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C/\RT/\ )\s
EqurPEs

Caros Profissionais das Equipes Especializadas
de Apoio & Aprendizagem,

E com muita alegria que colocamos & sua disposicdo a Orientacdo
Pedagdgica - Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem, publicada
em parceria com a Rede de Informacao Tecnolégica Latino-Americana
(RITLA), documento que objetiva reconhecer e normatizar o trabalho
desenvolvido por vocés nas instituicdes educacionais que ofertam a
Educacéao Infantil e o Ensino Fundamental - Séries/Anos Iniciais.

Esta Orientacdo Pedagdgica representa uma construcéo coletiva,
realizada por vocés, profissionais de Pedagogia e de Psicologia, num
trabalho de co-responsabilidade que expressa o compromisso assumido
junto aos alunos e & comunidade escolar com vistas ao sucesso escolar.
Ao tempo que traz uma culminéncia da histéria e das acdes realizadas,
apresenta perspectivas inovadoras do Servigo Especializado de Apoio &
Aprendizagem, cuja atuac@o repercutird, diretamente, na qualidade do
ensino publico do Distrito Federal.

Esperamos, com essa mobilizacéo, que novos horizontes possam ser
construidos no fortalecimento de acées que garantam uma educacéo
que reconheca e respeite a diversidade e que possibilite uma sociedade
mais solidéria e humana.

Lutemos, assim, por um sonho possivel: escola de qualidade,
igualitdria, justa e acolhedora para todos.

Um grande abraco a todos,
Eunice de Oliveira Ferreira Santos
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APRESENTACAD

O presente documento traz as novas diretrizes técnicas e
pedagdgicas para a atuacdo dos profissionais que compdem as
Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem — EEAA, no dmbito
da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal.

As EEAA constituem-se em um servigo de apoio técnico-pedagdgico,
de cardter multidisciplinar, composto por profissionais com formacao
em Psicologia e em Pedagogia. Cabe enfatizar que os profissionais
de psicologia, embora tenham sua atuacdo voltada para o contexto
educacional, caracterizando-se, entdo, como Psicélogo Escolar, serdo
doravante denominados Psicélogos, em funcéo da nomenclatura oficial
tanto da formacao inicial como do cargo investido no d&mbito da SEDF,

O servico tem por objetivo a promogdo da melhoria da qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem, por meio de acées institucionais,
preventivas e interventivas, compreendidas como o desenvolvimento de
um trabalho que:

facilite e incentive a construcdo de estratégias de ensino
tdo diversificadas quanto forem as possibilidades
interativas de aprendizagem; promova a reflexdo e a
conscientizac@o de funcdes, papéis e responsabilidades
dos sujeitos que atuam, de forma relacional, no cotidiano
da escola, e busque, com a equipe escolar, a superacdo

dos obstéculos & apropriacdo do conhecimento (Marinho-
Aratjo e Almeida, 2005, p. 89).

Visa ainda contribuir para o aprimoramento da atuacdo dos
profissionais das instituicdes educacionais, bem como colaborar para a
promocdo da melhoria do desempenho de todos os estudantes, com e
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sem necessidades educacionais especiais, viabilizando a concretizacdo
de uma cultura de sucesso escolar.

Cumpre ressaltar que o presente documento representa um avanco
em relacd@o ao que até entdo norteava a atuacdo das EEAA (GDF, 2006),
uma vez que apresenta e aprofunda os subsidios técnicos, tedricos,
legais, operacionais e metodolégicos que definem esse servico.

Nessa vertente, a Orientacdo Pedagdégica do Servico
Especializado de Apoio & Aprendizagem — 2010 organiza-se em
cinco partes: (1) Introducdo, que traz uma caracterizaggo do
contexto no qual foram propostas modificacées na atuacdo do
referido servico; (2) Contextualizacdo Histérica, que apresenta
um panorama das questdes que envolveram esse servico na rede
pUblica de ensino do Distrito Federal, desde 1968 até os dias de
hoje, abrangendo seus 41 anos de existéncia; (3) Fundamentacéo
Legal, com os principais documentos oficiais que afetam, direta ou
indiretamente, a atuacdo das EEAA; (4) Fundamentacdo Teérica,
com os principios epistemolégicos, teéricos e metodoldgicos que
norteiam e consolidam a atuacdo das EEAA, na vertente e nas
dimensdes aqui apresentadas, enfatizando o cardter multidisciplinar
das EEAA; e (5) Operacionalizac@o, que apresenta os objetivos, as
acdes e os procedimentos que viabilizam a atuacéo das EEAA, bem
como as competéncias dos diversos niveis que envolvem o servico.
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TNTRODUCAD

Situando-se na vanguarda das politicas publicas educacionais
brasileiras, a rede publica de ensino do Distrito Federal conta,
desde 1968, com o servico de suporte técnico-pedagdgico, de
cardater multidisciplinar, composto por profissionais com formacao
em Psicologia e em Pedagogia, que oferece apoio educacional
especializado as instituicdes educativas, especialmente as de Educacéo
Infantil, de Ensino Fundamental — Anos/Séries Iniciais, e aos Centros
de Educacao Especial.

Ao longo desses 41 anos de existéncia, a rede publica de ensino
do Distrito Federal implementou algumas modificacées estruturais e
funcionais no servico, que concorreram sempre para a melhoria e para
a ampliacéo de sua oferta. No entanto, a principal reorganizacéo, jé
experimentada em quatro décadas de atividade, ocorreu durante o ano
letivo de 2008, quando houve um amplo processo de discussé@o acerca
do aprimoramento da atuagdo dos profissionais que compunham o
servico de apoio multidisciplinar da Secretaria de Estado de Educacao
do Distrito Federal (SEDF). Tal mobilizacéo envolveu, além do Sindicato
dos Professores do Distrito Federal (SINPRO), a Universidade de Brasilia
(UnB) e os representantes das seguintes instdncias da SEDF, & época:

e  Gabinete do Secretdrio;

* Secretaria Adjunta;

* Subsecretaria de Educacdo Bdsica (SUBEB), hoje renomeada
Subsecretaria de Gestdo Pedagdgica e Inclusdo Educacional
(DODF N°. 53, de 18 de marco de 2009);

* Diretoria de Ensino Fundamental e Diretoria de Educacao
Especial, atual Geréncia de Ensino Fundamental e Geréncia de

Educacao Especial (DODF N°. 53, de 18 de marco de 2009);
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* Geréncia de Apoio Pedagdégico, atual Nicleo de Apoio
Pedagégico e Orientacdo Educacional;

* Comité representativo dos profissionais que compunham
o servico, denominado Comissdo Pro-EAAA! (Equipes de
Atendimento/Apoio & Aprendizagem).

O fruto desse importante, singular e democrdtico processo de
reorganizacdo do servico de apoio multidisciplinar da SEDF foi
representado pela Portaria N°. 254, de 12 de dezembro de 2008,
publicada no Didrio Oficial do Distrito Federal N°. 248, de 15 de
dezembro de 2008. Essa Portaria assinalou a primeira oficializacdo
legal do servico, que passou a ser denominado Equipes Especializadas
de Apoio a Aprendizagem (EEAA).

Cumpre ressaltar que essa regulamentacéo significou muito mais
do que apenas o reconhecimento e a normatizacdo das atividades dos
profissionais de Psicologia e de Pedagogia que compdem esse servico.
O fato é que a Portaria N°. 254/08 promoveu também o fortalecimento
e o aprofundamento tedrico-conceitual das atividades das EEAA, na
medida em que ampliou os seus objetivos de atuacdo e reconheceu ser
imprescindivel a gradativa universalizacdo da oferta do servico, para
todas as etapas e modalidades da Educacéo Bésica, no émbito da rede
pUblica de ensino do Distrito Federal.

De tal forma, a regulamentacdo das EEAA e os consequentes
avancos conceituais e operacionais programados para o servico
promoveram a necessidade de que as diretrizes pedagdgicas, que
até entdo orientavam a atuacéo das EEAA, fossem revistas. Nesse
sentido, por solicitacdo da Subsecretaria de Educac@o Basica (SUBEB),
hoje Subsecretaria de Gestédo Pedagdgica e Inclusdo Educacional, o

1 Adriana Regina M. Pimentel Miller (DRE do Plano Piloto/Cruzeiro); Cldudia Maria
C. Menezes (DRE de Sao Sebastido; Jodo Sérgio Macedo Salgado (DRE de Samambaial);
Patricia C. Trajano Peixoto (DRE de Santa Maria); Sara Magalhdes Madureira; Vanuza
Célia Sales Silva e Vera Lucia N. C. Cordeiro (DRE de Ceilandia).
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Nicleo de Apoio Pedagdgico e Orientacdo Educacional, da Geréncia
de Ensino Fundamental, coordenou o processo de reformulacdo do
documento que orientava a atuacdo das Equipes Especializadas de
Apoio a Aprendizagem, objetivando cumprir o que prevé o Art. 6° da

Portaria N°. 254/08:

“O documento “Orientagdo Pedagdgica — Equipes
Especializadas de Apoio & Aprendizagem”, que serd
editado pela Geréncia de Apoio Pedagdgico da
Diretoria de Ensino Fundamental, por meio do seu
Nicleo Técnico Pedagdgico, apresentard, de forma
minudenciada, as diretrizes técnico-pedagdgicas para
a atuacdo dos profissionais das Equipes Especializadas
de Apoio a Aprendizagem” (DODF N°. 248, de 15 de
dezembro de 2008).

A reformulac@o do citado documento visa apresentar, aprofundar e
subsidiar pedagogicamente as prdticas dos profissionais de Psicologia
e de Pedagogia que compdem as EEAA. Os novos objetivos de
atuacdo desse servico concentram-se na promocéo da melhoria da
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem, por meio de
acdes institucionais, preventivas e interventivas, que buscam subsidiar
o aprimoramento das atuacdes profissionais dos atores das instituicdes
educacionais e promover a melhoria do desempenho dos alunos, pela
concretizacdo de uma cultura de sucesso escolar.

Para operacionalizar o importante processo de revisdo do documento
norteador que orientava a atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio
a Aprendizagem foi constituida uma comisséo de trabalho composta
por sete profissionais, dentre elas: (a) duas representantes da Geréncia
de Apoio & Aprendizagem, insténcia que responde pela coordenacéo
central das EEAA; (b) trés profissionais que integram as EEAA, sendo
duas pertencentes a Diretoria Regional de Ensino (DRE) de Samambaia
e uma & DRE de Ceilandia; e (c) duas professoras da Universidade

acio Pedagégica
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de Brasilia, que participaram da supervisdo e assessoria técnica do
documento. Vale esclarecer que os trabalhos da referida comissao
ocorreram desde o fim de dezembro de 2008 e foram concluidos
em agosto de 2009, sendo, entdo, apresentados oficialmente &
Subsecretaria de Gestdo Pedagdgica e Incluséo Educacional, para
apreciacdes iniciais e posteriores encaminhamentos aos demais setores
da Secretaria de Estado de Educaca@o do Distrito Federal.

Entretanto, torna-se preciso esclarecer que a legitimidade do
processo de reformulacdo do documento Orientacdo Pedagdgica
— Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem ndo dependeu
somente da adocdo de orientacdées técnicas e metodoldgicas
consistentes, por parte dessa comissdo de trabalho constituida, mas
fundamentou-se, também, na participacéo efetiva dos profissionais
que compdem as EEAA, nas discussdes e nas sistematizacdes
que orientaram esse processo de reestruturac@o, permitindo que
houvesse uma co-responsabilizacdo coletiva pelas transformacées
que se fazem necessdarias.
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CONTEXTUAL TZAGCAD

HisTorICA

Em 1968, com a criacdo do Atendimento Psicopedagdgico na Escola
Parque 307/308 Sul, estruturou-se, no émbito da rede publica de ensino
do Distrito Federal, um servico de suporte técnico-pedagédgico, de cardater
multidisciplinar, composto por profissionais com formacdo em Psicologia
e em Pedagogia. Cumpre ressaltar que a denominacéo Atendimento
Psicopedagdgico, simbolizava, desde aquela época, a natureza do
servico prestado, caracterizado pela presenca e pelos trabalhos conjuntos
de Psicélogos e de Pedagogos, como afirma Pain (1992):

Convém assinalar o alcance da psicopedagogia com re-
lagdo & intervencdo pedagdgica especifica; o que permite
delimitar o terreno de competéncias do psicélogo dedicado
a aprendizagem e o terreno de especialista em Ciéncias da
Educacdo, que atende as perturbacdes na aquisicéo dos
processos cognitivos. Este Ultimo se preocupa principalmen-
te em construir situacdes de ensino que possibilitem a apren-
dizagem, incrementando os meios, as técnicas e as instru-
¢oes adequadas para favorecer a correcdo da dificuldade
que o educando apresenta. Diferentemente, o psicédlogo
se interessa pelos fatores que deferminam o n@o-aprender
no sujeito e pela significacdo que a atividade cognitiva tem
para ele; desta forma a intervencéo psicopedagdgica volta-
se para a descoberta da arficulacdo que justifica o sinftoma
e também para a construcdo das condicées para que o
sujeito possa situar-se num lugar tal que o comportamento
patolégico se forne dispensavel (p. 13).
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AVALTACAD DO
Enstno Espe-
CTAL

Em 1971, apds trés anos de funcionamento, o servico foi
transferido para o Centro de Orientacdo Médico Psicopedagégico
(COMPP), quando se firmou o convénio entre as entdo Fundacoes
Educacional e de Salde, atualmente Secretarias, para realizar
diagnéstico diferencial e complementar dos educandos com histéria
de fracasso escolar, queixa de dificuldade de aprendizagem e
necessidades educacionais especiais?.

No entanto, em 1974, com o aumento da demanda, por parte das
instituicdes educacionais de alunos com necessidades educacionais
especiais encaminhados ao diagnéstico diferencial, a Fundacao
Educacional do Distrito Federal (FEDF), hoje Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEDF), por meio da Divisdo de Ensino
Especial (DEE), hoje Geréncia de Educacdo Especial, retomou a
coordenagdo do referido servico e formou a primeira Equipe de
Diagndstico/Avaliagé@o Psicopedagdgica do Ensino Especial, no Centro
de Ensino Especial 01 de Brasilia®. Essa Equipe, também composta por
profissionais com formacdo em Psicologia e em Pedagogia, recebia a
demanda de alunos do Ensino Especial ou da comunidade, com o intuito
de diagnosticd-los e encaminhd-los aos atendimentos especializados
oferecidos pela rede publica®.

Na década de 1980, houve um aumento na demanda dos
alunos encaminhados com histérico de fracasso escolar ou queixa de
dificuldade de aprendizagem, que estavam matriculados na Educacao
Infantil e no Ensino Fundamental — Séries/Anos Iniciais. Assim, em
1987, a FEDF, hoje SEDF, por meio da entdo Divisdo de Apoio ao
Educando (DAE), instituiu o Atendimento Psicopedagdgico para todo
o sistema puUblico de ensino do Distrito Federal.

2 Penna-Moreira, P C. B (2007). A Psicologia Escolar na Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal: um estudo sobre as Equipes de Atendimento/Apoio & Aprendizagem do Plano
Piloto. Dissertacdo de Mestrado, Instituto de Psicologia, Universidade de Brasilia, Brasilia.

3 Op. Cit.

4 Governo do Distrito Federal (2006). Orientacdo Pedagdgica: Equipes de
Atendimento/Apoio & Aprendizagem. Brasilia: SEDF.
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Vale ressaltar que, de acordo com as concepcoes sobre
desenvolvimento humano difundidas nas décadas de 1970 e 1980,
os servicos de apoio da rede publica de ensino do Distrito Federal,
representados pelas Equipes de Diagnéstico/Avaliacdo Psicopedagdgica
do Ensino Especial e pelas Equipes de Atendimento Psicopedagdgico,
ainda pautavam-se em pressupostos tedricos que preconizavam a visdo
de que os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem
estariam acometidos por alguma doenca, estabelecida em um nivel
orgénico e individual (Neves, 2001).

Outro fato digno de nota é que, somente em 1992, 18 anos apés a
criacdo da primeira Equipe de Diagnéstico/Avaliacdo Psicopedagégica
do Ensino Especial e cinco anos apés a instituicdo do Atendimento
Psicopedagégico para todo o sistema publico de ensino do DF,
foram publicados os documentos que orientavam as atividades dos
atendimentos especializados da rede publica de ensino: Orientagdes
Pedagégicas (OP) n°. 20 e n°. 22°. Os documentos ressaltavam,
novamente, que a nomenclatura psicopedagdgica referia-se, exclu-
sivamente, & presenca conjunta dos profissionais da psicologia e da
pedagogia, uma vez que:

Compreende-se por avaliacdo psicopedagdgica o
processo realizado por equipe multidisciplinar, composta
porpedagogo e psicdlogo, por meio do qual se descrevem,
minuciosamente, o potencial de aprendizagem do aluno
com necessidades especiais e as adaptacdes a serem
promovidas no processo educativo a fim de adequd-lo as
caracteristicas individuais do aluno, de forma a favorecer
o desenvolvimento, com aproveitamento e qualidade,
dos componentes curriculares (FEDF, 1994b, p. 15).

5 Op. Cit.
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De tal forma, a OP N°. 20 trazia os objetivos, a estrutura e
o funcionamento do Atendimento Pedagégico, cujo trabalho era
com os alunos do ensino regular que apresentavam dificuldades de
aprendizagem. Ja a OP N°. 22 estabelecia as diretrizes administrativo-
pedagdgicas que orienfavam o processo de identificacdo e de
encaminhamento dos alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados na rede oficial de ensino do Distrito Federal (FEDF,
1994b). Em 1994, foi publicada a segunda edicéo desse documento,
que, apesar de trazer algumas revisdes e atualizacées, ainda mantinha
as concepcdes biologizantes acerca dos problemas escolares e sociais.

Assim, ainda que consideradas as redefinicdes conceituais
promovidas pela rede publica de ensino do Distrito Federal, na década
de 1980, pode-se afirmar que o seu atendimento especializado,
representado pelas Equipes de Diagnéstico/Avaliacao Psicopedagdgica
do Ensino Especial e pelas Equipes de Atendimento Psicopedagdgico,
que atuavam junto ao ensino regular, baseava-se em uma abordagem
determinista, inatista e classificatéria acerca dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem (GDF, 2006), uma vez que o
atendimento era centrado no aluno, partindo-se do pressuposto de estar
nele a génese da dificuldade do processo de ensino e de aprendizagem.

Contudo, a partir da década de 1990, iniciaram-se importantes
avancos nos servicos de apoio multidisciplinares da rede piblica de
ensino do Distrito Federal, especialmente promovidos pelos estudos
e pelas pesquisas desenvolvidos junto aos profissionais que os
compunham (Aratjo, 1995, 2003; Neves, 1994, 2001). Os progressos
relacionaram-se ao reconhecimento acerca da necessidade de um
trabalho especialmente focado nos professores e na equipe escolar, de
forma a permitir a construcdo de espacos de discussdo sobre pontos
fundamentais como: concepcdes sobre processos de desenvolvimento
e de aprendizagem humanos, estratégias diferenciadas de ensino e
enfoques em agdes coletivas e relacionais.
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Outro avanco conquistado a partir dessa década consistiu na
criacé@o, “em 1995, do Projeto Permanente de Extensdo Integracao
Universidade/Psicologia Escolar, que, ao proporcionar uma
estreita articulacdo académico-profissional entre a Universidade
de Brasilia (UnB) e a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal (SEDF)”, visava®:

Prestar assessoria permanente aos professores e
psicdlogos da SEE-DF, por meio de reunides para
supervis@o e realizagdo de cursos de extensdo, planejados
para atender as especificidades do trabalho da Psicologia
Escolar da SEE-DF; oferecer aos alunos do Curso de
Graduacdo em Psicologia estdgio em Psicologia Escolar,
por meio de atividades de avaliagdo e acompanhamento
a criancas com problemas de desempenho escolar e
de atividades de intervencao institucional realizadas no
contexto escolar (Araljo, 2003, p. 157).

Vale destacar que o referido Projeto, que continua em vigor, |4
capacitou mais de 300 profissionais das Equipes de Diagndstico/
Avaliacdo Psicopedagégica do Ensino Especial e do Atendimento
Psicopedagégico, por meio de cursos de formacdo e de assessoria
profissional.

A partir do ano 2000, os servicos de apoio multidisciplinares
da rede publica de ensino do Distrito Federal também tiveram que
assimilar as redefinicées politico-pedagdgicas da legislacéo nacional,
especialmente aquelas contidas nas Diretrizes Nacionais para a

Educacdo Especial na Educacdo Bdsica, da Secretaria de Educacéo
Especial (SEESP), do Ministério da Educacdo (MEC, 2001). Tal

6 Aratjo, C. M. A. (2003). Psicologia Escolare o Desenvolvimento de Competéncias:
uma opcdo para a capacitacdo continuada. Tese de Doutorado. Universidade de Brasilia,
Brasilia.
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documento promoveu uma importante ampliacéo conceitual acerca
da interpretac@o das necessidades educacionais especiais, ao postular
que “todos os alunos, em determinado momento de sua vida escolar,
podem apresentar necessidades educacionais especiais...” (p. 33).

O fato é que, tradicionalmente, a educacdo especial era direcionada
“apenas ao atendimento dos alunos que apresentam deficiéncias
(mental, visual, auditiva, fisica/motora e multiplas); condutas tipicas
de sindromes e quadros psicolégicos, neurolégicos ou psiquidtricos,
bem como de alunos que apresentam altas habilidades/superdotacao”
(MEC, 2001, p. 43). Contudo, apés a conceituac@o de necessidades
educacionais especiais, disseminou-se uma nova compreensdo acerca
da Inclusdo, uma vez que:

Dentro dessa visdo, a acGo da educacdo especial
amplio-se, passando a abranger ndo apenas as
dificuldades de aprendizagem relacionadas @
condicées, disfuncées, limitacdes e deficiéncias,
mas também aquelas ndo vinculadas a uma causa
orgénica especifica, considerando que, por dificuldades
cognitivas, psicomotoras e de comportamento, alunos
sGo freqientemente negligenciados ou mesmo excluidos
dos apoios escolares (pp. 43-44).

Assim, houve uma mudanca fundamental nos pressupostos que
orientavam a organizag@o e o planejamento das acdes dos servigos
de apoio pedagdgicos especializados do pais, inclusive os do Distrito
Federal, uma vez que se passou a compreender que:

O quadro das dificuldades de aprendizagem absorve
uma diversidade de necessidades educacionais,
destacadamente aquelas associadas a: dificuldades
especificas de aprendizagem, como a dislexia e
disfuncées correlatas; problemas de atencéo, perceptivos,
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emocionais, de memoria, cognitivos, psicolingisticos,
psicomotores, motores, de comportamento; e ainda a
fatores ecolégicos e socioecondmicos, como as privacdes
de cardter sociocultural e nutricional (MEC, 2001. p. 44).

As novas diretrizes da legislacdo nacional (MEC, 2001), ao propor
o estudo das mudancas que s@o perceptiveis ao longo do tempo,
consideradas no dmbito biolégico, cultural e social” dos individuos, no
decorrer do seu curso de vida, corresponderam a uma evolucé@o nos
modelos de avaliacdo educacionais que, até entdo, vinham norteando
os sistemas de ensino.

Em 2002, o MEC avancou ainda mais e, por meio novamente
da SEESP, lancou o documento Avaliacdo para a ldentificacdo das
Necessidades Educacionais Especiais - Subsidios para os sistemas de
ensino, na reflexdo de seus atuais modelos de avaliagéo, no qual definiu
que a avaliacdo seria um processo compartilhado a ser desenvolvido,
preferencialmente, na escola, envolvendo os agentes educacionais.

O documento preconiza que o processo avaliativo tem como

finalidade:

conhecer para intervir de modo preventivo e/ou
remediativo, sobre as varidveis identificadas como
barreiras para a aprendizagem e para a participacdo,
contribuindo para o desenvolvimento global do aluno
e para o aprimoramento das instituicbes de ensino. A
avaliagdo constituir-se-ia, assim, em processo continuo
e permanente de andlise das varidveis que interferem no
processo ensino-aprendizagem, objetivando identificar
potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e

das condicées da escola e da familia (MEC, 2002, p. 10).

7 Grifo nosso.
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Segundo o MEC (2002), o processo avaliativo deveria levar em
consideracdo todas as varidveis que pudessem interferir no processo
educacional dosalunos, quaisfossem: (a) as que incidem na aprendizagem
- com cunho individual; (b) as que incidem no ensino - como as condicoes
da escola e da prética docente; (c) as que inspiram diretrizes gerais da
educacdo; e (d) as relacdes que se estabelecem entre todas elas. Sob
esse enfoque, “ao contrério do modelo tradicional e classificatério, a
énfase deveria recair no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno,
bem como na melhoria da instituicdo escolar” (p. 50).

Em 2003, de forma a se coadunar as novas propostas da legislacéo
nacional e sob o impacto das pesquisas realizadas junto aos seus
servicos de apoio multidisciplinares (Aradjo, 1995, 2003; Marinho-
Araljo e Almeida, 2003; Neves e Almeida, 2003; Neves, 1994, 2001;
Rossi e Paixdo, 2003; Senna, 2003; Senna e Almeida, 2005), a SEDF
propds a fusdo das Equipes de Diagnéstico/Avaliacdo Psicopedagdgica
do Ensino Especial (criadas em 1974) e das Equipes de Atendimento
Psicopedagégico (criadas em 1987).

Assim,em 2004 formou-se, um Unico servico de apoio multidisciplinar
para toda a rede publica de ensino do Distrito Federal, denominado
Equipes de Atendimento/Apoio & Aprendizagem (EAAA), que, composto
pelos mesmos profissionais |& existentes (psicdlogos e pedagogos), mas
acrescido do orientador educacional, tinha como missdo “promover
a melhoria da qualidoade do processo de ensino e aprendizagem
aos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem e/ou
necessidades educacionais especiais®, por meio do servico de apoio
pedagdgico especializado” (GDF, 2006, p. 12).

No que tange a operacionalizacdo do trabalho proposto, as EAAA,
foram designadas para atuar com um quantitativo aproximado de 1.500
alunos, o que significou que cada equipe trabalharia, em média, com
um pdlo de trés a quatro instituicdes educacionais. Administrativamente,

8 Grifo nosso.
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cada EAAA ficava vinculada a uma das instituicées educacionais de
seu pdlo, uma vez que era exigido um local de lotac@o, definido pelo
espaco que oferecesse as melhores condicées de estrutura fisica.

Em relacdo as modalidades de atendimento, as EAAA foram
divididas em trés grupos de atuacdo: (a) Educacéo Infantil; (b) Ensino
Fundamental (19 a 4 séries); e (c) Centros de Ensino Especial (CEE).
Existiam certas variacdes dessa proposta, uma vez que algumas Equipes
atendiam instituicées de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental,
mas, em relacdo aos CEE, havia exclusividade no atendimento.

Consoante aos avancos difundidos pelas pesquisas académicas’ e
pelas redefinicdes da legislac@o nacional, a SEDF passou a defender que
a atuacdo do seu servigo de apoio técnico-pedagdgico multidisciplinar,
ora representado pelas EAAA, deveria privilegiar o planejamento e
a execucdo de intervencées no contexto escolar, mediante apoios,
orientacdes e intervencdes ndo somente junto aos alunos, mas também,
aos professores, as familias, & direcdo e aos servidores, por meio de
vivéncias, oficinas e participagdo nas atividades desenvolvidas nas
instituicdes educacionais.

Contudo, embora tais orientacées representassem uma evolucéo,
se comparadas as prdticas que até entdo vinham sendo empreendidas,
a sistematizacdo e o detalhamento das diretrizes pedagdgicas para a
atuacéo do servico sé foram oficializadas em 2006, dois anos apds
a criacéo das EAAA, com a publicacdo do documento Orientacéo
Pedagégica: Equipes de Atendimento/Apoio & Aprendizagem (GDF,
2006). Embora esse atraso de dois anos possa ter concorrido em virtude
das dificuldades de assimilacdo acerca das novas diretrizes de atuacéo
dos profissionais das EAAA, o documento trouxe alguns avancos, como
aponta Penna-Moreira (2007):

* atuacdo preventiva como sendo a dimensdo principal do

trabalho das EAAA;

9 Aratjo, 1995, 2003; Marinho-Aratjo e Almeida, 2003; Neves e Almeida,
2003; Neves, 1994, 2001; Rossi e Paixdo, 2003; Senna, 2003; Senna e Almeida, 2005.
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* necessidade de rompimento com as antigas préticas e concepcoes
dos servicos especializados da SEDF, que representavam um
modelo clinico e reducionista, através do qual o aluno era
individualmente culpabilizado pelos fracassos produzidos no e
pelo cotidiano escolar;

* processo avaliativo das EAAA desenvolvido de forma dindmica,
flexivel e com terminalidade independente em cada etapa, &
semelhanca do PAIQUE (Neves e Almeida, 2003);

* atuacdo das EAAA como um trabalho de assessoria & prdtica
pedagdgica dos professores, estabelecendo um espaco que
permite tanto a discuss@o e o planejamento de novas e variadas
estratégias educacionais, como a reflexdo acerca da prépria
prética profissional;

* apoio prestado pelas EAAA deveria acontecer, prioritariamente,
mediante a realizacdo de Oficinas Pedagdgicas/Grupos de
Vivéncia, acdes que representam grandes espacos de reflexdo
para todos os segmentos da comunidade escolar.

Em 2007, somente apds um ano da publicacéo do documento
Orientac@o Pedagégica: Equipesde Atendimento/Apoio & Aprendizagem
(GDF, 2006), intensas mudancas estruturais modificaram a coordenacéo
central das EAAA, uma vez que a Diretoria de Apoio Pedagdgico (DAP)
foi extinta. Com isto, a Geréncia de Apoio Pedagégico (GAP) passou a
responder diretamente pelas EAAA, mas sem nenhuma Diretoria que lhe
oferecesse apoio, tendo que se reportar diretamente a Subsecretaria de
Educacao Bésica (SUBEB), hoje Subsecretaria de Gestdo Pedagégica e
Incluséo Educacional.

Ja o ano de 2008 trouxe alguns avancos em relacé@o & coordenacao
central das EAAA, representada & época pela GAP, que, desde entdo,
passou a fazer parte da Diretoria de Ensino Fundamental — DIREF,
hoje Geréncia de Ensino Fundamental (GEF). Assim, foram retomadas
as acdes de acompanhamento sistematizado das atuacdes dos
profissionais das EAAA, visando ao aprimoramento de suas préticas
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e ao fortalecimento do servico. Nesse sentido, representando uma
das principais iniciativas promovidas pela coordenacéo central das
EAAA, destaca-se a retomada da aproximacéo com a Universidade de
Brasilia (UnB), mais propriamente com o Laboratério de Psicogénese
do Instituto de Psicologia, com a valorizacdo do Projeto Permanente
de Extensdo Integracdo Universidade/Psicologia Escolar, que culminou
com a realizacdo de uma assessoria ao trabalho das Coordenadoras
Intermedidrias das EAAA, durante o segundo semestre de 2008.

Também em 2008, visando potencializar o trabalho prestado pelas
EAAA, a SEDF iniciou o redimensionamento das acées dos profissionais
gue compunham o servico, objetivando implementar reorganizacées
necessdrias & melhoria de suas préticas.

A primeira reformulacé@o operou-se na composicdo das EAAA, que,
desde 2004, eram formadas por profissionais das dreas de Psicologia, da
Pedagogia e da Orientacdo Educacional. O fato é que, visando ampliar
o numero de Orientadores Educacionais nas instituicdes educacionais
da SEDF, foi deliberado que os profissionais da orientac@o educacional
gue compunham as EAAA passassem a atuar exclusivamente junto as
instituicdes educacionais, com o objetivo de buscar a universalizacéo
da presenca desses profissionais nas instituicdes educacionais. Assim,
o servico prestado pelas EAAA retornou & sua formacdo original,
que, desde 1968, era composto por profissionais com formacéo em
Psicologia e em Pedagogia.

Apds essa significativa reformulacdo, a SEDF iniciou um amplo
debate sobre as atuacdes dos profissionais de Psicologia e de Pedagogia
gue compunham as EAAA envolvendo, conforme & exposto na secéo
introdutéria deste documento, diversos setores da Casa que, de alguma
forma, estavam comprometidos com a gestéo do servico.

Como ponto de partida para a discussdo sobre o redirecionamento
das EAAA, a Subsecretaria de Educac@o Bésica (SUBEB), hoje
Subsecretaria de Gestdo Pedagdgica e Inclusdo Educacional, por
meio da Diretoria de Ensino Fundamental (DIREF) e da Diretoria de
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Educacdo Especial (DEE), hoje Geréncias, elaborou o documento
“Proposta de Reorganizacdo do Servico de Apoio a Aprendizagem da
SEDF”, que foi submetido & apreciacdo da Comissdo Pro-EAAA em
22 de agosto de 2008.

Apdbs andlises e discussdes sobre o referido documento, que
envolveram todos os profissionais que compdem as EAAA, a Comissao
Pr6-EAAA apresentou, em 08 de setembro de 2008, uma contraproposta
& SUBEB intitulada “Proposta de Ressignificacdo da Atuacéo das Equipes
de Atendimento/Apoio & Aprendizagem”.

Os pontos convergentes entre as duas propostas centraram-se na
natureza e na especificidade da atuacéo dos profissionais de Psicologia
e de Pedagogia que compunham as EAAA, ou seja, no direcionamento
técnico ao trabalho das EAAA, aspecto fundamental de todo o processo
de reorientacd@o desse importante servico.

J& as questdes que se mostraram divergentes, filiaram-se ao émbito
funcional e administrativo do servico das EAAA, que, por sua vez,
caracterizam-se como aspectos acessérios se comparados a grandeza
do tema em discussGo. Portanto, entende-se que, em relacdo aos
pontos cruciais acerca do servico prestado pelas EAAA, houve unicidade
entre as propostas apresentadas pela SUBEB e pela ComissGo Pro-
EAAA, demonstrando que estava construida na SEDF a identidade que
marcava esse servico.

Por fim, enriquecida pelas discussées construidas, a SUBEB
compds, em novembro de 2008, um parecer que, além de sintetizar
as discussdes produzidas ao longo do ano, ofereceu as bases
para a concretizacdo de duas acdes fundamentais ao processo de
redimensionamento da atuagdo dos profissionais de Psicologia e de
Pedagogia que compunham as EAAA: (a) elaboragdo de minuta de
Portaria, regularizando e normatizando o servico; e (b) diretrizes iniciais

para a reformulacéo do documento Orientacdo Pedagdgica: Equipes
de Atendimento/Apoio & Aprendizagem (GDF, 2006).
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Assim, em 15 de dezembro de 2008, por meio do Didrio Oficial
do Distrito Federal N°. 248, foi publicada a Portaria N°. 254, de 12
de dezembro de 2008, que assinalou a primeira oficializacéo legal
do servico, que passou a ser denominado Equipes Especializadas
de Apoio & Aprendizagem (EEAA), nome, inclusive, sugerido pelos
préprios profissionais.

Também no dia 15 de dezembro de 2008, concomitantemente &
publicacéo da regularizacdo das EEAA, foi constituida a comissdo de
trabalho para a reformulacao das diretrizes pedagdgicas que norteavam
o servico. A referida comiss@o'® foi composta por sete profissionais,
dentre elas: (a) duas integrantes da coordenacao central das EEAA; (b)
trés intfegrantes das EEAA; e (c) duas professoras da UnB, que atuaram
na supervisGo e na assessoria técnica do documento.

De modo a permitir uma co-responsabilizacdo coletiva pelas
transformacdes necessdrias & atuacdo das EEAA, a comissdo de trabalho
constituida para a construcéo do documento Orientacdo Pedagdgica:
Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem sistematizou, entre os
meses de janeiro a marco de 2009, as principais orientacdes técnicas,
metodoldgicas e operacionais pertinentes & especificidade de atuacéo
do servico, visando subsidiar, em seguida, a participacdo efetiva dos
profissionais das EEAA nas discussdes que concluiriam esse processo
de reformulacao.

Assim, em abril de 2009, como produto parcial e preliminar dos
trabalhos da referida comiss@o, foi apresentado o documento Plano
Orientador: Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem, que,
ao congregar as principais diretrizes do servico, objetivou viabilizar
a participacdo, a andlise e o debate por parte dos profissionais das

10 Adriana Regina de Melo Pimentel Muller (NAPOE); Carolina Provvidenti de
Paula Gurgel (DRE de Samambaia); Claisy Maria Marinho-Aratjo (UnB); Marisa Maria
Brito da Justa Neves (UnB); Paula Cristina Bastos Penna-Moreira (DRE do Plano Piloto/
Cruzeiro); Rejane Maria Barbosa (DRE de Samambaia); e Vanuza Célia Sales Silva (DRE

de Ceilandia).

‘entacio Pedagégica

15 DE DEZEMBRO
pE 2008:

PuBLIcACAD DA
PorTARTA N°.
254, oe 12 pE
DEZEMBRO DE
2008 (DODF
N°. 53). orFz-
CIALIZAGAOD
DAs EaurrEs
EsPecTALTZA-
pAs pE Aporo
A APRENDIZAGEM

(EEAA.

Peca 1% vez,

em 4O Awos

DE KHISTORIA,

O SERVICO DE
APOIO TECNICO-—
PEDAGOGICO
MULTIDISCIPLI—
NAR DA SEDF
ESTAVA REGULA—
RIZADO.

29



30

EEAA acerca do processo de reformulacdo do documento Orientacéo
Pedagégica — Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem.

De tal forma, para que os profissionais das EEAA pudessem participar
ativamente do processo de legitimac@o das reformulacées que estavam
sendo empreendidas, o Nucleo de Apoio Pedagdgico e Orientacdo
Educacional (NAPOE), instdncia responsdvel pela gestdo central das
EEAA, planejou, concomitantemente & elaboracdo e divulgacdo do
Plano Orientador: Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem,
a oferta de uma formacd@o continuada em servico, que, além de
oportunizar a esses profissionais o acesso a conhecimentos técnicos
necessdrios & sua atuacdo, também lhes permitisse a apreciacéo e o
exame do referido documento.

Para viabilizar a oferta de um programa de formacéo continuada em
servico a todos os Psicélogos Escolares e os Pedagogos que compunham
as EEAA, que somavam quase 400 profissionais, o NAPOE optou pela
valorizacéo da articulacdo académico-profissional existente entre a
Universidade de Brasilia (UnB) e a Secretaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal (SEDF), oficializada por meio do Convénio de
Cooperacao Técnica N°. 35/2005, apensado ao Processo SEDF N°.
080.020878/2005, vigente até 02/09/2010.

O referido Convénio tem por objeto o estabelecimento de mitua
cooperacdo e intercdmbio entre a SEDF e a Fundacé@o Universidade de
Brasilia (FUB), com vistas & dinamizacdo e ampliacdo de suas relacées
técnico-cientificas, de servicos reciprocos e de atendimento as demandas
da comunidade Universitdria e do Governo do Distrito Federal.
Especificamente, no Item | da Cldusula Segunda do citado Convénio
consta o compromisso com a oferta de “formacé@o, aperfeicoamento e
atualizacéo de professores, de especialistas em educacdo e de pessoal
técnico-administrativo, da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal”.

Para essa importante e inédita proposta de formacdo continuada
em servico a todos os profissionais que compunham as EEAA, foi
estruturado um desenho metodolégico inovador, no qual a docéncia
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direta aos Psicélogos Escolares e aos Pedagogos das EEAA desenvolveu-
se tanto por professores da UnB, quanto por profissionais da SEDF,
que, pertencentes as préprias EEAA, foram previamente capacitados
pelos professores do Laboratério de Psicogénese do Instituto de
Psicologia da UnB.

A utilizacdo dessa estratégia mostrou-se absolutamente proficua,
principalmente por ter alcancado trés objetivos inéditos, ao longo dos
41 anos de existéncia das EEAA:

* possibilitou que houvesse a oferta de uma formacé@o presencial

para todos os profissionais que compunham o servico;

* permitiu que os profissionais das EEAA tivessem a oportunidade
de participar do processo de construcéo das orientacoes
pedagdgicas do servico, por meio do debate e da andlise do
documento Plano Orientador: Equipes Especializadas de Apoio
a Aprendizagem; e

* promoveu a confextualizacdo, a autonomia e a valorizacdo
institucional da SEDF e de seus profissionais, tendo em vista
que a parceria técnico-cientifica com a UnB foi ampliada e
aprofundada, culminando no seu envolvimento direto com
todas as etapas dessa formacdo continuada e, em especial,
com a docéncia.

Assim, de 03 de abril a 03 de julho de 2009, foi realizado o curso
de extensao intitulado “Novas Diretrizes Pedagdgicas para a Atuacao das
Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem”, que teve a duracéo
de 40 horas presenciais e foi certificado pela Universidade de Brasilia.

Como & dito, o objetivo geral do curso foi o de possibilitar que
todos os profissionais de Psicologia e de Pedagogia, que compunham as
EEAA, participassem dos estudos e das discussdes acerca das diretrizes
pedagdgicas que estavam sendo construidas para o servico, e que
culminariam na publicagéo do documento Orientagéo Pedagégica —

Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem, de modo a atender ao
disposto no Art. 6° da Portaria N°. 254, de 12 de dezembro de 2008.
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DrreTRIZES PE-
DAGOGICAS PARA
A ATuAcAo DAS
Equrres Espe-
CIALIZADAS DE
Apozo A Apren-
DIZAGEM .

Desento
METODOLOGICO
DIALOGICO,
REFLEXIVO, COM
COMPARTILHRAMENTO
DE EXPERIENCIAS:

Estupos
DIRIGIDOS

E DISCUSSAD
po PLANO
ORIENTADOR:
Equzres
EsPECIALTZADAS
b Aporo A
APREND IZAGEM

ELABORAGAD

DE PRODUCOES
E OFICINAS
COLETIVAS

ANALTSE

DAS REALIDADES
COTIDIANAS DOS
PROFISSIONAIS

pAs EEAA
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Os objetivos especificos centraram-se em:

* subsidiar o acesso a conhecimentos tedricos e metodolégicos
sobre: (a) implicacdes da relacdo entre a Psicologia e a
Educagdo; (b) desenvolvimento humano e suas interrelagdes no
contexto sécio-educativo; (c) prdticas institucionais, preventivas
e interventivas que visem & promocao e & consolidacdo de uma
cultura de sucesso escolar;

* oportunizar espago para a reflexdo acerca de suas concepgdes,
perfis e prdticas profissionais.

A operacionalizagéo do referido curso efetivou-se por meio da
divisdo de atribuicées entre a UnB e a SEDF, sendo que & primeira
cumpriu a responsabilidade por'': (a) elaboragéo do programa
de formac@o continuada em servico para todos os profissionais de
Psicologia e de Pedagogia que atuavam nas EEAA; (b) elaboracao e
selec@o do material didético que foi utilizado na formacéo continuada;
(c) capacitacdo de 03 (trés) profissionais da SEDF, pertencentes as
EEAA, que foram co-responsdveis pela docéncia direta na formacéo
continuada; (d) docéncia direta aos profissionais das EEAA'?, no
programa de formacdo continuada; (e) coordenacéo e certificacéo da
formacao continuada.

J& a SEDF responsabilizou-se por: (a) elaboracéo do programa de
formacao continuada em servico paratodos os profissionais de Psicologia
e de Pedagogia que atuavam nas EEAA; (b) selecdo e reproducao
do material diddtico que foi utilizado na formacéo continuada; (c)
divulgacéo e inscricdo dos profissionais de Psicologia e de Pedagogia
das EEAA no programa de formac@o continuada; (d) alocacdo do
espaco fisico para a realizacdo da formacdo continuada; (e) cessdo

11 Prof® Dra® Claisy Maria Marinho-Aradjo e Prof® Dra® Marisa Maria Brito da Justa
Neves.

12 Prof® Dra® Claisy Maria Marinho-Aradjo, Prof® Dra® Denise de Souza Fleith e
Prof® Dra® Marisa Maria Brito da Justa Neves.
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integral de 03 (trés) profissionais da SEDF'3, pertencentes as EEAA e
com carga hordria de 40 horas semanais, que, depois de previamente
capacitados pela UnB, foram co-responsdveis pela docéncia direta na
formacdo continuada, enquanto durou a sua execucdo.

O plano operativo do curso foi efetivado mediante a constituicdo
de 06 (seis) pdlos, definidos pela proximidade geogrdfica das 14
Diretorias Regionais de Ensino (DRE), o que culminou na existéncia
de 11 turmas, com média de 35 profissionais em cada uma delas,
conforme demonstra o quadro abaixo:

- Profissionais  N°.de Dia / Local de
Holes DRE das EEAA Turmas Turno  Realizacao
Gama 25 2 3¢ feira Gama
I
Santa Maria 34 (AeB) et/
Vesp.)
Guard 15 2 59 feira Plano Piloto
Nicleo (Mat. /
Il Bandeirante 2y el Vesp.)
Plano Pil.oto / 42
Cruzeiro
Ceilandia 50 2 39 feira Ceilandia
i . (Mat. /
Brazlandia 9 (AeB) Vesp.)
Taguatinga 30 2 5 feira Taguatinga
. (Mat. /
v Samambaia 38 (AeB) Vesp.)
Recanto das 12
Emas
13 Prof?. Msc. Ana Clara Oliveira Libério, Prof®. Msc. Paula Cristina Bastos Penna-

Moreira e Prof®. Msc. Rejane Maria Barbosa.
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374 prO-
FISSIONAIS
pAs EEAA
INSCRITOS
Ot PdLos
11 TurmAS
40 HORAS
PRESENCIAIS
O3 ForRMA-
DORAS DA
SEDF

O3 PrROFES-
SORAS DA
UnB
CerTIFICA-
cAo pA UNB

- Profissionais  N°.de Dia / Local de
HOIRE DRE das EEAA Turmas Turno  Readlizagéo
Sobradinho 27 2 3% feira Sobradinho
Planaltina 29 (AeB) (\I;/;Z;)/
Séo .
vi Sebastio 18 1 5% feira Lago Sul
Paranod 15 (A) (Mat.)

O curso “Novas Diretrizes Pedagégicas para a Atuacéo das Equipes
Especializadas de Apoio a Aprendizagem” foi desenvolvido por meio de
um desenho metodolégico dialégico, que permitiu a criacéo de férteis
espacos de reflexdo e propiciou o compartilhamento de experiéncias,
objetivando a ressignificacdo das concepcoées e das prdticas dos
profissionais que compunham as EEAA. As atividades desenvolvidas
envolveram principalmente: estudos dirigidos, discussdes acerca do
documento Plano Orientador: Equipes Especializadas de Apoio &
Aprendizagem, elaboracées de producdes e oficinas coletivas, assim
como a reflexdo acerca de demandas reais de atuacdo que emergiram
das realidades cotidianas experimentadas pelos profissionais das EEAA.
Abaixo segue a programacéo desenvolvida durante o curso:

MODULO I: Prdticas institucionais, preventivas e interventivas

1) As implicacées da relacdo entre a Psicologia e a Educacdo

1.1) O desenvolvimento humano e suas interrelacdes no contexto sécio-
educativo

2) A promocédo e a consolidacdo de uma cultura de sucesso escolar
2.1) Mapeamento Institucional
2.2) Assessoria & prética coletiva dos professores
2.3) Acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem
)

2.4) Procedimento de Avaliacao e Intervencao das Queixas Escolares - PAIQUE
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MODULO II: A Diversidade presente no ambiente escolar

3) Ressignificacéo dos valores e crencas de norteiam as préticas educacionais

3.1) Perspectivas de atuacdo profissional frente as demandas originadas na e
pela diversidade

3.2) Formacéo de Professores: espaco de reflexdo, discusséo e planejamento
de novas e variadas estratégias educacionais

Paralelamente ao desenrolar do curso “Novas Diretrizes
Pedagégicas para a Atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio &
Aprendizagem”, o NAPOE organizou visitas técnicas as 14 Diretorias
Regionais de Ensino (DRE), com o fito de investigar e de documentar
as impressdes dos profissionais das EEAA acerca do documento Plano
Orientador: Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem. Em tais
visitas, estiveram presentes duas profissionais pertencentes d comiss@o
de trabalho para a reedicdo do documento Orientagdo Pedagdgica —
Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem'®, uma da drea da
Psicologia e outra da Pedagogia, que participaram da sistematizacéo,
organizacdo e andlise as informacdes obtidas.

Durante as referidas visitas, foi distribuido um instrumento que,
previamente elaborado, objetivou registrar a percepcéo individual
dos profissionais que compunham as EEAA de cada DRE acerca do
documento Plano Orientador: Equipes Especializadas de Apoio a
Aprendizagem. O quadro a seguir retrata a representatividade dos
profissionais das EEAA que participaram das referidas visitas e que
responderam ao instrumento.

14 Prof® Msc.Carolina Provvidenti de Paula Gurgel e Prof® Vanuza Célia Sales Silva.

entacae PEdagégica

NAEPOE

REALIZA VISI—
TAS TECNICAS
As 14 DREs
PARA  ACOMPANHAR
As DIsCus-—
SOES ACERCA DO
“PLanvo  Orzen-
TADOR: EquIPEs
EsPECTALTIZADAS
pe Aporo A
APRENDTZAGEM .
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Total de Profissionais Instrumentos

Ll Profissionais Presentes Preenchidos
Brazlandia 15 12 12
Ceilandia 60 53 46
Gama 32 32 27
Guard e Séo
Sebastido = Sl 20
Nucleo
Bandeirante 23 21 L7
Paranoé 18 16 14
Planaltina 24 21 21
Plono_Piloto / 41 17 15
Cruzeiro
Recanto das
Emas e Santa 42 26 16
Maria
Samambaia 29 20 18
Sobradinho 16 15 15
Taguatinga 40 27 26

374 291 253
TR -100% 77,80% 67,64%

Fonte: Nucleo de Apoio Pedagégico e Orientacdo Educacional, 2009.

Em consondncia as manifestacées surgidas durante o curso “Novas
Diretrizes Pedagdgicas para a Atuacdo das Equipes Especializadas de
Apoio & Aprendizagem”, a categorizagdo do instrumento aplicado pelo
NAPOE aos profissionais das EEAA durante as visitas técnicas demonstrou
que o documento Plano Orientador: Equipes Especializadas de Apoio &
Aprendizagem foi considerado satisfatério e adequado, cumprindo com
o objetivo de ressignificar as diretrizes pedagdgicas para a atuacdo dos
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2009:
03/04 A
03/0%:

profissionais de Psicologia e de Pedagogia que compunham as EEAA,
conforme demonstra o quadro que segue.

Curso “Novas
DrreTRIZES PE-
DAGOGICAS PARA

AVALIACAO (Frequéncia) A AtuagAo pAs

EaurpPes Espe-

S I CIALIZADAS DE

L Arozo A Apren-

Contextualizagéo przAGER"
histérica sufi- 86 73 11 3 2 K

ciente O DpOoCuMENTD

“PLano  OrzeEn-

Percepcdo das
TADOR: EqurPEs

mudancas nas

duas dreas (Psi- 44 98 26 2 3 EspecIALIZAPAS
e Aporo A

cologia Escolar e A

Pedagogia) /APRENDIZAG,EM
E CONSIDERADO

Clareza da SATISFATORIO E

fundamentacéo 60 87 20 1 4 ADEQUADO  PELA

legal MAIORIA DOS
PROFISSIONAIS

Pertinéncia da pAs EEAA.

fundamentacédo 32 73 53 6 2

tedrica

Melhoria da

fundamentacéo 14 74 41 4 5

tedrica

Definicdo ade-
quada do perfil 19 80 51 15 4
do pedagogo

Definicéo ade-
quada do perfil 31 71 47 12 2
do psicélogo

Operacionaliza-

) 14 73 65 e ]
¢@o adequada
Clo.rezo 'da ope- 21 71 67 18 4
racionalizacéo
Proce“(?im'enfos 12 48 89 17 1
exeqUiveis

FREQUENCIA o9 e o o i

-19,85% -44,60%  -28,02% -5,84% -1,66%
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Com o encerramento do curso “Novas Diretrizes Pedagdgicas para
a Atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem”, em
03 de julho de 2009, a comissao de trabalho encarregada de reeditar o
documento Orientacdo Pedagégica — Equipes Especializadas de Apoio
& Aprendizagem, subsidiada e enriquecida pelas contribuicdes dos
profissionais das EEAA, finalizou, em 14 de agosto de 2009, o processo
de construcao coletiva acerca das mudancas e das atualizagdes técnicas
no dmbito das EEAA.

A partir daf, apés andlise por parte das instdncias gerenciais da
SEDF, a verséo preliminar da OP das EEAA foi submetida & apreciagéo
por toda a comunidade escolar do Distrito Federal, por meio de sua
publicacéo no site institucional com espaco para apresentacdo de
sugestdes. Paralelamente a isso, a Geréncia de Ensino Fundamental
— GEF, da Diretoria de Execucéo de Politicas e Planos Educacionais
— DEPPE, reuniu-se com a SupervisGo e a Assessoria Técnica dos
trabalhos, para realizar aprofundamentos sobre as diretrizes ali
contidas. Em dezembro de 2009, a comissdo de elaboracdo da OP
apés compatibilizacéo feita pelo NAPOE das sugestées apresentadas
no site e de reunides realizadas com a participacdo das coordenacdes
intermedidrias das EEAA, elaborou a verséo final do documento que
ora constitui-se, na orientacéo oficial da SEDF para a atuacdo das
Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem.
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FUNDAMENTAGCAD
LEGAL

A atuac@o das Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem
(EEAA), no &mbito da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal (SEDF), objetiva a superacdo das dificuldades encontradas no
processo de ensino e de aprendizagem, por meio da consideracéo das
mltiplas varidveis que podem interferir no desempenho académico
dos alunos, com e sem necessidades educacionais especiais.

Tal servico encontra respaldo oficial nos diplomas legais
apresentados a seguir.

PRINCIPAIS DOCUMENTOS ORIENTADORES NO AMBITO
INTERNACIONAL

* Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, Organizagdo das

Nagées Unidas (ONU, 1948).

Fundamentada em principios de liberdade, de justica e de paz
e rechacando todos os atos decorrentes da violacdo dos direitos
humanos, a Declaracdo institui a igualdade entre os homens como
condic@o bésica de dignidade e conclama todos os povos e nagdes a
promover, por meio especialmente da educacdo, o respeito aos direitos
e a liberdade previstos nos seus 30 artigos.

* Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca, Organizagéo
das Nagées Unidas (ONU, 1959).

Constituida por 10 principios, a Declaragé@o inspirou as acdes dos
povos em relacé@o a criancas e adolescentes.

Orientacio Pedagégica

1948:

DecLArRACAD
UNTVERSAL DOS
D1rerTOos HumA-

nos - ONU
41959:
DecLArRACAD

UNTVvERSAL DOS
DirezTos DA

Crranca - ONU
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1990:

DecLara-
GAo MunprAL Principio 1° - A crianca gozard todos os direitos enunciados nesta
pE EbucAgAo ~ . ~
onen Topos, - Declaracéo. Todas as criancas, absolutamente sem qualquer excecdo,
Jomrzen / TAI- serdo credores destes direitos, sem distincGo ou discriminagdo por
HANEEA motivo de raca, cor, sexo, lingua, religiGo, opiniGo politica ou de
outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento ou
19%4: qualquer outra condicdo, quer sua ou de sua familia.
CONFERENC.TA Principio 5° - A crianga incapacitada fisica, mental ou socialmente
M'SWDIAL SOBRE serd proporcionado o tratamento, a educagdo e os cuidados
ECESSIDADES 0.0 o o . o~ .
EbUcAC TonATS especiais exigidos pela sua condicdo peculiar.
EsPecTATS:

Aegsmo & Qur e Declaracgo Mundial de Educacdo para Todos, Jomtien —
LIDADE — SA- Tollﬁndlo (UNESCO, ]990)

LAMANCA / Es-

PAAL Relembrando que a educacGo é um direito fundamental de

todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro, a
Declaracéo de Jomtien reafirmou a importancia da educacéo para o
desenvolvimento das pessoas e das sociedades, sendo um elemento
essencial para a conquista do progresso social, econédmico e cultural.

e Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: Acesso e Qualidade, Salamanca - Espanha
(UNESCO, 1994).

O Brasil comprometeu-se com a construcdo de um sistema
educacional inclusivo, partilhando a compreenséo de que:

todas as criancas, de ambos os sexos, tém direito
fundamental & educacéo e que a elas deve ser dada
a oportunidade de obter e manter um nivel aceitdvel
de conhecimentos; cada crianca tem caracteristicas,
interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem
que lhe sGo préprios; os sistemas educativos devem ser
projetados e os programas aplicados de modo que tenham

em vista toda a gama dessas diferentes caracteristicas e
necessidades (UNESCO, 1994, p.10).

Yo
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LEGISLA(;AO NACIONAL

* Constituicao Federal — (BRASIL, 1988).

Art. 206 — O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios (EC. N°. 19/98).

|. igualdade de condicées para o acesso e permanéncia na escola;
Art. 208 — O dever do Estado com a educacdo serd efetivado
mediante a garantia de: (EC. N°. 14/96)

ll. atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncias, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV. acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um.

Art. 227:

ll. §1° - Criacdo de programas de prevencéo e atendimento
especializado para os portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou
mental, bem como de integracdo social do adolescente portador
de deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a
convivéncia, e a facilitacéo do acesso aos bens e servicos coletivos,
com a eliminacdo de preconceitos e obstdculos arquiteténicos.

* Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990).

Art. 53 — A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando
o pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio
da cidadania e qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:
|. igualdade de condicées para o acesso e permanéncia na escola;
ll. direito de ser respeitado por seus educadores;

Pardgrafo Unico — E direito dos pais ou responsdveis ter ciéncia
do processo pedagdgico, bem como participar da definicdo das
propostas educacionais.

acio Pedagégica

1988:

CoNSTITUIGAD
FEDERAL - DBrA-

Sadl

1990:

EsTATUTO DA
CRIANGA E DO
AboLEscENTE -

BrasTL

1996:

Lerx pe Drre-
TRIzZES E BAseEs
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NACTONAL —
BrasTL
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2001.:

DzreTRIZES NA-

CIEONMS VPAR‘E\ A * Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN / N°.
reeans o Eno 9.394/96 (BRASIL, 1996).
cAGAD BAstca

Art. 4° - O dever do Estado com educacéo escolar publica seré
efetivado mediante a garantia de:
Ill. atendimento  educacional especializado gratuito  aos

- BraszL.

educandos com necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino;

V. acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacGo artistica, segundo a capacidade de cada um.

Art. 58 — Entende-se por educacdo especial, para os efeitos
desta Lei, a modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais.

§1° - Haverd, quando necessdrio, servicos de apoio especializado,
na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela da
educacdo especial.

Art. 59 — Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

I curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender ds suas necessidades;

lll.  professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns.

e Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacéao

Bdsica — Resolugdo CNE/CEB N°. 02/2001 (BRASIL, 2001).

A adocdo do conceito de necessidades educacionais especiais e do
horizonte da educacéo inclusiva implica mudancas significativas. Em
vez de se pensar no aluno como a origem de um problema, exigindo-
se dele um ajustamento a padrées de normalidade para aprender com
os demais, coloca-se para os sistemas de ensino e para as escolas o
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desafio de construir coletivamente as condicées para atender bem &
diversidade de seus alunos (p. 6).

Dentro dessa visGo, a acGo da educacdo especial amplia-se,
passando a abranger ndo apenas as dificuldades de aprendizagem
relacionadas a condicées, disfuncées, limitacées e deficiéncias, mas
também aquelas ndo vinculadas a uma causa orgdnica especifica,
considerando que, por dificuldades cognitivas, psicomotoras e de
comportamento, alunos sd@o freqientemente negligenciados ou mesmo
excluidos dos apoios escolares (pp. 43-44).

* Avaliagdo para a ldentificagéo das Necessidades Educacionais
Especiais - Subsidios para os sistemas de ensino, na reflexdo

de seus atuais modelos de avaliagdo — Secretaria de Educacédo
Especial (MEC, 2002).

Postula que a avaliacdo seria um processo compartilhado, a ser
desenvolvido, preferencialmente, na escola, envolvendo os agentes
educacionais.

Preconiza que o processo avaliativo tem como finalidade
conhecer para intervir, de modo preventivo e/ou remediativo, sobre as
varidveis identificadas como barreiras para a aprendizagem e para a
participacdo, contribuindo para o desenvolvimento global dos alunos e
para o aprimoramento das instituicbes de ensino.

* Saberes e Préticas da Incluséo - Avaliacéo para Identificagéo das
Necessidades Educacionais Especiais — Secretaria de Educacéo
Especial (MEC, 2006).

Sem desconsiderar a importéncia das equipes de avaliacdo que ainda
atuam nos sefores de educacdo especial das secretarias de educacdo
de estado e de municipio, sugere-se um novo e possivel caminho para
elas. Trata-se de ampliar os espacos restritos de suas salas de trabalho
onde “examinam” os avaliados, pelo dindmico espaco da escola, no
qual podem situd-los em interacées constantes (p. 84).

acio Pedagégica
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2008:

PorTARTA N°.
254, b 12 »E
DEZEMBRO DE
2008 (DODF
N°. 53, pe 15
DE DEZEMBRO DE

2008) - SEDF.

PorTARTA N°.
255, b 12 bEe
DEZEMBRO DE
2008 (DODF
N°. 53, pe 15
DE DEZEMBRO DE

2008) - SEDF.

yy

Na escola, a equipe de avaliadores, também pode contribuir para
que os professores avaliem a avaliacdo que tém praticado (p. 84).

Nos érgdos centrais, implementadores de politicas de educagdo
inclusiva: que se possibilite a ressignificacdo do papel e das préticas
avaliativas em uso pelas equipes de diagnéstico da educacdo especial,
levando-as a trabalhar nas escolas onde, juntamente com os professores
e a equipe técnica pedagdgica, possam extrair dados, analisg-los em
conjunto, e participar do processo decisério quanto as estratégias a
serem implementadas para resolverem problemas (p. 86).

LEGISLAQAO DO DISTRITO FEDERAL

* Portaria n°. 254, de 12 dezembro de 2008 — Publicada no
Didrio Oficial do Distrito Federal n®. 53, de 15 de dezembro
de 2008.

Dispde sobre a regulamentacdo das atividades das Equipes
Especializadas de Apoio & Aprendizagem no dmbito da Rede Péblica
de Ensino do Distrito Federal, e d& outras providéncias.

Art. 1° — Convalidar e normatizar, nos termos da presente Portaria,

a atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem,

caracterizadas como um servico de apoio técnico-pedagdgico, de

cardter multidisciplinar, prestado por profissionais com formacéo e

devidamente habilitados em Pedagogia ou Psicologia.

Art. 5° — A atuacGo das Equipes Especializadas de Apoio &

Aprendizagem deverd ser direcionada para o assessoramento &

prética pedagédgica e ao acompanhamento do processo de ensino-

aprendizagem em suas perspectivas preventiva, institucional e

interventiva, sempre em articulacdo com os profissionais do servico

de Orientacdo Educacional e das Salas de Recursos, quando se
tratar dos alunos com necessidades educacionais especiais.
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* Portaria n°. 255, de 12 dezembro de 2008 — Publicada no
Didrio Oficial do Distrito Federal n°. 53, de 15 de dezembro
de 2008.

Disciplina a aplicagdo da Lei n°. 4.075, de 28 de dezembro

de 2007, que dispée sobre a Carreira Magistério Piblico do
Distrito Federal.

Art. 19 - A Gratificacdo de Atividade de Regéncia de Classe (GARC)
corresponde ao percentual de 30% (trinta por cento) sobre o
vencimento correspondente & etapa e ao nivel do cargo de Professor
de Educacdo Bésica ou PECMP em que se encontra posicionado,
de acordo com a carga hordria de efetivo exercicio, se 20 ou 40
horas semanais na referida atividade.

Art. 19.1 - A GARC serd paga aos professores que estiverem em
qualquer uma das seguintes situacdes:

V - atuando em equipes de apoio & aprendizagem;

Art. 21 - A GratificacGo de Atividade de Ensino Especial (GAEE)
corresponderd ao percentual de 15% (quinze por cento) sobre o
vencimento bdsico inicial do cargo de Professor de Educacéo Bdsica
ou do PECMP, de acordo com a carga hordria de efetivo exercicio,
se 20 ou 40 horas semanais na referida atividade.

Art. 21.1 - A GAEE serd paga aos professores que estiverem em
qualquer uma das seguintes situacdes:

VI-atuando nas equipes de atendimento ou de apoio & aprendizagem,

desde que estejam em exercicio nos centros de ensino especial;

e Resolugdo n°. 01/2009, de 16 de Junho de 2009 — Conselho
de Educacdo do Distrito Federal (CEDF, 2009).

Estabelece normas para o Sistema de Ensino do Distrito Federal, em
observéncia as disposicées da Lei N°. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

Art. 39 — Considera-se estudantes com necessidades educacionais
especiais os que durante o processo educacional apresentarem:
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I dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacées no
processo de seu desenvolvimento, nGdo acumuladas a uma causa
orgdnica especifica relacionadas as disfuncées, limitacées ou
deficiéncias;

Il. dificuldades de comunicacdo e de sinalizacdo que demanda a
utilizacéo de linguagens e cédigos aplicaveis;

lll. altas habilidades/superdotacdo, facilidade de aprendizagem,
dominio de conceitos, procedimentos e atitudes.

e Regimento Escolar das Institvicdes Educacionais da Rede
Pdblica de Ensino do Distrito Federal — Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal (GDF, 2009).

Instrumento que regulamenta a organizacdo diddtico-administrativa
das instituicdes educacionais da rede publica de ensino do Distrito
Federal, nos termos da legislacédo pertinente.

SECAO Il

Do Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem

Art. 29. O Servico Especializado de Apoio & Aprendizagem, no
contexto de Educacdo para Diversidade, constitui-se em apoio
técnico-pedagdgico especializado com o objetivo de promover a
melhoria do desempenho escolar de todos os alunos, com e sem
necessidades educacionais especiais, por meio de atuacéo conjunta
de professores com formacé@o em pedagogia e com licenciatura em
psicologia ou psicélogo, em um trabalho de equipe interdisciplinar.
Pardgrafo Unico. O Apoio a Aprendizagem é desenvolvido no
con—texto escolar, priorizando a Educacdo Infantil e os anos/séries
iniciais do Ensi—no Fundamental.

Art. 30. A atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio &
Aprendizagem deverd ser direcionada para o assessoramento &
prética pedagdgica e ao acompanhamento do processo de ensino
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e de aprendizagem em suas perspectivas preventiva, institucional
e inferventiva, sempre em articulacdo com as demais insténcias
pedagdgicas da instituicdo educacional.

Art. 31. A atuacéo das Equipes Especializadas de Apoio &
Aprendizagem pauta-se em trés dimensdes concomitantes e
contextualizadas:

| - mapeamento institucional das instituicdes educacionais;

Il - assessoria ao trabalho coletivo da equipe escolar;

Il -acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem dos
alunos, por meio da ressignificacdo das prdticas educacionais e de
intervencdes especificas nas situacoées de queixas escolares.

Art. 32. SGo atribuicdes da Equipe Especializada de Apoio &
Aprendizagem:

| - refletir e analisar o contexto de intervencé@o da sua prética, por
meio da andlise das caracteristicas gerais da instituigdo educacional;
Il - contribuir, em parceria com os demais profissionais da
instituicdo educacional, para a promocéo da andlise critica acerca
da identidade profissional dos atores da instituicGo educacional,
principalmente do corpo docente, de modo a resignificar suas
atuacgdes;

Il -favorecer o desempenho escolar dos alunos, com vistas &
concretizacdo de uma cultura de sucesso escolar, por meio de
situacoes diddticas de apoio & aprendizagem e de alternativas
tedrico-metodolégicas de ensino para a construcéo de habilidades
e competéncias dos alunos;

IV -atuar junto & familia e & comunidade escolar de forma preventiva
e interventiva, tornando-as co-responsdveis no desenvolvimento e
na aprendizagem dos alunos.

Art. 33. As diretrizes pedagdgicas e as orientacdes de atuacdo das
Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem sdo fornecidas
pela unidade de gestdo central vinculada & Subsecretaria de Gestéao
Pedagégica e Inclusdo Educacional.
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FUNDAMENTAGCAD
TeEORTICA

A educacdo é um fendmeno social complexo, uma vez que toda a
organizagdo e o funcionamento da sociedade constituem-se em uma
situacdo educativa, na medida em que representam as manifestacoes
das producdes e das criagdes humanas, veiculadas por meio das
relacdes sociais. Nesse sentido, a origem da educacdo confunde-se
com as origens do préprio homem, visto que os processos educativos
coincidem com os préprios atos de viver e de sobreviver. Por ser
abrangente, porém contextualizado pela manifestacdo das agdes,
producdes e relacdes humanas, o conceito de educacéo se constitui
em um vasto terreno, pois tem sentidos variados (Vianna, 2006).

Segundo a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), entende-se a educacao
como um processo formativo que visa o pleno desenvolvimento da
pessoa, fanto em termos de preparacdo para o exercicio da cidadania,
quanto de sua qualificacdo para o mundo do trabalho.

Sendo um fenémeno préprio dos seres humanos, a compreenséo
da natureza da educac@o passa, necessariamente, pela compreensdo
da natureza humana, de forma que a especificidade dessa natureza
humana encontra-se na capacidade do homem de adapatar a natureza
a si proprio, transformando-a por meio do trabalho (Saviani, 2005).

Entende-se que o trabalho néo é qualquer atividade, mas uma acéo
adequada a finalidades especificas e, portanto, uma acéo intencional.
“Dizer, pois, que a educagdo é um fenébmeno préprio dos seres humanos
significa afirmar que ela é, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para
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o processo de trabalho, bem como ¢, ela prépria, um processo de
trabalho” (Saviani, 2005, p. 12).

Tendo em vista a distincGo entre concepcdes mais amplas de educacéo,
e outras restritas, Vianna (2006) destaca que “a Educacdo, em sentido
amplo, representa tudo aquilo que pode ser feito para desenvolver o ser
humano e, no sentido estrito, representa a instrucéo e o desenvolvimento
de competéncias e habilidades” (p. 130). A educacdo é um processo
permanente que se realiza na familia, na comunidade, no trabalho e nos
demais contextos em que hd presenca humana, pois a educacdo estd
presente em toda interagdo do homem com o meio.

Segundo Freire (1997, 1991), a educacdo relaciona-se &
necessidade de problematizar o contexto atual e de orientar a
elaboracéo de projetos pedagdgicos emancipatérios. Dessa forma, a
educacdo refere-se & apropriacéo, & internalizacéo e & elaboracao de
conhecimentos, de habilidades, de regras e de préticas sistematizadas
que possibilitem ao ser humano posicionarem-se como protagonistas
de sua histéria pessoal e profissional.

A educacdo, enquanto um processo emancipatério de constituicéo
humana, oportunizado pela participacdo ativa do sujeito na producéo
dos elementos histéricos, ocorre em todos os espacos sociais e,
inevitavelmente, no contexto de trabalho, nas empresas e nas
instituicdes que também se configuram como ambientes formativos e
de aprendizagem.

A essa perspectiva de educacdo para a emancipacdo, somam-se
as ideias de Boaventura Santos (2003) em relacdo & necessidade de
se refletir sobre as perspectivas de uma sociedade emancipada que
contemple o multiculturalismo, o direito e o respeito as diferencas.

Yamamoto (2004) reitera que a educacdo, em seu sentido amplo,
enquanfo processos educacionais ou processos de ensino e de
aprendizagem, poderia ser vista em qualquer relagdo interpessoal ou
mesmo na relacdo do homem com a natureza. Por outro lado, em seu
sentido mais restrito, o autor aponta que a educacdo tem sido definida,
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prioritariamente, como um processo de transferéncia do saber e de
perpetuacdo da cultura, de uma geracé@o para outra.

Nao estando a cultura coisificada e nem materializada em
nenhuma producdo humana isolada, ela necessita ser tfransmitida para
que permaneca preservada. Nesse sentido, a educacdo, considerada
como um processo de transmissdo cultural, estd presente em todas as
instituicdes, com o fito de preservar a bagagem cultural da sociedade.
Em sociedades organizadas, como é a brasileira, existe uma instituicao
com a misséo especifica de transmissdo cultural: a escola (Rios, 2005).

A escola, segundo define Rios (2005), objetiva transmitir
sistematicamente o saber acumulado no percurso histérico da
sociedade, com o intuito de formar os individuos e habilitd-los a
participar ativamente da construcdo social. Assim, a escola caracteriza-
se como uma organizacdo, visto que é uma entidade que relne
pessoas em torno de objetivos comuns, levando-as a trabalhar para
a concretizacdo de acdes de interesse politico, administrativo e social.
Pelo fato das pessoas se inter-relacionarem e se organizarem para fazer
funcionar a instituicdo educacional, buscando os processos e os meios
para a consecucdo de seus objetivos, pode-se afirmar que a escola
também é um sistema aberto e complexo, que sofre as influéncias
do seu exterior (sociedade) e do seu interior (seus atores), mas que,
por sua vez, também influencia a ambos. Portanto, as convergéncias,
incoeréncias, ideias, valores, conceitos e preconceitos presentes na
sociedade, comparecem, se corporificam, se acirram ou ndo na escola,
e a extrapolam, tornando a influenciar a sociedade.

Contudo, historicamente, a diversidade presente no ambiente
escolar, que representa a heterogeneidade da prépria sociedade, é,
em alguns contextos educativos, sucessivamente camuflada, por meio
de medidas adaptativas que visam homogeneizar as diferencas que
surgem no processo de escolarizacdo, mediante préticas educacionais
cristalizadas e estigmatizantes. Nesses contextos, os casos resistentes a
tais padronizagdes ainda sdo considerados como quadros de fracasso
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escolar, para os quais as explicacdes, em sua maioria, continuam
voltadas para a patologizacdo das peculiaridades dos alunos. Em outras
palavras, nessa perspectiva estigmatizante, a diversidade presente no
ambiente escolar é excluida na ou da escola.

Em termos de politicas publicas, sabe-se que as discussdes que
pretendem mudancas nessa realidade ndo s@o novas; iniciaram-se a
partir da promulgacéo da Declaracéo Universal dos Direitos da Crianga
(ONU, 1959), depois da qual vérios diplomas legais foram construidos
(UNESCO, 1990, 1994, 1999; OEA, 2004), congregando as nacdes
e 0s povos a reverem as suas politicas educacionais pUblicas, de forma
a possibilitarem a efetivacdo do compromisso com uma educacéo de
qualidade para todos, por meio da reorganizacdo dos seus sistemas de
ensino e da qualificacdo dos seus profissionais da educacéo.

O Brasil, enquanto pafs membro da ONU e signatdrio de todos
esses diplomas, j& produziu mais de 30 documentos, dentre Leis,
Decretos, Portarias, Resolucdes e Pareceres, que deliberam sobre a
necessidade de que os sistemas de ensino dos estados, municipios e
do Distrito Federal organizem-se para estruturar e para implementar
estratégias diferenciadas de ensino, que visem contemplar, em natureza
e em intensidade, a diversidade que caracteriza o contexto escolar.

Contudo, o fato é que, embora tais instrumentos legais oferecam
as diretrizes para a reorganizacdo dos sistemas de ensino do pais, eles,
por si s6, ndo séo suficientes para garantir que as relacdes construidas
no contexto escolar sejam baseadas no reconhecimento e no respeito
& diversidade. Isso pelo fato de, como j& abordado, a instituicdo
educacional néo ser somente influenciada pelos tratados sociais, mas
também por sofrer a influéncia de seus atores, ou seja, das pessoas que
a constituem e que, efetivamente, desenvolvem o trabalho pedagdgico,
que, por sua vez, influenciam a sociedade.

Assim, para a reestruturacdo dos sistemas de ensino, seria necessdrio
que, além das redefinicdes das diretrizes que constituem as politicas
educacionais, houvesse também uma ressignificacdo das concepcoes
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que sustentam as préticas dos profissionais que compdem a instituicdo
educacional, bem como das relagdes estabelecidas naquele contexto.
Portanto, considera-se que a construcdo de uma cultura de sucesso
escolar estd irremediavelmente relacionada & adocé@o de concepcoes
de desenvolvimento e de aprendizagem que promovam o desapego
as estruturas defasadas e cristalizadas que, até entdo, orientaram as
préticas e os processos educativos na escola (Marinho-Aradjo, 2007).

De tal modo, a necessidade de atualizacGo das préticas
profissionais dos atores da instituicGo educacional nédo pressupde
apenas o conhecimento das orientacdes pedagdgicas que norteiam os
sistemas de ensino, mas, principalmente, implicam em uma revisdo das
concepcdes tedricas adotadas por esses profissionais, visto que, assim
como afirma Medeiros (2005), “por trds de toda prdtica educativa ha
sempre um conjunto de ideias e concepcdes que a sustentam” (p. 235).

Nessa perspectiva, faz-se necessdrio dedicar espaco & compreensdo
dos pressupostos epistemoldgicos, tedricos e metodolégicos capazes
de subsidiar férteis reflexdes acerca do desenvolvimento humano e de
suas implicagcdes com o contexto educacional.

FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS, TEORICOS
E METODOLOGICOS ACERCA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

A meta primdria da ciéncia, como postula Dyer (1995), é gerar
explicacdes para os fendmenos, que possibilitardo o entendimento sobre
o motivo das coisas acontecerem do modo como elas acontecem, e
quais eventos e processos estdo escondidos sob a realidade percebida.

Na busca pelo conhecimento cientifico, o principal objetivo é obter
informacdes novas, que poderiam ser chamadas de verdade sobre o
mundo (Dyer, 1995). Porém, como a verdade néo &, por si sé, suficiente,
a ciéncia procura um tipo particular de verdade que poderia levar,
além da observacao simples, a explicacdo.
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Contudo, como a verdade pode ser reconhecida quando for
encontrada, uma vez que os cientistas sdo confrontados por informacoes
de muitos tipos e de muitas fontes, todas as quais poderiam reivindicar
ser a efetiva expressdo da verdade? Como o conhecimento da verdade
poderia ser alcancado de maneira confidvel, e de que forma poder-se-
ia estar seguro de que tudo aquilo que é identificado como verdade
hoje também seré verdade amanha?

O fato é que, sabendo que o foco de andlise sobre o desenvolvimento
varia desde os eventos genéticos até os processos culturais, desde
os aspectos fisiolégicos até as inferacdes sociais, afirma-se que a
compreensdo do desenvolvimento humano requer a contribuicdo de
diferentes disciplinas e a construcdo de uma linguagem que contemple
a estrutura aonde ele ocorre, a temporalidade envolvida no processo e
os padrées de mudancas sobrevindos (Dessen e Costa-Junior, 2005).

A EVOLUCAO DAS CONCEPCOES SOBRE DESENVOLVIMENTO HUMANO

A necessidade de se compreender melhor como o homem se
desenvolve, considerando os seus diversos aspectos (cognitivo, motor,
biolégico, afetivo e social) ndo é uma questdo recente, e, desde muitos
séculos, vem intrigando filésofos e estudiosos do assunto.

Locke (1632-1704), por exemplo, compreendia a mente como um
quadro em branco no qual seriam registradas, ao longo da vida, as
informacées. J& Rosseau (1712-1778) e Kant (1724-1804) defendiam
a existéncia de caracteristicas inatas do pensamento, isto é, o ser
humano j& nasceria com um aparato cognitivo, biolégico e afetivo que
se desenvolveria ao longo da vida, de maneira independente ou sob
pouca influéncia do contexto (Aspesi, Dessen e Chagas, 2005).

Sob a influéncia dessas concepcdes, os modelos de atuacdo
psicolégica e pedagdgica construidos ao longo do século XX
caracterizaram-se em dois grandes eixos de pensamento. O primeiro,
cuja énfase estava na relevincia do ambiente na promocdo do
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desenvolvimento humano, constituiu-se, predominantemente, pela
busca de estratégias de manipulacdo e de controle do comportamento
humano, ou seja, pela criacGo de técnicas de promocdo da
aprendizagem. S@o exemplos de linhas teéricas desenvolvidas segundo
esta perspectiva, o Behaviorismo e as teorias de aprendizagem social.

O outro grande eixo de pensamento caracterizou-se pelas
explicacdes organicistas que destacavam os processos internos em
detrimento dos externos, sendo exemplos dessa concepcéo a Psicandlise
e a teoria Piagetiana. No caso desta Ultima, vale destacar que, embora
considere de forma significativa a interacdo que o individuo estabelece
com o ambiente, ela ainda prioriza os aspectos orgénicos como
predominantes sobre os sociais, para a aprendizagem.

Porém, a partir dos anos 1980, e, principalmente, da década
de 1990, a literatura em Psicologia e em Educacdo promoveu uma
ressignificacéo das concepcdes sobre os processos de desenvolvimento
e de aprendizagem, por meio da valorizacdo do contexto sdcio-
histérico e do papel da mediacdo na promogéo do desenvolvimento
humano (Bock, 1999; Collares e Moysés, 1996; Davis e Oliveira,
1991; Harper, Cecon, Oliveira e Oliveira, 1980; Lima, 1990; Patto,
1990; Souza, 1998).

Dessa forma, pode-se refletir que assim como a sociedade, de uma
forma geral, passou a compreender o contexto mundial de maneira
mais integralizada, considerando as inter-relacdes entre os diversos
aspectos sociais, culturais e bioldgicos, também no édmbito cientifico, os
pesquisadores puderam perceber melhor a necessidade de ampliar as
reflexdes acerca de como ocorre o complexo fenémeno humano, a partir
da articulacdo dos diversos conhecimentos produzidos pelas ciéncias,
tais como, a Psicologia, a Biologia, a Sociologia, a Antropologia, entre
outras (Aspesi, Dessen e Chagas, 2005; Cairns e Cols, 1996).

A partir dessa percepg@o ampla, integradora e contextualizada, o
desenvolvimento humano tem sido compreendido em uma perspectiva
de curso de vida, na medida em que o seu interesse ampliou-
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se, ultrapassando os anos iniciais da existéncia humana (inféncia e
adolescéncia) e interessando-se em estudar e compreender como o
adulto e o idoso continuam desenvolvendo habilidades e recursos
pessoais, interpessoais, cognitivos, entre outros, embora aconteca um
declinio das fungdes bioldgicas.

Portanto, o préprio conceito de desenvolvimento foi ressignificado,
ndo mais sendo concebido como um fenémeno linear e cumulativo,
mas sim, como um processo dindmico e complexo de interacGo
entre fatores bioldgicos, histéricos e culturais ao longo do tempo. Os
conceitos de padronizacdo e de universalizacdo dos comportamentos
humanos, balizadores de diversos procedimentos e estratégias de
trabalho psicolégico e pedagdgico, também foram revistos, tendo em
vista a necessidade de se levar em conta as especificidades culturais,
sociais e histéricas que interferem no desenvolvimento cognitivo,
afetivo e, até mesmo genético, ao longo das geracdes (Aspesi, Dessen
e Chagas, 2005).

Assim, a partir das proposicoes apresentadas acerca de como a
ciéncia tém entendido o desenvolvimento humano, desde o século
XVII até o XX, pode-se dizer que, com a evolucdo das perspectivas
tedricas, compreende-se o ser humano como um ser ativo, que age
sobre o mundo e que, por meio das relacdes sociais, transforma
suas agoes internamente.

A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Cumpre ressaltar que, embora esta abordagem seja origindria da
sociedade soviética da primeira metade do século XX, a traducéo e
apropriacéo de suas obras sé ocorreu quase ao final do século XX
(Leontiev, s.d., 1994; Luria, 1987, 1990, 1994; Vygotsky, 1984, 1989,
1994), em virtude das proibicdes impostas pela Unido Soviética as
suas publicacdes, fruto do receio que tais ideias poderiam causar a
supremacia do pensamento politico vigente & época.
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A perspectiva histérico-cultural relaciona o desenvolvimento dos
processos psicolégicos humanos aos aspectos culturais, histéricos e
instrumentais. Por defender a compreenséo da realidade de forma dindmica,
sistémica e complexa, esclarece que a investigacdo em desenvolvimento
humano ndo pode concebé-la como algo simples, ou que possa ser
descrito a partir de poucas leis universais (Penna-Moreira, 2007).

Nessa abordagem, o desenvolvimento mental é entendido como
um processo histérico, no qual tanto o ambiente e as relacées sociais,
quanto o funcionamento orgénico e o aparato bioldgico dos individuos,
induzem o desenvolvimento das funcées mentais superiores. Em outras
palavras, tal perspectiva afirma que o relacionamento do homem com
o mundo ndo é direto, mas sim, mediado.

Segundo Vygotsky (1984, 1989), a mediacdo se dd por meio de
instrumentos e de signos. Os instrumentos sGo elementos externos
ao individuo, compreendidos entre a realidade e o objeto da acéo
humana, que ampliam as possibilidades de transformagéo da natureza.
Na mediacdo instrumental hé a interposicéo de ferramentas entre a
acéo sobre o mundo e o préprio mundo.

Por meio de mediacées realizadas pelos instrumentos, originou-se
a atividade intelectual, isto é, a atividade simbdlica, que é uma forma
superior de mediacdo, uma vez que os signos fazem essa interposicdo
simbdlica entre o individuo e o mundo. Como ferramentas psicolégicas
orientadas ao individuo, que auxiliam nos processos psicoldgicos, os
signos s@o o meio de interacdo social usados para conferir significado
aos sinais do mundo.

Esse processo acontece na medida em que as operacdes externas
sdo reconstruidas internamente pelo individuo, promovendo o que
Vygotsky (1989) chamou de processo de internalizacdo. Assim, tendo
como base as operacdes com signos, os individuos internalizam
significados culturalmente partilhados, passando a atribuir sentido as
suas proprias acdes, desenvolvendo processos psicoldgicos internos,
que ele mesmo seré capaz de interpretar (Oliveira, 1992).
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Portanto, o homem adquire a capacidade simbdlica por estar
inserido em uma cultura que lhe fornece o material necessdrio para o
desenvolvimento desse campo simbélico, sendo que o locus privilegiado
e essencial para que isto aconteca é instituido pela lingua. Nesse ponto,
chega-se a outro fundamento bdsico da abordagem histérico-cultural:
a insepardvel ligacdo entre pensamento e linguagem.

Para Vygotsky (1989), o desenvolvimento do pensamento é
determinado pela linguagem. Leontiev (s.d), corroborando tal
afirmacéo, postulou que:

A linguagem néo desempenha apenas o papel de meio de
comunicac@o entre os homens, ela é também um meio,
uma forma da consciéncia e do pensamento humanos, néo
destacado ainda na producdo material. Torna-se a forma e
o suporte da generalizacdo consciente da realidade. (p. 94)

Segundo Luria (1990), pela linguagem o pensamento primitivo
adquiriu novas possibilidades que foram incorporadas & fala na medida
em que o homem se viu capaz de vincular seus desejos e suas necessidades
a uma forma verbal que o capacitava para satisfazé-los mais facilmente.
Assim, a linguagem, sendo o maior instrumento simbdlico criado pelo
homem, permitiu que ele transcendesse sua prépria experiéncia, pois, ao
nomear um objeto, ele diferenciou-o de tudo que o cercava, passando
este a povoar sua mente (Penna-Moreira, 2007).

Segundo também defendeu Luria (1990), a estrutura da atividade
cognitiva ndo permanece estdtica ao longo das diversas etapas do
desenvolvimento histérico, pois as formas mais importantes de processos
cognitivos, como percepc@o, generalizacdo, deducdo, raciocinio,
imaginacdo e auto-andlise da vida inferior, variam quando as condicdes da
vida social mudam e quando rudimentos de conhecimento sGo adquiridos.

Assim, para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores, préprias do ser humano e que s@o constituidas pela
articulac@o entre o seu aparato biolégico e sua histéria social, o
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individuo necessita dos mecanismos de aprendizado, que, por sua
vez, construirdo seu processo de desenvolvimento.

Esse &, portanto, o postulado bésico de Vygotsky (1989), segundo
o qual a aprendizagem é que promove o desenvolvimento, isto é,
os individuos se desenvolvem porque aprendem. A cultura tem,
consequentemente, um papel essencial nesse processo, uma vez que,
na sua auséncia, o comportamento tipicamente humano néo seria
possivel de ocorrer.

A perspectiva histérico-cultural aponta que as especificidades de
cada sujeito sdo definidas em sua interface com o mundo, mediante
experiéncias de aprendizagem, concluindo-se que o fato de aprender é
que determina como o desenvolvimento vai se dar. Portanto, defende-
se que o aprendizado ndo é o desenvolvimento, mas sim, o que
permite que ele aconteca, na medida em que estimula os individuos a
amadurecerem as suas potencialidades (Penna-Moreira, 2007).

Vygotsky (1989), em oposicéo as formas tradicionais de avaliacéo
que vinham sendo realizadas e difundidas até entéo, que somente
consideravam aquilo que os individuos eram capazes de realizar de
forma independente, propds que o estudo do desenvolvimento humano
se desse por meio de um olhar prospectivo, e néo retrospectivo,
oferecendo, assim, uma contribuicéo inédita até entdo.

Para o autor, era importante conhecer o nivel de desenvolvimento |G
alcancado pelos individuos, ou seja, aquilo que eles eram capazes de
realizar de maneira auténoma, uma vez que este representava o nivel
de desenvolvimento psiquico |4 estabelecido pelo sujeito, chamado de
nivel de desenvolvimento real. Contudo, em concorddncia com seus
préprios pressupostos epistemoldgicos e conceituais, que apontavam
gue o aprendizado deveria caminhar & frente do desenvolvimento, o
que mais lhe interessava eram as atividades que os individuos ainda ndo
conseguiam realizar sozinhos, mas sim, por intermédio da cooperacao,
isto é, sob a orientacdo de um outro mais capaz e experiente, o que ele
nomeou de nivel de desenvolvimento potencial (Vygotsky,1989).
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Vygotsky (1989), concebendo que o processo de aprendizagem
necessitava privilegiar as funcées que estavam em processo de
amadurecimento, revelou que ao realizar uma atividade com ajuda
e cooperacdo, os individuos, e em especial as criancas, se preparam
para efetud-las de maneira independente.

A disténcia entre o nivel de desenvolvimento real, caracterizado
pela capacidade de resolucdo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, estabelecido por meio da resolucdo de
problemas com a orientacéo e ajuda de outro individuo mais experiente, foi
designada por Vygotsky (1989) como zona de desenvolvimento proximal.

De tal forma, patenteia-se a importancia da interferéncia intencional
na aprendizagem, de modo que sejam provocados avancos que, de
maneira espontdnea, ndo ocorreriam, sempre considerando o nivel de
desenvolvimento real de cada sujeito, para que néo lhe seja apresentado
algo que esteja além daquilo que ele possa realizar com ajuda.

Nesse sentido, a instituicdo educacional assume papel determinante
para a transformagdo cognitiva, visto que a atividade escolar permite-
nos aprender coisas que ndo aprendemos, usualmente, nas demais
atividades do nosso cotidiano. A escola responsabiliza-se por um
saber diferente daquele a que temos acesso em outros contextos - o
saber cotidiano, cujo foco de atencéo do pensamento séo os préprios
eventos, os objetos e as pessoas do contexto imediato de nossas vidas.

Cumpre, ainda, ressaltar que o processo de aprendizagem é
sempre ativo, e ndo somente por parte daquele que estd instruindo a
atividade, mas, fundamentalmente, por parte do aprendiz, pois, para a
apropriacdo de um objeto, é imprescindivel que o sujeito internalize as
formas de uso que a sociedade lhe estabeleceu, e para as quais aquele
objeto foi concebido (Vygotsky, 1989).

Sob a luz da perspectiva histérico-cultural, possibilitou-
se uma nova concepc@o acerca do homem, segundo a qual
ele se desenvolve por meio de uma interacdo ativa, dindmica e
constante entre fatores internos e externos a ele, construindo-se
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histérica e subjetivamente, mediante interacées como o meio, e,
principalmente, com as outras pessoas (Barbosa, 2008).

Portanto, por intermédio do préprio ato de viver, o homem
transforma a natureza e é por ela transformado; nessa perspectiva,
mudando as maneiras pelas quais age sobre o mundo, ele estabelece
relacdes diferentes e que modificam sua maneira de pensar, sentir,
perceber e agir.

O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

Segundo a perspectiva histérico-cultural, conforme apresentado
anteriormente, as funcdes mentais superiores sdo construidas ao longo
da histéria social do homem e, por meio da sua relagdo com o meio
fisico e social, ele cria e transforma seus modos de acéo no mundo.

Assim, entende-se que as acdes dos individuos ndo se direcionam
somente pelos conhecimentos teéricos acumulados ou pelo dominio
de habilidades especificas as tarefas realizadas. Faz-se necessério
desenvolver competéncias, mobilizando recursos que promovam
habilidades, conhecimentos, reflexdes, desejos, interesses e esperancas,
de forma articulada & resoluc@o de uma acéo.

Nos vdrios contextos da vida social, notadamente os educacionais
e os profissionais, o termo competéncia tornou-se uma constante
em virtude dos processos de globalizacdo. Contudo, a nocdo de
competéncia aqui adotada diferencia-se de outras comumente
utilizadas nos contextos profissionais ou educacionais, de forma que se
faz necessdrio dedicar um espaco & sua compreensdo.

Historicamente, o uso e o sentido popular do termo competéncia,
geralmente, estdo relacionados a uma capacidade individual, natural
ou adquirida, de fazer bem alguma coisa. Tal explicacdo contribuiu para
dotar esse termo de um alto grau de inacessibilidade, ora envolvendo-o
sob um véu mistico, quando considerado uma aptiddo inata ou um
dom dado a certos eleitos, ora atrelando-o & falta de oportunidade,
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quando concebida como um direito ou privilégio de ter sido capacitado
a realizar bem determinada tarefa (Penna-Moreira, 2007).

Na Idade Média, como coloca Aradjo (2003), a linguagem
juridica vinculava a nocdo de competéncia & significéncia de valor de
autoridade que algumas pessoas ou instituigdes possufam para versar,
atuar ou deliberar sobre certos assuntos ou demandas.

Com o passar do tempo, houve a necessidade do reconhecimento
oficial daqueles que eram considerados competentes para a realizacdo
ou desempenho de determinada atividade. Assim, segundo Brigido
(2001), surgiram as certificacées e os diplomas que sdo os simbolos da
vida escolar desde os tempos mais remotos.

Ja sob a visdo da Psicologia, o termo competéncia foi primeiramente
relacionado “a necessidade de se expressarem claramente os objetivos
de ensino de condutas e préticas observaveis” (Ramos, 2001, p. 02).
Tal concepgdo, como aponta a autora, baseava-se na consideracdo
de que haveria uma correspondéncia entre os objetivos operacionais
de formacdo e os objetivos operacionais de producdo, ideia essa
estimulada pela hegemonia que a abordagem behaviorista de Skinner
detinha na década de 1960.

A década de 1960 nos Estados Unidos viu a propagacéo das ideias
de Bloom, segundo as quais praticamente todos os alunos seriam
capazes de aprender tudo aquilo que lhes fosse apresentado, desde
que existissem condicées para tal e que o ensino fosse conduzido por
trés objetivos, que ele chamou de comportamentais: pensar, sentir
e agir, que, por sua vez, estariam reunidos em trés dreas: cognitiva,
afetiva e psicomotora (Ramos, 2001).

Segundo a autora, a difusdo da nocdo de aprendizagem por
objetivos de ensino representa “a formulacéo explicita dos métodos que
visam transformar o comportamento dos alunos; por outras palavras,
os meios pelos quais estes modificardo a sua maneira de pensar, os
seus sentimentos e as suas acdes” (Ramos, 2001, p. 2)
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Assim, durante anos, o conceito de competéncia foi indevidamente
atrelado ao de objetivos, uma vez que “falar de competéncia pode
ndo acrescentar muita coisa & idéia de obijetivo, pois é possivel
ensinar e avaliar por objetivos sem se preocupar com a transferéncia
dos conhecimentos, e menos ainda, com sua mobilizacdo diante de
situacdes complexas” (Ramos, 2001, p. 3).

Com o pds-guerra e com a criagdo, ainda na década de 1960, da
Organizacao Internacional do Trabalho, foram promovidas iniciativas
de valorizacdo do trabalhador e implementacdo de acdes para a
diplomacao e certificacdo profissionais aqueles que, “com comprovada
maestria ou dominio de seu oficio, ndo haviam tido o privilégio de
receber um diploma por ndo terem concluido seus estudos no sistema
escolar formal” (Brigido, 2001, p 2).

Como consequéncia da mudanca paradigmdtica do modelo
de producdo industrial, viu-se a ideia de competéncia ligada a de
desempenho, sendo que a formacdo deixou de ser orientada para
postos fixos de trabalho, e passou a ser realizada visando situacdes
polivalentes, sendo que, contudo, “os trabalhos ndo seriam mais
Prescritivos, mas Exigidos” (Brigido, 2001, p. 4).

Por fim, observou-se a identificacdo do termo competéncia com o
de capacidade, reduzindo ao individuo a responsabilidade Unica do

alcance a determinados objetivos ou resultados esperados.
Segundo afirma Marinho-Aradjo (2007),

para além das concepgdes taxondmicas ou cognitivistas
acerca da compreensdo de competéncias, autores
contempor@neos'® #€m buscado uma ampliacdo conceitual a
partir da qual entende-se a competéncia como um complexo
processo auxiliar no enfrentamento de uma realidade mutdvel
e histérica, que exige escolhas e decisdes (p. 24).

15 (Isambert-Jamati, 1997; Le Boterf, 1998, 1994; Paquay, 2001; Perrenoud,
2002, 2001; Ropé, 1997; Stroobants, 1997, 1993; Tardif, 1996; Wittorski, 1998).
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Dessa forma, a autora aponta que competéncia deve ser
entendida como “recurso e ferramenta que habilitam o sujeito a
dominar, com intencionalidade e seguranca, contextos técnicos e
complexos, diante dos quais ele pode fazer opcdes éticas, conscientes
e transformadoras” (p. 24).

Ao longo dos anos, as vdrias tentativas de uso do termo
competéncia sempre estiveram relacionadas aos recursos a serem
mobilizados, fossem os conhecimentos, as capacidades cognitivas
ou as relacionais. Contudo, defende-se um conceito de competéncia
muito mais abrangente, identificando, como afirma Aratjo (2003),
em citacdo a Le Boterf, que “a competéncia ndo reside nos recursos
(conhecimentos, capacidades...) a serem mobilizados, mas na prépria
mobilizacdo desses recursos. A competéncia pertence a ordem do
‘saber mobilizar’” (p. 81).

O saber mobilizar relaciona-se com a capacidade consciente e
intencional de ampliacdo da utilizacdo de um determinado recurso,
seja ele de qual natureza for, diante de uma situacé@o para a qual ele
seja Util e adequado.

Para Perrenoud (2000, 1999), o termo competéncia se define
como “uma capacidade de agir eficazmente em um deferminado
tipo de situacéo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a
eles” (Perrenoud, 1999, p. 7). Para o autor, as competéncias ndo s@o
propriamente os conhecimentos, mas servem-se deles, utilizando-os,
mobilizando-os, relacionando-os e ampliando-os, mediante a andlise de
quais as agdes necessdrias a determinadas situacdes. Portanto, o conceito
de competéncia extrapola a memorizacdo ou reconhecimento das
técnicas e teorias especificas de cada drea de saber, uma vez que o que
lhe caracteriza sGo os “relacionamentos, interpretacdes, interpolacdes,
inferéncias, invencdes, em suma, complexas operacdes mentais cuja
orquestracdo sé pode construir-se ao vivo, em funcéo tanto de seu saber
e de sua pericia quanto de sua visdo da situacao” (p. 8).
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Marinho-Aratjo (2007, p. 24) coloca que:

A ampliocdo da nogGo de competéncia retfira-a da
explicacdo limitada de um “saber fazer”, expressa
por meio de “resolver problemas” ou “desenvolver
determinados trabalhos”, ancorada em esquemas
operatérios mentais e dominios cognitivos superiores
na mobilizacdo de certos conhecimentos, habilidades
ou atitudes” (...) O desenvolvimento de competéncias,
focando apenas habilidades ou estruturas cognitivas
que o sujeito mobiliza diante de seus objetivos e
potencialidades, reduz a concepcéo de competéncias a
uma caracterfstica individual, um atributo esperado ao
individuo, sem implicar um cardter coletivo & combinagéo
de competéncias demandadas a um contexto profissional
especifico ou a uma determinada categoria profissional.

Assim, a autora esclarece que “construir competéncias em um
processo formativo pressupde considerar, de forma preponderante, o
conjunto de influéncias histéricas, sociais e culturais e o impacto das
prdticas sociais na vida pessoal e profissional” (p. 24).

Dessa forma, entende-se competéncia como a possibilidade
que as pessoas tém de identificar e mobilizar, reflexivamente, um
conjunto articulado e dindmico de recursos (habilidades, saberes,
conhecimentos, comportamentos, potencialidades, afetos, desejos,
esquemas mentais, posturas e outros processos psicolégicos), diante
de uma situacdo-problema, para que seja possivel tomar decisdes
e fazer encaminhamentos adequados e Uteis ao enfrentamento da
situacd@o. Essa acdo reflexiva deverd ser articulada aos pontos criticos
identificados e ser transferivel para outra qualquer situacéo, que néo
somente aquela a qual se destinou originalmente (Aradjo, 2003).
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Conforme aponta Marinho-Aratjo (2007):

A concepcdo de competéncia, assim revisitada,
aproxima-se de uma perspectiva mais ampliada na
medida em que busca a construcéo e a mobilizacéo
ndo sé de conhecimentos, habilidades, atitudes, em uma
dimensdo técnica especializada, mas também de afetos,
préxis e atributos de comunicagdo e de inter-relacées, na
dimensao histérico-cultural (p. 25).

Assim, segundo a autora, para considerar que os profissionais que
compdem as EEAA estejam aptos a lidar com situacées ndo planejadas,
de incerteza e de conflito, faz-se necessdrio lhes proporcionar o
desenvolvimento de competéncias adequadas, construidas igualmente
em situagdes reais e imprevistas, ou seja, em circunstancias legitimas de
atuagdo. Portanto, recriar essa identidade profissional requer andlises e
discussdes acerca de suas prdticas reais cotidianas, onde as compreensdes
do contexto e do sujeito sGo partilhadas, significadas e re-significadas.

ATUAQAO DAS EQUIPES ESPECIALIZADAS DE APOIO
A APRENDIZAGEM:UMA PERSPECTIVA INSTITUCIONAL,
PREVENTIVA E INTERVENTIVA

No Distrito Federal, o sistema publico de ensino conta com o
assessoramento das Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem
(EEAA), compostas por profissionais da Psicologia e da Pedagogia.

O servico atua na promocdo de acdes que viabilizem a reflexdo e
a conscientizacdo de funcdes, papeis e responsabilidades dos atores
da escola, principalmente, professores e gestores, bem como no apoio
& equipe escolar, favorecendo a apropriacdo de conhecimentos, o
desenvolvimento de recursos e habilidades que viabilizem a oxigenacao
e a renovacdo das prdticas educativas (Aratjo, 2003; Marinho-Aradjo

e Almeida, 2005).
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Entende-se que a atuacdo das EEAA, no contexto da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), precisa se distanciar de
uma concepcdo de atuacdo centrada no aluno, erroneamente pautada
na prévia ideia de que este é portador de problemas, distdrbios ou
transtornos que demandam tratamento psicolégico ou pedagdgico,
desconsiderando assim, os diversos aspectos do contexto que podem
interferir no processo de ensino e de aprendizagem (Araljo, 2003;
Barbosa, 2008; Neves, 2001; Penna-Moreira, 2007).

Nesse sentido, destaca-se, ainda, que a proposta desta Orientacé@o
Pedagégica para a atuacdo das EEAA também se coaduna as
recomendacdes feitas pelo MEC (2001, 2002, 2006), as quais apontam
que os processos avaliativos que necessitem ser realizados ao longo do
percurso educacional, devam objetivar a identificacéo das barreiras que
estejam dificultando o processo educativo em suas multiplas dimensées
e varidveis, entre elas: (a) as que incidem na aprendizagem - com cunho
individual; (b) as que incidem no ensino - como as condicées da escola
e da prdtica docente; (c) as que inspiram diretrizes gerais da educacao;
e (d) as relacdes que se estabelecem entre todas elas.

Ainda no que se refere as proposicées do MEC (2001, 2002,
2006), que se balizam em uma perspectiva de atuacdo institucional e
preventiva, vale relembrar que tais diretrizes apontam para a importancia
da existéncia de um servico de apoio educacional especializado
que seja orientado para a andlise do contexto educacional e para
o conhecimento da acé@o pedagdgica, por meio do contato com os
professores, com o ambiente da sala de aula, com o processo de ensino
e de aprendizagem e com suas respectivas estratégias metodolégicas
e avaliativas.

Assim, de acordo com as reflexdes acima desenvolvidas, propde-
se que a atuacdo das EEAA seja pautada por trés grandes dimensdes
de trabalho, que ndo devem acontecer de forma estanque como
se fossem uma sucessdo de etapas hierarquizadas, mas devem ser
desenvolvidas concomitantemente, articuladas dialeticamente ao
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longo da atuacgdo das EEAA. A seguir, essas trés grandes dimensdes
serdo apresentadas e comentadas:

*  Mapeamento institucional das instituigdes educacionais.

* Assessoria ao trabalho coletivo dos professores.

* Acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem.

E importante ressaltar que todas as dimensdes de atuacéo t&m um
caréter avaliativo ancorado na perspectiva da avaliagdo mediada.
Essa assume uma abordagem contextualizada, dindmica, processual e
interativa. Os principios dessa avaliacdo combinam avaliar e intervir, ou
seja, ao mesmo tempo em que se investiga o objeto, agdes interventivas
sdo desencadeadas. Nesse processo, valoriza-se a mediacdo, ou sejq,
como o outro pode contribuir para a aprendizagem e o desenvolvimento
de todos os sujeitos da instituicdo educacional e ndo sé dos estudantes
em situac@o de queixa. Assim, a avaliacdo, ndo deve ser utilizada
unicamente para descrever, mas para descortinar todo um processo de
ensino e de aprendizagem, explicando-o.

Em se tratando dos estudantes em situacGo de queixa escolar, Rey
(1999 apud Gurgel, 2002) entende que o processo avaliativo ndo pode
ser um ato instrumental de aplicar um conjunto de instrumentos para
chegar a um resultado. Deve ser um processo de relagdo constituido
por meio da comunicacdo para produzir conhecimentos que facilitem
a inteligibilidade do sujeito, desvelando a sua singularidade. Assim,
a avaliagdo deve ser entendida como um processo de producdo de
conhecimento cientifico e diferenciado que pode ser utilizado na
investigagdo de um caso.

Para o Conselho Federal de Psicologia (2003), a avaliacdo é
entendida como um processo técnico-cientifico de coleta de dados,
estudos e interpretacdo de informacdes a respeito de fendmenos
que sd@o resultantes da relacdo do individuo com a sociedade. Para
tanto, utilizam-se de estratégias, métodos, técnicas e instrumentos. Tais
instrumentos precisam buscar a capacidade do estudante, analisando
o processo de ensino e de aprendizagem, as condi¢des oferecidas para
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tanto e, principalmente, ter um compromisso sobre a importéncia dos
resultados da avaliac@o para a carreira escolar do estudante.

As conseqUéncias da avaliacdo para o processo educacional
determinam a carreira escolar do sujeito. Diante disso, hé a necessidade
de se considerar todo o contexto em que o estudante estd inserido no
momento da avaliacdo, pois se hd, por parte da escola, a suspeita de
que existe algum problema na ou da crianga, é nesse contexto que
devem ser abordadas as questdes sobre essa pretensa dificuldade
(Gurgel, 2002).

Nessa proposta, o verdadeiro sentido da avaliacdo serd o de
oferecer subsidios ao processo educacional.

1) MAPEAMENTO INSTITUCIONAL

Originalmente, o Mapeamento Institucional (MI) referia-se a um
aspecto especifico da proposta de atuacdo preventiva do psicélogo
escolar defendida por Marinho-Aratjo e Almeida (2005), mas que, em
virtude de sua significativa importéncia, foi ampliada para o contexto
de trabalho das EEAA.

Esse trabalho constitui-se como uma etapa de andlise
institucional, que mantém o foco em suas vdrias dimensdes,
isto é, pedagdgica, administrativa, social, cultural, entre outras,
considerando que estas sdo promotoras de sucesso e/ou de
fracasso no Gmbito do espaco escolar.

A proposta de mapear a instituicGo educacional integra-se a uma
perspectiva de atuacd@o preventiva e institucional, por parte da EEAA,
uma vez que remete e compromete os profissionais desse servico &
compreensdo do contexto escolar, valorizando as caracteristicas
particulares que interferem diretamente no desempenho da instituicéo
educacional. Portanto, o MI contribui para que o psicélogo e o
pedagogo atuem de forma intencional, sistematizada e adequada,
proporcionando uma visdo aprofundada e clara de cada instituicdo.
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Para isso, o M| deve ser realizado no inicio da atuacdo das
EEAA e atualizado em seu decurso, a partir das modificacées na
e da instituicdo. Sua elaboracdo deve responder, por exemplo, a
questionamentos como:

* Qual a histéria da instituicGo educacional (quais os

acontecimentos importantes, em que contexto foi fundada)?

* Quais e o que dizem os documentos norteadores do

funcionamento da instituicdo educacional?

* Como se organiza a instituicdo educacional? Qual sua estrutura

de trabalho?

* Comoseddarelacéo entre os atores da instituicdo educacional?

* Quais sd@o a sua filosofia, sua missdo e seus objetivos¢ Séao

evidenciados no cotidiano da instituicdo educacional?

* Quais concepcdes e pressupostos conduzem as prdticas na

instituicGo?

* Como tais concepcdes sdo vivenciadas e praticadas pelos

diferentes atores da instituicdo educacional?

* Qual a percepcao dos professores e dos servidores acerca da

instituicdo educacional na qual trabalham?

* Qual a conjuntura social, politica e econémica na qual a

instituicdo educacional se insere?

Dessa forma, as EEAA tém condicées de conhecer melhor a
instituicdo, sistematizar acées e promover um fértil didlogo com a
instituicdo educacional, visando & reflexdo e & ressignificacéo de
concepcdes e préticas capazes de transformar o contexto escolar.

2) ASSESSORIA AO TRABALHO COLETIVO

Concomitantemente ao Mapeamento Institucional  (Ml), o
assessoramento das EEAA & comunidade escolar acontece por meio da
sua insercdo do cotidiano da instituicdo educacional e pela participacdo
do psicélogo e do pedagogo nos espagos institucionalizados, préprios
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do contexto educacional, tais como: coordenacdes pedagdgicas;
conselhos de classe; reuniées ordindrias (bimestrais de pais e mestres)
e extraordindrias; projetos e eventos escolares diversos; e formacéao
continuada do corpo docente (Marinho-Aratjo e Almeida, 2005).

Assim sendo, essa participacdo cotidiana cria um senso de
pertencimento das EEAA & equipe escolar, permitindo que o psicélogo
e o pedagogo possam:

Contribuir com conhecimentos especializados acerca dos
processos de desenvolvimento e de aprendizagem;

Favorecer a tomada de consciéncia, por parte dos atores da
instituicdo educacional, acerca de sua histéria, sua identidade e
de suas potencialidades para atuacao;

Compreender, com profundidade, como trabalham os atores da
instituicdo educacional, o que pensam e como contribuem para
sucesso escolar;

Promover a manutencéo de espacos de reflexdo, capazes de
favorecer a ressignificacdo das concepcdes de desenvolvimento,
de aprendizagem, de ensino, de avaliacdo, dentre outras;
Contribuir com a formacéo continuada dos professores,
viabilizando a aquisicio de conhecimentos
desenvolvimento de habilidades e de recursos para a mobilizacéo
de competéncias, e a construcdo de conhecimentos que atendam
as especificidades do contexto de cada instituicdo educacional.

tedricos, o

Dessa forma, a assessoria das EEAA ao trabalho coletivo constitui-

se como uma estratégia de intervengdo que auxilia a instituicdo

educacional na conscientizacéo dos processos educativos, tanto no
que se refere aos avangos, compreendidos como acdes pedagdgicas
bem sucedidas, quanto aos desafios que podem ser superados por
meio da acdo coletiva.
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3) ACOMPANHAMENTO DO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Partindo-se da compreensdo de que o trabalho das EEAA relaciona-se
tanto aos processos de ensino quanto aos de aprendizagem, presentes na
instituicdo educacional, pode-se dizer que essa dimenséo de intervencdo
permite o estabelecimento de momentos de reflexdo acerca da forma
pela qual se dé a aplicacdo de métodos e de técnicas pedagdgicas, por
parte do corpo docente, assim como na prética didria de sala de aula,
na realizacdo de projetos interdisciplinares, entre outros.

O acompanhamento das EEAA ao processo de ensino e de
aprendizagem, que deve acontecer concomitantemente ds outras duas
dimensdes anteriores, tem como foco a promocédo da reflexdo junto aos
atores da instituicdo educacional, de como esses planejam, executam
e avaliam seus trabalhos de uma forma geral. Portanto, vale ressaltar
que o envolvimento do psicélogo e do pedagogo com as questdes
pedagdgicas ndo se confunde com ou se sobrepde &, por exemplo,
atuacdo do coordenador pedagégico, que é responsdavel pelas
atividades de planejamento e de execucdo das atividades pedagdgicas
especificas da instituicdo.

Nessa dimensdo, os profissionais da EEAA podem contribuir,
segundo sua especificidade, para acdes como:

* reflexdo e conscientizacdo das concepcdes de desenvolvimento,
de aprendizagem e de ensino que sdo subjacentes as préticas
pedagébgicas e que podem ser mediadas em discussdes junto
aos professores;

* reflexdo acerca da relacdo entre os métodos de ensino e a
aprendizagem que os mesmos proporcionam, levando em
consideracdo aspectos particulares do contexto e da comunidade;

* promocdo de discussdes de técnicas e estratégias de trabalho
capazes de oxigenar e movimentar as praticas desenvolvidas no
dmbito escolar.
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Para tanto, esta dimensdo do trabalho das EEAA organiza-se em

dois eixos:

3.1 Discusséo das prdticas de ensino, isto é, de reflexdo sobre as
préticas pedagdgicas;

3.2 IntervencGo nas situacdes de queixa escolar, relacionado
ao acompanhamento especializado aos estudantes que se
encontram nesta situacdo.

A seguir serdo apresentados e discutidos os pontos principais

desses dois eixos de acompanhamento ao processo de ensino e de
aprendizagem.

3. 1. DISCUSSOES ACERCA DAS PRATICAS DE ENSINO

De modo a contribuir com a construcdo de um processo de
intervencéo que melhore o desempenho dos alunos e possibilite a
concretizacdo de uma cultura de sucesso escolar, é necessdrio que
os psicélogos e os pedagogos das EEAA analisem e compreendam,
entre outros aspectos, as relacdes que se estabelecem no émbito do
ensino e da aprendizagem, uma vez que essa relacéo se constitui como
nicleo privilegiado de desenvolvimento, a partir dos processos de
aprendizagem implementados.

Assim, segundo Marinho-Aradjo e Almeida (2005), entende-se que a
atuacdo das EEAA deve possibilitar a promocdo de momentos de apoio
e de reflexdo as prdticas pedagdgicas cotidianas, por meio da utilizacdo
de espacos institucionalmente constituidos (coordenacéo pedagdgica
e conselhos de classe), ou ainda, de situacdes especificamente
criadas pela EEAA (vivéncias e oficinas), que visem a construcdo de
alternativas teérico-metodolégicas de ensino e de avaliacdo, com foco
na construcdo de habilidades e de competéncias dos alunos.

Acredita-se que, por meio desse eixo de atuacéo, as EEAA possam
contribuir para a revitalizacdo dos momentos de planejamento
e de avaliacdo das intervencdes pedagdgicas que a instituicdo
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educacional desenvolve. Vale destacar que esse trabalho articulado
entre psicélogos, pedagogos e professores contribui diretamente
para a promocdo do sucesso escolar, pois pode promover a reflexéo
sistemdtica das préticas na escola, que devem se tornar mais lGcidas
e intencionais, uma vez que leva em consideragcdo a articulagdo
entre as técnicas de trabalho, o contexto local e as relacées sociais
estabelecidas na instituicdo educacional.

3.2. INTERVENGAO NAS SITUAGOES DE QUEIXA ESCOLAR

Além das agdes institucionais e preventivas a serem desenvolvidas
pelas EEAA, & descritas anteriormente, os psicdlogos e os pedagogos
também devem promover intervencdes no contexto escolar a partir das
demandas originadas pelos atores da instituicdo educacional, que,
em sua maioria, relacionam-se a situacdes de queixa escolar, as quais
solicitam, frequentemente, avaliacdes e intervencées especializadas
juntfo aos estudantes com histéria de multirrepeténcia, defasagem
idade/série, fragmentacéo do processo de alfabetizacdo, suspeita de
necessidades educacionais especiais, dentre outros.

Nesse eixo do trabalho, para a intervencGo em situagdes nas
quais j& esteja instalada a queixa escolar, adota-se, nesta Orientacdo
Pedagégica, o modelo desenvolvido por Neves (2009) intitulado
Procedimentos de Avaliaco e IntervencGo das Queixas Escolares
e Niveis de InfervencGo — PAIQUE, por considerar-se, em primeiro
lugar, sua consonéncia com o trabalho das EEAA (uma vez que foi
desenvolvido dentro do préprio servico), e, em segundo lugar, porque o
modelo representa uma metodologia que permite que os profissionais
das EEAA intervenham e analisem os multiplos fatores presentes no
contexto escolar que contribuem para a instalacdo de impasses ao
processo de ensino e de aprendizagem.

Segundo Neves (2001), a atuacdo do servico de apoio especializado
ndo deve eximir o acompanhamento direto aos estudantes; contudo,
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é essencial ampliar essa atuacdo, de modo a privilegiar a busca por
estratégias que possibilitem o entendimento das origens das dificuldades
na aprendizagem, sem a consideracdo do fracasso escolar como fruto
de um problema individual do educando ou de sua familia. Assim,
segundo palavras da autora:

E possivel uma forma de atuacdo (...) nas equipes de
Atendimento Psicopedagégico da Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal, que englobe o atendimento aos alunos
sem, no entanto, deixar de oferecer um espaco de escuta
psicolégica aos professores, realizando o atendimento sob
uma perspectiva psicolégico-educativa, considerando o
professor como co-participante do trabalho junto ao aluno
e, dessa forma, integrando as modalidades de atendimento
psicopedagdgico as modalidades de atuacGo que visam
a promocdo & salde e ao sucesso escolar, trabalho de
natureza essencialmente preventiva (pp. 60-61).

Vale destacar, portanto, que, ao receber uma demanda de queixa
escolar, que muitas vezes localiza o aluno como portador de algum
problema fisiolégico ou psicolégico dificultador da aprendizagem,
os profissionais das EEAA devem manter um olhar reflexivo néo
somente sobre o aluno encaminhado, mas devem procurar investigar o
contexto escolar e considerar seus atores como sujeitos promotores de
transformacdes nos processos escolares, segundo as particularidades
das relagdes e dos recursos que permeiam o trabalho pedagégico em
cada caso encaminhado.

O PAIQUE (Neves, 2009'¢) constitui-se como uma alternativa &
forma tradicional de enfrentamento as queixas escolares, cuja atuacdo

16 Comunicacéo direta da autora durante o curso intitulado “Novas Diretrizes
Pedagdgicas para a Atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem”,
promovido no 1° semestre de 2009, para todos os psicdlogos escolares e os pedagogos
que compunham o servico.
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centralizava-se, de forma praticamente exclusiva, no atendimento aos
alunos sem a consideracdo de que os professores seriam participantes
importantes desse processo de intervencao.

O modelo prevé que a atuacdo do servico de apoio especializado
aos alunos com queixas escolares da instituicdo educacional seja
iniciada junto aos docentes, uma vez que sdo eles que demandam
a queixa escolar. Caso essa intervencdo néo seja suficiente, que se
aprofunde, entdo, a intervencéo iniciando um trabalho com a familia
e, na persisténcia das demandas, pode-se chegar a um trabalho
diretamente com os préprios alunos. No PAIQUE (Neves, 2009), os
trés niveis de intervencdo possuem uma terminalidade independente,
uma vez que a passagem para a proxima etapa sé acontecerd se for
necessdrio, ou seja, se a intervencdo realizada nao tiver propiciado as
mudancas relativas & queixa escolar que foi apresentada.

Segundo Neves e Machado (2005), a terminalidade flexivel do
PAIQUE é um avanco significativo, uma vez que:

Ando obrigatoriedade do cumprimento de todas as etapas
também favoreceu a ocorréncia de intervencdes mais
répidas e eficazes no atendimento as queixas escolares
apresentadas, eliminando o desgaste da realizacéo
de etapas e/ou procedimentos desnecessdrios para o
entendimento e superacdo de cada histéria em particular.
Assim, o cumprimento de todos os niveis de atendimento
passa a ser determinado pelas especificidades de cada

caso (p. 149).

Cumpre ressaltar que este modelo de intervencdo em situacoes
de queixas escolares reforca a importdncia da escola enquanto
espaco privilegiado de aprendizado e de desenvolvimento humano,
proporcionando importante movimento de valorizacdo da autonomia
do professor e de realizacdo de um trabalho de natureza institucional e
preventiva (Neves e Almeida, 2003).
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A partir da publicacgo do PAIQUE em 2003, Neves (2009)
discutiv teoricamente a pertinéncia do modelo em diversos féruns,
principalmente nos Congressos da Associacdo Brasileira de Psicologia
Escolar e Educacional (ABRAPEE) e nos Simpdsios da Associacé@o
Nacional de Pesquisa e Pés-Graduac@o em Psicologia (ANPEPP) e,
também, discutiu de forma sistemdtica com profissionais que estéo
utilizando o modelo, principalmente com os do Distrito Federal. A partir
desses intercémbios, e com base em suas pesquisas, a autora propds
uma atualizacdo do PAIQUE.

Dessa forma, a nova versdo do PAIQUE (Neves, 2009), reorganizou
a estrutura de seus niveis de intervencdo, que passaram de cinco para
trés, a saber: Nivel Escola (juncdo dos antigos niveis 1 e 2), Nivel
Familia (correspondente ao antigo nivel 3), e, Nivel Aluno (juncéo dos
antigos niveis 4 e 5).

A Figura 1 traz a nova representacéo gréfica do PAIQUE (Neves,

2009)".

17 No documento Plano Orientador — Equipes Especializadas de Apoio &
Aprendizagem, divulgado no 1° semestre de 2009 e trabalhado ao longo do curso
“Novas Diretrizes Pedagégicas para a Atuacdo das Equipes Especializadas de Apoio
a Aprendizagem”, constava o modelo antigo do PAIQUE (Neves e Almeida, 2009).
O presente documento Orientagdo Pedagégica: Servico Especializado de Apoio &
Aprendizagem traz a versdo atual do modelo (Neves, 2009).
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FIGURA |

JAvgyNineaL

REPRESENTACAO GRAFICA DO PAIQUE (Neves, 2009)

Nota. Neves, M. M. B. J. (2009). Procedimentos de avaliacdo das queixas escolares e niveis de

intervencdo — PAIQUE. (Trabalho néo publicado). Reproduzido com a permisséo direta da autora.

A terminalidade do processo de avaliacdo das queixas escolares

constitui-se numa dimens@o importante no PAIQUE (Neves, 2009),
pois o critério para se encerrar a avaliagcGo/intervencéo deixa de ser o

cumprimento de etapas pré-definidas e passa a ser a retomada, pelo
aluno, do processo de escolarizacéo.

O na@o cumprimento obrigatério de todas as etapas favorece a
ocorréncia de intervengdes mais rdpidas e eficazes junto as queixas

s
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escolares apresentadas, eliminando o desgaste da realizacédo
procedimentos desnecessdrios para o entendimento e superacdo
de cada histéria em particular. Assim, o cumprimento de todos os
niveis de intervenc@o passa a ser determinado pelas especificidades
de cada caso.

O modelo foi estruturado de forma a possibilitar terminalidade do
processo em cada um dos niveis. A passagem para o nivel seguinte
somente ocorrerd se necessdrio, ou seja, a passagem para o nivel
seguinte ndo se constitui em uma obrigatoriedade para todos os alunos
encaminhados e sé ocorrerd se, e somente se, ndo tfiverem ocorrido
mudancas na condicdo escolar da crianca. Assim, nédo se terd um
modelo completo a seguir, e sim, um modelo que possibilite que os
psicdlogos escolares e os pedagogos atuem inicialmente junto aos
professores, mas, caso essa estratégia ndo seja suficiente, o modelo
possibilita também uma intervencéo com a familia e, ainda, com os
alunos (Neves, 2009).

Portanto, ao permitir e ao proporcionar que a escola e os professores
possam debater e refletir sobre a queixa que sinalizaram, o PAIQUE
(Neves, 2009) revela-se um modelo apropriado para a intervencéo
das EEAA, funcionando como uma ferramenta de promocdo da
conscientizacéo e de ressignificacdo da prépria prdtica docente, e,
portanto, de cardter também preventivo.

O CARATER MULTIDISCIPLINAR DAS EEAA: A ARTICULAC;AO
ENTRE A PSICOLOGIA ESCOLAR E A PEDAGOGIA
FAVORECENDO O PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

A atuacdo conjunta entre profissionais da Psicologia e da
Pedagogia permite que as intervengdes desencadeadas nas instituicdes
educacionais sejam mais eficazes, uma vez que estdo conjugadas duas
dreas de saber, que contribuem com conhecimentos complementares
sobre os processos de aprendizagem e de desenvolvimento humano.
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Dessa forma, comentar-se-4 brevemente acerca da articulacéo dessas
duas éreas, para, entdo, explicitar e delimitar o campo de atuagéo dos
psicodlogos e dos pedagogos.

Primeiramente, faz-se necessdrio esclarecer que o trabalho
especializado desenvolvido pelas EEAA, denominado & época
de sua origem como psicopedagdgico, ndo se relacionava as
concepcdes de atuacdo no dmbito do conhecimento especializado em
Psicopedagogia, principalmente porque a elaboracdo das primeiras
orientacées pedagdgicas que regulamentaram o servico sdo anteriores
as construcdes dessa nova drea, que comecou a tomar forma no final
do século XX.

Na verdade, a proposta de desenvolvimento de um servico de
atendimento psicopedagdgico no dmbito da SEDF, no final da década
de 1960, baseou-se na compreensdo de que, nesse servico, o termo
psicopedagdgico representava o trabalho articulado de duas dreas
distintas, que se ocupam do desenvolvimento e da aprendizagem como
objetos de estudo, e que deveriam coadunar suas contribuicées para
favorecer o processo educativo dentro das escolas (Pain, 1992).

A respeito da importante relacé@o estabelecida entre os psicélogos
e os pedagogos, no dmbito do trabalho das EEAA, vale ressaltar que
a arficulacdo dos conhecimentos tedricos e prdaticos de ambos os
profissionais resulta no enriquecimento das discussdes e das prdticas
cotidianas, isto é, o olhar de cada profissional das EEAA acrescenta e
esclarece acerca das situacdes cotidianas, segundo os conhecimentos
inerentes a cada drea. Dessa forma, as EEAA t&m a oportunidade de
consolidar suas acées, sejam elas de planejamento, de execucdo ou
de avaliacdo das intervencdes realizadas, com vistas & promocao de
avancos no processo de ensino e de aprendizagem e consolidacao de
uma cultura de sucesso (Barbosa, 2008).

Finalmente, deve-se reconhecer que a articulacdo entre a Psicologia
e a Pedagogia, dentro do espaco educativo, cria possibilidades de
reflexdo nas quais as dificuldades enfrentadas no cotidiano, originadas
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pelas contradicdes que emergem entre as diretrizes previstas nalegislacéo
e as prdticas didrias, os aspectos politicos, sociais e administrativos,
podem adquirir uma conotac@o menos determinante do contfexto.

Assim, a atuacdo multidisciplinar das EEAA, favorecendo as reflexdes
do grupo escolar, coopera para que esses fatores desfavordveis ndo mais
se configurem como definidores das situacées de fracasso escolar. Em
outras palavras, segundo uma perspectiva de valorizacdo das relacées
paraapromocdo da culturade sucesso, espera-se que os atores escolares
possam adquirir clareza acerca dos desafios a serem enfrentados, de
modo que consigam mobilizar agdes e estratégias coletivas voltadas ao
desenvolvimento de suas competéncias profissionais.

Nesse sentido, é necessdrio reconhecer que a nocdo de competéncia
remete ao conceito de temporalidade, uma vez considerada e priorizada
a dimensao histérica desse processo, pois, como aponta Aradjo (2003),
o desenvolvimento de competéncias:

Requer apropriagdo e integragdo progressivas de
recursos, conhecimentos, saberes além das possiveis
transformacdes de crencas, representacdes, valores. A
consolidacdo das competéncias na trajetéria profissional
pressupde uma dimensdo histérica, ressignificada
durante o desenvolvimento do sujeito, no interjogo
das relacdes sociais partilhadas. Assim, trabalhar com
competéncias é prever processos de continuidade e de
rupturas transformando-se complementarmente, em
funcéo das indmeras situacdes que vivenciamos (p. 78).

A seguir, sGo apresentadas reflexdes a respeito do perfil do
psicélogo escolar e do pedagogo da EEAA, segundo uma perspectiva
de promocdo do desenvolvimento e da aprendizagem, por meio da
valorizagdo dos avangos e das agdes bem sucedidas presentes no
contexto da instituicdo educacional.
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A CONSTRUGAO DA |IDENTIDADE PROFISSIONAL: O PERFIL DO
PROFISSIONAL QUE ATUA NAS EEAA

Pensar o perfil dos profissionais que compdem as EEAA requer
considerar a natureza e a constituicdo da identidade do psicédlogo e do
pedagogo, nas quais se configuram questdes complexas, relacionadas
e influenciadas por muitos aspectos. Requer pensar também, para além
das especificidades de cada profisséo, na construcéo histérica de um
perfil do profissional que atua nesse servico, haja vista a sua existéncia
ao longo de seus 41 anos de histéria.

De acordo com Marinho-Aratjo e Almeida (2005b), a constituicdo
da identidade profissional deve ser entendida como pertencente a
uma categoria profissional especifica, com obijetivos, histéria e
caracteristicas préprias, definidas e desenvolvidas na formacao (inicial
e continuada), na demarcacéo do campo de atuacdo e no dominio
dos saberes e dos conhecimentos que caracterizam as possibilidades
da intervencéo profissional.

Segundo as autoras, uma identidade profissional é constituida por
caracteristicas particulares da profissdo que a diferenciam de outras.
Essas caracteristicas constroem-se por meio de uma histéria, de um
conjunto de tracos e de conhecimentos que definem, particularizam
e constituem a especificidade profissional. Além disso, a identidade
profissional faz com que a pessoa desenvolva um sentimento de grupo
e de pertencimento a ele.

Acredita-se que seja fundamental, para o psicélogo e para o
pedagogo, terem consciéncia da natureza, das concepcoes e das
repercussdes da suas identidades profissionais, que se constroem
segundo uma articulac@o entre aspectos subjetivos, técnicos, culturais
e histéricos, tanto no que diz respeito ao seu papel como integrante
das EEAA, quanto as especificidades de cada profissdo. Dessa forma,
tornar-se-a possivel buscar a lucidez e a clareza necessérias ao seu
exercicio profissional.
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Entretanto, antes de valorizar as especificidades de conhecimento e
de atuacdo que caracterizam as dreas da Psicologia e da Pedagogia,
deve-se reconhecer que, diante das exigéncias praticas de atuacéo
das EEAA, existem alguns recursos e saberes (técnicos, pessoais,
interpessoais e éticos) que, de forma geral, deveriam ser partilhados
por todos os que compdem as EEAA, independentemente de suas dreas
profissionais. Dentre eles podemos citar'®:
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conhecimento acerca dos processos de desenvolvimento e de
aprendizagem, das caracteristicas e fatores determinantes do
desenvolvimento humano na inféncia, na adolescéncia e na
vida adulta;

compreensd@o acerca dos fendmenos bdsicos de aprendizagem,
bem como das relacdes que se estabelecem entre ela e o
desenvolvimento humano;

disponibilidade para rever conhecimentos, crencas e pontos de
vista, a partir de novas orientacées ou atualizacdes;

habilidade em persistir e perseverar em acdes planejadas, a
despeito de insucessos circunstanciais;

habilidade para elaborar projetos individuais de estudo e de
aperfeicoamento profissional;

capacidade de autonomia frente a situacdes de conflito ou de
decisoes;

facilidade para coordenacéo de estudos, de tarefas e de
trabalhos coletivos;

sensibilidade para considerar a singularidade de cada situagéo
diante de decisées e de avaliacées;

habilidade para o questionamento e para a interrogacéo
reflexivos, criticos e constantes sobre suas préprias decisées,
acdes e posturas;

Em Marinho-Aratjo (2007, p. 31).
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* sensibilidade e habilidade para trabalhar com o pluralismo e a
com a diversidade;

e compromisso politico-social com a transformacéo da realidade
social;

 disponibilidade para reviséo de critérios, guias e referéncias em
funcé@o de novos dados ou argumentacdes.

PERFIL DO PSICAOLOGO

A atuacdo do psicélogo vem passando, desde a década de 1990,
por questionamentos continuos relacionados ao uso de prdticas
clinicas, centradas no tratamento do aluno que manifestava a
dificuldade de aprendizagem.

Na virada do século XXI, estudiosos da drea avancaram desse
contexto de questionamento para a sistematizacdo de prdticas
emergentes e de consolidacdo de outras que, embora consideradas
tradicionais, contribuem satisfatoriamente para apoiar o processo de
aprendizagem, no que compete & intervencdo psicolégica (Aradjo,
2003; Barbosa, 2008; Martinez, 2003; Neves, 2001, Vectore, 2007).

O atual perfil de atuacdo do psicélogo, no dmbito da instituicdo
educacional, coaduna-se & compreensdo de um profissional que, de
acordo com Marinho-Araijo e Almeida (2005) realiza:

(...) a andlise das relacées interpessoais, como unidade
de andlise da prética pedagdgica para, entre outras acoes
preventivas, criar com e entre professores um espaco de
interlocucdo que privilegie ndo sé aspectos objetivos
do desenvolvimento e da aprendizagem humana, mas,
sobretudo, o exercicio da conscientizacdo dos aspectos
intersubjetivos, constitutivos desse  desenvolvimento,
o psicélogo estaria contribuindo para a promogédo da
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conscientizacdo de papéis, funcdes e responsabilidades
dos participantes das complexas redes interativas que
permeiam o contexto escolar (p. 67).

A respeito da relacGo da Psicologia com a Educacdo deve-
se destacar que, atualmente, o trabalho psicolégico privilegia a
reflexdo e a intervencdo nos espacos de discusséo da instituicdo
educacional, auxiliando para a transformacdo desse espaco em
local de valorizacdo do ser humano. Essas novas articulacées
no &mbito da instituicdo educacional acabam por ressignificar
o relacionamento entre as dreas citadas, outrora marcadas pela
adocdo de concepcdes naturalizantes e psicologizantes acerca dos
processos de aprendizagem e de desenvolvimento.

O psicélogo que atua no dmbito das EEAA deve possuir formacao
em nivel superior, com diploma devidamente registrado, fornecido por
instituicdo de ensino superior reconhecida pelo Ministério da Educacéo,
e registro atualizado no Conselho Regional de Psicologia — 1¢ Regido.

Deve constituir-se como membro efetivo do contexto escolar que
trabalha, atuando na ressignificacdo das concepcdes dos atores da
instituicdo educacional, especialmente no que se refere & compreenséo
de como ocorrem a aprendizagem e o desenvolvimento. Para tanto,
utiliza estratégias metodoldgicas especificas como o mapeamento
institucional e a escuta clinica, que lhe permite compreender as “vozes
institucionais”, isto é, as recorréncias de significados e de sentidos que
"ecoam” de professores e demais funciondrios acerca do contexto
escolar, do processo de ensino e de aprendizagem e das relacées
interpessoais estabelecidas.
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Assim, o perfil do psicélogo, no &mbito da instituicdo educacional,
deve compreender, entre outros aspectos, o desenvolvimento dos
seguintes recursos mobilizadores de competéncias'?:
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capacidade de andlise, aplicacéo, re-elaboracéo e sintese do
conhecimento psicolégico, quando aplicado ao contexto de
intervencéo profissional;

clareza substancial da relacéo entre as concepcdes tedricas sobre
o conhecimento psicolégico e o trabalho a ser desenvolvido;
postura critica, l0cida e permanentemente reflexiva acerca do
homem, do mundo e da sociedade, em funcdo do contexto
social no qual estd inserido;

busca constante de fundamentacéo e de seguranca para o
planejamento de estratégias interdisciplinares de comunicagéo
e de acd@o que integrem e legitimem a intervencéo psicolégica;
comprometimento com o exercicio de uma funcéo politico-
social transformadora, exercendo-a eticamente no campo
educacional;

dominio de teorias, de conceitos e de metodologias da Psicologia
para intervencdes psicolégicas de cardter preventivo, individual
ou coletivo, em contextos educativos;

disponibilidade para socializar saberes, promover a circulacao
de informacdes, estimular a participacéo coletiva e o didlogo
em equipes profissionais e multiprofissionais, compartilhando
metas e objetivos comuns;

sensibilidade para integrar, nos processos relacionais, saberes e
conhecimentos, ouvindo o outro, respeitando diferentes pontos
de vista, abrindo-se para o novo, disponibilizando conquistas
pessoais em prol de projetos coletivos;

facilidade em buscar alternativas de resolucéo de problemas,
por meio de habilidades comunicativas e cooperativas;

Em Arauljo, (2003, p. 115-118); Marinho-Aratjo e Almeida (2003, pp. 77-78)

e Marinho-Aratjo (2007, p. 31).
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* sensibilidade para integrar saberes e conhecimentos na relacdo
com o outro;

e disseminacé@o de uma cultura de esperanca e de confianca nas
acées humanas e nas transformacdes sociais;

* habilidade para escutar, incentivar e orientar os professores
para o desenvolvimento de estratégias relacionais e de ensino
especificas para os alunos com queixas escolares;

* habilidade para escutar e para orientar pais e familiares, em
relacdo aos aspectos que interfiram direta ou indiretamente
no desempenho escolar dos alunos, tais como relacionais,
subjetivos, pedagdgicos;

* habilidade para escutar e orientar os alunos com queixas
escolares.

* desenvolvimento de um compromisso politico com o movimento
histérico de mudancgas pessoais e coletivas;

* responsabilidade pelas escolhas feitas e por suas consequéncias;

* comprometimento com agdes éticas.

PERFIL DO PEDAGOGO

O pedagogo ocupa-se do estudo sistemdtico das praticas educativas
que se realizam em sociedade, como processos fundamentais da
condicdo humana. De acordo com Libaneo (2005), a Pedagogia
investiga a natureza, as finalidades e os processos necessérios as praticas
educativas, com o objetivo de propor a realizacdo desses processos
nos vdrios contextos em que essas prdticas ocorrem. Ela possui objeto,
problemdticas e métodos préprios de investigagdo, configurando-se
como “ciéncia da educacao”.

Libaneo (2005) afirma que as prdticas educativas néo se restringem &
instituicdo educacional ou & familia. Elas ocorrem em todos os contextos
e dmbitos da existéncia individual e social humana, tanto de modo
ndo institucionalizado, sob varias modalidades, quanto por prdticas
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educativas com elevados graus de intencionalidade, sistematizacdo e
institucionalizacdo, como as que se realizam nas escolas ou em outras
instituicdes de ensino, compreendendo o que o autor denomina por
educacdo formal. E esta 0ltima que se constitui no objeto de estudo
da Pedagogia, demarcando-lhe um campo préprio de investigacdo.
Ela estuda as préticas educativas tendo em vista explicitar finalidades,
objetivos sociais, politicos, econémicos e formas de intervencdo
pedagdgica para a educacéo e, ainda, propde uma reflexdo global da
realidade da educacéo.

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

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

* compreensdo acerca da elaboracdo, da execucdo e da andlise

da Proposta Pedagégica;

* conhecimento acerca do desenvolvimento e da implantagdo de
projetos de educacdo no contexto escolar;

* dominio de conhecimentos diddticos direcionados ao processo
de ensino nos diversos componentes curriculares que compdem
a Educacéo Infantil e as séries/anos iniciais do Ensino
Fundamental;

* capacidade de assessoramento do planejamento pedagdgico,
quanto & selec@o de conteddos e & organizacéo da metodologia
de ensino mais adequada, em consondncia com os objetivos
expressos na Proposta Pedagdgica;

* dominio de conhecimentos que viabilizem acompanhar o
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corpo docente na selecdo de procedimentos de avaliacéo da
aprendizagem, adequando-os as necessidades dos alunos;

* habilidade para definicdo de materiais e de equipamentos de
uso diddtico-pedagdgicos a serem utilizados;

* habilidade para incentivar e orientar o professor na selecdo
de recursos diddticos para o ensino e dos conteddos escolares
considerando as necessidades e interesses dos estudantes;

* habilidade para escutar e para orientar pais e familiares, em
relacdo aos aspectos que interfiram direta ou indiretamente
no desempenho escolar dos alunos, tais como relacionais,
subjetivos, pedagdgicos;

* habilidade para orientar e para assessorar o desenvolvimento
do processo de ensino e de aprendizagem de alunos com
queixas escolares.

Pela prépria natureza da atividade escolar, todos os profissionais
desempenham atividades essencialmente pedagdgicas, o que, por
vezes, pode dar a impressdo de que estejom sendo desenvolvidas
duplamente. No entanto, dois aspectos devem ser enfatizados:
primeiramente, a formacéo do profissional das EEAA, que o capacita e
o habilita para o seu exercicio, numa dimensdo que abrange muito mais
que a prépria docéncia; além disso, a necessidade de estabelecimento
de interfaces no contexto escolar, em que vérios atores desempenharao
suas atividades em conjunto, de forma integrada, o que se pode
evidenciar muito claramente nas acées das EEAA com a Orientacéo
Educacional, a Supervisdo e a Coordenacdo Pedagdgica, além dos
profissionais das Salas de Recursos.

ientacao Pedagégica

“A ATuAcAO

DO PEDAGOGO
ESCOLAR E TIm—
PRESC. INDTVEL
NA AJUDA AOS
PROFESSORES NO
APRIMORAMENTO
DO SEU DESEM—
PENHO NA SALA
DE AuLA (conTE-
Jpos, METODOS,
TECNICAS, FOR—
MAS DE ORGANI—
ZAGAD DA CLAS—
=E), NA ANALISE
E COMPREENSAD
DAS SITUAGOES
DE ENSIND COM
BASE NOS CO—
NHEC. IMENTOS
TEORICOS, Ou
SETA, NA VIN-
CULAGAD ENTRE
As I(REAS DO
CONHEC. IMENTO
PEDAGOGICO E
O TRABALHO DE
SALA DE AULA”
(LT®ANED, 199,
p. 12P.
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OpPERACTONALTZAGAD DA ATuAchAo Das
Equrpes EspecALzzADAs DE Aporxo
A APRENDIzZAGEM

OBJETIVOS

GERAL:

Promover a melhoria da qualidade do processo de ensino e de
aprendizagem, por meio de intervengdes avaliativas, preventivas
e institucionais, especialmente as instituicdes educacionais que
ofertam a Educacao infantil, Ensino Fundamental — Séries/Anos
Iniciais e os Centros de Ensino Especial.

ESPECIFICOS:

Favorecer a ressignificacdo das concepcdes de ensino e
de aprendizagem dos atores da instituicdo educacional,
promovendo a consolidagdo de uma cultura de sucesso escolar;
Contribuir para a reflexdo acerca dos diversos aspectos
pedagébgicos e intersubjetivos, com vistas & oxigenacdo das
praticas e das relacdes no contexto escolar;

Realizar procedimentos de avaliac@o/intervencéo as queixas
escolares, visando conhecer e investigar os multiplos fatores
envolvidos no contexto escolar;

Contribuir com a formacéo continuada do corpo docente;
Sensibilizar as familias para maior participacdo no processo
educacional dos estudantes;

Orientacio Pedagégica

“A ATUAGAD DAS
EqurPes Espe-
CTIALIZADAS DE
Apoxo A Apren-
DIZAGEM DEVERA
SER DIRECTIONADA
PARA O ASSESSO-
RAMENTO A PRATICA
PEDAGOGICA E AOD
ACOMPANKAMENTO DO
PROCESSO DE EN-
STINO-APREND I ZAGEM
EM SUAS PERSPEC—
TIVAS PREVENTIVA,
TINSTITUC TONAL

E INTERVENTIVA,
SEMPRE EM ARTI—
CULAGAD COM OS
PROFISSIONAIS

DO SERVIGO DE
OrzeEnTAGAD EDU-
CACTIONAL E DAS
SALAs pE Recur-
SOS, QUANDD SE
TRATAR DOS ALU—
NOS COM NECESSTI-
DADES EDUCAC.TO-
NAIS ESPECTIAIS .
(ArT. 5°, DA Pogr-
TARTA N°. 254, DE
12/12/2008).
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Case Ao NAveL
CENTRAL: A RES—
PONSABILIDADE
PELAS DIRETRIZES,
ORIENTAGOES E
SUPERVISAD GERAIS
DO TRABALHO A
SER DESENVOLVIDO
PELOS PROFISSIO-
NAIS QUE COMPOEM
TobAs As EEAA,
PERTENCENTES

As 14 DRE pa
SEDF.

Case Ao NAveL
INTERMEDIARIO: A
RESPONSABILIDADE

PELAS DIRETRI-
ZES, ORIENTAGOES
E SUPERVISAD DO

TRABALHO A SER

DESENVOLVIDO
PELOS PROFISSIO-
NAIS QUE COMPOEM

As EEAA, e
umA DRE Especi-

FIcA DA SEDF,

DE ACORDO AS

NECESSIDADES E
CARACTERTSTICAS
APRESENTADAS POR
AQUELE CONTEXTO.
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* Assessorar a direcdo e a comunidade escolar, com vistas &
criacdo de reflexdes acerca do contexto educacional que
facilitem a tomada de decisdes, a construcéo e a implementacéo
de estratégias administrativo-pedagégicas;

* Articular acées com os profissionais do servico de Orientacédo
Educacional e das salas de recursos, quando se tratar dos
estudantes com necessidades educacionais especiais.

ATRIBUICOES

Nivel Central: Nucleo de Apoio Especializado em Psicopedagogia e
Orientacdo Educacional / Geréncia de Ensino Fundamental.

Atua na coordenacdo, capacitacdo e supervisGo central das
EEAA, bem como na implementacéo e na divulgacéo das orientacdes
pedagdgicas especificas para o desenvolvimento do Servico. Séo
também suas responsabilidades:

* acompanhar e avaliar as acdes desenvolvidas pelos profissionais

que atuam nas EEAA;

* participar, juntamente com o coordenador intermedidrio, de

acdes especificas a serem desenvolvidas com as EEAA;

* realizar reunides mensais para orientacdo técnica com os

coordenadores intermedidrios;

* realizar visitas aos pdlos para supervisdo técnica;

* participar de estudo de caso, quando solicitado;

* elaborar documentos normativos sobre o trabalho das EEAA;

* emitir pareceres técnicos;

* articular, junto &s instituicdes afins, intercdmbio de estudos e de

pesquisa;

* promover, em parceria com a EAPE, UnB e/ou outras Instituicoes

de Ensino Superior, cursos de formag@o continuada destinados
aos profissionais das EEAA;

* executar quaisquer outras atividades que se relacionem & gestéo
central das EEAA.
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Nivel Intermedidrio: Nicleo de Monitoramento Pedagégico /
Diretorias Regionais de Ensino.

Atua na coordenacdo, capacitacGo e supervisdo intermedidria
das EEAA, e, em especial, as acées relacionadas & adequada
operacionalizacdo do Servico. SGo também suas responsabilidades:

participar de reunides mensais com a coordenacdo central, ou
quando solicitado.

participar de reunides semanais com os coordenadores e/ou
representante do Ensino Especial e do Servico de Orientacéo
Educacional para estabelecer parceria técnico-pedagdgica.
providenciar, junto & Diretoria Regional de Ensino, recursos
humanos necessdrios e espacos fisicos adequados para o
funcionamento das EEAA.

acompanhar estudantes estagidrios na realizacGo de estdgio
supervisionado de dreas afins, no contexto da EEAA.

articular agdes com orientadores educacionais, profissionais das
salas de recurso e psicélogos, que ndo atuam nas EEAA, para
acompanhamento dos alunos das instituicdes educacionais.
articular acées junto ao Conselho Tutelar para atuar em
situacdes que necessitam de medidas de protecdo & inféncia e
a adolescéncia.

divulgar documentos normativos sobre o trabalho das EEAA.
promover encontros sistemdticos entre as equipes, para froca
de experiéncias, formacdo continuada e aprimoramento da
atuagdo especializada de apoio & aprendizagem.

executar quaisquer outras atividades que se relacionem & gestdo
intermedidria das EEAA.

acio Pedagégica
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EEAA:
ATUAM PELA PROMOGAD
DA MELHORIA DA QUA—
LIDADE DO PROCESSO

Nivel Local: Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem /

DE ENSINO E APREN—

PIZAGEM, POR METO Instituicdes Educacionais.
DAS AGOES INSTITU— oL
CIONATS, PREVENTI- Responsabilidades:

VAS E INTERVENTIVAS,
VISANDO COLABORAR

PARAMAR TAHO ~ARAUTO Atuacéo especifica junto a organizacdo administrativa, material e
£ AwmeIDA, 2005):

e Das direcées das instituicdes educacionais:

funcional dos profissionais que compdem as EEAA.

A SEREAERS B * Das EEAA:
CONTRADIGOES - R . 5 L.
ENTRE As PRATI Atuacdo segundo astrés grandes dimensées de trabalho, explicitadas

CAS EDUCATIVAS = ;. .
e oo na fundamentacéo tedrica deste documento (pp. 43-59) e sumarizadas
DEMANDAS  DOS a seguir?®:

SUJEITOS;

O  APRIMORAMENTO
DAS ATUAGOES ~

INSTITUC_IONAIS Ag O ES
E PROFISSIO—

NAIS DOS ATO-— . 3

RES DA ESCOLA; 1 — Mapeamento Institucional (M)

A PROMOGAD DA

MELHORTIA DO

DESEMPENHO DOS OBJETIVO GERAL
ALUNDS  PELA
CONCRETIZAGAD
DA CULTURA DE * Refletir e analisar o contexto de intervencdo da pratica da EEAA.

SUCESSD EsSCO—
LAR. ,
OBJETIVOS ESPECIFICOS

* Conhecer e analisar as caracteristicas da instituicdo educacional
tais como: espaco fisico, localizacdo, quadro funcional,
modalidade de ensino, turmas, turnos, entre outras.

* Investigar, evidenciar e analisar convergéncias, incoeréncias,
conflitos ou avancos a partir da andlise documental e da
observacdo das prdticas escolares.

* Conhecer e analisar o processo de gestdo escolar e as prdticas
educativas.

20 Marinho-Aratjo e Almeida (2005, pp. 90-97).
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PROCEDIMENTOS

21

Etapa 1 - Levantamento e construcdo de informacdes, como:

reuniGo com direcdo e/ou coordenagdo da instituicGo
educacional para explanacdo dos objetivos do M.I.;

andlise documental (legislacées, proposta pedagdgica, matrizes
curriculares, regimento interno, estratégia de matricula, projetos
educacionais e outros documentos que facilitem a compreensao
da natureza, organizacdo e funcionamento da instituico
educacional);

entrevistas com a direcdo sobre o processo de gestGo da
instituicGo educacional e sua percepcéo do contexto escolar?';
entrevistas com coordenadores pedagdgicos para conhecer
suas atuagdes na instituicdo educacional e percepcdo do
contexto;

observacdes dos espacos e das dindmicas pedagdgicas:
sala de aula, reunides de coordenacéo, de planejamento de
ensino e outras possiveis reunides que otimizem os objetivos do
mapeamento;

entrevistas individuais com professores para conhecer, dentre
outros, a atuag¢do, a concepgdo de oprendizogem, a motivacdo
para o trabalho docente, as concepcdes de ensino, a avaliacéo
e sua percepcdo do contexto;

levantamento de informacdes histéricas da instituicdo, acerca
da origem, fatos marcantes, caracteristicas do trabalho em
épocas anteriores;

informacées referentes & conjuntura social, politica e econémica
na qual a instituicdo educacional se insere;

andlises de dados estatisticos relacionados ao rendimento
escolar (aprovacées, evasdes, transferéncias, etc).

Roteiros de entrevistas semi-estruturadas, a serem construidas pelas préprias EEAA.

acio Pedagégica

PARA A cONsOLIDA-
GAD DE UMA CULTURA
DE SUCESSO ESCOLAR
E NECESSARIO QUE
TODOS ©OS ATORES
DA ESCOLA CRIEM
UMA VISAD COMPARTI-
LHADA DE RESPONSA-—
BILIDA-DES, PAPEIS
E FUNGOES.
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“A AGAD PEDAGOGICA
PODE SER CONSIDE-
RADA COMO A RESUL—
TANTE DE TODAS AS
INTERAGOES QUE SE
PROCESSAM NO CON—
TEXTO DA ESCOLA. A
QUALIDADE DO PRO—
CESSO DEPENDE DAS
ATIVIDADES CONS—
TRUTIVAS DO CO-
NHECIMENTO QUE OS
ALUNDOS REALIZAM, DA
NATUREZA DO CONTE—
UDO A SER APRENDI—
DO, DA METODOLOGIA
DIDATICA USADA

E DAS AJUDAS QUE
LHES SAD PRESTADAS
POR PROFESSORES

E PELOS PROPRIOS
coLegas” (MEC,
2006, . 55).

9e

Etapa 2 — Andlise das informacdes construidas:

* discussdo e reflexdo intra-equipe (no dGmbito da EEAA, entre os
psicélogos e os pedagogos), das informagdes construidas;

* discussGo com os gestores e com o corpo docente acerca das
informacdes construidas, com o objetivo de favorecer o trabalho
administrativo-pedagdgico;

* organizac@o ou ressignificacGo de um Plano de Atuacéo da
EEAA para o contexto escolar no qual estdo inseridas.

DURACAO

O Ml deve constituir-se como uma das atividades a serem realizadas
logo no inicio da atuagdo da EEAA.

Contudo, vale destacar que essa acdo possui um cardter dindmico,
isto é, acontece com mais intensidade no comeco dos trabalhos, mas
deve ser revisitado e ampliado durante todo o tempo de atuagéo em
cada instituicdo educacional.

REGISTROS

Recomenda-se que as EEAA registrem as informacdes levantadas,
construidas e analisadas ao longo do MI, de forma a materializar e
valorizar o trabalho que esté sendo realizado, assim como para subsidiar
a organizacdo de um Plano de Atuacdo das EEAA, que contemple as
caracteristicas e necessidades manifestadas pelo contexto educacional.

2 - Assessoria ao Trabalho Coletivo
OBJETIVO GERAL

* Contribuir, em parceria com os demais profissionais, para a
promocdo da andlise critica acerca da identidade profissional
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dos atores da instituicdo educacional, principalmente do corpo
docente, de modo a provocar a revisdo e/ou a atualizagdo de
suas atuacoes.

OBJETIVOS EsSPECIFICOS

Revitalizar e criar espacos de reflexdo com e entre professores,
coordenadores pedagdgicos e direcdo escolar, com o
objetivo de promover discussées, conscientizacdes e possiveis
transformacdes das concepcdes orientadoras das préticas
pedagdgicas.

Instrumentalizar a equipe escolar e, principalmente, o corpo
docente para o estudo, planejamento, operacionalizacdo e
avaliacdo de acdes de ensino intencionalmente planejadas, por
meio de um assessoramento continuado em servico, no que
compete ao conhecimento psicolégico e pedagdgico.

Fornecer subsidios para que as acées escolares ocorram tanto
em uma dimensdo coletiva quanto individual, valorizando
os saberes dos professores, suas prdticas, suas identidades
profissionais, suas experiéncias de vida; estimulando a inovacé@o
dos modos de trabalho pedagdgico.

PROCEDIMENTOS

Participacé@o na elaboracdo da Proposta Pedagdgica.
Colaboracéo na articulacéo e na reflexdo permanente sobre o
contexto escolar e seus atores.

Participacdo, em conjunto com os demais profissionais da
instituicdo  educacional, nas atividades de planejamento
e de avaliacgo do trabalho: coordenacées pedagdgicas
coletivas, semana pedagdgica, conselhos de classe, reunides
extraordindrias, dentre outras.

acio Pedagégica

“UmA CONCEPGAD
SISTEMICA DA RE-—
ALIDADE ESCOLAR
CONDUZ A ANALISE
DE INUMEROS ASPEC—
TOS A SEREM EXA-
MINADOS SOB DI-
VERSOS MODOS, SEJA
DO PONTO DE VISTA
DE SUA FILOSOFTA,
ESTRUTURA E FUN-—
cronamenTo (MEC,
2006, P. 5.
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“E UWANIME A NE-
CESSIDADE DE
RESSIGNIFICAR OS
PROCEDIMENTOS E
INSTRUMENTOS DE
AVALTAGAOD DA APREN-
DIZAGEM EM GERAL E
OS FINS A QUE SE
DESTINAM.
DESTACA-SE, AINDA,
A IMPORTANCIA DE
CONTEXTUALIZAR OS
PROCEDIMENTOS AVA—
LIATIVDS INCLUINDO—
SE OUTRAS VARIAVEIS
DE ANALISE, ALEM
DAQUELAS REFERENTES
AOS ALUNDS, APENAS

(MEC, 2006, ».8).

9

* Participacéo, em conjunto com os demais profissionais da
instituicdo educacional, em: reunides de pais e mestres, reunides
de funciondrios, projetos pedagdgicos, festas comemorativas.

* Contribuicdo com o processo de formacé@o continuada dos
professores, por meio de vivéncias e oficinas.

DURACAO

Ao longo de todo o ano letivo.
REGISTROS

Recomenda-se que as EEAA registrem as acdes desenvolvidas
ao longo do processo de Assessoria ao Trabalho Coletivo, com
os seus consequentes desdobramentos e resultados, de forma a
materializar e valorizar o trabalho que estd sendo realizado, assim
como para subsidiar o desenvolvimento de outras acdes necessérias a
organizacdo ou a ressignificacdo das prdticas educacionais adotadas
no contexto educacional.

3 — Acompanhamento do Processo de Ensino e de Aprendizagem

3.1 — Discussdes acerca das prdticas de ensino

OBJETIVO GERAL

* Favorecer o desempenho escolar dos alunos, com vistas &
concretizac@o de uma cultura de sucesso escolar.

OBJETIVOS EsPECiFICOS

» Cooptar o professor para um olhar analitico sobre a producéo
escolar do aluno.
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Contribuir para que o professor promova situacdes didéticas de
apoio a aprendizagem do aluno, criando um novo foco de andlise
para o processo de ensino e de aprendizagem e construindo
alternativas tedérico-metodolégicas de ensino com foco na
construcdo de habilidades e de competéncias pelos alunos.
Contribuir para a diminuicdo das queixas escolares e para
outras manifestacées do fracasso escolar.

Promover, juntamente com os demais profissionais da instituicéo
educacional, processos de conscientizacdo dos professores
acerca das concepcdes deterministas de desenvolvimento
humano, de ensino e de aprendizagem que podem estar presentes
em suas prdticas pedagédgicas, especialmente aquelas referentes
ao planejamento de atividades (individualizantes, coercitivas, de
corte & criatividade e & imaginacéo) e as escolhas de processos
avaliativos, de modo a favorecer as mudancas pedagdgicas
necessdrias ao efetivo desenvolvimento dos alunos.

PROCEDIMENTOS

Observacdo da dinédmica em sala de aula e dos demais
contextos educativos.

Andlise, em parceria com o professor e outros profissionais da
instituicdo educacional, acerca da producdo dos alunos.
Discuss@o sobre as concepcoes de ensino e de aprendizagem
dos professores e seus impactos no planejamento das atividades
escolares.

DURACAO

Ao longo de todo o ano letivo.
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RELAGAD PROFESSOR-
ALuNO: “NUCLED DO
PROCESSO DE ENSINO
£ APRENDIZAGEM E,
POR ISSO MESMO,
GERADORA DE OBS—
TACULOS ©OU AVANGOS
A CONSTRUGAD DO
CONHECIMENTO PELOS
ALunvos” (MARTINHO—
ArAlzo E ALMEIDA,
2005, p. 9A5).

/OO

REGISTROS

Recomenda-se que as EEAA registrem as infervencdes, os
desdobramentos e os resultados obtidos ao longo desse processo, de
forma a materializar e valorizar o trabalho que estd sendo realizado,
assim como para subsidiar a construcdo de novas estratégias de estudo
das relacées estabelecidas entre professores e alunos, permitindo a
organizacdo de outras formas de intervencdes que se fizerem necessdarias.

Para tanto, compete & gestdo de nivel central responsdavel pela
orientacdo e acompanhamento das Equipes Especializadas de Apoio
& Aprendizagem, subordinada & Subsecretaria de Gestdo Pedagdgica
e Incluséo Educacional o encaminhamento dos instrumentos de
registro respectivos as acdes referidas, elaborados em conjunto com os
integrantes das equipes das diferentes Diretorias Regionais de Ensino,
tendo como base a aplicabilidade, a adequacéo, a funcionalidade e a
atualizacéo dos instrumentos.

3.2 — Intervencdo nas situagdes de queixas escolares??
OBJETIVO GERAL

* Realizar acdes de intervencao educacional junto aos professores,
as familias e aos alunos encaminhados com queixas escolares,
individualmente ou em grupo, de acordo com a demanda
apresentada, com vistas ao sucesso escolar.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

* Desenvolver estratégias que favorecam o comprometimento dos
professores no processo de acompanhamento / intervencé@o aos
alunos com queixas escolares, superando a disténcia existente
entre a prética dos especialistas e a dos professores.

22 Neves e Almeida (2003, pp. 83-103)
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Criar um espaco de escuta do discurso dos professores, para
conhecer suas concepcdes e suas expectativas a respeito dos
desempenhos escolares dos alunos.

Investigar os recursos mobilizados pela instituicGo educacional
e, principalmente, co-responsabilizar o professor pelas
intervencoes que se fizerem necessdrias ao éxito dos alunos.
Orientar as acoes dos professores e de outros profissionais da
educacd@o para o planejamento de intervencdes educacionais
adequadas a situagdo escolar do aluno.

Avaliar de maneira contextual os alunos para encaminhamentos
necessdrios, sendo que, no caso dos Centros de Ensino Especial,
serd realizada a avaliacdo funcional, podendo contar com a
participagdo de outros profissionais do contexto escolar;
Promover a adequagdo curricular, propiciando subsidios as
intervencdes docentes no dmbito da instituicdo educacional.
Acompanhar as classes especiais, onde houver, em articulacé@o
com as coordenacdes intermedidrias das EEAA e do Ensino
Especial, Supervisor e Coordenador Pedagégico da instituicGo
educacional, coordenador de inclusdo do Centro de Ensino
Especial e professores da sala de recursos, com vistas & inclus@o
dos estudantes com necessidades educacionais especiais.
Promover estudos de caso nas situacdes em que haja necessidade
de adequacdo ou de mudanca de atendimento aos alunos que
i@ tenham sido avaliados pela EEAA e possuam Relatério de
Avaliacdo e Intervencdo Educacional.

Elaborar documentos e Relatério de Avaliacdo e Intervencéo
Educacional apresentando a conclusdo de cada caso e
indicando as possibilidades de atuac@o pedagégica no dmbito
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.
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PROCEDIMENTOS

Sistematizacdo resumida do PAIQUE (Neves, 2009).

NIVEIS ACOES PREVISTAS

* Entrevistar o professor e outros atores da instituicGo

educacional, quando necessério, com o objetivo de:

* acolher a demanda do professor (encaminhamento dos

alunos);

* ampliar a  problematizagdo  dos
encaminhamento;

do

* conhecer o trabalho do professor, inteirando-se de suas

realizacoes e dificuldades;

* identificar as percepcoes e as concepcdes do professor

sobre o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno;

* constatar as acdes que jd foram desencadeadas e seus

resultados;

* estabelecer um espaco de escuta no &mbito escolar;

* mediar conhecimentos da Psicologia que auxiliem
professor na conducéo da queixa formulada;

ESCOLA

mediar conhecimentos pedagégicos que auxiliem

professor;

* compreender, de maneira conjunta e integrada com
professor, a histéria escolar do aluno, reconstruindo
contextualizando a escolaridade, por meio da:

ise das producées escolares do aluno;

* compreensdo do histérico escolar do aluno;

* conversa com os professores das séries anteriores.

* and

® O

* visitar os espacos escolares, tais como recreio e sala de
aula, para conhecer os diversos contextos nos quais o aluno
estd inserido e, por meio da interacdo com o professor e
com os alunos, procurar compreender as diversas relacoes

psicolégicas e pedagdgicas estabelecidas;

* realizar atividades e projetos, em parceria com o professor,
que favorecam a intervencdo nas situacdes de queixa

escolar, no contexto de sala de aula.

Hervico [@SPeCiALIZADO DE [JPOIO A [ PRENDIZAGEM



NIVEIS ACOES PREVISTAS

A entrevista com a familia deve acontecer preferencialmente na
prépria instituicdo educacional do aluno e com a participagéo
do (a) professor (a) regente, de maneira a fortalecer os modos
de interacdo e cooperacdo entre escola, a equipe e a familia,
com as seguintes agoes:

* informar & familiac da demanda de queixa e apresentar
as acoes j& desenvolvidas pela instituicGo educacional e
pela equipe;

* solicitar a colaboracdo da familia no processo de
investigacdo da queixa escolar;

* inteirar-se das atfividades desenvolvidas pelo aluno no
ambiente familiar;

FAMILIA

* conhecer as concepcées da familia sobre a escolaridade
do aluno;

e discutir possibilidades de interface da instituigéo
educacional com a familia para favorecer o sucesso
escolar, construindo estratégias de conducdo conjunta;

* refletir acerca das atribuicées familiares e as atribuicoes
da instituicdo educacional;

* realizar orientacdes advindas do  conhecimento
psicolégico e pedagdgico que instrumentalizem a familia
na conducdo das questdes de seu filho.
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NIE ACOES PREVISTAS

ALUNO

No que se refere a intervencdo no nivel do aluno, vale
destacar as seguintes consideracoes:

* o ftrabalho neste nivel caracteriza-se como uma
intervencdo escolar, portanto deve ter um tempo
previsto de realizacéo; indica-se que este seja de um
semestre letivo. Apds esse tempo sugere-se rever a
necessidade de reorganizar encaminhamentos.

* o trabalho com o aluno na instituicdo educacional
deve priorizar a versdo que a crianca apresenta da
sua propria histéria escolar, por meio das seguintes
acoes, que podem acontecer de maneira combinada
ou isolada, conforme a especificidade de cada caso:

1. Atividades individuais:

e conversar com o aluno sobre a natureza do
acompanhamento e seus objetivos;

* recuperar, com o aluno, as percepcoes e expectativas
que ele tem a respeito de sua vida escolar, resgatando
a histéria escolar por ele mesmo. Sugere-se, como
atividade, a elaboracdo de uma linha do tempo;

e dialogar com o aluno sobre o encaminhamento e os
procedimentos a serem realizados;

* usar de instrumentos especificos (psicolégicos e
pedagdgicos), caso necessdrio, que complementem
a investigacdo e a intervencdo na situacéo de queixa
escolar.
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NIVEIS ACOES PREVISTAS

ALUNO

Nota. ALUNO?(tabela)

2.

Atividades em grupos de alunos (sugere-se em torno

de 05 criancas, organizados segundo critério de idade):

realizar atividades dirigidas, tais como jogos,
dramatizacées, entre outras, com objetivo pedagdgico
de propiciar inferacGo entre os alunos e o
desenvolvimento perceptivo, psicomotor, afetivo, bem
como a consciéncia de si, possibilitando um espaco
de escuta para o aluno e de estabelecimento de novas
formas de interacéo com os outros;

favorecer o desenvolvimento de recursos pessoais e de
estratégias metacognitivas, visando contribuir com o
processo de aprendizagem e possibilitando aos alunos
a realizacdo de producées gratificantes;

fazer uso de instrumentos formais de avaliacéao,
conforme descrito no tépico anterior;

agendar novos encontros com o professor para discutir
e acompanhar a evolucéo do trabalho com o aluno,
revendo e ajustando procedimentos e realizando os
encaminhamentos necessdrios.

Em Neves (2003, 2009). Sistematizado com a permissdo da autora.

DURACAO

Ao longo de todo o ano letivo.

Cumpre esclarecer que, quando a avaliacéo for direcionada aos
aspectos relacionados & aprendizagem e ao desenvolvimento do
aluno, os procedimentos a serem adotados devem estar baseados nos
principios da avaliacdo mediada:

23 De acordo com pesquisas realizadas (Neves, 2001) apenas 24% dos alunos
encaminhados, em situacédo de queixa escolar necessitam chegar a este Nivel.
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“As INFORMAGOES
COLKIDAS AD LONGO
DO PROCESSD, SE-
JAM AS REFERENTES
AS AVALIACOES, SE-
JAM AS DECORREN—
TES DELAS E QUE
REDIRECTIONAM AS
AGDES PEDAGOGICAS,
DEVEM SER GUARDA-
DAS CONVENIENTEMEN-
Te. DENTRE OUTRAS
RAZOES, POR SE
CONSTITUTREM EM
INESTIMAVEL MATE-
RIAL PARA ESTUDOS
E PESQUISAS ACERCA
DOS INSTRUMENTOS E
PROCEDIMENTOS UTI—
LIZADOS, ALEM DE
PERMITIREM ACOMPA—
NHAR OS PROGRESSOS
osTIpos (MEC,
2006, P. 41
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* promover a interacéo entre profissional avaliador-mediador e
sujeito, a fim de compreender os processos cognitivos e 0 modo
como a crianga aprende;

* promover uma situac@o de ensino e de aprendizagem durante
o processo de avaliacdo, por meio de tarefas de resolucéo de
problemas, diferentemente de uma situacdo de medicao;

* incluir um suporte instrucional, temporério e ajustavel ao
desempenho e as necessidades da crianca;

e diversificar os instrumentos de coleta de dados, considerando o
que se quer avaliar, o tipo de informacdes que se pretende obter
e as decisdes a fomar, para ndo sé obter informacdes sobre as
causas das dificuldades e das necessidades dos alunos, mas,
sobretudo, compreender os processos de aprendizagem;

* inserir na mediacdo oferecida acées como: demonstracoes,
sugestoes, repeticdes, fornecimento e indicacdo de materiais;
tolerdncia ao erro e ao tempo de realizacdo, permitindo
novas tfentativas e oportunidade de correcéo; verbalizagdo
antes e durante a solucé@o; andlise das estratégias de solucao,
justificativa de respostas; feedback durante e apds a solucéo,
entre outras formas de ajuda.

A partir dessas reflexdes, acredita-se que o processo de avaliacéo, ao
adotar uma visdo compreensiva e contextual da situacdo de queixa escolar,
pode construir informacdes adicionais sobre a identificacdo de recursos
dos alunos para a aprendizagem, revelando indicadores de desempenho
possiveis que estariam além do desempenho inicial apresentado pelo
sujeito, acessando agora a Zona de Desenvolvimento Potencial — ZDP

(Linhares, 1995; Lunt, 1995, Machado, 2000 Vygotsky, 1984).

REGISTROS

As EEAA devem organizar registros internos das intervencdes, dos
desdobramentos e dos resultados obtidos em cada um dos niveis do
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PAIQUE (Neves, 2009) que se mostrarem necessdrios diante de cada
caso, uma vez que a terminalidade é flexivel e pode ocorrer em qualquer
uma das etapas.

No momento em que as EEAA tiverem compreendido a origem da
queixa escolar e concluido a intervencéo, deverd ser feito um registro
externo, que ird compor a pasta escolar do aluno, no qual seréo
explicitadas as intervencdes necessdrias ao caso e as estratégias a
serem adotadas para a sua implementacéo. Para tanto, apresentam-se
sugestdes de registros os quais poderdo ser utilizados pelas EEAA.

RELATORIO DE AVALIACAO E INTERVENGAO EDUCACIONAL

No processo avaliativo, as Equipes Especializadas de Apoio
a Aprendizagem (EEAA) precisam identificar e considerar as
possibilidades de aprendizagem dos alunos e como elas podem ser
ampliadas. Assim, para Gurgel (2002), os resultados dessa avaliacdo
e o relatério poderdo contribuir com o trabalho do professor no
atendimento ao seu aluno, se os dados forem educacionalmente
significativos, colaborando para o planejamento e a implementacao
de programas educativos que atendam das suas necessidades e,
portanto, auxiliando o trabalho do professor.

Para o Conselho Federal de Psicologia - CFP (2003, p. 7) “o relatério
é uma apresentac@o descritiva acerca de situacdes e/ou condigdes
psicolégicas e suas determinacdes histéricas, sociais, politicas e
culturais, pesquisadas no processo de avaliacdo”. Esse documento deve
ser baseado em dados colhidos e analisados a partir de um instrumental
técnico, como entrevistas, dindmicas, atividades, observacdes, exames,
intervencdes e outros. N@o deve haver julgamentos e/ou opinides de
ordem pessoal, moral e religiosa.

O relatério ndo pode se limitar a descrever a problematica em si.
Portanto, é necessdrio que o avaliador vé além das descricoes de fatos,
procurando estabelecer relacdes e conexdes entre os dados obtidos
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em suas observacdes — dos alunos, da instituicdo educacional e do
contexto sécio-cultural (Anache, 2000).

Afinalidade do relatério deve ser a de apresentar os procedimentos
e as conclusdes gerados pelo processo da avaliacdo, relatando sobre
intervencdes, encaminhamentos, orientacdes, sugestdes e, ainda,
solicitacdo de outros acompanhamentos para o caso. O documento
deve restringir-se a fornecer somente as informagdes necessdrias
relacionadas & demanda, solicitagéo ou peticdo (CFB 2003).

Além disso, é preciso adotar alguns cuidados na elaboracéo dos
relatérios, pois um “relatério escrito, datado e assinado é carregado de
sentidos e o mais comum deles é o de portador de uma verdade cientifica
que néo precisa ser pensada, pois, foi formulado por uma equipe de

especialistas” (Gurgel, 2002, p. 109). Para tanto, as orientacdes seguintes
foram baseadas na Resolucdo N°. 007 do CFP (2003).

PRINCIPIOS DA LINGUAGEM ESCRITA

O relatério, por se constituir em um documento de natureza e
de valor cientificos, deve conter narrativa detalhada e didética, com
clareza, precisdo e harmonia, tornando-se acessivel e compreensivel ao
destinatério. Os termos técnicos devem, portanto, estar acompanhados
das explicacées e/ou conceituacdes.

A redacdo deve ser bem estruturada e definida, expressando o que
se quer comunicar. Deve ter em seu conteldo coeréncia e coesdo que
possibilite a compreensé@o por quem o &, lembrando que este poderd
ser o pai ou o responsdvel pelo avaliado, o professor, o diretor da
instituicdo educacional e até mesmo um juiz de direito.

O emprego de frases e termos deve ser compativel com as
expressoes préprias da linguagem profissional, garantindo a precisdo
da comunicacao, evitando a diversidade de significagdes da linguagem
popular, considerando a quem o documento serd destinado, além da
correcdo gramatical.

JO§

HERVICO [JSPECIALIZADO DE [ POIO A [ PRENDIZAGEM



Portanto, compreende-se, de forma sintética, que o Relatério da
Avaliacdo e Intervencdo Educacional, como instrumento externo
da EEAA, deve ser claro, preciso, objetivo e compreensivel ao seu
destinatério. Cumpre ressaltar que o mesmo destina-se tanto aos
profissionais da escola ou demais contextos educacionais em que o
aluno esteja inserido, como & familia, devendo-se, entdo, adotar uma
linguagem que, fundamentada nos principios profissionais daqueles
que o elaboram, seja passivel de compreens@o por todos aqueles que
tiverem acesso, mesmo que ndo tenham formacdo profissional nas
dreas que compdem as EEAAZ4,

PRINCIPIOS ETICOS E TECNICOS

Em Filosofia, ética significa o que é bom para o individuo e para a
sociedade, e seu estudo contribui para estabelecer a natureza de deveres
no relacionamento entre individuos e sociedade. Assim, é preciso ter
cuidado em relacdo aos deveres do profissional nas suas relacdes com
a pessoa atendida, ao sigilo profissional, as relacdes com a justica e ao
alcance das informacées, identificando riscos e compromissos em relacéo
a utilizacdo das informacées presentes nos documentos. Nesse sentido, é
inadmissivel qualquer forma de exposicéo dos sujeitos envolvidos.

O processo de avaliacGo deve considerar que os objetos desse
procedimento tém determinacdes histéricas, sociais, culturais,
econémicas e politicas, sendo elementos constitutivos no processo
de subjetivacédo. O documento, portanto, deve considerar a natureza
dindmica, ndo definitiva e ndo cristalizada do seu objeto de estudo.

A linguagem nos documentos deve se restringir pontualmente
as informacées que se fizerem necessdrias, recusando qualquer
tipo de consideracdo que ndo tenha relacdo com a finalidade do
documento especifico.

24 Grifo nosso.
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Deve-se rubricar as laudas, desde a primeira até a pendltima,
considerando que a Ultima precisa estar datada e assinada pelos
profissionais pela avaliacéo e pelos responsdveis pelo avaliado.

Sendo assim, cabe ressaltar que o Relatério de Avaliacdo e Intervencao
Educacional deve conter as informacdes imprescindiveis para o contexto
escolar, embora os profissionais das EEAA, por vezes, tenham acesso
a informagdes que extrapolam esse contexto. Portanto, considerando-
se que é um registro oficial que compde a documentacdo escolar, o
relatério ndo pode se caracterizar como documento sigiloso, mas deverd
resguardar informacdes que, por ventura tenham esse cardter, sendo que
tal conteGdo deve restringir-se aos registros internos da EEAA.

Além disso, as informacdes a serem registradas nos instrumentos
externos, como o referido relatério, devem ter uma vinculacao direta
com a vida escolar do aluno e ter como principal objetivo o de subsidiar
as intervencées educacionais. Em outras palavras, muito além da
mera categorizacdo e classificacdo da situac@o evidenciada, devem
apresentar as orientacdes para o desenvolvimento de acdes de cardter
pedagdgico-educacional, que constitui o foco desse contexto?.

ESTRUTURA
O relatério deve ser digitado e impresso em papel A4 e deve conter

as seguintes informacdes:
cabecalho com a logomarca e os dados da instituigéo e da EEAA;

—_

2. dados do professor, da familia e do aluno envolvido;

3. motivo do encaminhamento: a queixa escolar;

4. sinfese da investigacGo, contendo a descricdo sucinta dos
procedimentos utilizados para coletar as informacdes, como recursos
e instrumentos técnicos. Todas as informacdes descritas nesse item
precisam estar para além da queixa inicial descrita pelo professor;

285 Grifo nosso.
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* Nivel 1: InstituicGo Educacional: (a) dados sobre a prdtica
pedagégica do professor; (b) histéria escolar do avaliado.

* Nivel 2: Familia: estabelecimento de interface da instituicdo
educacional com a familia para favorecer o processo escolar,
discutindo estratégias de condugéo conjunta.

* Nivel 3: Aluno: andlise das informacdes a respeito da
aprendizagem e do desenvolvimento do aluno, sobre o que sabe
e gosta de fazer com e sem ajuda (ZDP, atividade principal).

5. conclusd@o: exposicdo do resultado e/ou consideracdes a
respeito da investigacdo;

6. orientacdes para intervencéo pedagdgica: apresentacdo
dos procedimentos necessdrios para fazer o aluno deslocar-
se da situacdo de queixa, promovendo sua aprendizagem e
consequente desenvolvimento;

7. possibilidades de adequacdo educacional (encaminhamentos);

8. assinaturas (EEAA, pais/responsdveis, profissionais da instituicéo
educacional).

VALIDADE

Os dados obtidos na avaliacdo referem-se a um determinado momento
histérico. O Conselho Federal de Psicologia recomenda que o prazo de
validade considere a legislac@o vigente para os casos j@ definidos. Néo
havendo definicdo legal, o profissional, onde for possivel, indicard o
prazo de validade do conteddo emitido no documento em funcdo das
caracteristicas avaliadas, das informacées obtidas e dos objetivos da
avaliacé@o. Assim, para que o relatério realmente cumpra o seu obijetivo de
subsidiar o trabalho pedagdgico, é necessério que ele esteja atualizado.

Além disso, para Gurgel (2002), o trabalho de avaliacdo ndo pode
terminar com a entrega de relatérios. Essa etapa deve ser seguida
pela discussdo dos mesmos, de como se formou a queixa e quais suas
repercussdes na carreira académica.
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Aautora ainda reforca que, com os conhecimentos de uma avaliacéo
bem elaborada contendo uma adequada anélise do desempenho da
crianca, com énfase em suas possibilidades, o avaliador conseguird
redigir um relatério mais coerente e fidedigno a crianca, possibilitando
ao professor construir e/ou reconstruir estratégias de trabalho.

IMPORTANTE

* As diversas atfividades desenvolvidas nas trés dimensées
propostas nesta operacionalizacdo devem ser registradas e
avaliadas no dmbito da interagdo entre os psicélogos escolares e
os pedagogos das EEAA (dimensédo intra-equipe), como também
no grupo de EEAA de cada DRE (dimensdo inter-equipes).

* Os protocolos de registros padronizados a serem utilizados
pelas EEAA (ficha de encaminhamentos dos alunos, substituida
aqui pela Solicitacdo de Apoio; solicitagGo de avaliacdo
complementar — COMPP, aqui substituida pelo Encaminhamento
para Avaliacdo/Intervencao Externa; relatério psicopedagdgico,
aqui substituido pelo Relatério de AvaliacGo e Intervencao
Educacional; e relatério quantitativo mensal, aqui substituido
pelo Relatério Mensal) deverdo seguir as diretrizes tracadas
pelo Nucleo de Apoio Pedagégico e Orientacéo Educacional /
Geréncia de Ensino Fundamental.

* Os registros das EEAA deverdo ser claros, precisos, objetivos,
levando em conta, especialmente, o que é imprescindivel para o
contexto escolar. As demais informacées, de cunho particular e
gue ndo se relacionem estritamente com a situacéo educacional,
deverdo compor os registros pessoais e confidenciais dos
profissionais das EEAA, ndo constando na documentacao oficial,
sem cardter sigiloso, da instituicdo educacional e/ou do aluno.
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PARA NAD
CONCLUTIR

O presente documento teve como objetivo apresentar as novas
diretrizes técnico-pedagdgicas para a atuacGo dos profissionais que
compdem as Equipes Especializadas de Apoio a Aprendizagem — EEAA.

Portanto, a finalidade deste documento foi oferecer subsidios
tedricos, conceituais, técnicos e metodolégicos aos profissionais das
Equipes Especializadas de Apoio & Aprendizagem (EEAA), indicando
acdes passiveis de serem desenvolvidas no contexto escolar,
objetivando o sucesso do processo de ensino e de aprendizagem.
Espera-se, também, que a presente Orientacdo Pedagdgica sirva
como estimulo para a revisdo critica da prdtica dos profissionais
das EEAA.

Assim, a partir da apropriac@o dos conhecimentos aqui trazidos,
espera-se que os Psicélogos e os Pedagogos que compdem EEAA
continuem participando ativamente do processo de aperfeicoamento
das prdticas que caracterizam esse servico, por meio do constante
aprimoramento critico de suas atuacées profissionais e da busca
por uma continua atualizagdo de seus perfis enquanto atores do
contexto escolar.

Orientacio Pedagégica
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A Rede de Informagao Tecnolégica
Latino-Americana (RITLA) é um
organismo infernacional, de cardater
intergovernamental, sem fins
economicos, que relne os paises
Latino-Americanos integrantes do
Sistema Econémico Latino-
Americano (SELA). Sua missdo é
fortalecer a cooperacdo regional,
consolidar mecanismos de
colaboracao e intercémbio entre os
paises por meio do emprego das
novas Tecnologias da Informacao e
da Comunicagdo (TICs), e
impulsionar o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico na América
Latina. A RITLA defende que as novas
Tecnologias da Informacéo e da
Comunicacéo (TICs), o conheci-
mento e a inovagdo possuem valor
estratégico essencial paro o
desenvolvimento humano e social.
O presente documento foi produzido
como resultado da parceria firmada,
por meio de convénio, entre a
Secretaria de Estado de Educagao do
Distrito Federal e a RITLA.
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