarsaber-

combinar saber-transpoe saber-agir

% Atividades que n&o visam a realizacdo propriameitéeda tarefa, mas contribuem para sua realizgio
Boterf, 2003, p. 32).
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A seguir sdo apresentadas as discussoes relaciodadduacdo do psicologo
escolar no ambito de sua atuagéo junto aos atoresrdexto escolar.

2. Reflexdo sobre a acdo na dimenséo inter-equipes.

Ao se discutir a demanda por transformagdes naltralroletivo das EAAA,
vale destacar, em primeiro lugar, a relevanciaad@gishensdo como suporte para a atuacao
do psicélogo escolar no cotidiano com a escolatdNsntido, acredita-se que 0s encontros
de equipes, intencionalmente planejados para ondelsemento de recursos, saberes e
habilidades, configuram-se como |6cus privilegiadodesenvolvimento ndo somente de
competéncias individuais, mas também coletivas,aqunribuem para a consolidacédo de
um novo perfil profissional, conforme ressaltouiffam (2003): “E a situacdo enfrentada
em comum que se “faz” a profissao” (p. 109).

De acordo com as verbalizacdes de PE7 e de PE#costros semanais das
EAAA de Samambaia podem se configurar como espagasxigenacado das praticas, a
partir da partilha de conhecimentos, da reflexdwesas intervencdes e sobre as estratégias
de trabalho que buscam responder aos desafiosacmtgdque 0 contexto escolar apresenta
ao psicologo.

Estas consideracfes se coadunam com a idéia desoélismo apresentada
por Le Boterf (2003) como a mobilizacdo de compaanque atendem as demandas de
intervencdo adequadas as especificidades do contextinda, com a nocéo de profissao
desenvolvida por Plantamura (2002) como relaciogadabilidade de lidar com situacdes
incertas, singulares e conflituosas.

As falas dos participantes indicam a necessidade pdemover a
conscientizacdo de que a atuacdo do psicologoaeseelda em consonancia com uma
configuracdo variavel (Le Boterf), isto €, de nana fluida que se conforma ndo somente
em funcéo das caracteristicas da situacdo, owdg8ds inerentes ao cargo de psicologo,
mas também a partir da representacdo que os jwaass fazem do contexto, e que se
sustenta, principalmente, no conhecimento tedricmae circulacdo dos sentidos e
significados proporcionados nos momentos coletiloza

Com relacdo a observacdo de PE7 sobre a mudarfpgaldas reunifes de

carater predominantemente informativo para a cogdtr mais sistematizada de espacos
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de andlises e discussdes das situacdes cotidideasfica-se uma demanda por momentos
gue propiciem o exercicio deaber-mobilizar ou seja, a partir da discussdo dos saberes
técnicos e praticos, em articulacdo com a analiseamtexto, torne-se possivel acionar
recursos apropriados para a atuacado competentaidqgo escolar (Le Boterf, 2003).

Assim, faz-se necesséario que sejam aproveitado®o®entos de coordenacao
Ou que sejam criados outros espacos onde os poofss exercitem a gestdo dos recursos
que dispdem, com vistas ao desenvolvimento de uateca profissional bem sucedida e
afinada com as necessidades do contexto educaprinorando, desta forma, uma
pedagogia para o desenvolvimento de competénciasifh & Lopes, 2003; Saraiva &
Masson, 2003; Ramos, 2001), em espacos de discdssgroipos diversos (especificos de
psicologos, de pedagogos e multidisciplinares).

Pode-se depreender, ainda, da fala de PE6 acernacéasidade de maior
integracdo entre os participantes do grupo de EA&A coordenacdo intermediaria,
consideragfes acerca de uma postura mais prodgdyanembros das equipes no que se
refere ao planejamento e realizacdo dos encontlesvos de equipe, de modo que esta
articulacdo no interior do grupo promova a discoss#® temas que atendam as
necessidades dos profissionais.

Assim, os espacos de trabalho na dimensé&o intepexjaonstituem-se como
|6cus privilegiado para o desenvolvimento de hdades comunicativas, cooperativas e de
aprendizagem coletiva. Como ressaltou Le Boter®320estes momentos se relacionam a
“aprendizagem da prépria equipe, e ndo apenas gllnsalou de cada um de seus
membros.” (p. 240). Nos momentos de reunido doqrigrna-se possivel exercitar a
escuta as informagfes tanto do contexto da esomtag do préprio grupo de equipes e
olhar para as intervencdes insatisfatorias comortopidades de reorganizacdo dos
processos de intervencgao.

Acredita-se que a dimensé&o inter-equipes deva it@nste como espaco
intencionalmente planejado que possibilite o es¢abaento de uma rede de cooperagao
de competéncias, na qual os sujeitos possam ats@ianutuamente e consolidar
conhecimentos, saberes e habilidades comuns, iasttuuma memoaria organizacional da
atuacdo em Psicologia Escolar que venha a contriean Gltima instancia, com a
consolidacéo de um nowaber-fazena atuacéo profissional (Le Boterf, 2003).
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A proxima secdo apresenta a discussdo acerca idaades do psicélogo
escolar junto ao complexo contexto da escola, lagde os atores da escola desempenham

funcdes e criam articulacdes para que a acdo edacat escola seja satisfatoria.

3. Reflexdo sobre a acdo na dimensé&o extra-equipe.

A discussdo deste indicador relaciona-se a prihciptervencdo dos
participantes, uma vez que a atuacdo nas outras dlogensdes, intra e inter-equipe,
caracterizam-se mais como uma dimensao metafuigiana o exercicio das atividades
extra-equipe.

Além disso, o trabalho junto aos atores da esaméigura-se como atividade
complexa, dada a diversificacdo dos aspectos wvbget intersubjetivos que permeiam o
contexto educacional. Portanto, continuar trabalbgoela ressignificacdo da atuagao na
dimensao extra-equipe constitui-se como principegaflo na atividade do psicélogo
escolar, para o qual a abordagem de desenvolvinpemtoompeténcia configura-se como
uma das possibilidades para se alcancar estevabjeti

Neste sentido, faz-se necessario que o psicologmlags desenvolva
habilidades de comunicacdo, de trabalho em equgptividade e auto-critica,
reconstruindo assim, habilidades técnicas e désardas relacdes interpessoais para que a
sua intervencao no contexto educacional consigagrer também uma reorganizacao das
competéncias dos atores da escola (Martinez, 2006).

Neste sentido, Araujo e Almeida (2006) escreveram:

Defende-se que o psicélogo escolar deveria insttatizar-se para o estudo

e analise das relacbes interpessoais, camdade de andlisala pratica

pedagogica para, entre outras acdes preventivascome entreprofessores,

um espaco de interlocugdo que privilegie ndo sGeasp objetivos do
desenvolvimento e da aprendizagem humanas, sobretudexercicio da
conscientizacdo dos aspectos intersubjetivos ¢omstis desse
desenvolvimento e dessa aprendizagem. Nesse mdeimenpsicologo
estaria contribuindo para a promocaccdascientizacdde papéis, funcdes e
responsabilidadesdos participantes das complexas redes interatives q

permeiam o contexto escolar (p. 67).
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As verbalizagcbes de PE4 acerca da necessidadesde mpicélogo identifique
0 que, de fato, deve ser trabalhado do ponto da @8 subjetividade e as colocacdes de
PE7 sobre a necessidade de se conhecer o proadssatieo da escola, indicam o
desenvolvimento de habilidades de escuta e plaegj@mmbem como a percepcao de que o
profissional deve buscar, no desenvolvimento depeb@mcias, a autonomia necessaria
para agir da maneira acertada nas diversas sisidgdentidiano escolar (Marinho-Araujo,
2007; Zarifian, 2003).

Os comentarios de PE6 acerca da mudanca da redac@sicologo escolar
com os professores como estratégia de facilitagétradbalho remete a reflexdo de que,
sendo o0 corpo docente o segmento que intervémadiegtte no processo de ensino-
aprendizagem, o psicélogo deve, necessariamentesideoar possibilidades de
aproximacdo e intervencfes que favorecam essa @oegépn, para a consolidacdo do
vinculo e uma nova compreensdo do papel da Psiaotmgcontexto escolar (Aradjo e
Almeida, 2005).

Sera a partir do investimento na comunicacdo dooOjmgjo escolar com o
corpo docente que o trabalho de equipe aconteeendadeira articulada para a realizacao
de um objetivo comum entre estes dois segmentol® promover a saude no contexto
escolar, como ressaltou Zarifian (2003) ao refegig importancia da comunicacao.

Neste sentido, a experiéncia relatada por PE3ralusna situacdo na qual o
trabalho com o grupo de professores, de revisitalgo praticas, gerou um espaco de
comunicacao por meio do qual se favorecia o desé@mento de habilidades de reflexédo
sobre as préticas e as rotinas de trabalho, deafoomprometida.

Estas situacdes indicam que o psicologo escolaretetontrado estratégias
bem sucedidas de oxigenar o processo de ensinoeigagem (Plantamura, 2002) o que
se coadunam com as perspectivas apresentadas pineda2006) quando comentou:
“De fato, constitui objeto da Psicologia Escolaalquer um dos elementos ou processos
psicolégicos que, no contexto escolar, participeddéinicdo da qualidade da funcéo
educativa ali desenvolvida” (p. 108)

Desta forma, o psicélogo passa a ser percebids @atoes da escola como
profissional que catalisa opinides, sentidos eifsigulos capazes de assegurar o equilibrio
dindmico do processo de ensino-aprendizagem emoutexto marcado pela necessidade

de ressignificacdo permanente das praticas, conpmde perceber no relato de PE9 ao
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comentar‘as vezes a coordenadora chega pra nos e diz as§ante! Porque vocés néo
voltam a fazer aquele trabalho que vocés faziama&rico! ' E nds viamos professora
crescer, professores que tinham muita dificuldade.”

Assim, verifica-se que existe um avanco das refie®da implementacéo de
novas atividades que estdo mudando o panoramaitraal da atuacdo, em Psicologia
Escolar, delineado anteriormente por Guzzo (2006):

Na pratica, no entanto, as escolas, especialmeatesistema publico,

continuam sem o apoio desse profissional (o pgjodescolar) e, quando ele

existe, 0 modelo de intervencdo ainda se mantéenesémente clinico, ou
seja, atendendo casos problemas com encaminhameatasatendimento

personalizado fora da instituicdo (p. 172).

Acredita-se que os dados acima discutidos, indicara a atuacdo em
Psicologia Escolar tem avancado no sentido dearetifoco da doenca para a saude, e que
novas possibilidades de atuacdo estdo sendo atedad na cidade de Samambaia,
mediante 0 processo de renovacdo dos saberesogdécnicos, praticos, e ainda das
habilidades pessoais, interpessoais, éticas pedb \gm passando os participantes na
formagé&o continuada e assessoria em servigo aferpela Universidade de Brasilia.

A proxima sec¢do apresenta e discute os dados dieinm a necessidade de
ressignificagdo das estratégias de formacdo emcgserna inauguradas no ambito das
EAAA de Samambaia, principalmente no que se reiesistematizacéo de atividades que

contribuam para a consolidacéo da atuacéo doslpgasbescolares.

Secdo de analise 2 - Nucleo de significagdo 5 - @wla por uma formacao

continuada para o psicologo escolar.

Tendo em vista que, no contexto de trabalho daséllpgos escolares de
Samambaia j& estd se encontra institucionalizado organizagdo administrativo-
pedagogica das equipes um processo de formacamuzme, os dados construidos
indicaram uma demanda dos participantes pela wesicdo deste processo de formacéo
em servico que contemple, além de momentos cofetpara todos os membros das

EAAA, outros espacos para discussdo da atuacacsidllggo escolar nos quais seja
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oportunizada a aquisi¢do dos conhecimentos tedempacificos da area e a reflexsébre
aacgao, como apresentado na Tabela 21.
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Tabela 21 — Nucleo de significacdo 5: Demanda p@ formacao continuada para o psicologo escolar

Temas

Indicadores competéncias

Verbaliza¢des (entrevista 1) VerbalizacOes (entta\2)

Ressignificacao...

Desenvolvimento de
habilidades...

Dos conhecimentos Metacognitivas

teodricos

Das praticas

Pessoais, interpessoais,

éticas

“... discordava na minha formagdo dessa vis&u acho também que nés
clinica, né? (...) acredito que a posicdo na equrecisamos construir conhecimentos
nos coloca como articuladores (...) tive qgee (...) construir conhecimentos
repensar e (...) adquirir competéncias para lidatravés de fundamentacao teorica.”
com isso e tem sido um grande desafiE4) (PE1)

“... eu vejo assim como uma coisa
fundamental para o nosso trabalho.
Essa supervisao (assessoria da UnB).
Porque foi a época que O nOsSsO
trabalho fluiu melhor’(PE9)

“Eu vejo que a gente tem pouca oportunidade“dés temos que experienciar, temos
esclarecer as coisas(PE3) gue buscar estar dando respostas

diferentes (...) a gente tem que estar
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buscando generalizar situacdes
diferentes para estar aplicando esses

conhecimentos...(PE9)

“Temos que construir esse espaco dEnquanto a gente néo tiver clareza
interlocucdo... de ver o que estd dando cedo, verdadeiro papel da Psicologia
caminhos novos que ainda ndo tenham dkkwolar, a gente ndo vai (...) ta
experimentados, mas sdo caminhos que as pedsabalhando (...) aquilo que a gente
estdo com a visdo que podem ser implementades.” propbe a fazer que é (...)
(PE7) trabalhar de forma mais

institucionalizada.”(PE1)




152

Como observado ao longo desta discussdo dos imdesmdle competéncias
gue os psicologos escolares de Samambaia vém dbsmmlo em seu contexto, pode-se
dizer que os processos de formacao continuada upo gfe EAAA de Samambaia e o
Permanente de Extensdo Integracdo UniversidadedRgj@ Escolar oferecido pelo
Laboratério de Psicogénese do Instituto de Psitldg UnB tém se mostrado como
estratégias importantes para o desenvolvimentoageténcias relacionadas a reflex@o
e para aacao, a ampliacao das habilidades pessoais, issar@s, técnicas, éticas, e para a
aquisicao de novos conhecimentos teéricos capaziasnoinar as praticas.

Estas constatagdes convergem com as consideratgies aa relevancia do
processo de formacado continuada comentado por d&éjimeida (2005): “A alternativa
da formacédo assistidgpara o planejamento, a coordenacdo e 0 acompantarde
desenvolvimento de competéncias (...) apresentaree opcao metodoldgica rica e viavel
aos objetivos de uma formacgéo em servigo” (p. 255).

Acredita-se que a identificacdo de uma demandadergiada nas
verbalizacbes dos participantes em ambos 0s momerdo entrevista coletiva, de
ressignificacdo da formacéo continuada de modontepwplar estratégias que viabilizem
discussBes mais relacionadas a atuagdo do psicékmgdar, seja um indicador de que o
processo de formacdo ja estd passando por modéisadecorrentes do seu préprio
movimento de criagdo, ou seja, a sua reorganizpgde ser compreendida como um
segundo momento de sua existéncia.

Estas reflexdes coadunam-se com o0s pressuposiogdesky (2007) acerca
da formacdo da mente como decorrente, principabmelat interacdo social dos sujeitos e
com a teoria desenvolvida por Leontiev (s.d) de, e meio da atividade, o homem
ressignifica-se a si mesmo e ao contexto, constounovas condicdes ambientais que, por
sua vez, o conduzira a novas possibilidades dendelsemento.

Os principais temas que emergiram na andlise deoate significacdo 4,
indicam que os participantes, ao refleiobre a acdo relacionam a demanda de
sistematizacdo da formacéo continuada a necessiigadpensar suas praticasadquirir
conhecimentos tedricos especificos da ar8agundo PE3, os psicologos nao dispdem de
muitas oportunidades para esclarecer “as coisasie eacordo com PE7 e PE9, faz-se
necessdria a construcdo de espacos de interlocuggi@uais circulem possibilidades de
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inovacdo da atuacdo e de sistematizacdo das stiagperienciadas, como subsidios na
busca de respostas as demandas do contexto escolar.

Tais consideracdes se articulam com as reflexdgseemdidas na literatura
pela renovacédo dos espacos de formacdo continusdaansiderem a complexidade do
perfil profissional do psicologo escolar e suagé&tacom o contexto da escola, tendo como
possibilidade de sustentacéo teorica a abordagedesknvolvimento por competéncias
(Araudjo & Almeida, 2006; Marinho-Araujo & Neves, @D, Martinez, 2006).

Com relacéo aos indicadores de competéncia, vasaltar que pela analise
dos dados foi possivel evidenciar que os partitgzaném desenvolvido habilidades
pessoais, interpessoais e éticas que favorecemrarespos de reflexdoa acao e
metacognitivostanto em nivel coletivo como individual, comostitado na verbalizacao
de PE3:Eu sou muito direta, muito objetiva, o que pra ntidncerto, eu coloco mesmo...
entdo eu tenho tentado ficar mais calada, pra pensaque eu vou falar... Entdo essa é
uma coisa que eu ja enxerguei.”

A verbalizacdo de PE4, apresentada na Tabela uklrala reflexdo acerca
dos conhecimentos técnicos adquiridos na formagd@cial e a necessidade de
desenvolvimento de competéncias que possibilitera nova compreensédo do papel do
psicologo. Neste sentido, Marinho-Araujo e NevéX¥{2 ressaltaram:

Percebe-se que, se por um lado as praticas poof@égsi em Psicologia

Escolar, ao longo dos ultimos anos, tém dado n&itase a demandas mais

coletivas e institucionalizadas, contextualizadase#igéncias das praticas

pedagdgicas, por outro lado o cenario da formagapsitdlogo escolar ndo

tem fornecido o suporte necessério a sustentag@asipraticas” (p. 70).

Concorda-se com as autoras acerca da necessidadesegsoria a estes
profissionais quando, na sequéncia, completaranmtetitle-se a partir disso, que a
formagao em Psicologia exige uma leitura mais ardplaealidade escolar e social, com
maiores aproximacdes dos contextos educativosndestdo-se a um acompanhamento
assessorado desse profissional em suas pratidessiomeais em servico” (Marinho-Araujo
& Neves, 2007, p. 70).

Em consonancia com esta perspectiva de assesstoamiissional, as
colocacdes de PE9 ratificam a relevancia da sug@vem servico oferecida vi&xojeto

Permanente de Extenséao Integracédo UniversidadedRgj@ Escolarpara a consolidacéo
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de praticas bem sucedidas na atuacdo. E, nestpepiva de assessoramento aos
profissionais que atuam para a promocao do bem-est@al, muitos estudiosos vém
destacando o compromisso da Psicologia e, dosscdespds-graduagdo com as mudancas
e transformacdes sociais (Araujo, 2003; Guzzo, 20P601; Maluf, 2001).

As consideracdes e reflexdes empreendidas nest lde andlises e
discussbes evidenciaram uma demanda premente diosippates pela construcdo de
estratégias que possibilitem da ressignificacd@tdacdo, como ilustra a fala de PES3:
“Entdo... assim, eu ainda estou pensando muitoisgrmatizacdo do trabalho, n€2.)
guando entrei na equipe, eu pensei que a genta t@n momento assim... que eu ouviria:
“Olha gente eu tive sucesso nessa experiéncia awmalino (...) Eu trabalhei isso, isso e
isso!”e, em outro momento afirméu tenho uma esperanca de que a gente vai cofrsegu
essa rede” (PE3)

Verifica-se que os participantes esperam, por rdeimma postura ativa de
reflexdo e construcéo das acdes, via formacdomada e 0 assessoramento em servico,
consolidar uma nova atuacdo na area. Como destpoad®E1“Geralmente, essa Visao
académica fica sO la na acadenfia) por isso que eu acho a importangia) de poder
compartilhar a experiéncia dos trabalhos que elasdpzem na academia, pra ela trazer
pra sociedade, pra comunidade”

Finalmente, o comentario de PE1 acerca da clarehacidez que deve
acompanhar a atuacdo do psicologo escolar, ressat@mpromisso com a formacao
continuada, constituindo-se como uma responsatididadividual para com o proprio
trabalho, como destacou Martinez (2007):

Consideramos que a formacdo continuada instituceama por meio de

palestras, cursos, especializacbes e  eventualmentestrados

profissionalizantes € importante como oferta insitinal, porém nao é

decisiva na formacéo real profissional, ja que ékiima supde sua implicacao

COMo sujeito nesse processo, 0 que nao dependenoke direta, dos espacos

de formacdo (...) nenhum curso de formacdo podeacabaodas as

necessidades dos sujeitos singulares nem todacassidades de uma pratica
profissional altamente complexa e diferenciada cangue pode realizar um
psicologo concreto em um escola concreta. Porésgoe o autoditatismo se

constitui numa importante figura de formacéao (%2-130).
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Como se percebe na discussdo empreendida, a aig@gAo de novas estratégias
de formacdo continuada configura-se como uma demaodgrupo de psicologos
escolares de Samambaia — DF, e indica que os iparties tém desenvolvido
competéncias de analise e estratégias de admdisttle competéncias que viabilizam

a consolidacdo de uma atuacao bem sucedida juimstasicdes escolares.

Bloco 3 - Transversalizacao dos dados

As andlises que se seguem tém por objetivo atiasl informacdes construidas
nos dois blocos de apresentacao e discussao das, gedporcionando uma organizagéo
das convergéncias dos dados, favorecendo a conssstias interpretacdes acerca dos
dados construidos.

Assim, primeiramente serdo apresentadas as coeslu$® cada bloco de

discussao que procuraram responder aos seguinésad da pesquisa:

1. Investigacdo das praticas construidas em Pgieolescolar, por meio da
realizacdo do Memorial acerca das concepcdes daaaiu

2. ldentificacdo de indicadores de desenvolvime#ocompeténcias dos
participantes em seu contexto de trabalho, vigubz na realizacdo de
entrevista coletiva com os participantes divididosdois subgrupos.

Na seqléncia, sao identificadas e discutidas adusiies da pesquisa a partir

da transversalizacdo dos resultados discutidosaeia etapa de investigacao.

Sintese das construcdes tedrico-interpretativascaceas concepcoes

construidas em Psicologia Escolar.

No que se refere aos dados construidos por mdaisttamento do Memorial,
verificou-se que a escolha dos participantes peéleacdo em Psicologia Escolar,
configurou-se como um fendmeno multifacetado, nal e fizeram presentes fatores
como o interesse pela area, o desejo de estersdvigo psicoldgico as diversas camadas
sociais, 0 acesso facilitado a area e a oportuaidaccoadunar uma condicdo empregaticia
estavel ao exercicio da Psicologia.
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Quanto a atuacdo em Psicologia Escolar foi posdtlesttificar que os
participantes, ao longo de sua trajetoria de vieldodmacdo e de atuacdo em Psicologia
Escolar, vém consolidando uma nova perspectivarvieéiva, relacionada a uma
ampliacdo do trabalho no ambito da instituicdo adiwnal como um todo, ou seja, junto
aos diversos atores da escola, alunos, pais, parésse direcdo e com atividades que
privilegiam espacos coletivos e relacionais de gio do sucesso escolar.

A atitude clinico-remediativa ndo se configura ne@iso principal alternativa
de trabalho para os participantes. Outrossim, iganf-se, nos registros do Memorial, 0
predominio da mobilizacdo de novos conhecimentasijilades e saberes que atendam de
forma mais adequada as demandas identificadas ntexto escolar, entre estes: a
preocupacdo com a imersdo do psicologo escolarontexto da escola, ocupando um
espaco de escuta psicol6gi®EE) o interesse pela compreensao dos aspectos sabjeti
intersubjetivos que permeiam as relacdbes no anebiedd escola(PE4); e a
responsabilidade de intervir de modo a contribomc transformacdo do processo de
ensino-aprendizage(fPE7)

Assim, verificou-se que o0s participantes tém empiel® acbes de
participacdo nos espacos coletivos instituciondbzada escola, como coordenacdes de
professores e Conselhos de Classe, com o objevesdutar as vozes institucionais,
acompanhar e apoiar as praticas docentes. Aléno,diém criado outros momentos
grupais para a realizacdo de oficinas, partilhaidéncias e reflexdes com o objetivo de
favorecer a mudancas nas concepcoes e praticaastieds(PE9) e formar parcerias com
pais e aluno$PEG)

No que diz respeito as perspectivas acerca da &tuags participantes
enfatizaram a promocéo da formacédo continuada moogtde professores e o trabalho de
natureza sistémica com foco nas intera¢cdes quesmearo contexto.

Entretanto, os dados indicaram também uma espécmntretismo tedrico-
metodoldgico” na atuacdo atual dos participantes, isto €, cenvijuntamente com as
concepcOes, praticas e perspectivas instituciocaispreensoes, atitudes e projetos de
atuacdo ainda relacionados a remediacdo das quesgakares, em funcdo das demandas
dos atores da escolar.

Este fato pode ser compreendido, segundo as coagids de Kuhn (2006),

como caracteristico dos processos de mudanca déigaia, e, também como destacaram
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Senna & Almeida (2005), ao analisarem o contextalatla Psicologia Escolar: “o
momento atual se caracteriza (...) por uma traaspgiadigmatica que requer tempo e
implica varias etapas” (p. 225).

Ainda com relacdo a analise dos dados construjglode-se dizer que o
processo de transi¢do paradigmatica da Psicolaggial& avancou significativamente na
reflexdo sobre a identidade do psicélogo escolmmddo que os participantes identificam,
de maneira bastante satisfatoria, que esta arearelEiona a uma atuacao
institucionalizada, de trabalho com o coletivo daota, para promover reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas, como ressaltado anteriormente

Desta forma, o desafio atual, no ambito do trabadkud’sicologia Escolar na
DRE de Samambaia — DF, relaciona-se mais ao niévekfliexdo sobre as praticas que
devem ser empreendidas no contexto escolar para guiervencao realizada ndo mais
apareca “misturada” a agdes remediativas relacamags demandas geradas pela escola,
mas ao favorecimento do desenvolvimento de compedos atores da escola, gerando,
consequentemente, uma cultura de sucesso no adwittuacdo educativa, capaz de
promover a superacao das situacoes de fracasdaresc

Portanto, para que os psicélogos escolares de Saaeam DF consolidem as
mudancas no nivel das préaticas desenvolvidasuostitalmente com o coletivo dos atores
da escola, faz-se necessario que estes mobilizemeaténcias especificas, relacionadas
aos recursos cognitivos, conhecimentos tedricoBilith@les de comunicacado, afetos e
desejos favorecedores da atuacéo lucida e intedcion

Acredita-se que 0s encontros coletivos das eqgesensao inter-equipes) e
na reflexdosobre aagao no cotidiano de trabalho de cada EAAA (dirdenstra-equipe)
no ambito maior da formacao continuada configuramesno possibilidades privilegiadas
de desenvolvimento de competéncias para os psa@®legcolares (Aradjo, 2003; Araujo
& Almeida, 2006 e 2005; Le Boterf, 2003; WittorskB98).

Porém, vale ratificar que se constatou, por meio egressao
significativamente clara acerca de novas perspectide acdo institucional e do
quantitativo superior de respostas que caminhara riecdo, que ndo é a perspectiva
clinico-remediativaa tendéncia que predomina no grupo de psicologoslares de
Samambaia — DF. Portanto, verifica-se que essefispomais tém inserido em suas

praticas cotidianas acfes de escuta e de interwvgagéo aos profissionais que atuam na
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escola, estando em consonancia com o movimentord®ldacdo de novas concepcoes e
praticas que viabilizam a relacdo do psicélogo lasamom toda a comunidade escolar,
segundo uma perspectiva de compreensao das irgeragdiais como aspecto principal a
ser considerado (Almeida, 2006; Aradjo & Almeid@08&, 2005; Anache, 2007 e 2005;
Cruces, 2005Guzzo, 2006, 2005, 2002 e 2001; M20g6 e 2002; Marinho-Araujo, 2007,
Marinho-Aradjo & Neves, 2007; Martinez, 2007, 200&005; Neves, 2003; Neves &
Almeida, 2006; Neves & Machado, 2005; Novaes, 2@npaio, 2007; Souza, 2007).

A guisa de conclusdo, vale destacar as reflexdes @Quuces (2005)
empreendeu em seus estudos, com as quais 0s desultia presente pesquisa se
coadunam:

Ainda que os psicélogos participantes da pesquesar discussao continuem

realizando atividades que véem sendo desenvoldésde a constituicdo da

Psicologia como profissdo em nosso pais, a maide mkeles desenvolve

atividades que marcam uma postura mais criticai® ecoanpromissada com a

construcdo de praticas educacionais de melhor daakd] que respeitam a

individualidade e, respeitado-a, buscam maneiragdegenvolver ao maximo

0S potenciais presentes em cada um (p. 62).

Sintese das construgdes teodrico-interpretativasrcacelos indicadores de

desenvolvimento de competéncias dos PsicélogosadEssae Samambaia.

No que diz respeito a apreensdo dos indicadoresod®weténcias que 0s
participantes tém desenvolvido no contexto de thmbalas EAAA de Samambaia,
verificou-se, por meio da realizacdo das entrevistdetivas, que os psicélogos escolares
de Samambaia tém mobilizado satisfatoriamente sesupessoais, interpessoais e éticos
para a realizagéo da reflex8obre aacdo, por meio de processos metacognitivos, como
evidenciaram os dados acerca da: necessidade iir dekspecificidade do psicélogo
escolar, compartilhamento de experiéncias, orgeaada EAAA para realizar
planejamento das atividades e propostas de reasga@i dos encontros coletivos,
principalmente no ambito dos encontros entre as/&fXaujo, 2003; Aradjo & Almeida,
2006 e 2005; Marinho-Araujo, 2007; Marinho-AraujoAmeida, 2005).
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Vale destacar, entretanto, que a discussao dasipantes acerca da atuagéo
psicolégica no contexto escolar publico de SamambaDF e no ambito do grupo de
EAAA, por ocasido da realizacdo das entrevistastizals, identificou uma demanda de
sistematizacdo da atuacéo nas trés dimensdesdéhtralos psicologos escolares, ou seja,
dimensao intra-equipe, inter-equipes e extra-equip® vez que o0s psicélogos escolares
relataram desenvolver agdes institucionais no egdiano, mas ndo com a devida atitude
reflexiva na sistematizacdo e conscientizacdo d&smer profissional, que € um dos
critérios principais para o desenvolvimento de cet@pcias (Kuenzer, 2002; Le Boterf,
2003; Plantamura, 2002; Wittorski, 1998).

Assim sendo, por ndo terem o habito de organizs agdes em dimensdes de
trabalho, muitas atividades acabam escapando deasesso de planejamento intencional
e de uma organizacdo que favoreca sua insercaespzs;os da escola, bem como a
minimizacdo das demandas geradas pelos atoresaescola direcdo do tratamento dos
problemas de aprendizagem.

No que se refere a dimenséo extra-equipe percebeues os participantes
tém desenvolvido habilidades praticas e técnicas \gabilizam o desenvolvimento de
competéncias de andlise da dindmica de interacgougo escola(PE4) das diretrizes do
processo educativfPE7) da relevancia do fortalecimento do vinculo doidhsgos
escolares com o grupo de professores, com visteagio de espacos de reflexsbre a
pratica docente com vistas a ressignificacdo miofigl e, conseqientemente avanco do
processo de ensino-aprendizag@&6e PE9)

O outro grande tema (nucleo de significacdo 4)endgthdo no tratamento dos
dados da entrevista referiu-se a discussdo aceacaedessidade de ampliagdo dos
conhecimentos tedricos adquiridos na formacéo ahi@ da aquisicdo de novos
conhecimentos.

Vale destacar, a respeito das necessidades ddigecacao das préticas, que
0s participantes localizam pontos essenciais pagasfjo aconteca, tais como, a criagéo de
espacos de circulacdo de significados e sentidespeito das intervencdes que tém sido
realizadas em cada equipe e das possibilidadesatiegacdo de novos trabalh@3E7 e
PE9); de sistematizacdo de competéncias coleti{Ris9), de modo a favorecer a
consolidacédo de uma atuagéao institucionali&dtl )
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Portanto, que por meio da interagdo com os diveaswes da escola, sejam
proporcionadas situacdes de vivéncia e de partillbs conhecimentos tedricos, das
experiéncias cotidianas e dos afetos, de modoadeer a mediacdo de novos processos
de aprendizagem e ampliacdo dos recursos que pammasaltos qualitativos no
desenvolvimento dos profissionais (Leontiev,s.djd,ul990; Vygotsky, 2007 e 2000;.).

Assim sendo, a investigacdo dos indicadores de ndelsemento de
competéncias revelou que os psicologos escolaréSadembaia mantém um discurso
afinado no que se refere a analise da atuacaa;tearando-se como sujeitos ativos que
ao refletirem sobre suas atividades conseguemmishr, para além dos problemas e
barreiras enfrentadas no cotidiano, possibilidagesconstruir o contexto, o que favorece,
significativamente, o planejamento de estratégeaardnacao continuada para viabilizar a
sistematizacdo da atuacdo psicoldgica junto adsspianais das EAAA e aos atores da

escola (Leontiev, s.d.).

Articulacdo dos resultados da pesquisa.

Tendo em vista os dados construidos e discutides, pgoporcionaram a
identificacdo de informac6es significativas acataaatuacdo dos psicélogos escolares nas
EAAA de Samambaia - DF, foi possivel, e necessaramsversalizar os resultados
encontrados, trabalhando-os como eixos princip&scdnclusbes da pesquisa que,
articulados aos pressupostos teodricos apresentagloprimeira parte deste trabalho,
favorecem o avanco das reflexdes acerca da ateagdsicologia Escolar, bem como das
possibilidades de desenvolvimento adulto por meialblordagem histérico-cultural e de
competéncias.

A primeira conclusdo que surge da articulacdo demmacdes construidas
nas etapas de discussao refere-se ao fato dengumntexto de atuacdo das EAAA de
Samambaia — DF, a atuacdo do psicologo escolar sencaracterizado como sendo
predominantemente institucionalu seja, privilegiando a promocao do desenvolatme
dos diversos atores da escola e no contexto dgwigsoequipes com o objetivo de
favorecer o desenvolvimento de recursos, tais chatlidades pessoais e interpessoais,
cognitivas, saberes tedricos, praticos e estétjuesavorecam o desenvolvimento adulto e

a mobilizacdo de competéncias que possibilitemsaigeificacdo das atuacdes, como
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comentado por PE9Busco criar espacos de interlocu¢cdo onde o corpzehte possa
ouvir as suas proprias vozes e refletir sobre aassoontradicdes. Isso de forma a
favorecer mudanca nas concepcdes e praticas edasaiti

A identificacdo dos nacleos de significacao relaatns a concepcéao, praticas
e perspectivas segundo uma atuacgéao instituciomdémsiados no Memorial, bem como a
discussédo acerca da necessidade de sistematiza¢éabdlho junto a escola e as EAAA
de Samambaia, tratada nas entrevistas coletivalical@am um avanco da atuacao
psicolégica no ambito da SEDF, em relacdo aos damolostruidos por Aradjo e Almeida
(2006) que identificaram, no ano de 2003, um pd#ipsicélogo escolar, no qual 60% dos
sujeitos revelaram ter dificuldade de atuacdo peafg@almente preventiva, 75% admitiram
possuir conflitos relacionados a identidade dogdego escolar, e 40% disseram realizar
predominantemente atividades de atendimento eag@ali aos alunos, bem como de
orientacao a pais.

Portanto, verificou-se na realizagdo do Memorialas entrevistas coletivas
que os participantes desenvolveram recursos psssui@rpessoais, éticos, teoricos, entre
outros, que possibilitaram a mobilizacdo de commué8 metacognitivas, de analise, de
planejamento e de intervencdo que vém subsidiamdstalacdo de um novo momento de
trabalho caracterizado pela promocdo do desenvehtionde habilidades reflexivas junto
aos atores da escola e a renovacdo das praticaomexto do ensino publico de
Samambaia — DF visando promocéao da qualidade diooens

Vale retomar, nesta reflexdo, que tais constatagidifisaram a relevancia dos
pressupostos historico-culturais como suporte dedripara se compreender o
desenvolvimento adulto, tais como a importancia edacdes que se estabelecem no
contexto dos psicologos escolares para a promogiourda postura profissional
ressignificada, tendo em vista as diversas sitisadeéeintervencdo, de planejamento e de
avaliacdo que demandam uma mobilizagdo de compasémgae, de maneira privilegiada,
é favorecida por meio dos processos de mediacétemalizacdo presentes nas relacdes
sociais. Assim, as construcdes tedricas de Vygo{8R97 e 2001), oferecem subsidios
importantes para a construcao de estratégias na¢dio em servico que, de forma lucida
e intencional, possam promover a consolidacdo daggs institucionais em Psicologia
Escolar.
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Como definiu o referido autor, o homem se desemva@vressignifica sua
existéncia por meio da interacdo que estabelece @waneio; nesta linha de reflexao,
verificou-se que a trajetéria dos participantes aténomento, proporcionou-lhes a
interacdo com construcdes historicas e sociaicacd® especificidade da atuacdo, do
desenvolvimento de competéncias de andalise e deegmos metacognitivos que
viabilizaram um processo de mediacdo e de intalaglio dos conhecimentos e préticas
disponiveis.

Desta forma, foi possivel provocar modificacdescaafiguracédo interna de
cada sujeito, que, em contrapartida contribuiu coavos sentidos e significados
relacionados a atuagdo em Psicologia Escolar, prenam um fluxo complexo, constante
e dialético de desenvolvimento dos individuos ecdotexto de atuacdo por meio da
atividade (Leontiev, s.d.).

Verificou-se, ainda, que as alteracbes empreendidasontexto das EAAA
pela coordenacdo intermediaria, a saber, realizdedncontros semanais coletivos para:
repasse de informacdes, estudos tedricos, trocasxpkriéncias, compartilhamento de
saberes técnicos e de reflexdes sobre a atuaginpyeu importantes saltos qualitativos
no desenvolvimento dos psicologos escolares. Deste, verifica-se como a intervengao
da coordenacgédo intermediaria possibilitou o dedemaento de competéncias coletivas a
partir do trabalho em grupo institucionalizado nopp de EAAA de Samambaia.

Dentre os avancos, pode-se comentar a capacidadesfleér Iacida e
intencionalmente sobre sua atuacdo no grupo de EAAASamambaia — DF e, mais
especificamente, do psicologo escolar; e sobratmlino que este realiza em parceria com
o pedagogo em nivel local, com envolvimento ematdjoético em relacdo as diversas
opinides e maneiras de atuar.

Portanto, as dimensdes de atuagéatra e inter-equipes favorecem a
consolidacéo de uma rede de competéncias colefugsde acordo com Le Boterf (2003),
somente se constituem a partir das inter-relacescqmpdem o grupo profissional. O
desenvolvimento de uma pedagogia de competéncisilizaria, por exemplo, as
capacidades deaber-mobilizare desaber-transporexperiéncias e acdes bem sucedidas,
levando os psicélogos a usaber-agit isto é, atuar de maneira mais flexivel e artidala
nas diversas situagdes cotidianas (Le Boterf, 20080rski, 1998).
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No que se refere a atuacdo na dimensfiva-equipeidentificou-se nos
registros do Memorial um avanc¢o nas atividadessdeta (Marinho-Araujo & Almeida,
2005) e de compreensdo dos processos subjetivosdingls e sociais que permeiam 0
contexto escolar (PE4), bem como de intervencéato jan grupo de professores (PE9),
para refletir sobre as praticas por meio da reglizade oficinas, estudos teoricos e
atividades reflexivas (PE6).

Tendo em vista as discussdes empreendidas acersts daspectos
relacionados ao desenvolvimento de recursos pde s participantes ao longo da
trajetoria profissional no cenéario das EAAA de Sarhaia, vale ressaltar os comentarios
de Luria (1990) quando teorizou sobre o desenvamitm humano adulto e sua inter-
relacdo com o contexto: “As caracteristicas basieaatividade mental humana podem ser
entendidas como produtos da histéria social — etdé&o sujeitas a mudancas quando as
formas de prética social se alteram; sao, portaoimais em esséncia” (p. 218).

A segunda conclusdo geral da pesquisa realizadeoin@d necessidade de
sistematizar as atividades, ja desenvolvidas geim®logos escolares em uma perspectiva
institucional, nas dimensfes de atuacdo que compdeontexto de trabalho, isto €, junto
a propria equipe (dimenséo intra-equipe), ao grujgoequipes (dimensao inter-equipes) e
ao contexto escolar (dimensao extra-equifiesta constatacao foi evidenciada a partir da
auséncia de registros, no Memorial, do trabalhlizaeo principalmente na dimenséao inter
e intra-equipe, e por meio das verbalizacbes ndsewstas coletivas acerca das
dificuldades de atuacédo, principalmente nestas dinasnsdes, revelando que as praticas e
reflexdes sobre a atuacdo necessitam avancar oteto/o de consolidar agdes diretas no
contexto escolar e de planejamento e organizacdealesos que viabilizem a atividade
em Psicologia Escolar.

Assim, acredita-se que a valorizacdo dos espacosabtialho coletivo e
relacionais, tomados conlocus de desenvolvimento humano adulto devido as digersa
mediacdes que podem ser intencionalmente desedas|viais como, as dimensdes intra-
e inter-equipe, constituem-se como lugares de tidagsdo de competéncias com vistas ao
favorecimento da atuacéo junto a escola. (Ara)632Aradjo & Almeida, 2006 e 2005).

Portanto, a atuacdo do psicologo escolar relacaréad dimensdes intra e
inter-equipes pode se consolidada segundo um mavamee reflexdo alicercado na

epistemologia da acaasto é, sera na inter-relacdo dos conhecimen&&ts e praticos,
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oportunizada na praxis cotidiana, que os psicélogesolares terdo oportunidades
significativas de consolidacdo de novas acdes thervencdo, de planejamento e de
organizacao de recursos e competéncias (Kuenza?).20

Com relacdo a capacidade de analise metacognitiea Boterf, 2003;
Wittorski, 1998), evidenciada no grupo de partioipsa, pode-se dizer que esta se constitui
como importante recurso de consolidacdo da atuag&mbito da Psicologia Escolar na
cidade de Samambaia — DF, a partir da qual tormmseivel estabelecer analises sobre a
atuacdo de cada psicologo escolar em seu conteMtenciando avancos e desafios a
serem superados, bem como recursos pessoaisgsresqis, éticos, estéticos, tedricos que
favorecem a atuacao ou que necessitem ser deseloglv

No que se refere a atuacao extra-equipe, verigoguge seu comparecimento é
mais destacado pelos participantes nas diversas;8és de trabalho junto aos alunos, pais
e professores, 0 que pode indicar que, dentreéasdimensdes de atuacao, esta vém se
configurando como aquela na qual os participantascentram maiores esforgos de
reflexao e intervencao.

De acordo com as reflexdes empreendidas na litaratoerca da atuacgao
voltada para a compreensédo do contexto e promogatesenvolvimento dos atores da
escola (Guzzo, 2005 e 2006, Martinez, 2005; Marifstaaljo e Almeida, 2005), verificou-
se, por parte dos participantes da pesquisa, urnaca@i convergente com tais
consideracfes, que tem contemplado a realizacdendentros para vivéncia, oficinas,
entre outros que viabilizem a reflexdo sobre asgaig

Entretanto, tendo em vista que os participantessedcemeteram, em suas
reflexdes, ao trabalho realizado junto a direcamlas, vale ressaltar que também nesta
linha a atuacdo na dimenséo extra-equipe precisacav. Assim, oS momentos de
encontros coletivos na dimensao inter-equipes sgaasontemplar a discussao acerca das
possibilidades e da demanda de trabalho evidenciadaontexto escolar referente a
intervencdo psicolégica junto ao corpo de direcaoedcola, bem como acerca das

estratégias de trabalho relacionadas a gestaaescol
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo tem por objetivo apresentasideracdes relacionadas
aos objetivos da pesquisa, destacando em que meslideesmos foram alcancados e de
que forma os resultados proporcionaram o avancoedi@sdes tedricas e praticas acerca
da atuagcao em Psicologia Escolar.

As questdes de pesquisa que orientaram este gstucloaram investigar: (a)
Quais concepcoOes, acerca da atuacdo em PsicolegdaE os psicologos escolares de
Samambaia vém desenvolvendo, considerando o perades formagdo e atuacao
profissional de cada participante? (b) Quais coémmias os psicologos escolares tém
desenvolvido, mediante o contexto de trabalho de&sAEde Samambaia?

Tais questdes orientaram a construcdo dos objedi&zqeesquisa. O principal
foco desta pesquisa foi a investigacdo da atuagasicologos escolares que atuam na
Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem da SHi2Fcidade de Samambaia/DF.
Foram utilizados, como aportes tedricos, a abordagstorico-cultural e a abordagem de
desenvolvimento por competéncias, uma vez que arabaperspectivas auxiliam na
compreensao do desenvolvimento adulto e na refle@oca das possibilidades de
promover a ressignificacdo da atuacdo do psicésgolar.

O primeiro objetivo da pesquisa visauinvestigacdo das concepcdes dos
psicologos escolares acerca do seu trabalho no tnalais Equipes de Atendimento/Apoio
a Aprendizagemme foi investigado por meio da realizacdo do ponento do Memorial,
gue trouxe questionamentos acerca de quem é dqagicéscolar, do motivo da escolha
pela Psicologia escolar e, ainda, do que os paatites fazem ou acham que deveriam
fazer em sua atuacao.

Os resultados revelaram que predomina, atualmente, grupo de
participantes, uma perspectiva de atuacao institati Dentre as principais caracteristicas
deste tipo de trabalho estdo: o mapeamento doxtorgeucativo institucional; a andlise
das praticas pedagogicas, dos processos de geéstduanejamento, da avaliacdo dos
processos educativos; a apreciacdo dos documerdagdqyicos orientadores, dos projetos
e legislagbes; o estudo das relacdes, da dinameie@ional entre professores, entre

professores e direcdo, entre professores e alemh® escola e comunidade; e, ainda,
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observacdes acerca das rotinas e dinamicas instiis e do processo de ensino-
aprendizagem em diversos contextos, como a salaldeconselhos de classe e outros.

O segundo objetivo de pesquisa buscoudentificacdo indicadores de
competéncias que os psicologos escolares de Sarmaw@a desenvolvendo tendo em
vista o contexto das EAAA na DRE de Samambaia .- @processo de investigacao
ocorreu por meio da realizacéo de duas entrevisiativase possibilitou a reflexdo sobre
a atuacdo dos participantes junto a escola, aoogdgp equipes e aos técnicos que
compdem cada equipe na qual os participantes tainal

A andlise e a discussdo dos dados acerca da atdasgsicologos escolares
evidenciaram que os participantes estdo desenwtdveompeténcias que promovem o
trabalho junto aos atores da escola, isto €, asidtnlizando e utilizando recursos de
analise sobre o contexto escolar, buscando congeearncomplexa rede de interacdes que
se estabelecem no ambito educacional, identificandoepcdes e acdes que favorecem ou
nao o processo de ensino-aprendizagem.

Esta acdo permite que o psicélogo escolar ideungfiquais recursos devem
ser promovidos junto aos atores da escola para lElibagdo de competéncias, por
exemplo, de ressignificacdo das compreensfes aderaesenvolvimento humano, de
habilidades pessoais e interpessoais que favorecaatacionado na equipe escolar, e de
conhecimentos tedricos que subsidiem praticas mdéxjuadas as especificidades do
contexto, de modo que, diretores, professores & giaiem de maneira competente e
favorecam o desenvolvimento integral do aluno, eqiisntemente, promovam 0 sucesso
escolar (Araujo, 2003; Marinho-Araujo & Almeida,).

Ainda com relacdo ao avango no desenvolviment@mdgeténcias de andlise
relacionadas aos processos metacognitivos, veslcague o0s participantes tém
apresentado importantes avancos no que se refermatla de consciéncia de que suas
atuacgdes junto no grupo de equipes (dimenséo eqgiepes) e junto ao companheiro de
trabalho local (dimenséao intra-equipe) necessi@mmenrganizadas.

E, para além da constatacdo da necessidade dgnifisacao da atuacédo, os
participantes indicaram, ainda, caminhos e altefasmide mudancas nas dimensdes inter e
intra-equipe, tais como a sistematizacdo de morsedéo estudos tedricos, partilha de
experiéncias bem sucedidas e de reflexdo acercdesasios encontrados no cotidiano de

trabalho, tanto nos encontros coletivos das EAAASdmambaia quanto nas coordenacdes
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intra-equipe. Tais estratégias de ressignificacd& aluacdo convergem com 0S
pressupostos, outrora discutidos, de mediacdo ent@enalizacdo de processos de
aprendizagem e desenvolvimento humano adulto & gag interacfes que se estabelecem
no contexto social (Luria, 1990; Leontiev, s.d; ggisky, 2007).

Portanto, a atuacdo institucional em Psicologiaolascna DRE de
Samambaia — DF indica a existéncia de uma inteadeemgofissional que ndo mais se
coaduna com o atendimento individualizado ao almm@inda, a interacdo do psicélogo
com os atores da escola com o objetivo de apemastar a conducdo do processo de
ensino-aprendizagem nos casos de queixa escolar.

Em outras palavras, a acado da Psicologia Escol@Rta de Samambaia —
DF tem procurado auxiliar & comunidade escolar eflexdo acerca de sua atuacao,
promovendo, assim, ndo somente o desenvolvimefdotih mas, principalmente, adulto,
junto aos pais, professores e direcédo; além dgs®wio desenvolvimento, por meio da
mobilizagdo reflexiva de categorias especificagedarsos internos em busca da resolugéo
de situacOes problemas tipicas a esse contexttanBmra atuacdo da Psicologia Escolar
em Samambaia tem favorecido a substituicdo da pgéoede remediacédo do fracasso no
contexto escolar por outra de promocéo do deseimvehto humano e de consolidagéo de
uma cultura de sucesso educacional.

Pode-se destacar, como fato que tem contribuidogarvanco da atuagdo em
uma perspectiva institucional na cidade de SamambalF, a sistematizacao de reunides
de coordenacédo coletiva nas quais as equipesamnlieflexdes acerca de estratégias de
intervencdo junto aos atores da escola, tendo aumpdade de fortalecer os vinculos
afetivos e de compartilhar experiéncias da atuagdainda, a participacdo dos psicologos
escolares na assessoria em servico oportunizadaPpejeto Permanente de Extensao
Integracdo Universidade/Psicologia Escolafierecida pelo Laboratério de Psicogénese da
UnB (Araujo, 2003; Araujo & Almeida, 2006 e 2005; MdrarAradjo & Neves, 2007;
Neves, 2001; Neves, et. al., 2001).

Tais episoédios funcionam como momentos significstide mediacdo e de
internalizacdo de outras possibilidades de trabathodesenvolvimento pessoal e
profissional entre os participantes.

Quanto as préticas desenvolvidas pelo Servico deicApsicopedagdgico

Especializado, sugere-se que o trabalho que jasesido desenvolvido pela coordenacao
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intermediéria, no favorecimento da formacao comiitaudos profissionais de Samambaia e
de planejamento de estratégias de intervencao aséscolas, seja sistematizado de modo
a contemplar a reflexdo tedrico-pratica e o deslgimaento de novas acdes nas trés
dimensdes de atuacéo do psicllogo-escolar sugerdas pesquisa.

Desta forma, com base dos resultados das investégaealizadas, propoem-
se uma categorizacdo de atividades nas dimensdes inter e extra-equipes que
contemplem a atuacdo junto aos profissionais dasA;Aaos alunos, aos pais, aos
professores e a direcdo escolar, que venham cdasak mudancas que ja se evidenciam
na atuagdo em Psicologia Escolar no ambito da SEBMRE de Samambaia, e podem
contribuir com o contexto geral das EAAA no DF:

1. Sistematizacdo de atividades do psicologo escmlaambito da prépria
EAAA (dimenséantra-equipg, com o objetivo de:

a. Promover o habito de aprofundar a discussa@aay desempenho da

equipe, da ressonancia da intervencdo junto aosaidesujeitos, das

dificuldades encontradas e das a¢des bem sucebd&as;omo dos proximos
passos que devem ser empreendidos.

b. Planejar as atividades da equipe, distribuigéasasal e mensalmente, de

modo a contemplar ndo somente um cronograma de/enigio junto aos

atores da escola, mas também momentos sistematizd€oestudo e

planejamento entre os técnicos da equipe.

c. Registrar a avaliacdo e as reflexdes acercantaswencdes realizadas

pelas equipes de modo a gerar recursos de anakdkexddo metacognitiva a

partir do percurso trilhado pela prépria equipe.

2. Sistematizacdo das atividades do psicologo &sgohto ao grupo de

equipes (dimenséaater-equipey com o objetivo de:

a. Promover a reflexdo do grupo de profissionais BAAA acerca das

intervencdes realizadas junto aos atores da esewvidenciando atuagdes

bem-sucedidas e desafios a serem superados, medidaesta forma, a

tomada de consciéncia e a internalizacdo de naéhisgs e perspectivas de

andlise do contexto, com base em uma epistematiegigao.

b. Contribuir com estudos tedricos que promovam eaovacdo dos

conhecimentos necessarios a compreensao das d#erqge se estabelecem
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no ambito escolar, bem como de formas de promogadedenvolvimento
adulto, tais como a abordagem de desenvolvimentocpmpeténcias que
sistematiza a ressignificacdo de recursos, coftkigucomo conteudos
simbodlicos que podem ser mobilizados e transformapara atender a
atividades mais complexas e diversificadas (Araf{if)3; Le Boterf, 2003;
Wittorski, 1998).

c. Contribuir com o planejamento de momentos enpaque viabilizem o
desenvolvimento de competéncias coletivas, favadigeassim, a construcao
de uma rede de recursos teoricos, cognitivos ectecicapazes de sustentar
estratégias de intervencdo institucional da Psjtalo Escolar em
Samambaia/DF.

d. Promover o fortalecimento dos vinculos afetipos meio de momentos de
confraternizacdo do grupo, troca dos trabalhoszesds, planejamento de
eventos direcionados a educadores, no ambito da B&®Eodo a manter a
motivacdo e o comprometimento do grupo com o desdeinvento individual

e coletivo, renovacdo das praticas e manutencaaundeauto-conceito
profissional saudavel.

e. Articular com a coordenagdo intermedidria aizagfio de Vvisitas
periddicas ao espacgo da equipe na qual atua cdijetivo de refletir sobre o
contexto das escolas nas quais trabalham as egi@pesecendo, assim, a
compreensao acerca das especificidades de cadeximom a atualizacéo
permanente dos sentidos e significados que favorerglanejamento dos
encontros coletivos, em consonancia com as neeglesiddos psicélogos
escolares.

f. Registrar a trajetoria de desenvolvimento dopgrule equipes com o
objetivo de construir recursos mediadores da raflexcerca dos avancos e
dos desafios na atuacdo possibilitando a idengéica mobilizagcédo e
transposicdo de recursos (habilidades, afetos,jodesesquemas mentais,
posturas e outros processos psicoldgicos) parasoudituacdes (Araujo,
2003).

3. Sistematizacdo das atividades do psicologo laasganto a escola

(dimenséo extra-equipecom o objetivo de:
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a. Intervir junto aos atores da escola compreeraendontexto familiar e
escolar no qual o aluno esta inserido, considergadgk) alunos e professores
COmo sujeitos ativos e capazes de ressignificar ist@racoes.

b. Estabelecer encontros coletivos para pais eeggofes nos quais possam

ser realizadas oficinas, momentos de partilha geréncias e circulagao de

sentidos e significados que favorecam a reorgafizdas percepcdes e das
acOes dos atores da escola.

c. Contribuir com a formacdo continuada do corpcedte com foco no

desenvolvimento de competéncias que favorecamagaiyunto aos alunos,

o planejamento e avaliacdo dos processos de eagieadizagem.

d. Promover, junto ao corpo gestor da escola,x@fie acerca das praticas

administrativas e pedagogicas e sua consonancia asmdiretrizes

estabelecidas pelos documentos que organizam ghateducativa.

e. Acompanhar o processo de elaboracdo e refldea®rojeto Politico

Pedagogico, bem como de outros procedimentos quenatizem o

funcionamento da escola, com o objetivo de oferexsessoramento a

direcdo da escola para reflexdo sobre a articuldgdmormas com as praticas

educacionais.

f. Participar dos espacos institucionalizados, ¢aiso, Conselho de Classe,

reunides de pais e mestres, coordenacdo de prodessotre outros eventos

gue visem a integracdo escola-familia-comunidadey o objetivo de gerar
um sentido de pertencimento do psicélogo juntorawodade escolar, bem
como oportunizar a apreensao dos sentidos, do#ficagios e das vozes
institucionais que informam sobre a subjetividadelividual e social

presentes no contexto escolar.

Em relacdo ao Servico de Apoio Psicopedagdégicodipmdo da SEDF:

1. Sistematizacdo do assessoramento ao trabathhdAAA, via Projeto
Permanente de Extensédo Integracdo UniversidadedRgj@ Escolare,
mais especificamente, a atuacdo do psicélogo escola

2. Mudanca na dindmica administrativo-pedagogica evelnnéentral das

EAAA, com o objetivo de: proporcionar a realizacde reunides
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periddicas de grupos de equipes que trabalham e PpRximas;

organizar foruns de discussdo acerca da atuacdopsicslogos e

pedagogos que compdem as equipes; socializar modts projetos

desenvolvidos em cada DRE, promovendo a circuldedimformacdes e

de experiéncias que estdo dando certo, entre paiwas 0 objetivo de

consolidar a identidade do Servico de Apoio Psidagégico

Especializado no ambito da SEDF.

Apesar da relevancia dos dados construidos nestdoggeconhece-se
que as possibilidades de investigacdo ndo forarotasas. Desta forma, vale sinalizar
temas que poderiam orientar pesquisas futura® eles, a realizacéo de estudos acerca da
atuacdo em Psicologia Escolar em outras cidadd3Rjocom o objetivo de evidenciar
concepcOes, praticas e perspectivas acerca dadajuagrificacdo do indice de sucesso
escolar alcancado pelo “modelo” de atuacgéo instinad que vem sendo desenvolvido em
Samambaia e, ainda, estudos que colaborem comtemnatizacdo das atividades que
devem ser desenvolvidas pelo psicologo escolagsaptadas anteriormente.

A realizacdo deste trabalho coaduna-se com a mtRspede que a
Psicologia Escolar tem muito a contribuir para enpygdo do sucesso escolar no ambito
da SEDF, segundo uma nova perspectiva de favoretona® desenvolvimento adulto no
ambito da escola. Para tanto, faz-se necessariagyinstituicdes escolares contem com a
presenca de um psicologo escolar como membro efetiv seu quadro de funcionario;
desta forma, sera possivel que este profissiomdtiboa ndo mais para a remediacdo das
dificuldades de aprendizagem, mas para a promogaaedenvolvimento adulto, e,
consequentemente, infantil, visando a formacaaonke eultura de sucesso escolar.

Na direcdo de garantir a imersao do psicologo escm contexto educativo,
vale ressaltar a mobilizacdo dos Conselhos Federai®egionais de Psicologia que
encaminharam um Projeto de Lei, em tramitacdo nwa®e Federal, reivindicando a
obrigatoriedade da contratacéo, pelas escolassidélqgos para atuar junto & comunidade
escolar.

Vale destacar, ainda, a existéncia de politicadigash que demandam a
exigéncia legal de se ter um psicologo em cadalastais como as definidas nas
Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial nhaiéatdo Basica MEC, 2001), na

Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), do Miaistea Educacdo, que orienta a



172

realizagdo, durante o processo educacional, ddag&al psicolégica dos alunos com
necessidades educacionais especiais, com o obgiiwdentificar as barreiras que estejam
impedindo o processo educativo em suas multiplagnisoes.

No ano de 2002, por meio do documento intitula&aliacdo para a
Identificacdo das Necessidades Educacionais Esigeei®&ubsidios para os sistemas de
ensino, na reflexdo de seus atuais modelos deag@ali(MEC, 2002), a SEESP definiu
que o processo de avaliacdo deve ser desenvohadpreferéncia na escola, com a
participacdo do psicologo escolar como um dos agesducacionais.

Assim, conforme as reflexbes empreendidas anteeioten verifica-se que o
psicologo escolar constitui-se como profissionaeasial para a analise das mdultiplas
dimensdes que interferem no desenvolvimento do®itesj que constroem sua
subjetividade nos contextos educativos. Como dastat Marinho-Aradjo e Almeida
(2005) acerca da imersédo do psicologo no conteatestola: “A necessidade de acdes
preventivas de promocao de saude no contexto edealacom que o psicélogo escolar
mantenha-se imerso como parte integrante dessextonpara analisa-lo ‘por dentro’,
incluindo-se como sujeito compromissado e pertedrcemressa realidade” (p. 88).

Ser& por meio da participacdo do psicélogo como nerefetivo da escola
que se viabilizar4 a realizagdo do mapeamentaung&inal e da escuta psicolégica que
oportunizam a compreensdo psicolégica do contextairela, a assessoria ldcida ao
trabalho coletivo e ao acompanhamento do processmsino-aprendizagem com vistas a
promocdo ao desenvolvimento de competéncias juosoatores da escola (Marinho-
Araujo & Almeida, 2005).

Com relagcéo ao alcance dos objetivos da pesquisabex, investigacao das
concepcOes de atuacdo em Psicologia Escolar e alapeténcias que o0s psicologos
escolares, que compdem as EAAA na DRE de Samami&ia,desenvolvendo em seu
contexto de trabalho, acredita-se que a constragialiscusséo dos dados responderam a
estas metas de estudo, de maneira satisfatoria.

A guisa de conclusdo vale destacar que as discussfig empreendidas
acerca das contribuicdes da Psicologia Escolargppramocao de uma cultura de sucesso,
indicam que o Servigo de Apoio Psicopedagogico &afigado tem muito a contribuir, no
ambito da SEDF, para a superacao dos indices clesfa escolar, tendo em vista que os

psicologos podem favorecer o desenvolvimento depet@ncias por parte dos agentes da
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escola para a realizagcado de um trabalho afinadoasormecessidades de cada contexto e a
promocao do desenvolvimento infantil e adulto.

Desta forma, faz-se necessario que a SEDF empreenda

1. Estratégias de viabilizacdo de um processo nséieo de formacgéo
continuada para os psicologos escolares, e de ommea fgeral para os profissionais das
EAAA, para que, uma vez capacitados a desenvolvea watuacao institucional,
contribuam amplamente com o sucesso da acédo egunatimbito do Distrito Federal.

2. Oficializacdo doServico de Apoio Psicopedagogico Especializado
segundo os tramites legais, de forma a garantir profissionais o espaco fisico, as
gratificacdes e todo o suporte necessario ao desémento das atividades, como a
realizacdo de concurso publico para suprimentcad@ncia de profissionais de Psicologia

Escolar em todas as DRE.
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Universidade de Brasilia - UnB
Instituto de Psicologia - IP

PESQUISA: A Atuacao do Psicélogo Escolar nas Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem de Samambaia
Mestranda: Rejane Maria Barbosa
Profa Orientadora: Prof? Dra. Claisy Maria Marinho-Araujo

Questionario de Caracterizacao dos Participantes

Este questionario faz parte da pesquisa realizada pelo Instituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia, a qual vocé esta participando. O objetivo desse instrumento é sistematizar
informaces acerca de aspectos relacionados a formagéo e atuagéo do psicélogo escolar.

N&o ha necessidade de identificacao.

Por favor, responda de forma espontanea, expressando sua real opinido; ndo se sinta
constrangido(a) em apontar dificuldades ou duvidas, pois serdo dados importantes para avaliagcao
posterior.

Em caso de duvida, contate a pesquisadora pelo telefone: 3359 4731, 84119975 ou pelo e-
mail: rejanemaria @unb.br. Agradecemos sua colaboragéo.

| - DADOS DE IDENTIFICACAQ

1. Iniciais do Nome: Data do preenchimento: [
2. |dade: 3. Género: O Feminino O Masculino

. Tempo de Formagédo em Psicologia:
5. Tempo de Atuag&o em Psicologia Escolar:
6. Quantas escolas sua Equipe atende? _____ EC(s) * CEF(s)**

7. Composicao atual da Equipe:
* EC - Escola Classe ** CEF - Centro de Ensino Fundamental

Il - FORMACAOQ
1 - Graduacao em Psicologia
Instituicdo Local Data de concluséo
Estagios Curriculares/participacdo em Areas Especificas

pesquisa, projetos de extensao

1 - Houve disciplinas, na sua graduacao, ligadas a Psicologia Escolar? O sim O néo
Quais?




2 - Cursos de Pdés-Graduacao: [ sim [ ndo
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Curso Nome/Area do curso Instituicao Duracéo
Especializacao
Mestrado
3 - Cursos de formacao profissional: O sim O n&o
Curso Area Instituicao Duracéo
Il - ATUACAO

1 — Outras experiéncias profissionais em Psicologia

Instituicao Funcéo Area Atividades Periodo
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PESQUISA: A Atuacao do Psicélogo Escolar nas Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem de Samambaia
Mestranda: Rejane Maria Barbosa
Profa Orientadora: Prof? Dra. Claisy Maria Marinho-Araujo

Memorial acerca das Concepcdes de Atuacéao

Este instrumento faz parte da pesquisa realizada pestituto de Psicologia d
Universidade de Brasilia, a qual vocé estd padiwlp e tem por objetivinvestigar ag
concepcdes dos participantes acerca da atuac&iabbogo escolar.

Ndo ha necessidade de identificacdo, apenas ee@sfi as iniciais do seu non

Responda de forma esponténea, expressando sugimab; ndo se sinta constrangido
em apontar dificuldades ou duvidas, pois serdogladportantes para avaliacao posterior.

Em caso de duvida, contate a pesquisadora pefortele3359 4731, 84119975 ou pelo
mail: rejanemaria@unb.bAgradecemos sua colaboracéo.

Data do Preenchimento: / /

1) O que é ser psicologo escolar?
2) Como e porque fui ser psicologo escolar?
3) O que faco como PE? O que devo fazer?
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PESQUISA: A Atuacao do Psicdlogo Escolar nas Equipes de Atendimento/Apoio a Aprendizagem de
Samambaia

Mestranda: Rejane Maria Barbosa
Profa Orientadora: Prof? Dra. Claisy Maria Marinho-Araujo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO |

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da jEscupracitada que tem por objetivo
conhecer o trabalho dos psicologos escolares (BEamam nas Equipes de Atendimento/Apoio a
Aprendizagem (EAAA) da Diretoria Regional de Ensinte Samambaia/SEDF. Mais
especificamente, a construcdo de dados investigaid@rmacdo, a atuacdo e as competéncias
desenvolvidas pelos PE no que se refere aos seguntos de trabalho: a) atuacdo junto aos
diversos setores da escola, b) a atuagéo juntdeanais técnicos da prépria EAAA, c¢) a atuagéo
no grupo de equipes de Samambaia.

As informacgBes a serem utilizadas serdo coletattagés da analise das respostas aos
questionarios preenchidos e/ou respostas as ata®vilodas as informag¢des serdo construidas
pela pesquisadora.

Os dados fornecidos poderao ser utilizados e esponiveis para discusséo, avaliacdo e
divulgacdo futuras, incluindo publicagcbes em pecdsl ou livros de circulagcdo cientifica-
académica.

Conforme a resolugédo 196/96 do Conselho Nacioadbalide que trata das Diretrizes e
Normas Regulamentadoras de Pesquisa Envolvende Bareanos, vale destacar-se 0s seguintes
aspectos:

a) Os dados serdo analisados de forma sigilosa, cetasva garantir a privacidade dos
sujeitos, quanto aos dados confidenciais envoludogesquisa.

b) O participante tem assegurada a liberdade de sesale@ participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, Sealizz&£ao ou prejuizo.

c) A participacdo sera voluntaria, ndo havera recosgénanceira e ndo representard riscos

a integridade fisica ou psicolégica aos envolvidos.

d) As informagdes e esclarecimentos serdo oferecmasmicipante, antes e durante o curso
da pesquisa, sobre a metodologia e outros asppatase fizerem necessarios.

Em caso de duvida e/ou desisténcia, este poderakjuer momento, contatar a
pesquisadora responsavel (Rejane Maria Barbosas pelefones (61) 3359 4731 ou (61) 8411
9975, ou via e-maikejanemaria@unb.br

Estou ciente do acima exposto e aceito livremeartticfpar da citada pesquisa.

- DF, , de e 2007.

Nome da Participante:

Assinatura:

Telefone(s):

E-mail:




