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RESUMO

O fracasso escolar estd geralmente associado a estudantes da rede puablica, com possiveis
dificuldades devido a pobreza e desestruturacdo familiar. Pesquisas sobre representacdes
sociais do fracasso escolar apontam compreensfes que culpam alunos e suas condigdes de
vida, colocando em segundo plano a escola, professores e demais envolvidos. Sob influéncia
do modelo psicométrico, os psicologos educacionais buscaram identificar e diagnosticar
dificuldades de adaptacdo e aprendizagem, orientar esses casos e encaminha-los para
tratamentos adequados. Contudo, as demandas exigiam que esse profissional saisse das salas
de atendimento e interagisse com as questdes da escola. O objetivo da pesquisa é
compreender as representacfes sociais do fracasso escolar, construidas e compartilhadas por
psicélogos educacionais. Especificamente: caracterizar o perfil e o papel profissional do
psicélogo educacional de Recife; apontar o que os profissionais compreendem por fracasso
escolar; averiguar se os participantes estabelecem relagfes entre o trabalho do psicélogo
educacional e o fracasso escolar, conhecendo estas possiveis relac@es; identificar estratégias
utilizadas para lidar com o fracasso escolar. Participaram da pesquisa sessenta psicologos
atuantes na Regido Metropolitana do Recife, 2 homens e 58 mulheres, com idades entre 23 e
59 anos e média de 36,3 anos. Estes profissionais atuavam em escolas particulares (53),
escolas publicas municipais (3), ONGs voltadas para a educacdo (2) e Secretaria de Educagéo
(2). Responderam individualmente a questionario com dados socio-demograficos e trés
questdes referentes a seu papel no contexto escolar, as principais demandas atendidas e
situacOes de intervencdo; e a uma associacdo livre cujo termo indutor foi “fracasso escolar”.
Os dados socio-demograficos foram analisados com auxilio do software EXCEL; as questdes
abertas trabalhadas mediante analise de conteudo tematica e a associacdo livre analisada a
partir do software EVOC. Quinze participantes, com tempo minimo de 3 anos atuando na
area, responderam a entrevista semi-estruturada abordando o fracasso escolar. Estas
entrevistas foram trabalhadas mediante anélise de conteudo temética e com auxilio do
software ALCESTE. Os resultados mostram a presenca da tensdo individual versus coletivo
nas representacdes sociais, que se encontram focadas nos atores envolvidos com o fracasso
escolar: alunos, professores, familiares e escola; em seu contexto de aparecimento e nas
relacbes ai estabelecidas. Conteudos da zona central envolvem problemas emocionais,
auséncia de limites, questdes familiares e professor. No sistema periférico destacou-se o foco
no aluno/escola: dificuldade, compromisso, baixa auto-estima, motivacdo, frustracdo e
inadequacdo; e questdes relacionadas a pratica docente como aulas, politicas pedagogicas,
rotina, salarios. A zona de contrate € composta por contetdos da relacdo ensino-aprendizagem
como acompanhamento, aprendizagem, avaliacdo, compreensdo, desmotivacao, despreparo,
ensino, indisciplina e metodologia, indicando compreensdes multiplas, ao invés de se centrar
no aluno/familia/professor. No entanto, explicacBes unilaterais estdo presentes na zona central
da representacdo compartilhada pelos participantes.

Palavras-chave: fracasso escolar; psicologia educacional; representacdes sociais; atuacdo
profissional.



ABSTRACT

School failure is usually seen as associated to public network students, with possible
difficulties due to poverty and family disengagement. Studies on social representations of
school failure show perceptions that blame students and their life conditions, putting school,
teachers and others involved in second place. Under the influence of psychometric studies,
educational psychologists have pursuit to identify and diagnose adaptation and learning
difficulties, to guide such cases and to recommend them for proper treatment modalities.
However, such demands required the practitioner to leave office settings and to interact with
school’s issues. The aim of this research is to understand social representations of school
failure built and shared by educational psychologists. Specifically, to characterize Recife’s
educational psychologists profile and professional role; to point what they understand as
school failure; to verify if the participants establish links between the service as an
educational psychologist and school failure, getting to know such links; to identify strategies
used to deal with school failure. Participants were sixty psychologists working in the
Metropolitan Area of Recife City, of those, 2 men and 58 women with ages from 23 to 59
years old, a 36.3 average. Those psychologists worked in private (53) and municipal schools
(3), educational non-government organizations (2) and in the City Department of Education
(2). They have individually answered to a socio-demographic questionnaire and to three
questions regarding their role in a school context, the main demands answered by them and
their intervention strategies and to a free association task which leading term was “school
failure”. Socio-demographic data were analyzed with the help of EXCEL software; open
questions were submitted to thematic content analysis and the free association task was
analyzed through EVOC software. Fifteen participants, who were working for at least three
years in this area, answered to a semi-structured interview on school failure. These were also
submitted to thematic content analysis with the help of ALCESTE software. Results display
the presence of individual versus collective tension in social representations, which are
focused in the actors involved with school failure: students, teachers, relatives and school; in
their context of emergence and in the relations established within this context. Central zone
contents involve emotional problems, absence of limits, family related issues and the teacher.
In the peripheral system, the highlight was student/school focus: difficulties, engagement, low
self-esteem, motivation, frustration and inadequacy; as well as issues regarding teachers’
practices such as lessons, pedagogical policies, routine and salaries. Contrast zone is filled by
contents of the teaching-learning relation such as follow-up, learning, assessment,
comprehension, lack of motivation, unpreparedness, teaching, indiscipline and methodology,
what points to multiple comprehensions, beyond the student/family/teacher center. Yet,
unilateral explanations are present in the central zone of representation shared by the
participants.

Eywords: school failure; educational psychology; social representations; professional acting.
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INTRODUCAO

Muitos professores, infelizmente encorajados pelo psicélogo, consideram,
sem duvida, que se isentaram de responsabilidade educacional em relagdo a
uma crianca, a partir do momento em que preenchem uma ficha de
encaminhamento (REGER, 1986, p. 12, grifo nosso).

O interesse pelo estudo das representacOes sociais do fracasso escolar, por
psicélogos educacionais, derivou do contato da pesquisadora, participando de um servico de
Atendimento em Plantdo Psicoldgico, realizado em comunidade carente da Regido
Metropolitana do Recife, que envolveu um numero consideravel de encaminhamentos de
criancas e de adolescentes com queixas escolares. No contato com estes clientes, percebiam-
se demandas diversificadas, juntamente com uma postura de passividade, semelhante ao que
Sawaia (1995) denomina de sofrimento psicossocial.

O sofrimento psicossocial € a chave para a acomodacdo, o estrangulamento do
coletivo, em prol do bem individual. Ele é alimentado pela miséria, a heteronomia e 0 medo.
E a sensacdo de ndo pertenca ao grupo, de passividade diante das injusticas sociais, 0
sentimento de soliddo coletiva, que diminui a autoestima dos socialmente marginalizados.
Dessa forma, o individuo ndo se sente mais como protagonista de sua propria historia,
tornando-se apatico e conformado.

O fracasso escolar parece contribuir para a manutencdo desse sofrimento,
limitando as possibilidades de ascensdo social. Além disso, as “falhas” na escola sdo, muitas
vezes, tomadas como falhas na vida, de forma que os familiares procuram ajuda profissional
como ultima tentativa diante de uma crian¢a ou de um adolescente que “ndo tem mais jeito”.
No entanto, essas criancas e adolescentes sdo habilidosos em diversas areas de suas vidas,
entretanto acabam ndo sendo percebidos como tal, na medida em que incorporam o lugar de
fracassados.

O regime de progressdao continuada que, quando realizado de maneira pouco
critica, ndo permite a reprovacao de alunos do ensino fundamental de escolas pablicas, com o
objetivo de aumentar a autoestima desses alunos e diminuir os indices de evasdo escolar, pode
mascarar a visibilidade do tema. No entanto, deve-se mencionar a presenca do analfabetismo
funcional no Brasil, como implicacdo do fracasso escolar, na medida em que, desde a
educacdo basica, criancas sdo aprovadas nas series, mas sem dominar o contetdo requerido.
Assim sendo, ndo se trata apenas de diminuir os indices de reprovacdo e de evasao escolar. O
fracasso escolar mostra-se como fendmeno que traduz a situacdo de desigualdade e excluséo

social a qual muitos brasileiros encontram-se submetidos.
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A Psicologia Educacional, tradicionalmente marcada por um modelo clinico de
intervencdo, contribuiu para a disseminacdo da concepgéo de fracasso escolar como problema
individual, a ser tratado no aluno. No entanto, destacaram-se, principalmente a partir da
década de 1970 no século passado, producdes na &rea que buscavam compreender essas
dificuldades por um olhar mais critico, denunciando condicGes e praticas escolares
inadequadas (ZONTA; MEIRA, 2007).

Contudo, pesquisas acerca das representagdes sociais do fracasso escolar
(ZONTA; MEIRA, 2007; MAZZOTTI, 2003; DONADUZZI; CORDEIRO, 2003) apontam
que este ainda é visto por um olhar que culpa os alunos e suas condi¢Ges de vida, em
detrimento da responsabilidade da escola e dos professores na reversao do referido quadro.
Destacam-se, nesse contexto, as contribuicdes que podem ser oferecidas pelo profissional de
psicologia que atua no &mbito da Educagdo, no sentido de ampliar esse olhar, através de uma
compreensdo mais ampla do fendmeno.

Partindo do pressuposto de que as representacbes sociais estdo na base e
manutencdo dos preconceitos, como também, das mudancas sociais, pesquisas como esta se
tornam relevantes, na medida em que instigam reflexdes, acerca do papel deste profissional
diante das queixas escolares e das mudancas que pode efetivar nas escolas e, por conseguinte,
na sociedade. Logo, discutir com os psicologos suas representacdes sobre o fracasso escolar é
uma maneira de dar voz a esses profissionais, para que possam refletir sobre sua atuagdo no
ambito educacional. Para a pratica educativa, espera-se contribuir, a partir de um olhar mais
critico em relacéo as dificuldades dos alunos, ampliando a compreensdo do fracasso escolar e
da aprendizagem, que ndo se limita a apreensdo do contetdo escolar.

Desse modo, alguns questionamentos foram levantados pela pesquisadora: como e
com base em qué, os psicologos educacionais constroem suas representacdes sobre o fracasso
escolar? Quais as repercussdes de tais representacdes para sua pratica profissional? Esses
profissionais se veem implicados nas questfes relativas ao fracasso escolar e a sua redugdo?
Essas indagacdes podem ser resumidas no seguinte problema: quais sdo as representacdes
sociais do fracasso escolar, construidas e compartilhadas por psicélogos educacionais?

No sentido de responder aos questionamentos levantados, foi desenvolvida
pesquisa, com 0 objetivo de compreender as representacdes sociais do fracasso escolar,
construidas e compartilhadas por psicdlogos educacionais. O presente trabalho diz respeito ao
relatorio da pesquisa realizada, apresentado na forma de dissertacdo. Encontra-se organizado
nos seguintes capitulos: A teoria das representacfes sociais no estudo do fracasso escolar

consiste em revisdo de literatura sobre a teoria utilizada na pesquisa e os estudos ja realizados
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acerca do tema; Fracasso escolar: um objeto polissémico aborda o fracasso escolar como
fenémeno social, dando destaque as politicas nacionais para redugdo do fracasso escolar e
para as teorias e pseudo-teorias construidas com o objetivo de explica-lo; Qual é o lugar da
psicologia na educacdo? Reflexdes sobre a préatica do psicologo discute a atuacdo do
psicdlogo educacional, enfocando os modelos clinico/médico e critico e as implicagdes de
cada um para o trabalho do psicologo; Método fundamenta e apresenta o caminho seguido na
pesquisa; Caracterizacdo do perfil e do papel profissional de psicélogos educacionais
atuantes na Regido Metropolitana do Recife caracteriza os participantes da pesquisa e discute
qual é o papel do psicdlogo na educacdo, com base na compreensdo destes participantes;
Individual versus coletivo: as diferentes compreensdes do fracasso escolar discute as
concepcOes de fracasso escolar dos participantes, que se encontram ancoradas na antinomia
individual versus coletivo; Representacdes sociais e pratica profissional: as diferentes
estratégias de atuacdo apresenta e discute as estratégias de atuacdo dos profissionais frente ao
fracasso escolar, partindo da relagdo entre representacdes sociais e pratica profissional; e A
atuacdo do psicélogo educacional: implicacdes para a aprendizagem dos alunos, que trata

das relagdes estabelecidas pelos participantes entre seu trabalho e a aprendizagem dos alunos.



1. A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS NO ESTUDO DO FRACASSO
ESCOLAR

No sentido de melhor compreender e contextualizar a teoria das representacoes
sociais, faz-se necessario conhecer um pouco da histéria de Serge Moscovici, autor de tal
abordagem. Romeno e judeu, filho de comerciante, viveu parte de sua infancia em meio a
camponeses. Na passagem da infancia para a adolescéncia, periodo marcado pela Segunda
Guerra Mundial, foi obrigado a realizar trabalhos forcados. Impedido de continuar seus
estudos no Liceu Industrial, por ser judeu, ndo abandonou o interesse pela formacéo
académica. Com o fim da Guerra, migrou para a Europa Ocidental, passando por diversos
paises devastados pela Guerra, dentre eles a Italia. Estabeleceu-se em Paris, onde deu
continuidade a seus estudos (MOSCOVICI, 2005).

O contato com camponeses, juntamente com a vivéncia dos preconceitos em
relacdo aos judeus estdo refletidos em varios aspectos das teorias desenvolvidas pelo autor. A
teoria das minorias ativas, que aborda o tema da influéncia social e do empoderamento das
minorias sociais, a partir de suas caracteristicas, parece marcada pela influéncia do holocausto
e 0 posterior interesse de Moscovici pelo comunismo. A teoria das representacfes sociais, que
aborda a psicologia das massas, aponta seu interesse em relacdo as concepcdes e ideias do
senso comum, construidas e compartilhadas pela maioria. Nas palavras de Moscovici (2005,
p. 282),

Por um lado, eu era carregado pela corrente das massas, pela tendéncia
social dominante. Por outro lado, eu aprendia a formar um movimento, a
participar do crescimento de uma minoria. O que me maravilhava, ndo o
nego, era a rapidez com a qual, no inicio alguns individuos no meio de
outros, nos tornavamos tao numerosos. [...] como explicar a necessidade que
senti de explorar a psicologia das massas e o0 desejo de criar uma psicologia
das minorias ativas? Percebi a auséncia desta ultima nas ciéncias sociais e
fui o primeiro a desbrava-la enquanto campo de pesquisa, para entender o
gue outrora me havia encantado.

Dessa maneira, os estudos sobre representacGes sociais iniciaram-se na Europa,
em periodo no qual a Psicologia Social estava voltada para pesquisas individuais e
experimentais, enfatizando temas como atitudes e influéncia social. Moscovici (1976), em sua
tese de doutoramento, desenvolveu estudo sobre as produ¢des do senso comum em relacdo a

Psicanalise, mais precisamente “a apropriacao da psicanalise pela populagido parisiense ¢ seu
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tratamento pela imprensa” (SA, 2010, p. 596). Estava interessado em compreender a
assimilacéo e transformacao, pelo senso comum, do conhecimento produzido pela Psicanélise.

O conceito de representacao social, do ponto de vista socioldgico, foi empregado
primeiramente por Durkheim, com 0 mesmo sentido de representacao coletiva: “categorias de
pensamento através das quais determinada sociedade elabora e expressa sua realidade”
(MINAYO, 2003, p. 90). O soci6logo (DURKHEIM, 1898) afirma que, tanto a vida mental
quanto o social sdo formados com base em representacdes. As representacdes coletivas séo
exteriores as consciéncias individuais e ndo derivam dos individuos tomados isoladamente.
As representacOes coletivas e as representacdes individuais sdo comparaveis, mas a sociologia
ndo é correlata da psicologia individual. Elas tém certa independéncia, de maneira que a
psicologia individual deve ocupar-se das representacdes individuais, enquanto as
representacdes coletivas sdo objeto da sociologia.

De acordo com Markova (2006), Durkheim estudava as representacdes coletivas
como conceitos que, para poderem ter o status de conhecimento, precisavam ser estaveis.
Essa concepcdo é, portanto, mais apropriada quando relacionada ao estudo de sociedades
menos complexas e com mais poder coercitivo (FARR, 2003). Moscovici (2007) afirma que
utilizou o termo representacdes sociais em lugar de representacdes coletivas tentando romper
com as associagdes que o termo ‘“coletivo” herdou do passado e também com as
interpretacdes socioldgicas e psicologicas que determinaram sua natureza no procedimento

socioldgico classico. Ele descreve sua teoria da seguinte maneira:

A teoria das representacGes sociais, diria, pode ser vista em duas
perspectivas. Primeiro, € uma teoria concebida para responder a questfes
especificas, com respeito a crencas e vinculos sociais e para descobrir novos
fendmenos. Em segundo lugar, ela é também a base de uma psicologia social
do conhecimento. Ela esta interessada com o pensamento do senso comum e
com a linguagem e comunicagdo (MOSCOVICI, 2007, p. 380).

Trata-se, portanto, de uma teoria do conhecimento, que pretende examinar, dentre
outras questbes, como se formam os conhecimentos, como se pensa, Com 0 qué se pensa, a
partir do qué se pensa (GUARESCHI, 2007). De acordo com Almeida (2005), o estudo das
representacdes sociais pressupde investigar o que pensam os individuos acerca de
determinado objeto (natureza e contetdo da representacdo), porque pensam (funcbes da
representacdo) e como pensam (processos e mecanismos que possibilitam a génese da

representacdo). Percebe-se que se trata de uma abordagem com pretensédo de ampliar visoes



18

com relacdo a seu objeto, utilizando-se, para tanto, de procedimentos plurimetodolégicos e
ndo da simples descrigéo.

Existem muitas definicdes de representacbes sociais, considerando-se a sua
complexidade. No entanto, elas apresentam pontos comuns: referem-se a uma forma de
conhecimento socialmente elaborado e compartilhado; possuem objetivo pratico, a integracdo
da realidade a partir da comunicagédo; podem ser abordadas como produto e como processo;
estdo presentes nas relagdes simbolicas intergrupo e intragrupo (BERNOUSSI; FLORIN,
1995). Da mesma forma, € importante destacar que nem todo fenémeno social é objeto de
representacdes, sendo necessario, para tanto, que desperte interesse publico, seja polémico e
polissémico. Como afirma Markova (2006, p. 202): “Ela (a teoria das representagdes sociais ¢
da comunicacdo) estuda e constroi teorias a respeito daqueles fenémenos sociais que se
tornaram, sem uma razao especifica, o alvo da preocupacdo publica”. Em outras palavras, é
necessario que tal objeto faca parte do discurso corrente, levando individuos a produzir
“teorias do senso comum”, no intuito de melhor relacionar-se com ele, como é o caso do
fracasso escolar.

Como afirma Santos (2005), a teoria das representacGes sociais refere-se ao
estudo das teorias do senso comum, que tém como fungdes dar sentido a realidade social,
produzir identidades, organizar comunicacfes e orientar as condutas. Segundo Veronese e
Guareschi (2007), as representacdes sociais sdéo modos de conhecimento pratico, matrizes
geradoras de acOes e de comportamentos. Sendo assim, uma das funcbes das representacées
sociais é a de orientacdo dos comportamentos e praticas em relacdo a um objeto, definindo o
que ¢ aceitavel para determinado grupo. Moscovici (1994) afirma que representacGes sociais e
comunicacgdo estdo, necessariamente, associadas, no sentido de que a profundidade de uma
representacdo, sua carga simbdlica, depende da comunicacao no interior da comunidade.

A razdo de existéncia das representacdes é o desejo de familiarizacdo com o ndo-
familiar (MOSCOVICI, 2007). O conteudo desconhecido pressupde falta de comunicacdo
dentro do grupo, o que leva a um curto-circuito na corrente de intercambios e desestabiliza as
referéncias da linguagem corrente. Nesse caso, as representacdes tendem para a conservacao,
para a confirmacdo de seu conteudo significativo dentro dos grupos, mantendo sua identidade.
Assim, se as representacdes sdo construidas para familiarizar com o estranho, entdo também

permitem reduzir a margem de ndo-comunica¢do. Como afirma Moscovici (2007, p. 216),

Representar significa, a uma vez e a0 mesmo tempo, trazer presentes as
coisas ausentes e apresentar coisas de tal modo que satisfacam as condicdes
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de uma coeréncia argumentativa, de uma racionalidade e da integridade
normativa do grupo. E, portanto, muito importante que isso se dé de forma
comunicativa e difusa, pois ndo ha outros meios, com excegdo do discurso e
dos sentidos que ele contém, pelos quais as pessoas e 0S grupos sejam
capazes de se orientar e se adaptar a tais coisas.

As representacdes sociais sdo, portanto, veiculadas através do discurso. Elas séo,
sobretudo, objeto de um permanente trabalho social, de tal modo que cada novo fenémeno
pode ser sempre reincorporado dentro de modelos explicativos e justificativos que sao

familiares e, consequentemente, aceitaveis socialmente.

1.1 Representacdes Sociais: conteddo e organizacao interna

Em sua tese de doutorado, Denise Jodelet (2005) desenvolveu pesquisa acerca das
representacdes sociais da loucura. Seu trabalho de campo foi realizado em col6nia familiar,
localizada em Ainay-le-Chateau, Franca. Nessa vila, havia o costume de as familias tomarem
doentes psiquiatricos como pensionistas, em troca de ajuda financeira do governo para recebé-
los. Esta pesquisa foi desenvolvida com base em vérias técnicas, como observacao
participante da vida comunitaria (método etnografico); analise documental referente a col6nia
familiar; entrevistas com hospedeiros, técnicos e médicos; recenseamento da comunidade em
relacdo as instalacdes, aos hospedeiros e aos pensionistas.

Destaca-se, no trabalho citado, a preocupacdo da autora em compreender a relacéo
entre representacdes sociais e pratica, como também, a descricdo minuciosa desenvolvida em
relacdo ao conteldo e organizacgdo das representacfes sociais. Essa pesquisa contribuiu para o
aprofundamento de questdes teoricas relacionadas a teoria, de modo que as representacdes
sociais sdo estudadas de duas maneiras: como campos estruturados, “contetdos cujas
dimensdes (informacdes, valores, crencas, opinides, imagens etc) sdo coordenadas por um
principio organizador (atitudes, normas, esquemas culturais, estrutura cognitiva etc.)”
(JODELET, 2005, p. 47); e como nucleos estruturantes, “estruturas de saber organizando o
conjunto das significagdes relativas ao objeto conhecido” (JODELET, 2005, p. 47). Nesse
sentido, como destaca Santos (2009), no estudo das representacdes sociais, processo e
contedo estdo intimamente ligados. O conteddo envolve a sociogénese da representacdo e
permite enfocar as marcas sociais do pensamento, a partir das pertencas sociais. Permite,
também, estudar o processo de construcdo do objeto de representacdo social e compreender

como o conteldo afeta o tratamento das informacdes em relacéo ao objeto.
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Ressalta-se que as representagcdes sociais possuem uma estrutura e uma dindmica
préprias (MOSCOVICI, 2003). O problema da estrutura consiste no fato de que ndo se pode
saber onde uma representacdo comeca ou termina, de maneira a isolar parte dela. A dindmica,
por sua vez, envolve a problematica da criacdo de novas representacées, a partir de outras ja
existentes. Por conseguinte, Moscovici (2007) propde que o estudo das representacdes sociais
evoque sua construcdo, do ponto de vista da histéria e do desenvolvimento. Assim, ndo se
trata de apontar contetdos e estruturas de representacGes estaticas, mas de analisa-las em sua
construgdo e complexidade. Nas palavras do autor:

Sempre que falei sobre representacdes sociais, posteriormente, enfoquei sua
génese, enfoquei as representagdes se construindo, ndo como algo ja feito.
Eu até acrescentaria que é essencial para nés estuda-las na sua construcao,
do ponto de vista da sua historia e desenvolvimento (MOSCOVICI, 2007, p.
331).

Os processos constitutivos de representacdes sociais, objetivacdo e ancoragem ou
amarracao, estdo relacionados a sua formacdo e funcionamento, envolvendo interacdes e
comunicagdes sociais. Para Jodelet (1996), a objetivacdo permite transformar o abstrato em
concreto, dando textura material as ideias, passando-se de imagens a palavras. Com base nela,
déa-se forma ao conhecimento sobre o objeto (SA, 1996) em um processo no qual o simbolo
adquire significado. De acordo com Santos (2005), a objetivacdo envolve trés movimentos:
selecdo e descontextualizacdo das informacdes referentes ao objeto social, de maneira que, do
conjunto total de informacdes, apenas algumas sdo retidas; formacdo do nucleo figurativo, no
qual um conjunto de imagens reproduz um conjunto de ideias e “uma vez formado o nucleo
figurativo, a representacdo se naturaliza, de modo que conceitos abstratos [...] adquirem uma
realidade objetiva” (ALVARO; GARRIDO, 2006, p.289); e naturalizagdo dos elementos que
foram construidos socialmente, passando a ser identificados como elementos da realidade do
objeto. Moscovici (1978) destaca 0s processos de naturalizacdo e classificacdo. Nas palavras
do autor, “Naturalizar, classificar — eis duas operacdes essenciais da objetivacdo. Uma torna o
simbolo real, a outra da a realidade um ar simbdlico” (MOSCOVICI, 1978, p. 113).

O processo complementar a objetivacdo, denominado de ancoragem ou
amarracdo, consiste na integracdo cognitiva do objeto ao pensamento ja existente (SA, 1996)
e diz respeito ao enraizamento social da representacdo e de seu objeto (JODELET, 1996) na
memoria social. Assim, ancorar é classificar e dar nome a alguma coisa, transformar algo
estranho e perturbador ao sistema de categorias, comparando com um paradigma julgado

como apropriado. Objetivar é reproduzir um conceito em uma imagem, transferir o que esta
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na mente para algo que exista no mundo. De acordo com Santos (2005), a ancoragem implica
atribuicdo de sentido ao objeto com base em conhecimentos anteriores; instrumentalizacéo
social do saber, que possibilita um valor funcional a representacdo, tornando-se esta uma
teoria de referéncia para a traducdo e compreensdo do mundo social; e enraizamento no
sistema de pensamento, de forma que o novo torna-se familiar, na medida em que as novas
representacdes se inscrevem no sistema de representacfes pré-existente. Consequentemente, a
ancoragem envolve dois processos: classificacdo e denominagdo (ALVARO; GARRIDO,
2006). Nesse sentido, quando se classifica e se da nomes as pessoas e objetos, sdo lhes
conferidos atributos e caracteristicas, 0s quais guiam comportamentos em relacéo a estes.

Corroborando as ideias de Jodelet (2005), Abric (1998) afirma que a apreenséo do
contetdo de uma representacdo social ndo € suficiente para defini-la e conhecé-la, de maneira
que se torna necessario atentar para sua organizacdo interna. Nesse sentido, duas
representacdes podem apresentar 0 mesmo conteudo e serem distintas, desde que este
conteddo esteja organizado de maneira diferente. A abordagem estrutural, proposta pelo autor,
permite conhecer a organizagdo da representacao social, a0 mesmo tempo em que aponta sua
dindmica, o processo que ocorre na transformacdo da representacdo social. Desse modo, as
representacdes sociais organizam-se em torno de um nucleo ou sistema central e de um
sistema periférico.

O nucleo central se refere a parte ndo negociavel da representacdo, sendo
constituido por elementos ligados a memoria e a historia do grupo (CRUZ, 2006a). Ele
assegura trés funcbes essenciais: de significacdo da representacdo ou funcédo geradora; de
organizacdo interna da representacdo ou funcdo organizadora; e de estabilidade da
representacdo ou funcdo estabilizadora (ABRIC, 1998). Estudos apontam, ainda, para a
correspondéncia entre elementos afetivamente carregados e o nucleo central (CAMPOS;
ROUQUETTE, 2003). Apresenta-se, portanto, como consensual, coerente, estavel, resistente
a mudanca e pouco sensivel ao contexto social imediato. Os elementos centrais das
representacdes sociais possuem, também, um valor simbdlico, ja que ndo podem ser
questionados sem afetar a significacdo da representacdo; um valor associativo, ja que se
encontram necessariamente associados a grande nimero de constituintes da representacdo; e
um valor expressivo, dada a grande possibilidade de estarem presentes no discurso dos
sujeitos. O nacleo central é considerado ainda como sistema hierarquizado, composto por
elementos normativos, oriundos diretamente do sistema de valores dos individuos, e por
elementos funcionais, relacionados as caracteristicas descritivas e a inscricdo do objeto nas

praticas sociais ou operacionais (ABRIC, 1998). Dessa forma, considerando-se 0 processo
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dindmico que caracteriza as representacdes sociais, 0 nicleo central precisa ser analisado em
sua relagdo com o sistema periférico.

O sistema periférico é formado pelos demais elementos da representacéo social.
Mais flexivel, permite suportar ou absorver mudancas sem que a representacdo seja
profundamente alterada. E capaz de adaptar-se com mais facilidade diante de transformacdes
no contexto social, e responde pelas fungdes de concretizacdo da representacao; regulagéo ou
adaptacdo da representacdo ao contexto; prescricdo de comportamentos; protecdo do nucleo
central; e modulacBes personalizadas, ou seja, diferenciacdo do contetido da representacdo,
em funcdo do vivido e das caracteristicas individuais. (ABRIC, 1998). Dessa maneira, como
afirmam Lo Monaco e Lheureux (2007), os elementos periféricos influenciam fortemente as
praticas sociais e 0s julgamentos emitidos em uma dada situagdo. Eles tém seu sentido em um
contexto preciso, em contraste com o0s elementos centrais, que existem relativamente
independentes do contexto imediato.

No tocante a apreensao dos sistemas central e periferico, Abric (2003) afirma que
0 nucleo central é constituido por elementos frequentes no discurso dos sujeitos e
considerados por estes como importantes para descrever determinado objeto. Para conhecer as
representacdes sociais, se faz necessario, portanto, atentar para sua organizacdo, que inclui
elementos centrais, 0s mais caracteristicos da representacdo; elementos periféricos, presentes,
mas ndo tdo caracteristicos; elementos contrastantes, importantes, mas pouco citados, que
indicam tensdo com relacdo ao consenso da representacdo; e a zona muda da representacao,
formada por elementos escondidos e mascarados das representacdes, que marcariam um
afastamento do sujeito com relagdo as normas de seu grupo de pertenca.

Assim, dois grupos tém representacdes diferentes sobre um mesmo objeto, se seus
sistemas centrais apresentam composicdes diversas. Caso contrario, tem-se a mesma
representacdo, mas sistemas periféricos distintos, que indicam variagdes nas situacoes
presentes em dois grupos. N&o se trata, portanto, de uma organizacdo fixa e rigida. Segundo
Sé (2010), a organizacdo das representacdes sociais estd sujeita a mudancas, na medida em
que transformacg6es sociais, politicas e econdmicas no grupo alteram préticas sociais. Essas
mudancas ensejam justificativas, que sdo incorporadas ao sistema periférico da representacao,
podendo ai permanecer ou provocar mudancas no nucleo central. Tal processo pode levar a
uma nova representacao social.

Abric (1998) ressalta, ainda, que os trabalhos desenvolvidos por Willem Doise se
inscrevem em uma andlise estrutural das representaces sociais. Doise (2002) se propbe a

articular explicagOes de ordem individual com explicagdes de ordem societal, a partir de
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quatro niveis de analise. O nivel intra-individual trata da maneira como os individuos
organizam suas experiéncias com o meio ambiente. O nivel interindividual ou situacional
considera os individuos como intercambiaveis, cujos sistemas de interacdo fornecem o0s
principios explicativos tipicos das dindmicas desse nivel. O nivel posicional leva em
consideracdo as diferentes posicdes que 0s atores sociais ocupam no tecido das relagdes
sociais e analisa como essas posi¢des modulam os processos do primeiro e do segundo niveis.
Existe uma preocupacdo em estudar fendmenos que apresentam lados opostos sem simplifica-
los, a partir de pesquisas com grupos de status diferentes: dominantes-dominados,
majoritarios-minoritarios etc. O nivel societal se interessa pelos sistemas de crenca, de
representacdes coletivas e dos modelos de esquemas culturais, adotando a perspectiva de que
as producbes culturais e ideoldgicas ddo significagdo aos comportamentos dos individuos e
criam diferenciacOes sociais, a partir de principios gerais (ALMEIDA A, 2009).

Markové (2006) considera que, depois dos anos de 1990, Moscovici re-conceituou
sua teoria das representacfes sociais e da comunicacdo, em termos de themata e da
thematizagdo. A autora entende themata como o principal conceito dessa teoria, indicando
que os contetidos estruturados das representacdes sociais sdo gerados, a partir de antinomias
(comestivel/ndo-comestivel, liberdade/opressao, justica/injustica, moralidade/imoralidade etc)
culturalmente compartilhadas. Ao longo do processo historico, essas antinomias se
transformam em problemas, tornando-se o foco da atencdo social e gerando tensdes e
conflitos. A partir da insercdo no discurso publico, as antinomias se tornam cada vez mais
tematizadas e comecam a gerar representacfes sociais com relagdo ao fendmeno. Assim
sendo, quando se apresentam condi¢des sociais para que as antinomias se problematizem, séo
geradas representacdes sociais (GUARESCHI, 2007).

A estruturacdo tematica coincide com o trabalho de objetivacdo da representacéo,
descrito por Jodelet (1996). A ancoragem, contudo, permite a integracdo cognitiva do objeto
representado no sistema de pensamento pré-existente e as transformacGes dai decorrentes.
Segundo Moscovici (2007), os temas estdo complexamente interligados com a memoria
coletiva inscrita na linguagem, como também com combinacgdes, a0 mesmo tempo cognitivas
(invariantes ancorados no aparato neurosensor e em esquemas de acao) e culturais (universais
consensuais de temas objetivados pelas temporalidades e histdrias ao longo espaco de tempo).
Apenas aqueles objetos que sdo o “centro” do campo de consciéncia se tornam tema da
representacdo e sdo objetivados. Isso ocorre porque, ao tornar algo tematico, relevante para

sua consciéncia, os individuos o transformam ao mesmo tempo em um objeto para eles
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préprios ou, mais precisamente, em objeto pertencente a uma realidade escolhida entre todas
as outras realidades possiveis ou anteriores.

Os temas das representacGes devem ser analisados dentro de um contexto socio-
historico, levando-se em consideracdo que eles s3o ‘centrais”, ou seja, tém cOmo
caracteristica a manutencdo de determinada representacdo ao longo do tempo. Como afirma
Moscovici (2009, p. 26): “Compreender uma representagdo social, a0 mesmo tempo
permanente e difusa, é inicialmente identificar o seu nucleo figurativo, que associa um
conceito a uma imagem da mesma forma que um poema ou discurso associa forma e
matéria”. Portanto, a tematizacdo das representacdes sociais permite uma compreensdao da
formacdo destas representacGes com base em um processo socio-historico, considerando as

variagdes culturais nas diversas thematas.

1.2 A teoria das representac6es sociais no estudo do fracasso escolar

O interesse pelo estudo de temas relacionados a educacdo, como o fracasso
escolar, a partir da teoria das representacGes sociais, justifica-se pelo papel destas
representacdes na orientacdo de condutas e praticas em relacdo a um objeto. Note-se tal
relacdo na definicao do fendmeno proposta por Jodelet (2001, p. 22, grifo nosso): “[...] ¢ uma
forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e que
contribui para a construgdo de uma realidade comum a um conjunto social”. As
representacdes sociais pressupdem acdes: caso as representaces se modifiquem as praticas
também se transformam. Como afirma Abric (1998), ndo ha mudanca de pratica se ndao ha
mudanca de representacao, ja que mudancas nas representacdes devem acarretar mudangas de
atitude. Esse aspecto tem repercussdes éticas, na medida em que instiga reflexdes em relacédo
a necessidade de os profissionais conhecerem as representacfes sociais que estdo na base de

sua pratica e de se posicionarem criticamente diante delas. Como afirma Mazzotti (2008):

Enquanto  grupo soécioprofissional, construimos nossas  préprias
representacdes e, em funcdo delas, construimos nossas praticas e as
impomos aos alunos, na suposicao de que sabemos o que é bom para eles. Se
0 conhecimento das representacfes sociais, as de nossos alunos e de suas
familias, bem como das nossas proprias, puder nos ajudar a alcangar uma
maior descentragdo no que se refere aos problemas educacionais, j& terd
demonstrado sua utilidade (p. 42).
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Nesse sentido, Rouquette (2000) destaca que as representacbes sociais Sao
condicdo da prética e as préaticas, por sua vez, consistem em agente de transformagdo das
representacfes. As representacGes estdo, portanto, ancoradas nas praticas. Estas envolvem
uma passagem ao ato de conhecer, a recorréncia ou frequéncia da acdo, o0 modus operandi ou
forma especifica do fazer e o calculo, ou seja, “a avaliagdo das consequéncias da acdo com, se
for o caso, a justificagdo da mesma” (ROUQUETTE, 2000, p. 46). Endossando essas ideias,
Veronese e Guareschi (2007, p. 16) afirmam que “a Teoria das Representacbes Sociais
mostra-se hoje como um espaco tedrico privilegiado para a problematizacdo de esses saberes-
fazeres — formas de conhecimento e de prética social — do dia-a-dia das pessoas”.

Assim, as representacdes sociais compreendem saberes praticos e a educacao tem
seus sentidos estruturados nesta qualidade de saber, baseando-se nas interacfes e experiéncias
do cotidiano. Como afirma Carvalho (2001, p. 442), “quando o aprendiz chega a escola, ja
vem com uma representacdo desta, de seus métodos e procedimentos. Vé-se, ou ndo se V€,
neste contexto e, a partir dai, age e interage, encontra sentido no que faz e no que se recusa”.
A mesma autora afirma que, tomar o construto das representacfes sociais como categoria de
analise de questdes educacionais implica em: adotar uma postura relacional, segundo a qual
individuo e sociedade comp&em uma totalidade, em um movimento de relacbes mutuamente
constitutivas; admitir a pluralidade de sentidos; analisar a representacdo social no campo em
que se constitui, sem isolar estrutura e conteudo; e dar aos sujeitos a palavra, ou seja, buscar o
conhecimento do sujeito em relacédo ao objeto. (CARVALHO, 2001).

No mesmo sentido, Gilly (1996) afirma que a fecundidade, para a educacédo, dos
estudos em representacdes sociais reside no fato de que a teoria centra sua atencdo nas
significacdes (das situacdes, das parcerias, das tarefas) e nas fontes explicativas possiveis das
condutas. Mazzotti (2008) ratifica tais ideias afirmando que a pesquisa em representacGes
sociais € um caminho promissor no estudo das questdes educativas, na medida em que
investiga como se formam e como funcionam os sistemas de referéncia utilizados para
classificar pessoas e grupos, como também, para interpretar os acontecimentos do cotidiano.
Assim, por sua relacdo com a linguagem, a ideologia, o imaginario social e por seu papel na
orientacdo de condutas e de praticas sociais, as representaces sociais constituem elementos
essenciais a analise dos mecanismos que interferem no processo educativo.

No tocante as representacdes sociais do fracasso escolar, pesquisas (ZONTA;
MEIRA, 2007; MAZZOTTI, 2003; DONADUZZI; CORDEIRO, 2003) apontam que este &
analisado por um viés que culpa os alunos e suas condi¢des de vida, compreendendo-0 como

fendmeno localizado no aluno e em sua familia. Em estudo sobre o fracasso escolar em
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matematica, Cruz (2006b) afirma que, diante da expressdo indutora “aluno reprovado”, foi
evidente a representacdo do fracasso escolar na perspectiva da falta. Professores e alunos
focaram essa falta como culpa do aluno. Angelucci et al (2004), em analise das dissertacdes e
teses defendidas entre 1991 e 2002, na Faculdade de Educagéo e no Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo que tratavam do fracasso escolar, destacam que nelas predomina a
compreensdo deste como fendmeno estritamente individual, culpando-se ora os alunos, a
quem sdo atribuidas limitacGes cognitivas, psicomotoras ou neuroldgicas ora os professores,
que ndo dominariam técnicas adequadas de ensino. No mesmo sentido, Cruz (2006a) destaca
a tendéncia, presente nas politicas publicas recentes, de atribuir culpa aos professores pelo
insucesso do aluno, desconsiderando-se a escola enquanto instituicdo, o cotidiano e as
relagdes sociais como fontes de obstaculos a aprendizagem.

Em pesquisa com alunos de graduacdo em Pedagogia, Lima e Martins (s/d)
descrevem quatro eixos em relagéo as representagdes sociais do fracasso escolar. Sdo eles, em
ordem de importéncia: o fracasso escolar decorre de uma atuagéo insuficiente do educando; o
sistema politico-econémico vigente é causador do fracasso escolar; o fracasso escolar provém
de caracteristicas inerentes ao aluno; e a desestruturacdo familiar pode causar o fracasso
escolar. As autoras discutem a pouca importancia dada a relacdo professor-aluno, ao buscar-se
explicagcdes unilaterais. Na mesma perspectiva, Salum e Moraes (2001), em pesquisa com
professores da rede municipal de S&o Paulo, constata que estes, quando indagados com
relacdo as principais causas do fracasso escolar, dividiram-se em dois grandes grupos: aqueles
que o atribuiam a causas ambientais, como desestruturacdo familiar, abandono dos pais, falta
de incentivo ou de “cultura” dos pais, convivio com um ambiente violento, ma nutrigado, falta
de higiene etc; e aqueles que o associaram a causas organicas, como mas condi¢fes de
gestacdo e parto, quedas e desnutricdo na infancia, dando origem a problemas neuroldgicos.
Segundo a autora, raramente os professores citam como causas do fracasso escolar, os
mecanismos escolares de segregacdo e de exclusdo. Eles o apontam, geralmente, como
resultado de questdes relacionadas a “falhas” do educando e/ou de sua familia.

O fendmeno das representacdes sociais também exerce influéncia no processo de
exclusdo de grupos, na medida em que as representacdes sdo construtoras da realidade. Nesse
sentido, o fracasso escolar esta estritamente relacionado a exclusdo social. Em pesquisa sobre
memoria e representacdes sociais de escola e de educacdo formal com trinta mulheres, maes e
filhas, Naiff, S& e Naiff (2008) destacam a visdo positiva das participantes em relacéo a escola
e ao ato de estudar, enquanto meio de ascensdo social. No entanto, a escola ndo faz parte das

principais escolhas que as participantes realizaram nos Gltimos anos de suas vidas. Os autores
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relacionam esse fato a inadequacdo das instituicbes educacionais, para lidar com questfes de
vivéncia da pobreza, da necessidade de geracdo de renda imediata, da gravidez na
adolescéncia e de uma vida presa as necessidades do presente.

O aspecto da exclusdo social parece ainda mais marcante em relagdo a alunos da
rede publica. Em pesquisa sobre as representacdes sociais do aluno de escola publica,
construidas por professores da rede publica do ensino fundamental do Rio de Janeiro,
Mazzotti (2006) constata que o nucleo central desta representacdo € formado pelos elementos:
pobre e aprende a “se virar” sozinho. Os professores associam as dificuldades dos alunos a
desestruturacdo familiar e consequente falta de participacdo dos pais na educacao dos filhos.
Ressaltam que a escola parece constituir-se em local seguro para essas criangas, ja que la
estariam longe da violéncia familiar e dos assassinatos, comuns ao seu dia a dia, na
comunidade. Lidar com esses alunos e suas condi¢cdes € um desafio para os professores, que
se sentem impotentes diante da realidade das criancas. A autora destaca, também, dentre os
participantes, um distanciamento entre a representacdo do aluno ideal e a representagdo do
aluno de escola publica. Em outro contexto, Egreja (2007) estuda as representacdes sociais do
sucesso académico por alunos bem-sucedidos, destacando que suas significacdes estdo
associadas ao reconhecimento, poder e insercdo social. Os participantes da pesquisa
destacaram, ainda, um tratamento diferencial por parte dos professores. Essas contradicdes

sdo alarmantes, pois, como afirma Cruz (2006a),

Os alunos sdo excluidos de serem sujeitos sociais, destituidos da
possibilidade de um lugar social por ndo possuirem o atestado que garante
sua insercdo social, por ndo corresponderem as expectativas sociais, ja que a
escola e os sistemas de aprovacdo/reprovacdo via desempenho escolar
validam a ocupacao do lugar social (p. 175).

Com base nesses aspectos, destaca-se que as repercussdes deste “fracasso”, na
subjetividade dos alunos, sdo relevantes, na medida em que eles podem assumir o lugar de
“fracassados”, nas demais areas de suas vidas. O proprio termo “fracasso” precisa ser revisto,
para evitar que seja associado a estigmas sociais. E interessante destacar, inclusive, que a
presenca de dificuldades de aprendizagem, em criancas de escolas particulares, ndo tem as
mesmas repercussdes sociais das dificuldades de criancas em escolas publicas (PATTO,
1984). Assim, esses alunos sdo geralmente alvo de preconceitos por parte de seus colegas e
dos professores que ndo se veem imbricados em um processo de formacdo mais ampla. Como
afirmam Neves e Machado (2007, p. 139): “[...] o ndo aprender do aluno ndo pode ser

analisado ou diagnosticado separado das condicGes e relagdes politico-sociais e econdmicas
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vigentes, das ideologias, da cultura e de suas relagdes e implicagdes com a educacédo escolar,
que possibilitam sua emergéncia”.

Colus e Lima (2007a) apontam, na representacdo social de professores, que o
aluno com dificuldades é objetivado como limitado, que precisa de cuidados da area médica,
principalmente do psicologo. Nesse sentido, e diante da relacdo entre representagdo social e
pratica, entende-se que as representacdes sociais do profissional de psicologia educacional em
relacdo ao fracasso escolar sdo fundamentais em sua atuagdo profissional. E pautado nessas
representacfes que o psicélogo podera guiar sua pratica e seu modo de intervir nesta
problematica. Guzzo (2007) afirma que a presenca do psic6logo no contexto escolar pode ser
considerada de duas formas: ou ele se posiciona como um profissional a mais para reproduzir
desigualdades, ou procura, pelo dialogo, reflexdo e intervencdo, descobrir formas de tornar a
escola um espaco para o exercicio de liberdade e autonomia. Esses diferentes modos de acédo
estdo estritamente implicados com as representacGes sociais do psicélogo em relacdo aos
aspectos de seu trabalho. Vale salientar, inclusive, que ndo foram encontrados estudos sobre a
representacio social do fracasso escolar por psicdlogos educacionais’.

Diante de toda polémica envolvida no fendmeno fracasso escolar, pode-se dizer
que ele pode ser considerado como objeto de representacdes sociais. Trata-se de um objeto
polissémico, que levou a construcdo de pseudo-explicagdes, como a teoria da caréncia cultural
(PATTO, 2002), perspectiva que aparece com bastante repercussdo na pesquisa desenvolvida
por Salum e Moraes (2001). Estas teorias tiveram origem em producdes cientificas, mas
foram assimiladas e transformadas pelo senso comum, tornando-se popularmente
disseminadas e, como afirma Farr (2003, p. 46), “somente vale a pena estudar uma
representacdo social se ela estiver relativamente espalhada dentro da cultura em que o estudo
¢ feito”. O fracasso escolar ¢, também, um objeto polimorfo, podendo assumir diversas
formas, dependentes do contexto socio-histérico. Dessa forma, justifica-se o estudo do

fracasso escolar a partir da teoria das representacdes sociais.

! Foram realizadas pesquisas com estes indicadores na base de dados da Biblioteca Virtual em Sadde, do Scielo e
do Google Académico.



2. FRACASSO ESCOLAR: UM OBJETO POLISSEMICO

Inspirada na experiéncia da pesquisadora no atendimento de criangas e jovens de
uma comunidade carente, portadores de queixa escolar, decidiu-se tomar o fracasso escolar
como objeto deste estudo. Nesse sentido, abordam-se as situacOes de rendimento escolar
insatisfatorio, a partir de um olhar que ultrapassa as questfes de avaliacdo da aprendizagem.
Trata-se de um objeto polissémico e, para compreendé-lo enquanto tal, varios aspectos foram
aqui abordados, tais como: politicas publicas, teorias e pseudoteorias que procuram explicar o

fenbmeno, didatica e relacdo do sujeito com o conhecimento.

2.1 Fracasso escolar: indicadores e politicas publicas

O fracasso escolar € um tema complexo e multifacetado que, embora bastante
pesquisado, apresenta algumas lacunas, lancando questdes que necessitam de maiores estudos.
Envolve uma demanda histdrica e, a0 mesmo tempo, uma visdo atual da educacgéo, apontando
para limitacbes em relacédo a dinamica ensino-aprendizagem, sendo esta compreendida em seu
sentido mais amplo. Neves e Almeida (1996) ressaltam que, embora este seja um tema
bastante estudado, os resultados e conclusdes das pesquisas ainda ndo alcancaram as salas de
aula, no sentido de reduzir os altos indices de evasdo e de reprovacdo. Esse comentario é
corroborado pelo senso escolar mais atual de Pernambuco (SECRETARIA DE EDUCACAO,
2009), quando aponta que os indices de reprovacdo na rede publica em 2009 chegaram a
18,9% na quinta a oitava serie e anos finais. Nas escolas da rede federal, este mesmo indice
foi de 6,67%, nas escolas da rede municipal foi de 16,15 % e nas escolas particulares de
5,62%. A distorcdo idade/série no mesmo ano foi de 38,42% nas escolas estaduais, 31,01%
nas escolas municipais, 10,95% nas escolas federais e 6,86% nas escolas privadas. Destaca-se,
ainda, a discrepancia entre o IDEB! de todas as séries nas escolas estaduais de Pernambuco,
3,5 em 2007 e 3,9 em 2009, e 0 mesmo indice nas escolas particulares, 5,5 em 2007 e 5,8 em
2009, bastante proximos da meta nacional para 2022, que deve chegar a 6,0; indice
correspondente & qualidade do ensino em paises desenvolvidos (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2009).

! indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica, que combina informacdes de desempenho dos alunos em
exames padronizados, como a Prova Brasil ou Saeb, obtidos ao final das etapas de ensino (5° ano, 9 © ano e 3°
ano do Ensino Médio) com informagBes sobre rendimento escolar (aprovagdo ou reprovacdo). Para mais
informacdes, acessar portal do Ministério da Educago, no site www.mec.gov.br.
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Para além das estatisticas apresentadas, deve-se mencionar a presenca do
analfabetismo funcional, no Brasil, como implica¢do do fracasso escolar, na medida em que,
desde a educacdo bésica, criancas sdo aprovadas nas séries, mas sem dominar o conteudo
requerido. Em pesquisa sobre as representacGes sociais de ciclos de aprendizagem com
professoras da rede municipal de Recife, Machado (2007) constata que estas representacdes
apontam para ciclos de aprendizagem como promogdo automatica, de forma que os alunos séo
aprovados, mas continuam analfabetos. Gloria (2003) apresenta reflexfes semelhantes, na
medida em que a escola que ndo reprova, na concepcao de alunos e familiares, é ruim porque
o0s alunos passam sem saber e, ao final da formacao, recebem um certificado sem valor social,
ja que ndo garante continuidade dos estudos e nem inser¢do no mercado de trabalho.

Dessa forma, o fracasso escolar é comumente entendido como a ndo adaptacdo
dos alunos aos conteudos da escola e operacionalizado nos niveis de reprovagdo e de
desisténcia escolar. Esta geralmente associado a estudantes da rede publica de ensino que
teriam, com base nesta argumentacdo, mais dificuldades do que estudantes da rede particular,
devido a pobreza e ma estruturagdo familiar. Dorneles (1987) afirma que a seletividade
escolar pode ser pensada a partir de trés grupos: os alunos que ndo chegam a entrar na escola,
0S que entram e sdo excluidos e aqueles que sdo discriminados dentro do sistema escolar, a
partir das reprovacOes de série. Acrescenta-se, ainda, que atualmente tal seletividade parece
estar associada a ma qualidade do ensino e ao fato de o aluno ser aprovado sem o
conhecimento requerido.

O Ministério da Educacdo, em documento sobre politicas, programas e estratégias
de prevencdo do fracasso escolar (DOURADO, 2005), discute as multiplas faces do fendmeno
e sua relacdo com dimensdes histdricas, afetivas, cognitivas, sociais e culturais. Destaca,
inclusive, as peculiaridades de cada regido do Brasil e a necessidade de politicas que levem
em consideracdo essas diferencas. O documento supracitado ressalta a preocupacdo do
governo em relacdo aos altos indices de analfabetismo, a distorcdo idade/série, a evasao e
repeténcia escolar; como também, as estratégias que vém sendo desenvolvidas para a reversao
deste quadro, dando énfase aos aspectos que envolvem formacdo inicial e continuada de
professores. A seguir, serdo brevemente apresentados, com base no documento do Ministério
da Educacdo, os programas, projetos e acdes desenvolvidas pelo Governo Federal para
melhorar 0 processo ensino-aprendizagem e, consequentemente, contrapor-se a logica politica

do fracasso escolar nos diferentes niveis de modalidade da educacao basica.
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2.1.1 Programas de fortalecimento a participacao na gestdo educacional:

Este conjunto de Programas envolve as seguintes agdes:

O Programa de Fortalecimento de Conselhos Escolares, que tem por objetivo criar
conselhos escolares nas escolas publicas e fortalecer os conselhos ja existentes,
visando ao desenvolvimento de uma gestdo democratica nas escolas, a partir da
participacdo de professores, funcionérios, pais, alunos, diretores e comunidade.

O Programa Nacional de Capacitacéo de Conselheiros Municipais da Educagéo, com
a finalidade de criar novos conselhos municipais de educacgéo, consolidar os conselhos
ja existentes e formar pelo menos dois conselheiros por municipio, visando ao
estabelecimento de politicas que considerem as diretrizes nacionais e, a0 mesmo
tempo, as peculiaridades dos municipios e das unidades escolares.

O Fundo de Desenvolvimento da Escola - Fundescola, projeto realizado em parceria
com as secretarias estaduais e municipais de educacdo das regides norte, nordeste e
centro-oeste, com o propésito de desenvolver acdes voltadas para melhorar a
qualidade das escolas de ensino fundamental, ampliando a permanéncia das criancas

nas escolas publicas, assim como seu nivel de escolaridade.

2.1. 2 Programas de apoio a saude e alimentacéo escolar:

Este conjunto de Programas envolve:

O Programa Nacional de Saude do Escolar - PNSE, criado em 1984, que concede aos
municipios apoio financeiro para realizacdo de exames oftalmologicos, como também
para a aquisicdo e distribuicdo de 6culos a alunos matriculados no segundo ano do
ensino fundamental das redes publicas municipais e estaduais. Esta iniciativa foi
desenvolvida para evitar problemas visuais nos alunos, que possam comprometer o
processo de aprendizagem.

O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar - PNAE, criado em 1955, com o
objetivo de atender as necessidades nutricionais dos alunos durante sua permanéncia

em salas de aula.
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2.1.3 Programas nacionais de transporte escolar: Criados com a incumbéncia de facilitar a
locomocdo de alunos até as escolas, principalmente no que diz respeito ao meio rural, em que

muitos estudantes precisam deslocar-se até a cidade para assistir as aulas.

2.1.4 Programas de apoio & melhoria do acesso e permanéncia, aos diversos niveis e
modalidades da educacao bésica:

Envolve o seguinte conjunto de acdes:

e O Programa de Apoio a Educacéo Infantil, que tem como meta estabelecer diretrizes
politicas e pedagodgicas para a educagdo infantil, no sentido de contribuir para a
definigcé@o de parametros de qualidade e para a melhoria do desempenho dos alunos nas
séries subsequentes.

e O Programa de Apoio a Politica de Ampliacéo do Ensino Fundamental para 9 anos,
cuja finalidade é assegurar a todas as criangas um maior tempo de escolarizagdo no
ensino fundamental, com o objetivo de propiciar melhores oportunidades de
aprendizagem, visando a reducéo dos indicadores de insucesso escolar.

e O Projeto de Regularizacdo do Fluxo Escolar, com o objetivo de reduzir os altos
indices de distor¢do idade/série, presentes na educacédo basica do pais.

e O Programa Brasil Alfabetizado, criado em 2003 pelo governo federal e direcionado a
alfabetizacdo de adultos, tem como alvo erradicar o analfabetismo no Brasil,
atendendo a pessoas a partir de 15 anos que ndo aprenderam a ler e escrever.

e O Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a Educacdo de
Jovens e Adultos - Fazendo Escola, destinado ao cidaddo que néo teve oportunidade
de acesso ou permanéncia no ensino fundamental na idade escolar prépria, com o
objetivo de garantir a continuidade do ensino fundamental regular a todos os
brasileiros.

e O Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Meédio - Promed, que tem por
objetivo melhorar a qualidade e a eficiéncia do ensino médio brasileiro, com base na
expansdo de sua cobertura e na garantia de maior equidade social. Suas metas sao
apoiar e implementar a reforma curricular e estrutural no ensino médio; assegurar a
formacdo continuada de docentes e de gestores; equipar as escolas de ensino médio
com bibliotecas, laboratorios de informéatica e de ciéncias, como também com

equipamentos para a recepcdo da TV Escola; implementar estratégias alternativas de
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atendimento; criar 1,6 milhdes de novas vagas e melhorar o processo de gestdao dos
sistemas educacionais.

e O Projeto de Manutengdo do Ensino Médio - PMEM, criado em marco de 2004,
consiste no repasse de recursos as secretarias estaduais de educacdo para atender as
escolas publicas estaduais de ensino médio, situadas em &reas atingidas por desastres

naturais.

2.1.5 Programa nacional do livro didatico - PNLD: foi criado com a finalidade de prover
aos estudantes de escolas publicas das redes federal, estadual e municipal obras didaticas,
paradidaticas e dicionarios, com o intuito de assegurar condi¢fes adequadas de aprendizagem
para 0 aluno de ensino fundamental, por meio da oferta gratuita do livro didatico.

Posteriormente, foi criado o Programa Nacional do Livro Didéatico para o Ensino Médio.

2.1.6 Programa nacional biblioteca da escola - PNBE: consiste na aquisicéo e distribuicéo
de livros de literatura brasileira e estrangeira, de obras de referéncia e materiais de apoio a
escolas, comunidade, professores e alunos, buscando incentivar a préatica da leitura e o acesso

a cultura.

2.1.7 Programa dinheiro direto na escola - PDDE: consiste no repasse anual de recursos as
escolas publicas do ensino fundamental estaduais, municipais e do distrito federal e as de
ensino especial, mantidas por ONGs registradas no Conselho Nacional de Assisténcia Social.
O valor desses recursos é calculado com base no nimero de alunos matriculados no ensino
fundamental ou na educacéo especial, conforme dados do censo da educacdo. O dinheiro pode
ser utilizado para aquisicdo de material permanente; manutencdo, conservacao e pequenos
reparos da unidade escolar; aquisicdo de material de consumo necessario ao funcionamento da
escola; capacitacdo e aperfeicoamento de profissionais da educacdo; avaliacdo de
aprendizagem; implementacdo de projeto pedagdgico e desenvolvimento de atividades

educacionais.

2.1.8 Politicas de educacao preventiva:

Envolve os seguintes programas de acao:

e O Projeto Saude e Prevencdo, que tem como objetivo desenvolver uma politica na

area de salde e prevencéo, junto aos sistemas de ensino; na perspectiva de um trabalho
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pedagogico dindmico, contextualizado, que atenda as necessidades sociais, com
referéncia na educagdo preventiva, principalmente no que diz respeito & AIDS e outras
Doencas Sexualmente Transmissiveis.

e O Projeto de Apoio Técnico-Pedagogico as Unidades de Internacdo, que visa a
fornecer apoio técnico-pedagdgico aos professores em exercicio nas unidades de
internacdo de adolescentes, com o objetivo de contribuir para a melhoria do processo
ensino-aprendizagem nessas unidades. Existe a preocupacdo em buscar alternativas
para a inadequacdo da escola diante das especificidades dessa populacdo e para a
pouca articulacdo com as demais atividades desenvolvidas nas Unidades; ressaltam-se,
ainda, a insuficiéncia das salas de aula, a falta de professores e a escassez de
profissionais capacitados para atuar junto a esse publico como necessidades a serem

atendidas pelo projeto.

2.1.9 Programas, projetos e acdes de formacgdo continuada de professores:

Desde 2003, tem se desenvolvido, no Brasil, projetos que priorizam 0S processos
de formacdo e de profissionalizacdo docente, entendendo-se que 0s professores sao
fundamentais na reversdo do quadro do fracasso escolar da educacédo publica. Nesse sentido, a
oferta de formacédo inicial e continuada de qualidade para os professores, assim como
melhores condicdes salariais e de trabalho sdo medidas urgentes e necessarias no combate ao
fracasso escolar. Dentre as medidas, destacam-se: progressao na carreira, baseada na titulacdo
ou habilitacdo; progressdo na carreira, pautada na avaliacdo de desempenho e na melhoria da
pratica docente; tempo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo da carga de trabalho;
aperfeicoamento profissional continuado; recomposicdo do valor dos vencimentos salariais,
em vez da concessdo de vantagens (gratificacGes e adicionais). Alguns projetos e experiéncias

na formacédo de professores buscam atender a essas necessidades:

e A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Basica,
formada por centros de pesquisa e desenvolvimento da educacdo, criados por meio de
parceria com universidades publicas e comunitarias. Esses centros tém por funcédo
produzir materiais e metodologias para a efetivacdo de projetos de formacao
continuada de professores da educacdo basica, além de promover cursos presenciais,
semipresenciais e a distancia para esses profissionais.

e O Programa de Formacéo de Professores em Exercicio - Proformacgdo, que consiste

em curso de nivel médio, em Magistério, destinado a professores que ndo possuem



35

formacdo minima exigida (nivel médio/magistério), mas atuam nas quatro séries
iniciais do ensino fundamental, em classes de alfabetizacdo das redes publicas
estaduais e municipais. Esse curso é oferecido na modalidade de curso a distancia.

O Proinfantil, programa que se refere a formacao de professores em nivel médio, na
modalidade de curso a distancia, com habilitacdo em educacgdo infantil e duracdo de
dois anos, e direciona-se a professores atuantes na educacdo infantil da rede publica,
conveniada, filantropica e comunitaria, que ndo possuem a formagdo exigida (nivel
medio/magistério).

O Pro-Licenciatura, programa de formacdo de professores oferecido a profissionais
que exercem profissdo docente, do sexto ao nono ano do ensino fundamental e no
ensino médio, mas ainda ndo possuem a formacgao exigida (licenciatura).

O Pro-Ifem, programa que se destina a formacdo continuada de professores em
exercicio em escolas puablicas de ensino médio, estaduais e do distrito federal,
contemplando as areas de conhecimento requeridas nos curriculos do ensino médio e
utilizando os recursos do Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio
(Promed).

O Programa Universidade para Todos, implantado em 2005, com o objetivo de
ocupar vagas ociosas em universidades privadas por estudantes do ensino médio da
rede publica e por professores da educacgéo basica sem curso superior.

O Pro-Letramento, programa que visa a atualizacdo de professores, de forma
emergencial, com énfase em procedimentos pedagdgicos para o desenvolvimento de
habilidades de leitura/escrita e matematica nos alunos.

O Programa Universidade do Século XXI, que promove cursos superiores de educagédo
a distancia nas areas de matematica, fisica, quimica, biologia e pedagogia, com o
objetivo de suprir a caréncia da rede publica de docentes nessas areas.

O Programa de Consolidacdo das Licenciaturas — ProDocéncia. Parceria entre
instituicbes de ensino superior e secretarias estaduais e municipais de educacdo. O
programa articula formacdo inicial e continuada, buscando a reestruturacdo das
licenciaturas, a integracdo curricular entre a formacdo académica e profissional, a
colaboracdo entre pesquisadores, universitarios e professores de escolas publicas,
como também, a participacdo dos estudantes de licenciatura em acbes de exercicio

profissional e formacdo cidada.
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e O Programa TV Escola, canal de TV via satélite que apresenta programas educativos
voltados a professores, estudantes e comunidade escolar.

e O Programa de Apoio a Educacgdo Especial, que visa a formacdo de professores e
pesquisadores com vistas a viabilizar o processo de inclusdo escolar e social de alunos
com necessidades educacionais especiais.

e O Programa de Educagdo no Campo, programa de formacéo de educadores voltado
para as necessidades de alunos residentes no meio rural.

e O Programa de Educacao Indigena, voltado para a formacdo inicial e continuada de
professores, como também, para a elaboracdo e disseminacdo de material didatico
especifico para comunidades indigenas.

Diante das politicas e acOes descritas acima, destacam-se a preocupacdo e
articulacdo do governo em relagdo a problematica do fracasso escolar. Cruz (2006b) considera
0 documento do Ministério da Educagdo como um avanco, na medida em que aponta para a
ampliacdo da abordagem sobre o fendmeno, relacionando os diferentes vetores envolvidos:
gestores, professores, alunos e conselheiros escolares, assim como os distintos fatores internos
e externos que repercutem no desempenho escolar. No entanto, segundo a autora, o
documento ndo aborda a dimensao psicossocial do fracasso escolar.

Né&o se trata, portanto, de um problema dos alunos, dos professores ou das escolas,
mas de um fenbmeno que faz parte da historia da educacdo no Brasil e que aponta para
limitacGes em relacdo ao desenvolvimento econémico e social do pais. Assim como, para as
diferentes oportunidades oferecidas a cidaddos em situa¢des socio-econdmicas distintas e para
a discrepancia entre as redes publicas e privadas de educacdo basica. Nesse sentido, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (BRASIL, 1996), no art. 2° institui a
educacdo como dever da Familia e do Estado, garantindo, no art. 3°, igualdade de condicdes
para 0 acesso e permanéncia na escola.

Apesar dos esforcos e das politicas puablicas direcionadas a erradicacdo do
fracasso escolar, sua presenca ainda é marcante, ndo s6 nas escolas, mas no dia a dia das
pessoas. Dessa forma, o0s pais veem na escolarizacdo a oportunidade de seus filhos
ascenderem socialmente, de conseguirem bons empregos, reforcando, muitas vezes, diante
das dificuldades de aprendizagem dos alunos, o discurso dos professores e da escola de que é
0 aluno que nédo aprende (CRUZ, 1997; LIMA et al, 2008). Nesse sentido, as dificuldades de
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aprendizagem e de socializagdo sdo um dos motivos que levam pais e responsaveis a procurar
ajuda especializada para seus filhos.

Este aspecto foi constatado na experiéncia da pesquisadora em prestacdo de
servico de atendimento psicolégico em comunidade carente. E importante destacar, inclusive,
que muitas vezes os pais associam as dificuldades de seus filhos as suas préprias dificuldades
na experiéncia escolar, questionando a possibilidade de uma influencia hereditaria. Percebe-
se, portanto, a reproducdo do discurso médico na compreensdo do fracasso escolar, que o
associa a deficiéncias biopsicoldgicas individuais, buscando explicacGes para o fendémeno
focadas no individual (ZUCOLOTO, 2007). Tal modelo sera analisado por uma perspectiva
historica, considerando-se as criticas de Gergen (2008) as pesquisas em psicologia social que

se constituem alheias ao contexto historico.

2.2. O discurso sobre o fracasso escolar ancorado no modelo médico

Em artigo sobre Representacdes Sociais e Histdria, Carvalho e Arruda (2008)
destacam a necessidade de dialogo entre as diferentes perspectivas, ressaltando que as
representacdes sociais pertencem a um tempo-espago e que a historicidade esta na base da
transformacdo social; aspecto priorizado por Moscovici (1976), na distincdo entre sua
perspectiva e a de Durkheim. Dessa forma, ndo existem representac@es sociais fora da historia
e, de fato, os processos de ancoragem e de objetivacdo apontam para compreensdes arraigadas
na historia da comunidade, como pode ser percebido na pesquisa de Jodelet (2005) sobre as
representacdes sociais da loucura.

No tocante ao fracasso escolar, Zucoloto (2007) analisa teses da Faculdade de
Medicina da Bahia defendidas entre 1869 e 1898, na passagem do Império para a Republica,
que tratavam da questdo da higiene nas escolas. A autora busca as origens historicas do
discurso de medicalizacdo do fracasso escolar em criangas de classes populares, afirmando
que tal perspectiva persiste, hoje, no cotidiano das escolas, em compreensdes que atribuem
patologias e culpam as criancas por suas dificuldades de aprendizagem. Trata-se de um
reducionismo bioldgico, que busca explicar a situacdo e o destino de individuos e grupos, com
base em suas caracteristicas individuais. Mascara, por sua vez, os determinantes politicos e
pedagdgicos do fracasso escolar, isentando de responsabilidades o sistema social e a
instituicdo escolar. Em relacdo as concepgdes de higiene publica e escolar, as teses apontam
para a necessidade de “limpeza” nas escolas, apresentando, inclusive, influéncia de “teorias

raciais” em relagdo as classes populares. O médico teria a fungdo de inspetor, com o objetivo
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de controlar a disseminacdo de epidemias, indicando as caracteristicas da escola ideal, em
relagdo a sua estrutura fisica, as relagdes escolares e aos métodos de ensino. Nesse contexto, a
medicina exerceu papel fundamental na construcdo de discursos sobre doencas relacionadas a
aprendizagem, criando servicos especializados e apresentado solugdes para esses problemas,
marcadas pelo discurso médico. Como afirma Patto (1988, p. 75),

Na passagem do século, frequentemente os estudos de psicologia e de
antropologia foram conduzidos por médicos-pesquisadores [...] visando a
compreensdo e solucdo de problemas sociais através de programas de
Medicina Social. A influéncia desta vertente médica da psicologia tornou-se
ainda maior nos meios educacionais a partir do momento em que a presenga
de médicos no corpo docente das escolas normais passou a ser usual. De
outro lado, a proépria trajetéria institucional de muitos destes médicos foi
decisiva para os rumos da explicacdo do insucesso escolar e do tratamento
que passou a lhe ser dispensado nas décadas seguintes [...].

Desse modo, os estudos iniciais sobre psicologia educacional foram
desenvolvidos por médicos. Os primeiros cursos brasileiros de psicologia foram organizados
em faculdades de medicina, com professores médicos e na proposta de desenvolver a “higiene
mental” nas escolas, como parte da politica de higiene social adotada na época (PATTO,
2002). Esse periodo foi marcado por ideias racistas de eugenia e branqueamento dos
brasileiros para garantir a melhoria genética da nacdo. A educacdo era entendida como
oportunidade oferecida a todos e a partir das especificidades de cada aluno, ndo sendo as
escolas responsaveis pelo insucesso escolar. As dificuldades de aprendizagem estavam
associadas ora a alunos, criangas-problema que ndo eram capazes de aproveitar as
oportunidades da educacdo; ora ao ambiente, neste caso, ao ambiente familiar, os pais-
problema, que ndo apresentavam condi¢fes apropriadas ao desenvolvimento da crianga e ora
aos professores, que traziam, para o ambiente escolar, reflexos de questdes pessoais que
interferiam na educacao.

No sentido de compreender a atualidade desse discurso, Caldas (2005) apresenta
reflexdes sobre o depoimento de um aluno norte-americano com dificuldades na escola, que
data de 1944. A autora analisa e relaciona o documento com o depoimento de estudantes de
psicologia que estagiam em escolas sob sua supervisdo. O estudo aponta para a incoeréncia
entre as limitac6es que sdo atribuidas aos alunos com dificuldades de aprendizagem na escola,
tais como problemas de memdria, dificuldades de leitura, falta de concentracdo, e as
atividades que estes alunos realizam no seu dia a dia, envolvendo as competéncias citadas.

Destacam-se as consequéncias de explica¢des individualizadas do fracasso escolar, apontando
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as implicagbes do processo escolar para a relagéo ensino-aprendizagem. Assim, a escola, que
deveria proporcionar espago para 0 desenvolvimento de competéncias, explorando a
curiosidade das criancas, torna-se ambiente de exposigao e humilhagao.

Zonta e Meira (2007) corroboram essas ideias, afirmando que, até o advento do
capitalismo, o acesso ao saber erudito e formal era restrito as classes dominantes, que o
utilizavam como instrumento de dominacdo politica, para a manutencdo da hegemonia das
elites. Para Gadotti (1990), o interesse pela educagdo publica no Brasil esta atrelado a
necessidade de méo-de-obra especializada. Assim, no periodo populista (1930-1964), iniciou-
se uma expansdao na quantidade e duracdo do ensino publico, que tendia a se tornar
obrigatorio.

Tal expanséao reflete-se na Nova LDB (BRASIL, 1996) que garante o direito ao
ensino gratuito em todas as modalidades, inclusive para aqueles que ndo se encontram na
idade de escolarizacdo. No entanto, apesar do capitalismo ter lancado possibilidades para a
democratizagdo do ensino, ndo foram criadas as condi¢Ges necessarias para permanéncia de
todos os cidad&@os na escola, de forma que o acesso ao saber continua sendo privilégio das
classes média e dominante. Apesar do niumero de pessoas atendidas por politicas educacionais
aumentar anualmente, as escolas publicas, diante de todos os impasses que enfrentam,
desempenham um papel seletivo, que ndo garante a democratizacdo do ensino. Estas
dificuldades tém atingido ndo sé aqueles que sequer chegam a ser admitidos no processo de
alfabetizacdo na idade de escolarizacdo obrigatéria, mas também alunos que, apds serem
admitidos, sdo excluidos pela reprovacdo, evasdo escolar ou por programas de nao
reprovacao, garantindo diplomas sem que os alunos apresentem as competéncias necessarias.

O fracasso escolar &, portanto, um tema de debate e de preocupacdo e interesse
publico. Para além dos numeros, € necessario que se atente para a qualidade do ensino
oferecido, no sentido de ndo se tomar a escola como ambiente de reproducdo de
desigualdades. As varias compreensdes sobre o fenémeno s&o unilaterais. E nesse sentido que
Patto (1988) afirma que o discurso sobre o fracasso escolar é um discurso fraturado: ao
mesmo tempo em que critica 0s métodos de ensino e sua falta de significado para o aluno,
atribui as dificuldades de aprendizagem escolar a disturbios fisicos e psiquicos localizados no

aprendiz.
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2.3. Reflexos de um discurso “fraturado”: as varias explicacoes do fracasso escolar

No intuito de compreender as nuances do discurso sobre o fracasso escolar, esta
secdo se prop0e a discutir as teorias e pseudoteorias que tém sido desenvolvidas para explicar
o fendmeno. Embora muitas dessas teorias ndo tenham mais legitimidade cientifica nos dias
atuais, é preciso considerar que algumas delas podem ter influenciado o conhecimento do
senso comum a respeito do fracasso escolar, podendo fazer parte das representacées de certos

setores sociais sobre o fendmeno.

2.3.1 Teorias racistas e a psicologia diferencial

Segundo Patto (2002), as teorias racistas sobre o fracasso escolar baseiam-se em
uma traducdo das desigualdades sociais em desigualdades raciais, pessoais ou culturais. A
divulgagdo mais intensa dessas ideias da-se no inicio do século XIX, alcancando seu &pice
entre 1850 e 1930. Nesse periodo, buscava-se, a partir de investigacdes cientificas, explicar as
diferencas de aprendizagem com base na inferioridade dos pobres e ndo brancos.

Na base de tal compreensdo, destacam-se as influéncias da teoria evolucionista de
Darwin, que foi transposta para o ambiente social, constituindo o chamado darwinismo social
(PATTO, 2002). Segundo esse raciocinio, haveria uma selecdo social dos mais aptos, que
deveriam juntar-se para formar uma “raga” cada vez mais adaptada. Estariam excluidos desse
discurso os pobres, 0s negros e os ditos anormais. Seus genes inferiores deveriam ser,
portanto, extintos. Diante de tais explicacdes, a psicologia € posto o papel de diagnosticar
diferencas individuais com base em testes de aptiddo. As concepgdes em questdo partiam da
suposicdo de que o ambiente era idéntico para todos, mascarando desigualdades sociais.
Assim, 0 mérito pessoal seria 0 Unico critério para a selecdo educacional e social. As criancas
gue ndo acompanhavam a turma eram designadas de anormais, e suas dificuldades buscadas
em explicacdes organicas.

A partir da década de 1930, e sob a influéncia de ideias advindas da Psicanalise,
ampliaram-se as compreensdes do fracasso escolar. As criangas ditas anormais passaram a ser
vistas como criancas-problema e os psic6logos, com orientacdo clinica, buscavam entender as
dificuldades das criancas em seu ambiente socio-familiar. Ampliou-se o espectro de causas do
fracasso escolar: de causas fisicas e organicas para causas emocionais, de personalidade e
intelectuais (PATTO, 2002). Na década de 1940, segundo Forgiarini e Silva (2007), as

tentativas de psicologizar o fracasso escolar foram levadas ao extremo, e as explicagoes, antes
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hereditarias e raciais, passaram a ser culturais, partindo-se da ideia de que as criancas pobres

vivem em ambientes inferiores.

2.3.2 “Tal pai, tal filho?”: a sociologia da reproduc¢ao de Bourdieu e o fracasso escolar

O socidlogo francés Pierre Bourdieu desenvolveu criticas ao sistema escolar
vigente na década de 1960 que, partindo de uma ética funcionalista, compreendia a escola
como neutra diante das dificuldades de aprendizagem, associando-as a faltas inerentes aos
alunos. “[...] a Escola consegue hoje em dia, com a ideologia dos ‘dons’ naturais e dos
‘gostos’ inatos, legitimar a reproducdo circular das hierarquias sociais e das hierarquias
escolares” (BOURDIEU; PASSERON, s/d, p. 216). De acordo com Nogueira e Nogueira
(2002), supunha-se, naquele periodo, que por meio da escola publica e gratuita seria resolvido
0 problema do acesso a educacgédo, garantindo igualdade de oportunidades, ja que, dentro das
escolas, os individuos competiriam em condi¢cdes iguais, ocupando posi¢cdes superiores na
hierarquia social aqueles que alcangassem melhores resultados.

No entanto, Bourdieu e Passeron (s/d) sublinham que a logica do sistema nédo é
essa, e apontam a correlacdo existente entre desempenho escolar e classe social. Ressaltam,
portanto, o papel da escola na reproducdo das desigualdades sociais, na medida em que
diferentes classes sociais ndo possuem as mesmas oportunidades de acesso ao capital cultural.
Bourdieu (2007) assevera, inclusive, a existéncia de uma heranca social, marcada pela
qualidade do capital cultural do qual a familia de determinado individuo se apropriou. As
desigualdades vivenciadas na escola se reproduzem no acesso ao ensino superior, levando os
alunos a escolha de determinados cursos, como no exemplo do curso de Letras, citado pelo
autor, no qual individuos de condi¢cdes mais favorecidas apresentam facilidade em relacdo ao
dominio da lingua, por sua base cultural e estimulo familiar. Seguindo a l6gica do sociélogo,
os filhos tendem a reproduzir o nivel de formagao e de profissionaliza¢do de seus pais: “as
mesmas condicdes que definem as atitudes dos pais e dominam as escolhas importantes da
carreira escolar regem também a atitude das criancas diante dessas mesmas escolhas e,
consequentemente, toda sua atitude com relagdo a escola” (BOURDIEU, 2007, p. 47-48).

Em um sentido mais amplo, Bourdieu e Passeron (s/d) afirmam que toda acao
pedagdgica (AP) é uma violéncia simbdlica, na medida em que imp&e, com base em um poder
arbitrario, um arbitrario cultural. As AP tendem a reproduzir a estrutura de distribuicdo do
capital cultural entre grupos ou classes e, por conseguinte, contribuem para a reproducao da
estrutura social. Nesse sentido, VVasconcellos (2002, p. 80-81) afirma que “Bourdieu considera

que a transmissdo pela escola da cultura escolar (conteudos, programas, métodos de trabalho e
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de avaliacdo, relacBes pedagdgicas, praticas linguisticas) propria da classe dominante, revela
uma violéncia simbolica exercida sobre os alunos de classes populares”. Tal poder simbolico
¢ exercido na medida em que s3o estabelecidas relagdes de comunicagdo pedagdgica: “[...]
trata-se de forcar-se a supor entre os receptores a existéncia de uma ‘necessidade de
informagdo’ que seria, além disso, informada das informagdes dignas de satisfazé-la e que
preexistiria as suas condi¢cdes sociais e pedagogicas de producio” (BOURDIEU;
PASSERON, s/d, p. 36).

Na medida em que reproduz os arbitrarios culturais, impostos por um grupo ou
classe, como dignos de serem reproduzidos, a AP é investida de autoridade pedagdgica (AuP).
Nessas condigdes, a AP implica em trabalho pedagdgico (TP) de “inculcagdo”, que deve durar
0 bastante para produzir um habitus capaz de perpetuar-se apds a cessa¢ao da AP. A nocdo de
habitus necessita de esclarecimentos. Considerando-se a reflexdo de Wacquant (2007, p. 65-
66, grifos do autor), que afirma que este conceito foi tomado por Bourdieu da filosofia antiga
para transcender a oposigdo entre objetivismo e subjetivismo: “o habitus € uma nocéo
mediadora que ajuda a romper com a dualidade de senso comum entre individuo e sociedade
ao captar [...] o0 modo como a sociedade torna-se depositada nas pessoas sob a forma de
disposicOes duraveis ou capacidades treinadas e propensdes estruturadas para pensar, sentir e
agir de modos determinados [...]”. Nesse sentido, Valle (2007) afirma que, para Bourdieu, a
historia se inscreve no corpo na forma de habitus, rompendo com a linearidade entre passado,
presente e futuro. Assim, uma das teses centrais da sociologia da educacgédo de Bourdieu é a de
que os alunos sdo atores socialmente construidos, trazendo consigo uma bagagem social e
cultural diferenciada (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002).

O TP tende a reproduzir as condi¢bes de producdo do arbitrario cultural,
naturalizando-o e assegurando a perpetuacdo da violéncia simbolica. Produz, portanto, um
produto legitimo a ser consumido por um consumidor legitimo (BOURDIEU; PASSERON,
s/d). O sistema de ensino institucionalizado (SE) assume a funcdo de reproducdo de um
arbitrario cultural do qual ele ndo é produtor; como no caso dos professores, que transmitem o
que adquiriram tdo semelhante quanto possivel da pedagogia da qual sdo produto. Nesse
sentido, o SE tende a reproduzir com atraso as transformacdes do arbitrario cultural,

aproximando-se do conservadorismo pedagdgico.

Numa formacgdo social determinada, o TP pelo qual se realiza a AP
dominante tem sempre uma funcdo de manter a ordem, isto é, de reproducéo
da estrutura das relacfes de forca entre os grupos ou as classes, na medida
em que tende, seja pela inculcacdo, seja pela excluséo, a impor aos membros
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dos grupos ou classes dominados o reconhecimento da legitimidade da
cultura dominante, e a lhes fazer interiorizar, numa medida variavel,
disciplinas e censuras que servem tanto melhor aos interesses, materiais ou
simbdlicos, dos grupos ou classes dominantes, quanto mais tomam a forma
da autodisciplina e da autocensura (BOURDIEU; PASSERON, s/d, p. 52).

Autores como Nogueira e Nogueira (2002) e Charlot (2000) apontam a fragilidade
da sociologia de Bourdieu, quando se trata da compreensdo de casos particulares. Segundo
Valle (2007), a problematica tedrica proposta por Bourdieu procura superar uma série de
contradicbes e antinomias presentes nas ciéncias sociais, dentre elas o embate entre
subjetivismo e objetivismo. Nesse contexto, o subjetivismo propde como modo de conhecer 0
social, a apreensdo da experiéncia imediata; enquanto o objetivismo pressupde uma ruptura
com a experiéncia imediata, buscando os principios inacessiveis a essa experiéncia e sobre 0s
quais ela repousa. O sociologo propde o habitus como processo em que o social é
interiorizado. Assim, o social torna-se psiquico quando passa do “exterior” para o “interior”
(CHARLOT, 2000). No entanto, os processos subjetivos ndo podem ser tomados dessa
maneira, ja que tal estudo ndo permite pensar a experiéncia escolar e ndo explica, por

conseguinte, as diferentes histérias do que é denominado de fracasso escolar.

2.3.3 Importacdo do modelo americano: a teoria da caréncia cultural.

A sociologia da reproducdo descrita acima teve ampla repercussdao na
compreensdo do fracasso escolar, deslocando a responsabilidade do aluno para o sistema
social. No entanto, como destaca Charlot (2000), interpretacfes falhas dessa sociologia
levaram a concepcdes culturalistas, que perpetuaram preconceitos em relagdo a necessidade
de acOes politicas e sociais para superar a inferioridade das classes sociais menos favorecidas.
Dentro desse contexto, sobressai-se a teoria da caréncia cultural.

Segundo Patto (2002), a teoria da caréncia cultural influenciou fortemente os
estudos sobre fracasso escolar. Inspirada na psicologia norte-americana da década de 1960 e
nas interpretacfes da sociologia de Bourdieu, esta perspectiva relaciona as dificuldades de
aprendizagem as diferencas de ambiente em que as criangas de classe média e pobre vivem.
Logo, o fracasso escolar das classes menos favorecidas seria explicado pelo déficit cultural de
seu meio (NEVES; ALMEIDA, 1996). A légica de tal compreensao é descrita por Mota e
Gomes (2004, p.12-13) da seguinte maneira: “A crianga de baixa renda vem de um ambiente
pobre de estimulos. Sem os estimulos necessarios, o desenvolvimento cognitivo desta crianca
e sua performance na escola ficariam prejudicados”. Para Zonta e Meira (2007), as diferencas

ambientais envolvem tanto deficiéncias decorrentes de processo de privagdo alimentar,
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constituindo modelo de explicacdo nutricional, que recorre a falta de vitaminas e de minerais
para explicar dificuldades de aprendizagem quanto a limitagdes culturais, ja que estas criancas
geralmente s&o filhas de pais com poucos anos de educagdo formal, constituindo modelo de
explicagdo cultural que se aproxima da concepgdo de reproducdo proposta por Bourdieu e
Passeron (s/d).

O objetivo inicial de tais explicacfes era desenvolver um movimento de dendncia
diante das relagOes percebidas entre nivel de escolaridade e classe social. No intuito de aliviar
tais discrepancias, foi proposto um modelo compensatério, que parte do principio da
existéncia de desigualdades intelectuais entre ricos e pobres (PATTO, 2002). No entanto, a
apropriacdo social dessas explicagdes levou a concepcGes nas quais 0 pobre torna-se
depositario de todos os defeitos intelectuais e de personalidade que o fazem menos apto para
aprender. A falta de recursos produziria deficiéncias, no desenvolvimento psicolégico infantil,
levando a dificuldades de aprendizagem, de modo que, explicacdes individuais sdo retomadas,
na medida em que a deficiéncia estaria no oprimido, necessitando-se de agdes que
revertessem tais diferencas culturais e psicologicas (FORGIARINI; SILVA, 2007). Portanto,
0 objetivo ndo é garantir as mesmas oportunidades as pessoas de diferentes situacdes socio-
econémicas, mas transmitir aos menos favorecidos a mensagem de que a ascensdo social
depende dele, ja que o Estado faz a sua parte e alguns alcancam éxito. Trata-se de uma
compreensdo pautada no mérito individual e, por conseguinte, que foca as dificuldades no
individuo. A escola seria indiretamente responsavel, por ndo se adequar aos alunos de baixa

renda.

2.3.4 O olhar e as contribuicdes da Psicopedagogia

De acordo com Mota e Gomes (2004), os primeiros cursos de psicopedagogia, no
Brasil, tiveram inicio na década de 1980, adotando o modelo tedrico da Argentina. Esse
modelo se baseia em compreensdo tridimensional inspirada simultaneamente na psicanalise,
na teoria piagetiana e na nocdo de grupos operativos de Pichon-Riviére. Na década de 1990,
verificaram-se mudancas na maneira de pensar o0s problemas de aprendizagem, assumindo-se
uma visdo preventiva, influenciada pelo modelo clinico. Nesse sentido, Cruz (2006b) destaca
que a psicopedagogia encontra-se marcada por duas visées. Por um lado, no ambito
institucional, observam-se compreensdes voltadas para o contexto de aprendizagem, sem a
nocao de causalidade e/ou depdsito das dificuldades em um dos envolvidos. Por outro lado, a
psicopedagogia clinica baseia-se na escuta da dimensdo inconsciente, dos significados das

relagOes transferenciais estabelecidas, e dos aspectos subjetivos envolvidos na Educacao.
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No tocante ao fracasso escolar, Weiss (2001) afirma se tratar de uma resposta
insuficiente do aluno a uma exigéncia ou demanda da escola, que deve ser analisada e
estudada pela perspectiva da sociedade, da escola e do aluno. Em relacdo a sociedade, enfoca
os tipos de cultura, as condicGes e relacfes politico-sociais e econbémicas vigentes, o tipo de
estrutura social, as ideologias dominantes e suas relagdes com a Educacdo. Dessa forma, os
alunos devem ser considerados dentro do contexto em que vivem, atentando-se para a falta de
oportunidades de crescimento, diante das quais, muitas vezes, é posta a culpa nos estudantes.
No que diz respeito a escola, a autora destaca que esta tem contribuido bastante para o
fracasso escolar, ao reproduzir diferengas sociais. Aos professores, muitas vezes, ndo séo
oferecidas condicfes necessarias de trabalho, suas aulas sdo desinteressantes e distantes da
realidade dos alunos. Os alunos se sentem desinteressados em aprender e ansiosos nos
momentos de avaliagdo, quando sdo “cobrados” por conhecimentos que ndo construiram. A
terceira forma de estudar o fracasso escolar esta ligada ao aluno, especificamente a condicGes
internas de aprendizagem. As trés abordagens estdo interligadas nas situacdes de fracasso
escolar e apontam para a necessidade de serem analisados aspectos organicos, cognitivos,
emocionais, sociais e pedagdgicos.

Corroborando e ampliando essas ideias, Fernandez (1990) destaca duas ordens de
causas para o fracasso escolar. Como causas externas as estruturas familiares e individuais,
enfocam-se problemas de aprendizagem reativos, que devem ser trabalhados a partir de planos
de prevencdo nas escolas. No entanto, quando gerado o fracasso, e de acordo com sua
permanéncia, o psicopedagogo deve intervir. Geralmente, tais situacfes estdo atreladas a
choques entre o aprendente e a instituicdo educativa, devendo ser trabalhadas a partir da
situacdo que levou ao bloqueio. Na maioria das vezes, o ndo-aprendiz ndo requer tratamento
psicopedagdgico, e a intervencdo se volta para a instituicdo educativa: metodologia, ideologia,
linguagem, vinculo. Como causas internas a estrutura familiar e individual, destacam-se as
dificuldades apresentadas na forma de sintoma e de inibicdo. Nesses casos, vai ser requerida
uma intervencdo psicopedagogica especializada. Ha, nesse grupo, uma percentagem menor de
criancas cujo fracasso esta ligado a estrutura psicotica ou a fatores organicos. Os problemas
de aprendizagem que constituem sintoma ou inibicdo afetam a dindmica de articulacdo entre
os niveis de inteligéncia, o desejo, 0 organismo e o corpo. Para entender seu significado faz-se
necessario descobrir a funcionalidade do sintoma dentro da estrutura familiar, aproximando-se
da historia individual do sujeito e da observacédo de tais niveis em operagdo. Assim, segundo
Fernandez (1990), os problemas de aprendizagem podem manifestar-se como sintoma,

trabalhando-se representacdes simbolicas e seus significados; como inibicdo cognitiva, que
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caracteriza uma evitacdo do contato com o objeto de pensamento, no caso, o conteudo a ser
aprendido; e como reacgdo ao sistema educativo.

Vale destacar ainda a necessidade de pensar todos esses fatores como imbricados,
de forma que os problemas de aprendizagem ndo podem ser vistos por um Unico prisma, mas
demandam uma visdo global do processo (MOTA; GOMES, 2004). Apesar dos esforgos
empreendidos pela psicopedagogia, Cruz (2006b) critica a perspectiva, na medida em que, na
pratica, observou-se uma tese a favor dos alunos. Assim, a autora afirma que a explicacdo

para os crescentes nimeros do fracasso escolar foi polarizada na figura do professor.

2.3.5 A aula chata: fracasso escolar e docéncia

A partir da década de 1930, e sob a influéncia do movimento Escola Nova,
algumas pesquisas passaram a estabelecer relacfes entre as causas do fracasso escolar e os
métodos de ensino, que ndo estavam de acordo com as especificidades e capacidades dos
individuos. Em consequéncia, as dificuldades de aprendizagem foram deslocadas dos
aprendizes para os métodos pedagdgicos (PATTO, 2002). O movimento escolanovista
buscava uma escola democratica, em contraposi¢do aos pressupostos do ensino tradicional.
Inspirou-se, inclusive, nas novas compreensdes de infancia reconhecidas pela psicologia na
época. Como afirmam Neves ¢ Almeida (1996, p.11): “[...] as relagdes entre professores e
alunos sdo defendidas como um aprendizado mutuo; o programa escolar, nesse momento,
deveria estar a servico do interesse da crianca e 0s conteudos escolares deveriam ser
estabelecidos em fungdo das suas experiéncias”.

Segundo Patto (2002), os precursores da Escola Nova s6 se preocupavam com 0
processo de aprendizagem individual, na medida em que este foco facilitasse a tarefa
pedagdgica. A medida que as ideias da psicologia diferencial e experimental tomaram forma,
0 movimento escolanovista voltou-se para a importancia de enfatizar as potencialidades do
individuo, que divergem entre si no que diz respeito a sua capacidade de aprender. Assim,
tornou-se necessario avaliar essas potencialidades com base em técnicas psicoldgicas. Nesse
contexto, a psicologia contribuiu para uma distor¢do das ideias escolanovistas, que foram
perdendo seu carater revolucionario, tornando-se um projeto de ampliacdo do acesso a
educacdo béasica. No entanto, destaca-se o0 interesse inicial do movimento em relacdo as
metodologias de ensino que ampliaram as compreensdes sobre dificuldades de aprendizagem,
levando os pesquisadores a estudar temas como atribuicdo de causalidade, didatica e

avaliacdo.
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2.3.5.1 Atribuicéo de causalidade e fracasso escolar:

O cléssico estudo de Rosenthal e Jacobson (1968) sobre a relagdo entre
expectativas dos professores e o sucesso/insucesso dos alunos deu suporte a uma série de
pesquisas, posteriormente desenvolvidas sobre o tema. Ao observar que o desempenho de
ratos de laboratdrio estava relacionado com a informagdo que estudantes de psicologia
recebiam, antes de treind-los, sobre sua facilidade de aprender ou “preguiga”; os
pesquisadores se propuseram a estudar o que se denominou de “efeito pigmaledo” ou
“profecias auto-realizadoras™ dos professores diante de suas expectativas sobre o rendimento
dos alunos. Para tanto, desenvolveram pesquisa experimental em escola norte-americana que
recebia alunos de classes menos favorecidas, conduzindo-a da seguinte maneira: aplicaram
testes de QI aos alunos e, com base em sorteio, selecionaram grupos que foram aleatoriamente
taxados de alunos brilhantes e alunos mediocres. Esses alunos foram divididos em salas de
acordo com suas supostas capacidades. Ao fim da pesquisa, constatou-se que 0s alunos
considerados brilhantes apresentaram resultados significativamente melhores do que os alunos
ditos mediocres; fato que ndo podia ser explicado por aptiddes dos estudantes. Os
pesquisadores apontam, entdo, a necessidade de maiores estudos sobre os professores para
que eles possam ser melhor selecionados e qualificados.

Na mesma perspectiva, Vilarinho e Oliveira (2008) estudaram as expectativas de
quatro professoras do ensino fundamental de escola municipal, destacando sua relacdo com a
aprendizagem dos alunos. Constataram que as expectativas e crengas de professores podem
gerar dificuldades de aprendizagem que, na pesquisa desenvolvida, foram associadas a
historia de vida dos estudantes, a auséncia da familia na escola e a causas internas ao aluno.
Martini e Del Prette (2002) acrescentam, ainda, que os professores pesquisados por elas
associam o sucesso dos bons alunos a suas capacidades e a qualidade das aulas ministradas; as
falhas dos bons alunos a problemas passageiros vivenciados e o fracasso a falta de capacidade
e de esforco. Dessa maneira, os professores se veem relacionados ao sucesso dos alunos, mas
seu fracasso é atribuido a questfes individuais. Os alunos parecem reproduzir o discurso dos
professores, na medida em que internalizam as causas do sucesso/fracasso escolar e o
atribuem ao esforco, capacidade e atencdo (MARTINI; DEL PRETTE, 2005). Destacam-se
também as dificuldades dos alunos em identificar e nomear seus sentimentos em relacdo ao
desempenho escolar. Estudantes portugueses (ALMEIDA; MIRANDA; GUISANDE, 2008)
associam rendimento escolar ao esfor¢o e, especialmente as meninas, destacam a relacao entre

métodos de estudo inapropriados e insucesso escolar.
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Assim, as expectativas de alunos e professores em relagcdo ao desempenho escolar
podem influenciar os resultados concretos da aprendizagem. Destaca-se, portanto, a
importéancia da interagdo professor-aluno para uma compreensdo mais complexa do fracasso
escolar. O professor esta imbricado nesse processo, ndo necessariamente como culpado, mas
como agente capaz de trabalhar, no dia a dia, a motivagéo, 0 auto-conceito e as expectativas
do aluno. Para tal, é fundamental que se utilize de metodologias adequadas as especificidades

de cada turma, de técnicas que facilitem a aprendizagem dos alunos.

2.3.5.2 A minha aula foi 6tima, pena que eles ndo entenderam nada: a importancia
da didatica

Quais a relagdes entre ensino e aprendizagem? E possivel existir ensino sem que
ocorra aprendizagem? Segundo Castro (2002), a primeira peculiaridade do processo de
ensinar é a intencionalidade, ou seja, ter como objetivo ajudar alguém a aprender. Existem,
contudo, situacbes em que se aprende sem que ninguém tenha ensinado, quando os papeis de
ensinante e de aprendiz sdo exercidos pela mesma pessoa. A autora ressalta ainda que a acéao
de ensinar aponta para um longo caminho entre proposito e realizacdo. Nesse contexto,
destacam-se 0s procedimentos didaticos, buscando-se um encontro entre o ensinar e o
aprender. Moura (2002) contribui para tal discussdo quando faz distin¢cdo entre objetos de
ensino e objetos de aprendizagem. Para o autor, nem todo objeto de ensino é de
aprendizagem, sendo necessario, para tanto, que se constitua em necessidade para aquele que
aprende.

Sendo assim, ndo basta dominar conteudos para se tornar professor. Faz-se
necessario assumir uma postura critica diante da realidade social e escolar, pensar 0s
curriculos e técnicas de ensino, de acordo com o contexto e dindmica de cada turma,
mantendo o olhar para 0 grupo e, a0 mesmo tempo, para cada individuo. E importante
destacar que o professor, em sua atuacdo, assume funcdes estruturantes, tais como agente de
memorias, criando pontes com o0s estudantes em relacdo ao passado e ao presente,
apresentando e contextualizando novas tecnologias; agente de valores, influenciando
comportamentos e atitudes dos alunos; e agente de inovagfes, auxiliando na compreensao,
utilizacdo, aplicacdo e avaliacdo critica das inovacdes surgidas na cultura escolar (KENSKI,
2002).

No contexto atual, as novas tecnologias da informacdo tém se mostrado como
desafio aos professores. Influenciados pelo contato com novos recursos tecnoldgicos, 0s

alunos tém se tornado cada vez mais intolerantes as aulas tradicionais, expositivas, centradas
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na figura do professor, o que exige mudangas na maneira de ensinar, considerando-se que a
utilizacdo das tecnologias ndo garante a qualidade da relagdo de ensino-aprendizado. Como
afirma Penin (2002, p. 37): “ndo ¢ possivel pensar a cultura contemporanea, o papel do saber
e sua distribuicdo sem considerar a escola e a Didatica nela desenvolvida, assim como é
impossivel pensar a Didatica sem levar em conta toda a cultura e sua transformacgao”. Nesse
sentido, Althaus (2002) denuncia a dificuldade que pedagogos, nos anos iniciais de atuacédo
profissional, encontram para relacionar e aplicar os conteudos discutidos na disciplina de
didatica com a realidade que encontram nas escolas. Os resultados da referida pesquisa
apontam para a necessidade de maior articulacdo entre teoria e pratica. Destaca-se que tais

dificuldades se refletem na maneira de conduzir o processo de avaliagdo da aprendizagem.

2.3.5.3 Ele ensina de um jeito, mas na hora da prova coloca tudo diferente:
avaliacdo da aprendizagem e fracasso escolar

As implicacGes entre fracasso escolar e avaliacdo da aprendizagem podem parecer
Obvias, na medida em que a avaliagho ¢ comumente entendida como instrumento de
verificacdo da aprendizagem e, portanto, de constatacdo do fracasso escolar. De acordo com
Melchior (2001), uma das varidveis que contribui para o fracasso é a propria avaliagdo
escolar. Na medida em que alunos que apresentam baixo rendimento em tais avaliacdes séo
considerados fracassados. No entanto, ndo é essa a proposta a ser aqui explorada. Pretende-se
discutir as possibilidades de pensar a avaliacio como momento de crescimento de professores
e alunos, como ato acolhedor, integrativo e inclusivo; um ato amoroso, nas palavras de
Luckesi (2005). Esse aspecto se contrapde a uma pratica avaliativa de carater pontual,
classificatorio e excludente, como a descrita por Neto e Aquino (2009), presente na concepcao
de professores da 3? série do ensino fundamental 11, da cidade do Ribeirdo/PE, sobre avaliacdo
da aprendizagem.

A LDB (BRASIL, 1996) dispde sobre a avaliacdo do rendimento escolar em seu
Art. 24. Ali, traca diretrizes a serem seguidas nas instituicdes, tais como: avaliacdo continua e
cumulativa do desempenho do aluno, ressaltando-se aspectos qualitativos e de longo prazo;
possibilidade de aceleracdo dos estudos para alunos com atraso escolar; possibilidade de
avancgo nos cursos e séries, mediante verificacdo do aprendizado; aproveitamento de estudos
concluidos com éxito; e obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos
ao periodo letivo, em situacdes de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicOes de ensino em seu regimento. Para Hoffmann (2001), a maioria dos regimentos

escolares da referida lei sdo introduzidos por textos que enunciam objetivos ou propdsitos de
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uma avaliagdo continua da aprendizagem. No entanto, estabelecem normas classificatorias e
somativas, revelando a manutencgdo das préticas tradicionais.

Alguns autores (HOFFMAN, 2001; MELCHIOR, 2001; LUCKESI, 2005;
ZABALA, 2008), estudiosos da avaliacdo da aprendizagem, apresentam criticas a concep¢do
tradicional de ensino e aprendizagem, que tem como base o modelo de avaliagdo centrado nos
testes, provas e no registro de notas, cujo desempenho traca o destino do aluno em relacdo a
sua aprovacdo ou retencdo. Como afirma Zabala (2008, p. 195): “os professores, as
administracdes, 0s pais e os proprios alunos referem-se a avaliacdo, como instrumento ou
processo para avaliar o grau de alcance, de cada menino e menina, em relacdo a determinados

objetivos previstos nos diversos niveis escolares”. Como destaca Perrenoud (2003, p.14),

[...] ndo se pode confundir os conhecimentos e as competéncias 'efetivas’ de
uma crianga e o julgamento de exceléncia escolar do qual ela é objeto. Isso
nao significa que o julgamento da escola é sem fundamento, mas sim que
entre a realidade e o julgamento se interpde uma série de mecanismos que
podem banalizar ou dramatizar as diferencas reais.

Trata-se de uma compreensdo focada no aluno e com carater sancionador. As
avaliacGes formativas (ZABALA, 2008; CRAHAY, 2007; MELCHIOR, 2001), diagnésticas
(LUCKESI, 2005) e mediadoras (HOFFMAN, 2001) apresentam-se como critica ao modelo
tradicional. Prop6em uma avaliacdo processual, construida de maneira integrada para
aprimorar as capacidades e competéncias dos alunos, ao invés de ressaltar suas dificuldades.
As formas de avaliacdo devem ser diversificadas e apropriadas aos contetdos trabalhados, ao
perfil da turma e aos objetivos de aprendizagem. Procura-se, ainda, indicar caminhos de
mudanca, no sentido de superar as limitacGes percebidas no processo de ensino e
aprendizagem. Nesse contexto, professores e alunos estdo imbricados. Como afirma Melchior
(2001, p. 18),

A avaliacdo serve, antes de tudo, para identificar como o aprendiz estd se
movimentando frente as novas aprendizagens, o que ja € de seu dominio, 0s
objetivos que ele ainda ndo alcancou e quais sdo as suas dificuldades. Com
essas informac@es, o professor pode refletir sobre o processo desenvolvido
na busca da compreensdo sobre o que poderia ser melhorado ou que outras
atividades podem ser propostas para uma maior aprendizagem.

Enfatiza-se a necessidade de certos cuidados dos professores em relacdo aos
contetdos trabalhados e as maneiras de avalia-los. Zabala (2008) apresenta as diferencas entre

contetdos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais; assim como as maneiras mais



51

apropriadas para avaliar cada tipo de conteudo. Segundo o autor, contedos factuais referem-
se a nomes, dados, titulos, datas e envolvem o conhecimento e compreensdo de conceitos.
Podem ser avaliados com base na simples pergunta, ou a partir de provas escritas objetivas.
Conteudos conceituais dizem respeito ao conhecimento de um conceito, sua definicéo,
juntamente com a capacidade de aplica-lo em uma situacéo real. Para avalia-los, a forma ideal
seria a observacdo do uso desses conceitos em trabalhos de equipe, debates e exposicoes.
Todavia, pode-se utilizar prova escrita, desde que envolva a resolugdo de conflitos e
problemas, a partir do uso dos conceitos. Conteldos procedimentais estdo além de
capacidades cognitivas e envolvem o saber fazer, que s6 pode ser avaliado em situacdes de
aplicacdo destes contetdos. Sua avaliagdo envolve a observacdo sistematica dos alunos
realizando tais procedimentos e, quando se referem a procedimentos que se realizam
utilizando papel, as provas escritas sdo uma alternativa. Contetdos atitudinais referem-se a
valores e atitudes que, apesar de ndo mensuraveis, sao fundamentais para a formacéo plena do
sujeito. Podem ser avaliados a partir da observacdo de situacGes conflituosas, que levem os
alunos a se posicionar. Tais situacdes podem ser espontaneas ou provocadas pelo professor.
Né&o se trata, portanto, de uma postura radical, no sentido de abolir antigas formas
de avaliagdo, mas de um constante repensar a acdo avaliativa, colocando-a a servigo da
aprendizagem. Contesta-se a préatica de avaliacdo homogénea, com tarefas iguais, aplicadas da
mesma forma para todos os alunos, e com 0 mesmo prazo de entrega, esperando-se que todos
cheguem aos mesmos resultados no mesmo tempo. Outro aspecto a ser pensado € a relacdo de
poder e submissdo que os professores podem impor aos alunos, ameagando-0s com provas
dificeis e testes surpresa. Essa pratica de dominacao ndo € produtiva para o aluno, que pode se

tornar avesso as provas e avaliacGes, comprometendo sua relacdo com o saber.

2.4 O fracasso escolar ndo existe: contribuices da ESCOL?

O contato da pesquisadora com as produgdes de Charlot (1996, 2000, 2002, 2005,
2006) instigou reflexdes sobre seu objeto de estudo: o fracasso escolar. Primeiramente,
destaca-se a afirmacdo do autor de que o fracasso escolar ndo existe enquanto objeto a ser
pesquisado, mas se trata de um objeto “sociomididtico”: “tais objetos remetem sempre a

raticas ou situacOes e, supostamente, explicam o ‘vivido’ e a ‘experiéncia’ (CHARLOT
b 9 9

2 A sigla refere-se as iniciais de Educacdo, Socializacdo e Coletividades Locais. Trata-se de um grupo de
pesquisa com foco nas relagBes com o saber e iniciado em 1987. Esta ligado ao Departamento das Ciéncias da
Educacdo, Universidade de Paris VIII, Saint-Denis, Franca.
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2000, p. 13)”. Sao objetos de discurso, socialmente relevantes, que a opinido publica e os
politicos questionam e para os quais se dirigem verbas de pesquisa. Aos pesquisadores sao
demandadas solucdes para o problema. Desse modo, para que esses fendmenos sejam
estudados, faz-se necessario definir objetos de pesquisa (CHARLOT, 2006).

Destarte, a nogdo de fracasso escolar se tornou muito extensa, envolvendo
diversos processos, situacdes e problemas. Permite abertura, também, para multiplos debates,
tais como a identidade profissional, a qualidade do ensino, a relagdo entre aprendizagem
escolar e desigualdade social, dentre outros. Consequentemente, toma-se a expressao
“fracasso escolar” para designar um conjunto de fendmenos que apresentam relagdes entre si,
como se existisse uma ‘“coisa” chamada de fracasso escolar. A partir desse significado,
Charlot (2000) afirma que o fracasso escolar ndo existe; o que existem sdo alunos fracassados,
situacOes de fracasso e historias escolares que ndo obtiveram sucesso. Esses alunos, essas
situacOes e essas historias é que devem ser objetos de pesquisa, e ndo uma categoria
denominada fracasso escolar.

O autor refere-se, ainda, a duas maneiras de “traduzir” o fracasso escolar. Em
primeiro lugar, ele pode ser entendido como desvio ou diferenca entre alunos, entre
curriculos, entre escolas. A sociologia dos anos 1960-1970, em destaque a Sociologia da
Reproducéo de Bourdieu, seguiu essa compreensao, analisando o fracasso, como diferenca de
posicao entre alunos, em relacdo: a notas, a prestigio social, a anos de atraso etc. Com base na
perspectiva em questao, afirmou-se a origem social como causa do fracasso escolar, de forma
que alunos em situacdo de fracasso padeceriam de deficiéncias socio-culturais. A ESCOL néo
nega a existéncia de relacdo entre fracasso escolar e classe social; no entanto, trata-se de
correlacdo e ndo causalidade. Em segundo lugar, o que é comumente definido como fracasso
escolar deve ser estudado, a partir da experiéncia e interpretacdo do aluno que o vivencia.
Trata-se também do estudo de diferencas; contudo, em relacdo as experiéncias dos alunos, que
podem, inclusive, ser comparadas. Essas diferencas estdo na relacdo com o saber e a escola, e
ndo apenas entre posicdes, como na primeira perspectiva. E nessa linha, que a ESCOL
desenvolve suas pesquisas, levando em consideracdo as situagdes, historias, condutas e
discursos: “o que nos interessa e pesquisar essa diferenca de relacdo porque pensamos que é
nessa diferenca de relacdo com a escola, mas também com o saber, que se constroem as
historias dos chamados fracasso e éxito escolar” (CHARLOT, 2002, p. 21).

Por conseguinte, a analise da relacdo com o saber esta ligada a experiéncia dos
alunos, as suas atividades cotidianas e as interpretacdes do mundo. Logo, “estudar a relacao

com o saber € estudar esse sujeito, enquanto confrontado com a necessidade de aprender e a
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presenga de ‘saber’ no mundo (CHARLOT, 2000, p. 34)”. A relacdo com o saber é relacdo do
sujeito com o mundo e seus significados; um espaco de atividades que se inscreve em uma
dimensdo temporal. Trata-se, portanto, do estudo de um momento da vida do sujeito. E
relagio com o mundo, relagdo consigo mesmo e relacdo com os outros. Envolve desejo:
desejo do outro, desejo do mundo, desejo de si proprio; e o desejo de saber, que advém do
prazer proporcionado pelo aprender e pelo saber.

Leva-se em consideracdo, portanto, o que sabem os alunos em situagdo de
fracasso, buscando-se compreender o que estd acontecendo, e qual o sentido que essa
experiéncia tem para o sujeito. Trata-se de uma compreensdo historica e contextualizada. Por
tal prisma, a educagdo tem papel fundamental no tornar-se homem; e envolve o desejo, a
busca do homem por completar-se, apesar de sua condi¢do de vir-a-ser. Trés processos estdo
imbricados no aprender: “hominiza¢do”, tornar-se homem; singularizacéo, tornar-se Unico; e
socializagdo, tornar-se membro de uma comunidade. Assim, educagdo e producdo de si
proprio, que envolve atividade (agcdo) e mobilizacdo (mover-se para) por parte do sujeito. Para
tanto, é necessario que aquele que aprende, encontre sentido e valor no que € aprendido e
conte com o outro, mediador desse processo. E por essa via que se compreende o papel do

professor:

Quando o aluno ndo entende nada e a professora continua ensinando, ela esta
construindo o fracasso. O que é terrivel € que € quase impossivel levar em
consideracdo cada aluno na sua singularidade. Deve-se, entdo, entender que
o fracasso escolar se constréi também no dia-a-dia da sala de aula. Concordo
guando se diz que a responsabilidade esta na desigualdade social, na
globalizacdo, mas ndo € por essa razdo que tenho o direito de deixar meu
aluno sem entender nada do que estou ensinando (CHARLQOT, 2002, p. 24).

Com base nessas ideias, pode-se dizer que ndo ha saber sem relacdo com o saber,
j& que “para entender o sujeito de saber, ¢ preciso apreender sua relacio com o saber”
(CHARLOT, 2000, p. 61). Nao ha saber por si s, sem mobiliza¢do, sem que o sujeito se sinta
confrontado. Aprender ndo significa adquirir um saber, mas relaciona-lo com o mundo.
Assim, uma das questbes envolvidas no fracasso escolar é que professores e alunos néo
atribuem o mesmo sentido ao aprender. Alguns alunos associam o saber a “passar de ano na
escola”, a “se livrar” do professor, conseguir um bom emprego no futuro, a presentes que
recebem em casa se forem bem sucedidos; a partir de raciocinio similar, o apropriar-se do
saber torna-se fragil em sua relagdo com o mundo. O sentido do aprender ¢ a relagdo: “uma

aula ‘interessante’ ¢ uma aula na qual se estabeleca, em uma forma especifica, uma relagao
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com o mundo, uma relacdo consigo mesmo e uma relagdo com o outro” (CHARLOT, 2000, p.
73).

Em pesquisa sobre o significado que a escola tem para os alunos e sobre o fato de
aprender, Charlot (1996) compara as respostas de alunos de uma escola secundaria da
periferia de Saint-Denis com as de bons alunos de situacdo mais favorecida, em Massy-
Palaiseau. O grupo de pesquisadores trabalha com dois instrumentos: inventarios do saber,
criado por eles, e entrevistas em profundidade. Focam-se nas histérias de cada participante e
estabelecem algumas convergéncias entre as experiéncias dos grupos. De maneira geral, as
experiéncias apontam trés temas recorrentes nas respostas dos participantes: relacdo entre
estudei/ndo estudei e o sucesso escolar; a ma influéncia dos colegas da escola e externos a ela,
que levam o participante a se dispersar dos estudos; gostar ou ndo gostar do professor e da
matéria. Sobre os alunos de periferia, ressalta-se a valorizagdo da familia em relagéo a
continuidade dos estudos, para que os filhos ndo reproduzam a historia dos pais; e a
mobilizacdo do saber voltada para o futuro: ter diploma e conseguir um bom emprego. Os
alunos com bom rendimento estabelecem uma relagao diferenciada com o saber, buscando seu
sentido no ato de aprender. Eles associam o estudo a um futuro melhor, mas também

desfrutam do saber construido.



3. QUAL E O LUGAR DA PSICOLOGIA NA EDUCAGCAO? REFLEXOES SOBRE A
PRATICA DO PSICOLOGO

O inicio do século XXI vem sendo marcado por diversas transformacfes
tecnoldgicas, principalmente na esfera da comunicagdo, que tomaram consisténcia no fim do
século passado e que tém refletido na cultura contemporanea. Essas transformagfes tornaram
possivel o surgimento da chamada era da informacao, que trouxe modificagdes com relacédo
ao modo de conceber a educacdo, langcando novas demandas as escolas (GADOTTI, 2000).
Aliadas a essas questdes, tém-se maior valorizagdo da diversidade cultural, das questfes de
género, das capacidades fisicas e mentais das crian¢as, assim como a valorizacdo da formacao
integral, voltada para o exercicio da cidadania. Como resultado, vé-se o fortalecimento de
uma concepc¢édo dinamica da cultura, da qual emerge a necessidade de renovagao continua do
processo educacional.

A pratica dos profissionais de psicologia também vivencia 0s impactos dessas
transformagdes socioculturais, as quais tém como desdobramento, a necessidade de uma
atuacdo cada vez mais situada no tempo e no espaco. Percebe-se ndo apenas a diversidade de
possibilidades de atuacéo dos profissionais de psicologia, em diversas areas, mas também a
necessidade de repensar antigas praxis, de modo a contextualiza-las com as demandas da
atualidade. Nao se trata de negar a historia da psicologia e os caminhos seguidos em sua
constituicdo, enquanto ciéncia e pratica, mas de se desenvolver um exercicio reflexivo que
pretende integrar o passado com as demandas do presente, a fim de que, com base neles,
projete-se para o futuro.

A psicologia educacional consiste em area de encontro entre a Educacdo e a
Psicologia, na medida em que favorece o desenvolvimento escolar do educando e sua relacéo
com a escola, a familia e a sociedade. Trés momentos principais podem ser salientados, ao se
tracar a trajetoria da Psicologia rumo a escola brasileira: a primeira republica, entre 1906 e
1930, que se caracterizou por estudos de laboratorio, com pouca interferéncia no contexto
social; o periodo de consolidacdo do modelo capitalista, entre 1930 e 1960, no qual
predominou na psicologia o modelo psicométrico, experimental e tecnicista, buscando-se,
sobretudo, o diagnostico e, secundariamente, o tratamento da populacdo escolar; e um terceiro
periodo, marcado pela internacionalizacdo do mercado, em que a psicologia passou a ser
praticada nas escolas de modo mais sistematico, com o objetivo inicial de qualificar mao-de-
obra e de suprir as demandas materiais e ideoldgicas da nova ordem (PATTO, 1984). No

entanto, um movimento de oposicdo a praticas psicoldgicas que busquem atender aos
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interesses do mercado culminou no modelo critico de atuagdo, que enfatiza o papel politico do
psicdlogo.

O mencionado percurso histérico acarretou diferentes modelos de atuacdo dos
profissionais nas escolas. De acordo com Lima (2005), o modelo psicométrico entende como
funcdo do psicologo medir e classificar as aptiddes ou deficiéncias dos alunos. O modelo
clinico, influenciado principalmente pela teoria psicanalitica, ressalta a importancia das
relagcbes familiares para a construcdo da personalidade, com o objetivo de diagnosticar e de
tratar criangas que apresentem dificuldades de aprendizagem, os denominados alunos-
problema. O modelo preventivo, também sob a influéncia da Psicanalise, busca a
disseminacdo da pratica psicoldgica de psicoterapia e orientacdo familiar frente a problemas
de aprendizagem e de atribuicdo de rétulos. O modelo compensatério, por outro lado, localiza
as dificuldades de aprendizagem nas diferengas socioecondmicas, sendo papel do psicologo,
neste contexto, auxiliar os professores no desenvolvimento de técnicas educativas para sanar
as dificuldades dos alunos de nivel socioeconémico mais baixo. E, por fim, o ja citado modelo
critico que, sob a influéncia do materialismo historico-dialético, ressalta o carater politico da
atuagdo do psicologo, entendendo os “problemas de aprendizagem” como constituidos
socialmente, cuja analise deve abarcar 0s aspectos historicos, econdmicos, politicos e sociais.

Tomando como base o Catalogo Brasileiro de Ocupacdes (CBO) do Ministério do
Trabalho, Edla Andrada afirma que a atuacdo do psicdlogo Escolar/ Educacional deve estar

pautada

[...] no ambito da educacdo formal realizando pesquisas, diagndstico e
intervencdo preventiva ou corretiva em grupo e individualmente. Envolve,
em sua analise e intervencdo, todos os segmentos do sistema educacional
que participam do processo de ensino- aprendizagem (ANDRADA, 2005,
p.196).

A distincdo entre psicologia escolar e educacional também é enfatizada pela
autora, de maneira que a atuacdo do psicélogo educacional estaria mais ligada a area de
ensino e pesquisa, enquanto o enfoque do psicologo escolar seria a intervencdo pratica. No
entanto, as atribuicGes desses profissionais ndo podem ser pensadas de maneira separada,
posto que levariam a uma concepc¢do dicotbmica entre teoria e pratica, a qual ndo traria
contribuicBes para sua atuacdo profissional. Nesta pesquisa, optou-se pela utilizacdo do termo
psicologo educacional, como profissional de psicologia que atua no ambito da educacdo o

que, a0 mesmo tempo, contempla e ultrapassa o espaco escolar.
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3.1 Prética psicoldgica e educacgdo: do modelo médico a possibilidade de didlogo com a

clinica

Em seus primeiros encontros com a Educacdo, a Psicologia proporcionou, por
meio da aplicacdo de testes para medicdo da inteligéncia, a possibilidade de agruparem-se
estudantes, em salas, com base no seu desempenho nestes testes. E interessante destacar que
tais medidas foram realizadas de maneira ndo padronizada e com validade comprometida. No
entanto, essa pratica foi amplamente utilizada e apontava para a manutencdo de preconceitos
sociais, na medida em que pessoas negras e/ou com menor poder aquisitivo eram geralmente
consideradas como tendo indice inferior de inteligéncia.

A partir da segregacdo dos alunos para a formacdo de classes homogéneas,
surgiram escolas para educagdo de criangas excepcionais, inicialmente na esfera privada e,
posteriormente, nas escolas publicas (KASSAR, 2004). Essas instituices partiam dos
diagnosticos medicos e atuavam ressaltando as limitagdes dos alunos, por uma Otica
higienista. A Liga Brasileira de Higiene Mental, por exemplo, estimulava o trabalho
psicolégico junto aos hospitais psiquiatricos (ANACHE, 2005). O psiquiatra brasileiro
Ulysses Pernambuco trouxe contribuicGes para mudancas de ponto de vista em relacdo as
deficiéncias mentais. Opondo-se a Psiquiatria de base organicista, fundou a Liga de Higiene
Mental de Pernambuco, humanizando o atendimento psiquiatrico. Foi também pioneiro na
educacdo de criancas “anormais™, criando para elas classes junto ao Colégio de Aplicagdo
Nacional. Em 1927, incluiu-se nessas classes a crianca chamada excepcional: com problemas
emocionais, de comportamento, percepcdo, leitura, escrita, calculo etc. Apesar de todos os
avancos na educacdo especial proporcionados por essas instituicbes, a ideia de corrigir
dificuldades dos alunos, buscando adapta-los ao ambiente escolar ndo foi superada.

Era predominante a tendéncia de adaptacdo dos alunos ao curriculo, as
metodologias e as técnicas da escola. A possibilidade de adequacdo da escola aos alunos com
necessidades especiais foi examinada na LDB (BRASIL, 1996). O capitulo quinto desta
legisla¢ao, intitulado “Da Educagdo Especial”, define-a como modalidade de educacéo
escolar oferecida a portadores de necessidades especiais, por profissionais com formacéo
adequada para atender as vicissitudes dos alunos, e preferencialmente na rede regular publica
de ensino. Tal educacdo deve atender a uma formacdo voltada para o trabalho e a integracéo

da vida em sociedade. A educacdo especial, pois, pressupde a existéncia de uma escola

! Termo utilizado por Ulysses Pernambuco e que reflete as praticas pedagdgicas de sua época.
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inclusiva, que deve centrar-se nas necessidades das criangas, e ndo em integra-las, buscando

sua adaptacdo ao ambiente escolar. Segundo a concepcao de Anache (2005, p. 123),

O principio fundamental da escola inclusiva é que todas as pessoas devem
aprender juntas, independentemente de suas dificuldades e outras
caracteristicas, e as escolas que se pretendem ser inclusivas precisam
reconhecer e responder as necessidades de seus estudantes por intermédio de
um curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino,
apoio pedagdgico, devendo ainda dispor de recursos da comunidade, por
meio de projetos coletivos.

Portanto, o encontro entre a Psicologia e a Educagdo Especial no Brasil teve como
base 0 modelo médico de atuacdo, que focalizava as dificuldades nas criancas, utilizando-se
de técnicas psicométricas para avaliacdo e diagnostico. A psicometria teve forte impacto na
Educagdo por preconizar a medida da inteligéncia, das potencialidades e a das realizagbes
efetivas da crianca e do jovem, de modo a procurar tracar um perfil objetivo do aluno.
Traduzindo as caracteristicas dos educandos em nameros, os educadores puderam estabelecer
parametros para sua acdo (LIMA, 1990). Influenciada por este modelo, a préatica do psicologo
foi marcada pela dtica da homogeneizacdo, a partir da qual todos devem alcancar 0 mesmo
nivel de aprendizagem, independente de seu ritmo e da sua singularidade.

Pode-se dizer, entdo, que a identidade do psicélogo educacional esteve, por algum
tempo, baseada na concepc¢do de que “¢é aquele que aplica testes”. Com 0 movimento da
Escola Nova, que propunha um sistema educacional publico, laico, gratuito e para ambos 0s
sexos, as escolas assumiram a fungdo de “laboratérios” para a criacdo de cidadaos,
normatizando-se e criando-se testes de inteligéncia adaptados a realidade brasileira, com o
objetivo de auxiliar nas intervencdes educacionais (CASTRO et al, 2010). No entanto, a
demanda que chegava a este profissional superava tal tipo de atuacdo, exigindo que o
psicologo saisse das salas de atendimento e interagisse com as questdes da escola, assumindo
outra postura.

Reafirmando essas proposi¢cdes, pode-se acrescentar que a pratica do psicologo
escolar, no inicio de sua consolidacdo, aproximava-se da préatica do psicélogo clinico. Isto
pode ser explicado, em parte, pela “orientagdo basicamente clinica oferecida pelos curriculos
das universidades e pela forma como a psicologia foi introduzida no Brasil, adotando praticas
de consultério baseadas no modelo médico de atendimento individual” (SPINILLO;

ROAZZI, 1989, p.22). Com o desenvolvimento da Psicologia Cognitiva, contudo, o psicélogo
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escolar se aproximou da &rea de atuacdo do pedagogo, interessando-se pelos aspectos
cognitivos do educando.

N&o se deve, entretanto, conceber as psicologias clinica e escolar como
excludentes. E o que preconiza Freller (2004), que sugere repensar o atendimento psicolégico
clinico, usualmente dirigido as criangas portadoras de queixa escolar, e alerta para a
necessidade de este profissional superar praticas “psicologizantes”, e conhecer 0 ambiente
escolar. Como afirma a autora: “precisamos entdo refletir sobre 0s pressupostos teoricos,
crencas e pré-julgamentos que sustentam essa pratica (do psicologo escolar clinico), e analisar
suas consequéncias para a criancga e para a escola” (p. 70). Cabe ao psicélogo clinico, entdo,
conhecer a realidade educacional e intervir em um sentido mais amplo, de modo que envolva
a familia, a escola, o aluno e o contexto social no qual eles estdo inseridos.

E fundamental ao profissional que atende criancas e adolescentes ter
conhecimentos na area de psicologia educacional, da mesma forma que o psicologo
educacional deve conhecer a psicologia clinica. Apesar de ndo atuar como clinico nas escolas,
faz-se necessario que trabalhe e desenvolva uma escuta clinica, que se caracterize por um
ethos, um modo de posicionar-se, de se debrucar para ver e ouvir, propiciando que uma
narrativa emerja. Todavia, “os psicologos escolares, ao buscarem superar o modelo clinico,
acabaram por se distanciar de uma atitude clinica, o que, sem davida, contribuiu para o
agravamento da crise de identidade do psicélogo escolar” (NEVES; ALMEIDA, 2006, p. 84,
grifo dos autores).

Em consonancia com essas ideias, Kupfer (2004) destaca as contribuicbes que a
Psicanalise pode oferecer a Psicologia Educacional, no sentido de tornd-la engajada
socialmente. Em consequéncia, o lugar a ser ocupado pelo psiclogo pode ser comparado ao

de ouvinte do “coro” de discursos da escola:

Mas ndo é pelo fato de haver um ouvinte que se justifica toda a mobilizacdo
de um coro? Nao é por ele que trabalham, que se orientam? Se o psicélogo
puder se manter nesse lugar, e se puder reproduzir em uma escola os efeitos
que um ouvinte causa a um coro, ndo tera trabalhado para “consertar” uma
escola, mas para ser um dos agentes de producdo de uma instituicdo bem
“concertada” (KUPFER, 2004, p. 65).

E importante mencionar, inclusive, a énfase dada ao desejo de aprender. Partindo
dessa premissa e referindo-se a exclusao escolar de criangas em escolas publicas, em especial,
as repercussdes do fracasso na subjetividade dessas criangas, que assumem o lugar do “ndo

aprender”, Machado e Proenca (2004) enfatizam que “em uma Escola especial a crianga vai
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ter sempre o desejo capturado, aprisionado ao fato de ela ser especial” (p. 46). De forma que o
estigma cravado nessas criangas - primeiramente pelos professores que as encaminham e, em
segundo plano, pelos psic6logos, a partir de avaliagdes que desconsideram a singularidade do
ato de aprender, apelando para categorias diagnosticas que expliquem o fracasso - aprisiona o
discurso desejante das mesmas, homogeneizando a diferenga. Cabe ao psicélogo educacional
problematizar tais questdes, abrindo espagco para o desejo e permitindo que o discurso dos
excluidos circule e seja ouvido, produza efeito, abalando as estruturas rigidas e hierarquicas
da instituicdo escolar. Tem-se, entdo, a necessidade de um dialogo constante entre a
psicologia educacional e a psicologia clinica.

3.2 A psicologia sob um olhar sdcio-histérico: necessidade de uma atuacao critica

Por estar engajado ao contexto socio-historico de sua atuacdo, o trabalho do
psicologo educacional requer um posicionamento politico que pode influenciar mudangas em
seu contexto de trabalho, caracterizando uma atuacéo critica. Toma-se como base para essa
discusséo a concepcao de cosmovisdo (GUARESCHI, 2001). O termo refere-se as formas de
perceber 0 mundo presentes, mesmo que de maneira encoberta, na subjetividade das pessoas,
sendo composta por valores, uma visdo de homem e uma concep¢do de social. Cada
cosmovisdo é atravessada por comportamentos e modos diferentes de relacionar-se com o
outro, dai decorre a importancia de que o profissional conheca e assuma a cosmovisdo que
estd norteando sua pratica, ja que tal postura pode ajudar a identificar influéncias ideoldgicas.

E assim, pois, que a cosmoviséo liberal, materializada no capitalismo liberal e que
retornou com o neoliberalismo, compreende o homem como individuo isolado que nada tem a
ver com o outro. Essa concepc¢do leva ao psicologismo, negando o social, que é resumido a
soma dos individuos que o comp&em. Existe um incentivo a competitividade, que garantiria o
progresso, sendo alimentada pela exclusdo social. Uma préatica psicoldgica que desconsidera o
contexto socio-historico de cada individuo, buscando enquadra-lo nos padrfes sociais, ou em
uma “curva de normalidade” - excluindo ndo s6 aqueles que sdo classificados como “muito
inferiores”, mas também os “muito superiores” - € caracteristica de tal cosmovisdo. Nesse
caso, qualquer mudanca € evitada, posto que compromete o equilibrio do sistema, que por si
sO, caminharia para o progresso.

Em pesquisa cujo objetivo foi refletir sobre o significado atribuido pelos
psicologos ao fenbmeno psicoldgico, constatou-se que a grande maioria das respostas dos

profissionais se situava na visdo liberal (BOCK, 2000). Vale salientar que essa perspectiva
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enfatiza a ideia de natureza humana, defendendo que o homem nasce com uma potencialidade
dada e que o papel do ambiente seria proporcionar condi¢des para que o individuo desenvolva
esse potencial. Na Educacéo, tal concepcdo acaba por patologizar a crianga que apresenta
ritmo diferenciado de aprendizagem, com base no pressuposto de que a escola da todas as
condicdes para ele aprender. As questdes referentes a educacdo formal sdo reduzidas a
problemas do aluno, de forma que uma prética de inclusdo nesses moldes se assemelha ao
modelo médico de intervencdo, descrito anteriormente. Assim, a escola funcionaria como uma
fortaleza contra a realidade de desigualdade e injustica com que 0s estudantes se deparam
diariamente, ao atravessarem seus muros.

O psicologismo caracteriza 0 modelo clinico de atuacdo nas escolas que trata, de
modo centrado no individuo, problemas que podem estar relacionados ao contexto social,
responsabilizando o aluno por seu fracasso e mantendo, assim, o status quo da Educacéo.
Esse modelo destaca ora aspectos psicoldgicos ora aspectos pedagdgicos, sem uma
compreensdo dialética. O psicologo assume, portanto, o papel de técnico, cuja funcdo é
diagnosticar e tratar problemas de aprendizagem. Essa cosmovisdo, ainda dominante nas
escolas, contribui para uma compreensdo limitada da inclusdo escolar, baseada em um prisma
que destaca a deficiéncia, em detrimento do sujeito, além de resumir a incluséo a colocacédo de
criangas com necessidades especiais dentro da escola (MARTINEZ, 2005).

De um ponto de vista oposto ao psicologismo liberal, a cosmoviséo totalitaria
esmaga o aspecto individual, reificando e supervalorizando o coletivo. O sociologismo €
caracteristico dessa cosmovisdo, que desconsidera as diferencas individuais, enfatizando o
grupo, as organizacdes e o Estado. O homem, destituido de sua singularidade, passa a ser
encarado como “peca na maquina”. Nesse caso, o fracasso escolar e os problemas de
aprendizagem sao explicados como determinados socialmente, privilegiando-se causas
macroestruturais, mas sem uma leitura dialética.

Considera-se que a saida para as visdes anteriores € assumir a cosmovisao social-
comunitaria, que compreende o ser humano enquanto pessoa, ou seja, em relacdo com o outro
(GUARESCHI, 2001). Dessa forma, ndo se enfatiza nem o aspecto psicolégico nem o social,
mas a interacdo dialética de ambos. E na relacdo com o outro e, portanto, no meio social, que
0 homem tece sua subjetividade, influenciando e sendo influenciado pelos modos de
subjetivacdo de sua cultura.

Tal perspectiva € marcante na historia da psicologia social brasileira a partir da
década de 1970, como reagdo a implantacdo, neste pais, de uma psicologia social nos moldes

da psicologia estadunidense. Nesse contexto, alguns psic6logos questionam-se com relacdo ao
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papel do psicologo social, que ndo deve estar atrelado apenas as técnicas que ele utiliza, mas a
seu conhecimento do psiquismo humano, levando a préticas educativas conscientizadoras
(LANE, 1996). O trabalho profissional do psicdlogo deve ser definido, portanto, em funcédo
das circunstancias concretas da populacdo com a qual ird atuar. Por conseguinte, a
conscientiza¢do constitui o horizonte do “que fazer” do psicologo, pressupondo trés aspectos:
o0 ser humano transforma-se ao modificar sua realidade; a partir deste processo, ele capta os
mecanismos que 0 oprimem e 0 desumanizam, questionando o seu carater “natural”; esse
novo saber sobre a realidade leva a um novo saber sobre si e sobre sua identidade social
(MARTIN-BARO, 1997).

Assim, defende-se a necessidade de assumir a visao socio-histérica na Psicologia,
a partir da concepcdo de condi¢cdo humana, segundo a qual “o homem passa a ser visto como
um ser que constroi as formas de satisfacdo de suas necessidades e faz isso com 0s outros
homens. Essa é a sua condi¢do” (BOCK, 2000, p.16). Os fendmenos sociais passam a ser
encarados como historicos, ou seja, com inicio e fim, o que da abertura para mudangas. A
atuacdo do psicélogo educacional €, nesse sentido, politica e deve levar a inclusdo social,
respeitando o contexto socio-historico. Pode-se falar, inclusive, de uma psicologia social
escolar (ALVES; SILVA, 2006). Ao assumir a postura de agente de transformacao social, o
psicélogo deve atentar para a cosmovisdo e ideologias que estdo por tras de seu trabalho. E
preciso que conheca a realidade social em que vai intervir, de forma que ndo contribua para a
alienacdo dos alunos e limite-se a reproducdo da ideologia hegemdnica. O psicologo
educacional tem papel fundamental na dentincia de uma educacéo alienante.

No que concerne a atuacao do psicologo em escolas publicas, que sdo marcadas
por grande numero de queixas sobre desempenho escolar, sobressai a necessidade do
desenvolvimento de uma pratica critica e capaz de ousar para transformar (SANTQOS, 2002).
O autor supracitado estende sua critica aos cursos de psicologia que, com base em uma
formacdo lacunar, ndo estimulam a reflexéo e o potencial criativo de seus alunos. Geralmente,
0s psicologos, em sua atuacdo profissional, acabam legitimando ideologias sociologizantes,
que culpam o ambiente de pobreza do aluno, a falta de apoio familiar e um suposto
desinteresse por aprender. Desconsideram fatores ligados a propria estrutura das escolas que,
quando composta por um corpo de profissionais despreparados e desmotivados para o
exercicio de suas func@es, apela para a instalacdo de um ambiente competitivo, como medida
de incentivo ao desempenho dos alunos, excluindo aqueles que apresentam dificuldades em

acompanhar o ritmo adotado.
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Em outro contexto, a escola pode ser vista como lugar para o desenvolvimento da
capacidade critica dos estudantes, para que se tornem sujeitos de sua propria histdria, podendo
decidir, escolher e lutar por condi¢des dignas para sua educacédo, sua vida e sua comunidade.
No entanto, ela tem contribuido para amordacar o discurso, tanto das massas empobrecidas,
que sdo “manipuladas” para se conformar com as injusti¢as sociais, quanto da classe média,
que é afastada do contexto social, desconhecendo a pobreza e o sofrimento das criancas de
escola publica. As diferencas de rendimento escolar ndo estdo, portanto, atreladas a ideia de
dom natural dos alunos, mas a habilidades e competéncias socialmente produzidas
(VARGAS, 2009). Essa escola, cujos alunos sdo privados do direito de ter uma educacao
digna e de qualidade, sendo julgados como desinteressados e preguicosos, caracterizada por
uma pratica pedagdgica descontextualizada e impregnada da ideologia meritocratica, é
denomina por Guzzo (2007, p. 20) de escola amordacada:

[...] uma escola que ndo se posiciona, que ndo reage, que nao desperta para
sua importancia como espaco de libertacdo e conscientizacdo, de revolucéo e
emancipagdo, de crescimento e de vida — uma escola amordagada que se
mobiliza diante da realidade sem conseguir buscar caminhos para sua
superacao.

Kalmus e Paparelli (2004), em pesquisa realizada a partir da convivéncia com
criancas multi-repetentes portadoras de queixa escolar, “tendo em vista elucidar o problema
dos altos indices de reprovacéo e evasdo, sobretudo nas escolas publicas de primeiro grau que
atendem as criancas dos segmentos mais pobres das classes populares” (p. 159), trazem dados
importantes, que podem subsidiar psicélogos em relacdo as queixas escolares. Primeiramente,
merece destaque a énfase dada as repercussdes do fracasso escolar na vida dessas criancas,
que sdo estigmatizadas por professores, pais e colegas como incapazes. No entanto, a
convivéncia das pesquisadoras com as criancas, seus colegas de brincadeira e familiares,
juntamente com a reconstru¢do de suas historias de vida, apresentaram “criangas muito
diferentes daquilo que o discurso escolar apresentava: encontramos criancas inteligentes,
criativas, curiosas, ageis, com capacidade reflexiva” (KALMUS; PARARELLI, 2004, p. 182).
As criancas tidas como “fracassadas” se percebiam e eram percebidas como burras, incapazes
e marginais: eram amordacadas pelo discurso escolar. Outro aspecto relevante € a imagem
que essas criancas criam da propria escola, o que foi percebido quando as pesquisadoras
pediram ao grupo que construissem a maquete de uma escola. As autoras constataram que “a

escola de quem é reprovado € fechada, seja nas portas, seja porque é estatica, impossivel de
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ser modificada, colorida. A escola de quem ¢é ‘bem-sucedido’ é aberta e nela cabe a

criatividade” (KALMUS; PARARELLI, 2004, p. 172).

3. 3 O lugar da psicologia na educagdo contemporanea

Diante das questbes apresentadas acima, que caminhos sdo abertos para que o
psicdlogo exerca uma pratica que leve em consideragdo as demandas da educacdo
contemporanea? Para responder a esta questdo, toma-se como base propostas e ideias de
alguns teoricos, que se dedicam ao estudo da Psicologia Escolar. Meira (2002) lanca
propostas, no sentido de que o psic6logo escolar possa concretizar uma atuacao orientada por
finalidades transformadoras. A autora constroi sua reflexdo a partir de quatro eixos: a
concepcdo do profissional sobre o fracasso escolar, as areas de intervencdo escolhidas, o
modelo de atuacdo no qual o trabalho do psicologo se assenta, e 0s processos de avaliacao
utilizados.

No primeiro eixo, afirma a necessidade de que o psicologo abandone explicacfes
psicologizantes ou sociologizantes, que se limitam a localizar a causa do problema no aluno
ou na familia, na sociedade etc. A partir de um referencial teorico-critico mais amplo, é
preciso buscar subsidios para entender essas dificuldades, levando também em consideracao
as praticas sociais e escolares que as produzem. Assim, o psicélogo pode contribuir para a
inclusdo social, abrindo espaco para a tolerancia do diferente, como também, apontar para
falhas nos sistemas escolar e social, visando a sua superagéo.

O segundo eixo estabelece que a acdo do psicologo esteja baseada em um modelo
que permita a escola exercer sua funcao social, desenvolvendo a capacidade critica e criativa
dos alunos e tornando-os cidaddos. A autora propGe que tal pratica esteja pautada na gestao
escolar democréatica; no resgate da autonomia do papel de dirigente e do valor social do
professor; na formacdo de vinculos, que garantam o0 maximo desenvolvimento das
potencialidades de todos os envolvidos; na ampliacdo da participacdo popular na escola; no
planejamento de diretrizes educacionais, com base nos interesses e realidade dos alunos; e na
escolha de materiais didaticos e métodos de ensino, que garantam o pensamento critico e
criativo dos alunos, de forma que possam superar aquilo que lhes é atribuido como
dificuldades de aprendizagem.

No terceiro eixo, a autora afirma a necessidade de superacdo do modelo clinico,
gue separa as atividades de ensino e os problemas do aluno, colocando a aprendizagem como

funcdo do pedagogo e a superacdo dos problemas de aprendizagem como trabalho do
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psicdlogo. Desse modo, o trabalho do profissional de psicologia deve resgatar o
conhecimento, no sentido de transformacdo da realidade, e de desmistificar o rotulo de
incompeténcia que aprisiona o aluno. No trabalho com os pais, considera importante que o
psicélogo reflita sobre o papel social da escola e a origem das dificuldades de seus filhos,
superando explicagfes reducionistas, que se limitam a superestimar fatores psicolégicos e
socioldgicos.

No que concerne aos processos de avaliacdo (quarto eixo), esse modelo considera
necessario construir sua atuacdo a partir do conhecimento das multideterminagdes que atuam
no encontro entre 0 homem e o processo educacional, superando a concepc¢do do psicélogo
educacional como técnico que aplica testes psicologicos, que acabam muitas vezes
contribuindo para a exclusdo social dos alunos.

Em consonancia com essas ideias, Martinez (2005) langa trés desafios aos
psicologos educacionais em relagdo a inclusdo: mudancas de representacfes e concepgoes;
trabalho em relacdo a subjetividade social da escola; e compromisso social. Dessa forma, para
que a inclusdo ocorra efetivamente, permitindo um processo educativo de qualidade para
todos, sdo necessarias mudancas nas concepgdes e representacdes dos psicdlogos sobre o
papel social da escola. E preciso superar a tendéncia de “patologizar” o que é diferente da
cultura hegemdnica e promover mudancas na subjetividade social da escola, levando-a a
considerar a singularidade humana no processo educacional. Sendo assim, cabe ao psicélogo
promover reflexdes sobre as concepgdes de deficiéncia, tanto nos professores que, muitas
vezes, desacreditam na possibilidade de mudanca do aluno, quanto nos proprios estudantes,
que sdo estigmatizados e acabam assumindo os rotulos que a escola Ihes coloca em fungéo da
meritocracia. Portanto, faz-se necessario que o psicologo assuma um compromisso social de
resgate da dignidade humana, em favor dos sujeitos julgados socialmente como incapazes de
satisfazer as exigéncias de competitividade atribuidas a sociedade contemporanea. Nas

palavras da autora:

O trabalho em prol da inclusdo escolar em toda a sua abrangéncia é um bom
exemplo do que pode ser sua contribui¢do (do psicélogo escolar) para uma
maior equidade e um maior nivel de justica social, questdo apenas possivel
se (o psicologo) for capaz de se engajar ativamente no processo de mudancas
necessario a instituicdo escolar (MARTINEZ, 2005, p. 113).

Dentre as propostas de mudancas da préatica da psicologia educacional, merece
destague o modelo de intervencdo em queixas escolares proposto por Neves e Almeida

(2006), com o objetivo de superar reducionismos psicoldgicos ou socioldgicos do fracasso
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escolar. Esse modelo envolve cinco niveis e prevé estratégias de intervencdo em relagdo ao
professor, a familia e aos alunos. Seu objetivo € evitar o estigma social de fracasso e a
utilizacdo acritica de testes, contextualizando a queixa escolar na histéria do aluno e de sua
familia. As autoras assinalam que a passagem para 0 nhivel seguinte s6 ocorrera se for
considerada como realmente necessaria.

O primeiro nivel é o encontro com o professor. Nele, o psiclogo acolhe a
demanda, amplia o questionamento dos motivos do encaminhamento, inteira-se do trabalho
do professor e identifica sua percepcao do aluno e as acdes que ja foram efetivadas. O
segundo nivel é a andlise da histéria escolar do aluno, que é ponto central para a
compreensdo da queixa, ja que a contextualiza. Essa andlise deve ser feita junto ao professor,
consistindo em: analisar as produc@es escolares do aluno; analisar o histérico escolar do
aluno; conversar com os professores das series anteriores e observar o aluno na escola. O
nivel seguinte é o encontro com a familia, no qual os pais sdo informados a respeito do
encaminhamento e solicitados a colaborar com o processo. A entrevista com 0s pais deve
ocorrer na escola e com a presenca do professor. S6 no quarto nivel é que se terd um encontro
individual com o aluno, que devera também acontecer na escola, com o objetivo de conhecer
a sua versdo a respeito da historia escolar. E importante que se converse com o estudante
sobre a natureza e os objetivos do atendimento, que Se recuperem suas percepcles e
expectativas em relagcdo a vida escolar e que ele seja colocado a par do encaminhamento e
procedimentos a serem realizados. O encontro com o aluno nos grupos de atendimento s
ocorre no quinto nivel, no qual ja se tem bastante informacédo sobre as dificuldades escolares
do aluno, conhecendo-se sua versdo, a versdo do professor e a versdo dos pais. Nesse
momento, sdo realizadas atividades ludicas de interacdo com o grupo, favorecendo o
desenvolvimento pessoal e metacognitivo. Caso seja absolutamente necessario, € nesse nivel
que o psicologo pode fazer uso de instrumentos formais de avaliacdo. E importante, também,
marcar novos encontros com o professor, para que este possa participar do processo
interventivo.

Como adiantado acima, nem sempre esse tipo de intervencdo segue todos os
niveis previstos, podendo tornar-se desnecessario o nivel seguinte, a partir do momento em
que a dificuldade for superada pela intervencdo. Assim, muitas vezes, a questdo € resolvida
apenas com o professor e com o0s pais, sem a necessidade de atendimento ao aluno,
diminuindo o risco de ele ser estigmatizado na escola. Tais modelos de intervencdo podem

servir como exemplos de alternativas aos modelos tradicionais, que se restringem aos fatores
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psicoldgicos ou socioldgicos, que podem reforcar e/ou motivar estigmas, acentuando as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes.

Diante das questdes tedricas levantadas, destaca-se a necessidades de estudos
sobre as representacGes sociais do fracasso escolar por psicologos educacionais. A proposta
deste trabalho é abordar tal temética, a partir de pesquisa empirica, com enfoque qualitativo.

Segue-se, portanto, a descricdo do método da pesquisa e dos resultados encontrados.



4. METODO

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender as representacdes sociais do
fracasso escolar, construidas e compartilhadas por psiclogos educacionais. Seus objetivos
especificos sdo: caracterizar o perfil e o papel profissional do psicélogo educacional de
Recife; apontar o que os profissionais compreendem por fracasso escolar; averiguar se 0s
participantes estabelecem relacdes entre o trabalho do psicélogo educacional e o fracasso
escolar, conhecendo estas possiveis relacdes; identificar estratégias utilizadas para lidar com o
fracasso escolar. No sentido de atingir estes objetivos foi tracado o caminho metodoldgico
seguido na pesquisa.

A metodologia pode ser entendida como caminho seguido pelo pesquisador na
realizacdo da pesquisa. Dois grandes meétodos sdo geralmente empregados: a pesquisa
quantitativa e a pesquisa qualitativa. Neste trabalho foi utilizada a metodologia qualitativa ja
que, como afirma Gaskell (2005, p. 68), “A finalidade real da pesquisa qualitativa ndo ¢
contar opinides ou pessoas, mas ao contrario, explorar o espectro de opinides, as diferentes
representacdes sobre o assunto em questdo”. Tal perspectiva privilegia o enfoque
interpretativo (DENZIN; LINCOLN, 2006), que lida com a relagéo sujeito-objeto pesquisado
e ndo com mero objeto de analise, privilegiando o método (DEMO, 2006). A técnica de
triangulacdo metodoldgica foi também utilizada, no sentido de assegurar uma compreensdo
aprofundada do fenbmeno em estudo, ja que a multiplicidade de métodos é amplamente
trabalhada em pesquisas qualitativas (DENZIN; LINCOLN, 2006).

4.1 Participantes

A pesquisa foi realizada em duas partes. Na primeira etapa, pretendeu-se tracar o
perfil do psicologo educacional de Recife e aplicar os questionarios de associacao livre aos
profissionais. Esta fase contou com a participacdo de sessenta profissionais atuantes em
instituicbes educativas publicas e privadas (escolas puablicas e privadas, Secretaria de
Educacdo e ONGS).

Na segunda etapa e a0 mesmo tempo em que os profissionais respondiam ao
questionario e a associacdo livre, foram realizadas entrevistas com participantes atuantes na

psicologia educacional e com experiéncia minima de trés anos na &rea’, ndo se considerando

! Apés discussdo com orientador e consulta & banca composta para qualificagdo do projeto, decidiu-se tomar o
tempo de atuacdo de trés anos como minimo necessario para que o profissional construa uma representagao
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estagios curriculares ou extra-curriculares como tempo de experiéncia. A quantidade de
profissionais entrevistados foi delimitada utilizando-se a estratégia de saturacdo, em que
“investigam-se diferentes representacfes, apenas até que a inclusdo de novos estratos ndo
acrescente nada mais de novo” (BAUER; AARTS, 2005, p. 59). Assim, o numero de
entrevistas foi considerado suficiente quando as respostas dos profissionais se tornaram
repetitivas e atenderam aos objetivos da pesquisa. Dessa forma, foram realizadas quinze
entrevistas. O apéndice A apresenta a caracterizacdo de cada participante, como também, as
suas formas de contribuicdo para a pesquisa: questionario e associacdo livre ou questionario,

associagéo livre e entrevista.

4.2 Instrumentos de coleta dos dados

De acordo com Almeida (2005), ndo existe técnica unica que permita elucidar
todas as informacdes que envolvem o objeto de uma representacdo social ao mesmo tempo.
Assim, tem-se privilegiado o enfoque plurimetodoldgico, considerando-se as possibilidades
necessarias para compreender e explicitar o fendmeno estudado e suas particularidades. Nesta
pesquisa, a coleta dos dados foi realizada com base em trés instrumentos: questionario,
associacao livre e entrevista.

Segundo Richardson et al (2009), a informacéo obtida por meio de questionarios
permite destacar as caracteristicas de grupos sociais. A descricao de tais caracteristicas pode
cumprir diversos objetivos, tais como tracar o perfil caracteristico destes grupos. Os diversos
tipos de questionarios sdo classificados com relacdo a estrutura das perguntas elaboradas.
Nesta pesquisa, foi utilizado questionario que combina perguntas abertas e fechadas,
composto por dados sociodemograficos dos participantes, informagdes sobre sua formacéo
profissional e trés questdes abertas. Estas questbes abordavam: o papel do psicélogo
educacional, as principais demandas atendidas e as principais situac@es de intervencao.

A Ultima pergunta do questiondrio, aplicada a todos os profissionais, referiu-se a
uma associacdo livre. Essa técnica é amplamente utilizada em estudos sobre representacdes
sociais, na medida em que permite respostas mais espontaneas sobre o objeto em questéo.
Segundo Almeida (2005), a técnica de associacdo livre consiste em apresentar a um sujeito
palavra, frase ou expressdo, que funcionard como termo indutor com relacdo ao objeto de

representacdo social que estd sendo estudado. Dessa forma, foi solicitado aos profissionais:

social sobre o fracasso escolar pautada em seu exercicio profissional. Esse critério teve como base o tempo do
estagio probatorio exigido nos concursos publicos.
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“escreva quais as cinco primeiras palavras/expressdes que lhe ocorrem a respeito do fracasso
escolar. Depois use 0s parénteses para enumera-las por ordem de importancia na
descricao/caracteriza¢ao do fendomeno”.

A entrevista pode ser definida como conversa direcionada pelos objetivos do
entrevistador. Ela envolve o estabelecimento de uma relagédo que ndo deve ser unilateral, de
pergunta e resposta, mas aproximar-se a0 maximo de conversa sem objetivos pré-
estabelecidos. Segundo Minayo (2004), as diferentes modalidades de entrevista podem ser
resumidas em estruturadas e semi-estruturadas. As entrevistas realizadas na pesquisa seguiram
0 modelo semi-estruturado, envolvendo perguntas abertas, nas quais o entrevistado pode
discorrer sobre o tema proposto sem respostas ou condi¢cOes fixadas anteriormente pelo
pesquisador, como é o caso da entrevista estruturada. As perguntas contemplaram questdes
relativas a compreensdo do psicologo acerca do fracasso escolar; como ele lida com o
fracasso escolar em sua pratica; e se existem implicac6es entre seu trabalho e a aprendizagem

dos alunos, enfatizando-se como o profissional se vé& nesse processo.

4.3 Procedimentos de coleta dos dados

Antes de iniciar a coleta de dados, o projeto de pesquisa foi submetido e aprovado
pelo Comité de Etica Envolvendo Pesquisas com Seres Humanos da Universidade Federal de
Pernambuco, sob protocolo n. 259/10. Alguns profissionais responderam ao questionario na
forma de estudo piloto, no sentido de analisar a clareza do instrumento e sua adequacdo aos
objetivos da pesquisa.

Os participantes foram contatados a partir da indicacdo de outros profissionais e
por pessoas conhecidas dos pesquisadores. Foram informados, por telefone, dos objetivos e
procedimentos da pesquisa, sendo convidados a participar. Segundo Braga (2010), trata-se de
amostragem por conveniéncia, que ndo atende a um critério probabilistico, mas privilegia 0s
sitios com alto potencial de informacGes para a pesquisa em andamento. Os questionarios
(vide modelo no apéndice B) foram aplicados individualmente e pessoalmente na data, local e
horario escolhidos pelos profissionais. Foi solicitada a leitura e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (conforme apéndice C).

Os profissionais que atendiam aos critérios para participacdo nas entrevistas (vide
modelo no apéndice D), atuar em instituicdes educativas publicas e privadas da Regido
Metropolitana de Recife ha pelo menos trés anos, foram convidados a respondé-las. A

entrevista foi individual e gravada, a partir do consentimento dos participantes. Os nomes dos
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profissionais foram substituidos por nimeros. Algumas informagdes pouco relevantes para 0s
objetivos da pesquisa foram suprimidas da analise, no sentido de garantir o sigilo sobre as
informacdes dos psicdlogos e das instituicdes nas quais atuam.

4.4 Procedimentos de analise dos dados

Por se tratar de pesquisa com enfoque plurimetodoldgico, realizada com base em
varias técnicas de coleta de dados, utilizou-se de diversos recursos para sua analise e
interpretacdo. Dessa forma, depois de finalizada a coleta, os dados dos sessenta questionarios
foram dispostos em planilha do Excel, com o objetivo de facilitar sua visualizacdo. O Excel é
programa do pacote Office, que permite a organizacdo de dados em planilhas. O software
realiza célculos estatisticos que podem ser utilizados na descricdo dos dados coletados.
Oferece, também, o recurso de construir graficos a partir dos dados e célculos realizados pelo
programa. Assim, com auxilio do software, foram calculadas a média de idade dos
participantes e a media do tempo de atuacdo na area educacional. Informacdes acerca do
estadgio curricular dos participantes e de sua formacdo complementar também foram
categorizadas e contadas a partir de recursos do Excel. Estes dados foram organizados na
forma de graficos.

Com base nas idéias de Moscovici (2007), as representacdes sociais possuem uma
estrutura tematica e estes temas se tornam pontos de referéncia para se compreender a
estabilizacdo ou desestabilizacdo de ideias ou conceitos. Assim, uma das técnicas utilizadas
na analise das entrevistas e das questdes abertas do questionario foi a Analise de Conteldo,

que é definida por Bardin (1979, p. 31), como:

[...] um conjunto de técnicas de analise de comunicagdo visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam inferir
conhecimentos relativos as condigbes de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens.

A anélise de conteudo se apoia na codificacdo da informacdo em categorias, de
forma a dar sentido ao material estudado. Ela foi utilizada para analise das questfes abertas do
questionario e das entrevistas. Bardin (1979) apresenta trés fases para a analise de conteldo: a
pré-andlise, que abrange a escolha do material, a formulacdo de hipdteses e objetivos e a

elaboragdo de indicadores para a interpretacdo dos resultados; a analise do material, que
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consiste na codificagdo, categorizacdo e quantificacdo da informacédo; e o tratamento dos
resultados, que envolve procedimentos diversos.

Nesta pesquisa, foi realizada analise do tipo tematica que, segundo Minayo (2004,
p. 209), consiste “em descobrir 0s nlcleos de sentido que compdem uma comunicagao cuja
presenca ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o objetivo analitico visado”. Assim, os
dados colhidos nos questionarios e entrevistas foram transcritos literalmente, submetidos a
analise e ao isolamento de temas, de acordo com o problema pesquisado e 0s objetivos do
estudo. Como auxiliares a técnica de analise de conteldo e para interpretacdo da associacdo
livre, foram utilizados, respectivamente, os Softwares ALCESTE e EVOC, que serédo

apresentados a seguir.

4. 4.1 Analyse Lexicale par Context d’un Ensemble de Segments de Texte: 0 ALCESTE

Como procedimento auxiliar a técnica de anélise de contetdo, os dados coletados
nas entrevistas foram submetidos ao programa ALCESTE. Trata-se de um software para
analise de dados textuais, desenvolvido por Max Reinert, em 1979, no Centro Nacional
Francés de Pesquisa Cientifica, com o apoio da Agéncia Nacional Francesa de Valorizacao a
Pesquisa. O objetivo do ALCESTE é quantificar um texto para extrair suas estruturas mais
significativas (REINERT, 2010). Nesta pesquisa foi realizada a analise padréo, utilizando-se
0s parametros predefinidos pelo ALCESTE, com base no tamanho do corpus.

Segundo Nascimento e Menandro (2006), o software apoia-se em calculos
estatisticos efetuados sobre a co-ocorréncia de palavras em segmentos de textos, buscando
distinguir classes dentre elas, que representem formas distintas de discurso sobre o topico de
interesse da investigacdo. O objetivo do ALCESTE nédo € o calculo do sentido, mas a
organizacdo topica do discurso através dos “mundos lexicais”. Os autores supracitados
propdem a utilizacdo do ALCESTE juntamente com a Anélise de Conteddo, como maneira de
superar as limitacdes de ambas as técnicas, indicacdo que foi seguida nesta pesquisa.

Dessa forma, 0 ALCESTE realiza um mapeamento geral dos conteddos presentes
no discurso. Este processo permite identificar e explicitar as principais informacdes presentes
e a consequente separacdo das principais tematicas e dos conteudos relevantes expressos no
texto submetido & anélise. E na co-ocorréncia das palavras nos discursos que se propde
apreender as representacdes sociais. Tal analise permite ao ALCESTE organizar e resumir as
informacGes presentes no texto, revelando o contetdo por tras das palavras. Assim, o software
ndo se reduz a computar palavras, mas utiliza operac6es relacionadas a légica e ao mundo

Iéxico, o que implica procedimentos especificos.
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Nascimento e Menandro (2006) esclarecem ainda alguns termos utilizados na
analise do ALCESTE. Séo eles: UCI ou Unidade de Contexto Inicial, definida como unidades
a partir das quais o programa realiza a fragmentacdo inicial, neste caso, as entrevistas; UCE
ou Unidade de Contexto Elementar, definida com base no tamanho do corpus e na sua
pontuacdo; UC ou Unidade de Contexto, que se refere a um agrupamento de UCEs
sucessivas, dentro de uma mesma UCI, geradas até que o numero de palavras diferentes
analisadas e contidas em tal unidade de contexto seja superior ao limiar fixado na andlise;
Classe, definida como agrupamento de varias UCEs de vocabulario homogéneo;
“Lematizacdo”, operagdo na qual ¢ realizada substituigdo de certas palavras por forma
reduzida, no sentido de considerar como equivalentes palavras com radical comum; e AFC ou
Andlise Fatorial de Correspondéncia.

Para Oliveira e Amaral (2007), o objetivo de qualquer andlise fatorial é
representar um dado conjunto de varidveis, a partir de um ndmero menor de varidveis
hipotéticas ou fatores, no sentido de garantir maior covariacdo das variaveis observadas. Os
fatores resultam da combinacdo linear de tais variaveis e permitem dar sentido as
combinagdes obtidas e as variaveis que as constituem. Dessa forma, o ALCESTE realiza
cruzamento entre o vocabulario e as classes, gerando representacdo grafica em plano
cartesiano, na qual sdo visualizadas oposicdes entre classes ou formas (NASCIMENTO;
MEANDRO, 2006).

O ALCESTE segue quatro etapas em seu procedimento de analise. Na primeira
etapa é realizada leitura do texto e calculo dos dicionarios. O programa gera uma lista em
ordem alfabética de todo o vocabulario do corpus. Essa lista passa por processo de
lematizacdo e gera segunda lista, um dicionario de formas reduzidas. Outra lista € produzida
com as formas reduzidas mais frequentes. Na segunda etapa, sdo selecionadas as formas
reduzidas com frequéncia maior ou igual a 4. Nessa etapa séo definidas as UCEs e realizada a
classificacdo hierarquica descendente, com base em trés cruzamentos: todas as UCES versus
todas as formas reduzidas; UC tamanho 1% versus formas reduzidas selecionadas; UC
tamanho 2 versus formas reduzidas selecionadas. E formada matriz para cada cruzamento, na
qual os valores 0 e 1 indicam auséncia ou presenca de determinada palavra em uma UCE ou
UC. Na terceira etapa os valores obtidos nas duas Ultimas classificacdes hierdrquicas

descendentes sdo comparados, mantendo-se a parte estavel dos resultados, que séo definidos

2 Os tamanhos das UC sdo definidos pelo ALCESTE, podendo ser alterados manualmente pelo pesquisador.
Referem-se ao encadeamento de UCE sucessivas até que o nimero de palavras seja maior ou igual ao valor
estipulado. O objetivo de realizar calculos com dois valores estipulados para as UC é avaliar se o tamanho do
texto a ser considerado pode interferir na formagao das classes (NASCIMENTO, MEANDRO, 2006).
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pelo qui-quadrado® de associacdo das formas reduzidas as respectivas classes. E realizada
também a analise fatorial de correspondéncia, cruzando-se as formas reduzidas com
frequéncia maior do que oito e as classes formadas. A quarta etapa consiste em calculos
complementares e nela sdo formadas as listas de formas reduzidas associadas a contextos, que
possibilitam a identificacdo das UCEs caracteristicas de cada classe. Séo identificados ainda
os trechos de frases mais recorrentes em cada classe. No fim desta etapa, realiza-se a
Classificacdo Hierarquica Ascendente, com base no cruzamento entre as UCEs das classes e
as formas reduzidas caracteristicas da mesma classe (NASCIMENTO; MEANDRO, 2006).

4.4.2 Analyse d’evocations: 0o EVOC

O EVOC € um conjunto de programas que permite analisar evocacdes. Nesta
pesquisa, as evocacdes analisadas diziam respeito a uma associacao livre, cujo termo indutor
foi “fracasso escolar”. Segundo Rosa (2003), 0 EVOC permite executar analise lexicografica,
a partir de questionario de evocacéo, sequindo-se as fases: “limpeza” do material, com relagdo
a erros de ortografia, a palavras semelhantes, mas postas no singular ou no plural etc.; analise
lexicografica, que estuda a frequéncia, ordem de aparecimento, importancia e valor das
palavras; quadro classe x frequéncia, que cruza a frequéncia das palavras com sua ordem de
aparecimento; e a formacdo de categorias, oferecendo a possibilidade de associar cada palavra
a uma categoria identificada pelo pesquisador. Cada programa realiza uma tarefa diferenciada,

como pode ser observado a seguir, na janela de entrada do EVOC.

® Segundo Feijoo (2010) o teste qui-quadrado pode ser utilizado como teste de independéncia. Dessa maneira,
tem como objetivo decidir se duas varidveis mantém relacdo de dependéncia. Neste caso, quanto menor a
dependéncia entre as duas varidveis, menor o valor do qui-quadrado calculado.
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Figura 4.1 — Janela de entrada no software EVOC
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Fonte: Vergés (2002)

No manual do programa (VERGES, 2002), tem-se a descricdo de cada funcéo.
Dessa forma, cada “botdo” é um programa que permite executar uma das funcdes necessarias
a analise das evocacdes. Nesta pesquisa, como o EVOC foi utilizado com o objeto de analisar
a organizacgdo interna e o conteldo das representacfes sociais, a partir da apreensdo dos
elementos centrais e periféricos, apenas a analise lexografica foi realizada.

O procedimento desta analise € o seguinte: criar um arquivo com o0s dados a
serem analisados no Excel ou no Word; definir o vocabulario do corpus, para tanto se cria um
Iéxico no LEXIQUE, que é triado no TRIEVOC,; e realizar limpeza do material inicial a partir
do NETTOIE, retornando a analise no LEXIQUE. A analise do léxico compreende um
conjunto de programas: 0 RANGMOT apresenta a frequencia e a distribuicdo por importancia
para cada palavra; o LISTVOC apresenta uma lista de todas as palavras dentro do contexto; o
AIDECAT analisa a co-ocorréncia das palavras mais frequentes; e 0 RANGFRQ cria, para a
pesquisa do ndcleo central e das periferias, 0 quadro importancia x frequencia. Este quadro é

analisado a partir do significado de cada quadrante, da seguinte maneira.
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Quadro 4.1 — Modelo de quadro frequencia x importancia fornecido na anélise do EVOC

IMPORTANCIA —
FREQUENCIA
| Quadrante 1 Quadrante 2
Quadrante 3 Quadrante 4

Fonte: criacdo da autora

Na interpretacdo deste quadro, considera-se que, quanto mais frequente é a
palavra, maior 0 seu escore e que, quanto menor o escore médio da importancia da palavra
(que é enumerada de 1 a 5, sendo 1 0 mais importante), maior a sua importancia na descricao

do fendmeno. Com base nestes critérios de analise, tem-se:

Quadrante 1: constituido pelas palavras ou expressdes consideradas mais frequentes e mais
importantes. Aponta para a zona central das representacdes sociais (ABRIC, 1998).
Quadrante 2: constituido por palavras ou expressdes com alta frequencia, mas com baixa
importancia para caracterizar o fendmeno. Faz parte da zona periférica das representacdes
sociais e aponta para elementos que influenciam fortemente as préaticas sociais e 0S
julgamentos emitidos em dada situacdo (LO MONACO; LHEUREUX, 2007).

Quadrante 3: formado por palavras ou expressdes com baixa frequencia entre o grupo e alta
importancia. Caracteriza a zona de contraste das representacdes sociais, marcada por tensoes
com relacdo a sua estabilidade e conteudo. Minibas-Poussard (2003) considera essa situacao
ambigua e aponta que a presenca destes elementos pode indicar mudancas no sentido das
representacdes sociais.

Quadrante 4: composto por palavras ou expressdes com baixa frequencia e baixa importancia.
Faz parte da zona periférica das representacGes sociais, apontando para os seus elementos
menos caracteristicos.

Minibas-Poussard (2003) utiliza os termos zona central e zona periférica,
afirmado que os elementos centrais apresentam maior possibilidade de compor o nicleo
central das representacGes sociais. No sentido de melhor caracterizar tais elementos, foi
realizado o célculo da “quebra de frequencia” no primeiro e segundo quadrantes. Segundo
Talita Almeida (2009), este calculo € utilizado para testar a centralidade dos elementos.
Tomou-se o valor de 40% para a queda de frequencia, considerando-se os valores abaixo de
40% como critério para centralidade do elemento. A queda de frequencia é calculada a partir

da seguinte formula:
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Queda de frequéncia (%) = (=f;) - (2f,) x 100
(=f)

Nesta formula, tem-se que Xf; é a soma das frequéncias das evocacgdes totais de
determinada palavra ou expressdo e Xf, se refere a soma das frequéncias das evocacdes destas
palavras/expressdes, quando indicadas como as trés mais importantes. Esse calculo é efetuado
com base nas informagdes visualisadas no RANGMOT. Dessa forma, no quadro frequencia
versus importancia, utilizado na andlise e interpretacdo dos dados desta pesquisa, 0S
elementos estdo organizados com base nos resultados do calculo da queda de frequéncia. Os
capitulos que se seguem sdo referentes a analise dos dados trabalhados nesta pesquisa.



5. CARACTERIZACAO DO PERFIL E DO PAPEL PROFISSIONAL DE
PSICOLOGOS EDUCACIONAIS ATUANTES NA REGIAO METROPOLITANA DO
RECIFE

No sentido de compreender as representacbes sociais do fracasso escolar,
construidas e compartilhadas por psiclogos educacionais atuantes na Regido Metropolitana
do Recife, fez-se necessario conhecer estes profissionais. Dessa forma, a pesquisadora buscou
caracterizar o perfil e o papel profissional destes psicélogos. Para tanto, foi aplicado
questionério, constituido de dados de identificacdo dos profissionais, como também, de trés
questBes abertas, referentes ao papel do psicélogo educacional, as principais demandas
atendidas e as principais situacGes de intervencdo.

Nesse trabalho, foram analisados os dados de identificacdo dos profissionais e a
questdo referente ao papel do psicologo. Dessa forma, solicitou-se aos participantes que
descrevessem, de maneira geral, o seu papel na instituicdo educativa. As demais questdes
abertas ndo foram trabalhadas especificamente, mas tomadas como subsidio para
contextualizar a analise do perfil dos participantes. Portanto, este capitulo tem como objetivo
apresentar e discutir os dados coletados em relacdo ao perfil e a atuagdo dos profissionais que
participaram da pesquisa. Refere-se, especificamente, a analise destes questionarios,
respondidos pelos sessenta participantes. Para facilitar a visualizacdo e interpretacdo dos
dados, estes foram trabalhados em dois topicos: o perfil dos participantes e descricdo do
papel do psicologo educacional.

O primeiro topico diz respeito aos dados de identificacdo dos profissionais,
envolvendo os seguintes aspectos: género, idade, tipo de instituicdo em que trabalha, tempo
de atuacdo na psicologia educacional, area na qual realizou estagio curricular e formacéo
complementar. O segundo tépico trata do papel do psicdlogo educacional e sua analise
permitiu a identificacdo de quatro temas, referentes a forma como os participantes descrevem
seu papel no contexto da educacdo. Sao eles: mediador/orientador, atendimento psicoldgico,
encaminhamento e trabalho preventivo. Cada tema foi trabalhado separadamente e recortes
das respostas dos participantes foram utilizados para ilustrar a discussdo. A seguir, tem-se

uma apresentacdo de cada topico analisado.
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5.1 O perfil dos participantes:

As respostas dos participantes ao questionario de identificacdo foram organizadas

nos seguintes temas:

5.1.2 Género, idade e tempo de atuagdo na area

Apesar de ndo terem sido estabelecidos, nesta pesquisa, critérios especificos com
relacdo ao género e a idade dos profissionais que responderam ao questionario, estes dados
merecem destaque na caracterizagdo do perfil dos psicdlogos educacionais estudados.
Participaram da pesquisa 2 homens e 58 mulheres, com idades variando entre 23 e 59 anos e
média de idade de 36,3 anos. Dessa forma, 97 % dos participantes sdo mulheres. O grafico 5.1
apresenta a distribuicdo dos participantes por idade.

Gréfico 5.1 — Idade dos participantes
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Fonte: criacdo da autora

Observa-se a predominancia de mulheres jovens, com 48% das idades variando
entre 23 e 33 anos. E importante destacar que os dois homens que participaram da pesquisa
ndo atuavam em escolas, sendo este um local de trabalho predominantemente feminino. Estes
dados corroboram o perfil dos psicdlogos brasileiros descrito por Bastos, Gondim e Borges-
Andrade (2010) e o perfil de psicologos atuantes em escolas particulares, descrito por Souza,
Ribeiro e Silva (2011). Segundo os autores, o largo predominio de mulheres entre 0s

profissionais de psicologia € um trago marcante da profissao, que pouco se alterou nas ultimas
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décadas. No que diz respeito a idade dos profissionais, Bastos, Gondim e Borges-Andrade
(2010) destacam que se trata de uma profissdo cujo predominio é o de jovens.
Por se tratar de uma profissdo jovem, observou-se como caracteristica dos

participantes, pouco tempo de atuacdo na area, como mostra o gréfico 5.2.

Gréfico 5.2 — Tempo de atuacdo na area educacional (em anos)
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Fonte: criacdo da autora

A partir da leitura do grafico 5.2, destaca-se que 46 % dos participantes atuam na
area ha menos de 6 anos. Esse perfil parece atrelado a pouca idade dos profissionais da area.
No entanto, destaca-se que apenas 2% dos profissionais atuam na area dentro do intervalo de
30 a 35 anos e, portanto, com pretensdo de se aposentar como psicologos educacionais. Esses
dados parecem indicar uma perda dos profissionais na area da educacdo que, durante sua

carreira profissional, migram para outras areas da psicologia ou mudam de profisséo.

5.1.2 Instituicdo em que trabalha

De acordo com o catadlogo das atribuicbes profissionais do psicologo, o0s
psicologos educacionais atuam em instituicdes formais ou informais (CFP, 1992). Dessa
forma, prevé-se um amplo espaco de atuacdo para esse profissional, ressaltando-se, inclusive,
que seu local de atuacdo deve ser o melhor possivel, sendo mais importante 0 compromisso
tedrico e pratico com as questdes da escola, para caracterizar a profissdo (VIEIRA, 2008).

Quando responderam ao questionario, 53 profissionais atuavam em escolas

particulares; 3 em escolas publicas municipais, especificamente em creches; 2 em ONGs que
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prestam servigos voltados para a educagdo; e 2 em Secretarias de Educacdo. O grafico 5.3

apresenta a distribuicdo dos profissionais em diferentes tipos de instituicéo.

Gréfico 5.3 — Tipo de instituicdes onde os psicologos trabalham
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Fonte: criacdo da autora

A partir da leitura do grafico 5.3, percebe-se que a grande maioria dos
profissionais atua em escolas particulares. Este aspecto reflete a elitizacdo do trabalho do
psicologo educacional de Recife, de forma que, no ambito da rede puablica, os alunos que
necessitam de atendimento psicolégico sdo encaminhados a Secretaria de Educacdo ou a
postos de saude. Dessa forma, o acesso ao servico de psicologia para essa populacdo é
bastante limitado.

Com o objetivo de sanar tal deficiéncia, foi lancado projeto de lei n® 3.688-C de
2000, ja aprovado na Comissdo de Constituicdo e Justica da Camara dos Deputados (CFP,
2007). Este projeto dispde sobre a prestacdo de servicos de psicologia e de assisténcia social
nas escolas publicas de educacdo bésica. Espera-se, portanto, maior acesso aos servigcos de
psicologia educacional para a populacdo menos favorecida, assim como uma ampliacdo nos

espacos de atuacao deste profissional.

5.1.3 Area do estégio curricular

Em relacdo ao estagio curricular realizado durante a graduacdo em Psicologia, 37
participantes optaram por estagio na area clinica; 10 por estagio em psicologia escolar; 4 por
estdgio em clinica e escolar; 3 por estagio em psicologia hospitalar; 2 por estdgio em
psicologia organizacional; 1 por estagio em psicologia social; 1 por estagio em clinica e

social; 1 por estagio em clinica, escolar e organizacional; e 1 por estdgio em escolar e
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organizacional. O grafico 5.4 representa as areas de estagio curricular escolhidas pelos

profissionais.

Gréfico 5.4 — Area do estagio curricular
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Fonte: criacdo da autora

Observa-se, conforme destacado por Bastos, Gondim e Borges-Andrade (2010), o
peso da area clinica na formacdo dos profissionais de psicologia. Dessa forma, 61 % dos
participantes realizaram estagio curricular apenas na area clinica. Este aspecto reflete a
organizacdo dos curriculos dos cursos de formacdo, que enfocam esta area e apresentam
formacdo lacunar, ndo instigando a reflexdo dos graduandos (SANTOS, 2002; SPINILLO;
ROAZZI, 1989), no que diz respeito as varias possibilidades de atuacéo.

Assim, dentre os participantes desta pesquisa, 72% realizaram estagio curricular
na area clinica, 14 % deles estagiando em mais de uma area. Percebe-se uma hegemonia da
énfase clinica no curso, o que permite refletir se esta ndo tem sido considerada a “melhor”
area para concluir a formacdo.

Outro aspecto que merece destaque no perfil destes profissionais é a procura por
estdgio em mais de uma area. Nesse sentido, questiona-se a possibilidade de davida entre os
estudantes com relacdo a area na qual desejam direcionar sua atuacédo, ja que concluir o curso
com determinada énfase repercute em sua insercdo no mercado de trabalho. No entanto, pode
se tratar de receio, devido a fragilidade do mercado de trabalho, de focar-se em apenas uma
area de atuacdo. Essa formacgdo maultipla pode contribuir para o pouco aprofundamento dos

profissionais nas diversas areas de atuacao da psicologia.
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5.1.4 Formagao complementar

Depois de concluida a graduacdo, 29 profissionais buscaram especializacdo na
area de Educacdo; 20 buscaram especializacdo fora da area de Educacdo; 5 buscaram
mestrado em Psicologia; 4 buscaram mestrado em Psicologia Clinica; 2 buscaram mestrado
em Psicologia Cognitiva; 1 buscou mestrado em Ciéncias Sociais e 4 profissionais nao
buscaram formacdo complementar. Dois dos participantes possuem também graduacdo em
Pedagogia. O grafico 5.5 apresenta, de forma sintética, a formacdo complementar dos

participantes da pesquisa.

Gréfico 5.5 — Formagdo complementar dos participantes
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Fonte: criacdo da autora

De acordo com Bastos, Gondim e Borges-Andrade (2010), existe uma
preocupacao continua, entre os psicologos brasileiros, pelo aperfeicoamento profissional. Esta
caracteristica esta presente no perfil dos participantes da pesquisa. Dessa forma, apenas 6%
dos psicologos educacionais ndo buscaram formacao complementar.

No entanto, com relacdo a busca por formacao especializada, menos da metade
dos participantes (45%), procuraram especializa¢do em educacdo. E importante destacar que
foram considerados, dentro da categoria “especializagdo em educacdo”, os cursos de
psicopedagogia, psicologia educacional, psicologia escolar, administracdo escolar e
planejamento educacional, pedagogia salesiana, intervengdes psicoldgicas na adolescéncia
com énfase escolar, administracéo escolar e educacédo especial.

Nesse sentido, destaca-se que muitos profissionais ndo se preocuparam em buscar
formacdo para atuar como psicologos educacionais. Percebeu-se também, em conversas
informais com os participantes, que para atuar na area, muitas vezes é preferida, por parte da

direcdo das escolas, a formagdo em clinica, aspecto relatado por Souza, Ribeiro e Silva (2011)



84

em pesquisa com psicologos educacionais atuantes em escolas particulares. Outro aspecto
relevante ¢ que muitos profissionais parecem atuar na area educacional “de passagem”,

buscando experiéncia para migrar para uma area mais valorizada e mais bem remunerada.

5.2 Descricdo do papel do psicélogo educacional

A analise das respostas dos participantes a questao referente ao papel do psicélogo
educacional permitiu identificar a presenca dos seguintes temas:

5.2.1 Mediador/Orientador

Os profissionais descrevem seu papel como sendo principalmente de mediacao
entre aluno-professor, aluno-aluno, aluno-coordenacdo, professor-coordenagdo, familia-
escola, entre outros. No sentido de compreender tal termo, buscou-se sua origem etimoldgica.
Dessa forma, mediador deriva do termo grego mesités e do latim mediatore, que significa
aquele que interpde, interfere, que se coloca como arbitro (FONTINHA, 1978). Tomando
como base tal definicdo, compreende-se que os profissionais, ao definirem seu papel como de
mediadores, referiam-se ao estar entre os alunos, professores, coordenadores e familia,
promovendo dialogo, auxiliando na resolucdo de possiveis conflitos, no sentido de facilitar a

comunicagdo no ambiente escolar. Percebe-se essa relacdo nos seguintes recortes:

No contexto escolar atuo com toda a comunidade da escola (professores,
alunos, funciondrios e pais de alunos), visando o atendimento e resolucéo de
conflitos existentes nas relacdes e na pratica educacional. Sendo também
atendida a relacéo familia x escola (Participante 35, Questionario).

O meu papel como psicologa escolar é principalmente de ser um ‘facilitador
de relagoes’. Aléem disso, proporcionar aos alunos ajuda necessaria para
facilitar o processo de aprendizagem (Participante 53, Questionario).

Enguanto mediadores, a principal forma de atuacao citada pelos profissionais foi a
de prestar orientacdo. Nesse sentido, realizam orientacGes a alunos, familiares e funcionarios,
em relacdo as demandas apresentadas por estes que estdo influenciando no processo
educativo. Tais profissionais comp&em o servico de orientacdo psicopedagdgica, voltado para
trabalhar questBes pedagdgicas, principalmente no que diz respeito as dificuldades de

aprendizagem. No contexto do ensino médio, desenvolvem principalmente trabalhos de
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orientagdo profissional com os alunos, com o objetivo de aliviar suas ansiedades e refletir

sobre o processo de escolha profissional.

Trabalho com alunos, pais, professores e funcionarios. Auxilio os pais e
professores a como trabalhar com os limites dos alunos. Atendo o0s
funcionarios auxiliando em questfes pessoais e profissionais. Faco
orientacdo profissional e trabalho com os alunos do 3° ano do ensino médio
sobre o vestibular (Participante 13, Questionario)

Na escola o nosso papel é de facilitador dos processos sociais, como:
relacdo pais-filhos, questdes econdmicas, de adaptacdo ao colégio.
Ajudamos nas dificuldades interpessoais. Motivamos os alunos para que
nunca desistam. Ajudamos também no seu processo de escolha profissional
(Participante 45, Questionario).

Em pesquisa sobre as representacfes sociais do psicélogo por técnicos, pacientes
e profissionais em um posto de satde, More, Leiva e Tagliari (2001) afirmam que, no que diz
respeito a sua pratica, o psicologo é visto como alguém que lida com problemas emocionais,
que ajuda/orienta e conversa. Pode-se abranger, dentro dessa compreensdo, a ideia trazida
pelos profissionais em relacdo a ser facilitador/mediador das relagcdes/aprendizagem. Nesse
sentido, percebe-se certa coeréncia entre a concepcéo dos profissionais e as compreensdes do
senso comum em relacdo a sua pratica.

Alves e Silva (2006), enfocando o papel social da escola, afirmam que esta deve
fazer a mediacdo entre o individuo e a sociedade para ndo se tornar uma instituicdo fechada,
destinada a proteger o educando da realidade social; uma escola amordagada, na concepcéo de
Guzzo (2007). Assim, ao atuar como mediador/orientador, o psicélogo educacional deve
atentar para a realidade social, deve circular entre os diferentes contextos, dialogando com
gestores, alunos, familiares, professores, coordenadores. Assim como as escolas, é necessario
gue se mantenha aberto, e ndo limitado a uma sala de atendimento. Esta forma de atuacéo
aproxima-se do modelo critico (LIMA, 2005; BOCK, 2000).

No contexto da pesquisa, 0s participantes afirmam atuar como facilitadores dos
processos sociais, que envolvem as relagdes estabelecidas entre todos os participantes da
comunidade escolar e, por conseguinte, as suas relacbes com o saber (CHARLOT, 2000).
Contribuem, desta forma, para o processo de ensino e aprendizagem e, para tanto,
desenvolvem algumas ac¢des no contexto educacional, como: promocao de dialogo, buscando
ouvir o que esta implicito na dindmica da instituicdo (KUPFER, 2004); resolucéo de conflitos;
e auxiliando na tomada de decisdes e na efetivacdo e elaboracdo do projeto politico-

pedagdgico da escola, para o qual o psicélogo pode contribuir com conhecimentos especificos
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da profissdo, mas também como mediador das discussfes, com base em uma atuagdo
consciente e politica (WANDERER; PEDROZA, 2010). Os seguintes recortes do discurso

dos participantes ilustram o que foi aqui descrito:

[..] Trabalho de mediagdo aluno-professor, aluno-aluno, aluno-
coordenacdo, professor-coordenacdo, familia-escola etc. Construcdo dos
planejamentos, do projeto politico pedagodgico da Instituicdo. [...] Ouvir o
que esta implicito na dindmica da Instituicdo (Participante 5, Questionario).

[...] penso que a funcdo do psicdlogo na escola é atuar como um
mediador/facilitador no processo de apropriagdo da vida coletiva. [...]
Penso que minha principal fun¢do na escola é facilitar a relagdo com os
pares, com as figuras de autoridade (direcdo/professores) e
consequentemente com o saber (Participante 43, Questionario).

Dessa forma, destaca-se como caracteristica desta categoria de anélise, o papel do
psicologo como facilitador de relacGes, aquele que circula entre os diferentes contextos da
instituicdo, no sentido de mediar conflitos, dificuldades pedagdgicas e interpessoais. Nesse
sentido, as respostas dos profissionais se assemelham as representaces sociais de suas
funcdes pelo senso comum. O psicdlogo seria, com base nessa compreensdo, um profissional
que ajuda a resolver conflitos a partir da conversa, que orienta nas tomadas de decisdo,

auxiliando, inclusive, no processo de escolha profissional.

5.2.2 Atendimento psicologico

Um dos papeis dos psicologos educacionais, segundo 0s participantes, € o de
realizar atendimentos psicoldgicos. Referem-se, nesse contexto, a atendimentos pontuais,
realizados a alunos, familiares, professores e demais funcionarios; individualmente ou em
grupo. Envolvem o acompanhamento das familias, do corpo discente e docente e o
atendimento a criancas com necessidades especiais, que estdo sendo incluidas no ensino
regular. No ambito do servigo na Secretaria de Educacdo, tratou-se também da avaliacdo

diagndstica a criancas com dificuldades de aprendizagem.

Atuo junto ao educando, ao educador, coordenacdo, direcdo e funcionarios
em prol do processo ensino-aprendizagem e das relagGes interpessoais. Em
funcdo disso, faco atendimentos individuais e coletivos, como também aos
familiares (Participante 44, Questionario).

Meu trabalho esti4 pautado no atendimento a criangas especiais, as quais
estdo sendo incluidas no ensino regular. Faco em conjunto com professores,
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grupos de pais, com a finalidade de minimizar os efeitos dessa inclusdo no
ambito escolar, o qual inclui professores, alunos ndo especiais, pais e
demais profissionais da educacdo (Participante 12, Questionario).

A contribuicdo é na formacdo continuada de professores de Educacdo
Infantil da rede e na avaliagdo de criangas encaminhadas ao departamento
com problemas na aprendizagem (Participante 15, Questionario).

Alguns profissionais buscaram distinguir o atendimento, por eles realizado, do
atendimento clinico. Esta preocupacéo reflete a propria histéria da psicologia, que aponta para
uma concepcao de psicologia educacional, enquanto desmembramento da psicologia clinica, o
que exigiria dos profissionais pouco preparo e experiéncia para atuar na area (ANDALO,
1984). Nesse contexto, destaca-se a atuacdo do psicologo escolar como técnico, que realiza
atendimentos clinicos na escola (REGER, 1986), com base em um modelo escolar clinico de
atuacdo (ANDALO, 1984).

Dentro dessa discussdo, os profissionais apresentaram opinides divergentes:
alguns procuram mostrar que a escola ndo é lugar para atendimento clinico, apesar de ser essa,
muitas vezes, a expectativa dos familiares, quando procuram em psicélogos educacionais,
suporte psicolégico para seus filhos. Outros profissionais reconhecem e destacam a
importancia de sua formacéo clinica para atuar em escolas. Percebe-se certo conflito, nas
respostas dos profissionais, com relacdo a assumir os modelos clinico ou critico em sua
atuacdo (LIMA, 2005). Tal impasse ja foi abordado por alguns teéricos, como Freller (2004) e
Neves e Almeida (2006), que discutem a diferenca entre atuacdo clinica e atitude clinica. Os

recortes a seguir ilustram essa tensao:

Tentamos trabalhar de forma preventiva nas questdes sociais e
educacionais, embora hoje perceba uma grande demanda de atuacdo
clinica. Mas a limitacao de tempo e do local ndo permite tal atuacdo, apesar
do desejo das familias por essa atuacgéo (Participante 52, Questionario).

Facilitador do processo ensino-aprendizagem e do desenvolvimento social,
emocional e cognitivo dos discentes, envolvendo a psicologia clinica e
escolar na promogdo, prevencdo, mediagdo, identificacdo e intervengdo
diante das situacOes escolares, emocionais e sociais (Participante 37,
Questionario).

Considero um papel importante, principalmente por ter como formacéo a
area clinica. Acredito que tenho uma escuta diferenciada perante 0s outros
profissionais da escola (Participante 57, Questionario).

[...] Realizar atendimentos pontuais — sem se configurar terapia, pois ndo é
esse 0 objetivo da escola. (Participante 59, Questionario).
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Com base nos argumentos apresentados pelos profissionais, parece tratar-se de
uma discussdo sobre a importancia da escuta clinica para o atendimento psicoldgico. Os
participantes reconhecem as contribuigdes de sua formacao clinica no que diz respeito ao tipo
de escuta que realizam no contexto da instituicdo. No entanto, demonstram certo desconforto
em reconhecer essa relevancia, provavelmente com receio de serem criticados por colegas e
pesquisadores, no sentido de atuarem como clinicos nas escolas. Contudo, o tema parece
polémico entre os participantes. Essa discussdo corrobora as ideias de alguns autores
(SANTOS, 2002; NEVES et al, 2002; MARTINS, 2003; VOKOY; PEDROZA, 2005), que
destacam certa indefinicdo em relacdo ao papel profissional do psicélogo educacional. Nesse
sentido, alguns psicologos utilizam os termos “atendimentos pontuais” e “atendimento

psicopedagodgico” para diferenciar sua pratica da atuacdo clinica.

5.2.3 Encaminhamento

Os profissionais citaram como papel do psicdlogo educacional a préatica de
encaminhar alunos, pais e funcionarios, apos atendimento e escuta psicologica e sempre que
necessario, a profissionais externos, tais como psicologos clinicos, psicopedagogos,
neurologistas, psiquiatras, fonoaudiologos, oftalmologistas, dentre outros. Essa préatica €
descrita no catalogo de atribuicdes profissionais do psicélogo educacional (CFP, 1992). Sao

apresentados, abaixo, recortes das respostas dos participantes, com propdsito de ilustracao:

O foco é trabalhar a aprendizagem junto com a equipe pedagogica e a
familia, porém, as demandas sdo as mais diversas: [...] encaminhamentos
para as diversas areas e com diversos profissionais: psicopedagogos,
neurologista, psicologos, oftalmologistas (Participante 34, Questionario).

[...] Tendo como maior objetivo identificar questbes psiquicas nos alunos em
geral, os encaminhando para um acompanhamento psicolégico mais
especifico extra escolar (Participante 6, Questionario).

[...] fazer encaminhamentos para os alunos, familias, professores e
funcionarios, a fim de ter um ambiente escolar saudavel e seguro
(Participante 28, Questionario).

E interessante analisar, de forma critica, este papel atribuido pelos participantes ao
psicologo educacional. Nesse sentido, tomam-se como base as discussdes de alguns autores.
Marcal e Silva (2006), em pesquisa com psicologos atuantes em ambulatérios publicos de

salde mental que, no contexto da rede publica de ensino, recebem os alunos encaminhados
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pelas escolas devido a queixas escolares, apresentam algumas reflexdes pertinentes a essa
discussdo. Destacam que, ao encaminhar os alunos, a escola descontextualiza seu papel em
relacdo as dificuldades apresentadas. Dessa forma, o encaminhamento é concebido como
modo de responsabilizar o aluno e sua familia no que diz respeito a queixa escolar.

Corroborando essas ideias, ressalta-se a concepgdo de Fernandez (1990) em
relacdo aos problemas de aprendizagem reativos, atrelados a metodologia e ao sistema
educacional. Esse tipo de dificuldade, considerado maioria pela autora na compreensdo do
fracasso escolar, deve ser trabalhado junto a escola. Nesse sentido, 0 encaminhamento a
profissionais externos levaria os envolvidos no contexto da queixa a localizar as dificuldades
no aluno. Com base no modelo critico de atuacdo, Neves e Almeida (2006) propdem
estratégia de intervencdo que trabalha com o professor, a familia e, por fim, com o aluno,
buscando superar praticas que consideram ora o individual ora o social. Essa forma de
trabalhar pode auxiliar os psicologos educacionais na pratica do encaminhamento.

Nesse sentido, faz-se necessario que o profissional conheca a histdria de vida do
aluno, antes de indicar acompanhamento externo. Esse processo envolve, inclusive, trabalho
de sensibilizacao, principalmente com relacdo aos pais, quando se trata de questdes relativas a
seu filho ou a eles proprios, que estdo comprometendo o desempenho escolar do aluno. No
que diz respeito a professores e funcionarios, € necessario que o psicologo educacional, antes
de decidir pelo encaminhamento, trabalhe as questdes referentes ao ambiente escolar.

Destaca-se, nos participantes desta pesquisa, um aspecto positivo com relacéo a
esse tema. Eles demonstram preocupacdo com relacdo aos encaminhamentos realizados,
procuram trabalhar em equipe com os profissionais externos, buscando e oferecendo
informacGes necessarias a esses profissionais que, muitas vezes, sdo recebidos nas escolas.

Buscam, portanto, um trabalho em parceria.

5.2.4 Trabalho preventivo

Os participantes destacam, ainda, como papel do psicdlogo educacional,
desenvolver trabalho preventivo referente as questdes sociais e educacionais, com o objetivo
de facilitar o bem-estar do educando e da instituicdo educacional como um todo. Nesse
sentido, percebem-se relac@es entre sua identidade profissional e a area de saude. Outro tipo
de acdo preventiva citada, diz respeito a pratica de conhecer, antes da matricula, os alunos e

familiares, realizando entrevistas com 0s mesmos e apresentando a escola.
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Trabalho preventivo com o objetivo de facilitar o bem-estar do educando
(Participante 40, Questionario).

Como participante de uma equipe psicopedagbgica que atua na prevencao
de sintomas percebidos no ambiente escolar, nos alunos (Participante 54,
Questionario).

E um trabalho preventivo, com enfoque no processo de aprendizagem e nas
relacBes interpessoais (criancas, professores, coordenacéo, direcdo e pais)
(Participante 60, Questionario).

[...] Faco observacdes e intervencdes a nivel escolar, pedagdgico nas salas;
faco entrevistas com as familias para conhecer mais sobre as criancas e
compreender melhor seus comportamentos e resultados pedagogicos
(Participante 55, Questionario).

Segundo Lima (2005), o modelo de atuacdo preventivo nas escolas recebeu
influéncias da Psicanélise e busca a disseminacdo da pratica psicologica de psicoterapia e
orientacdo familiar, frente a problemas de aprendizagem. Contini (2000), ao abordar o
conceito de promoc¢édo de saude no trabalho do psicélogo educacional, ressalta a necessidade
de uma compreensdo mais ampla de saude, que nédo a defina como auséncia de doenca, mas
enquanto promoc¢do de bem-estar. Dessa forma, propde uma mudanca de enfoque: de um
trabalho que busca prevenir o aparecimento de doengas e dificuldades, para um trabalho que
busque a satde. No contexto da educacdo, tal perspectiva reflete a concepgéo critica, visando
a conscientizacdo e a autonomia do sujeito (MARTIN-BARO, 1997).

Partindo-se de uma visdo historica, percebem-se relagdes entre o modelo
preventivo e 0 modelo médico de atuacdo (ZUCOLOCO, 2007). Essas implicacdes podem ser
percebidas na definicdo de Novaes (1982), em relacdo ao papel do psicologo educacional
como o de identificar e diagnosticar dificuldades de adaptacdo ou de aprendizagem dos
alunos, orientar esses casos e encaminha-los para tratamentos e assisténcias adequadas, no
sentido de prevenir problemas mais graves. Assim, como afirma Contini (2000), construir
uma perspectiva de promover salde passa pela revisao das préaticas psicoldgicas, no sentido
de inserir questdes mais amplas da vida do sujeito, desenvolvendo-se trabalho de carater
coletivo, de preferéncia interdisciplinar.

No contexto dos participantes, e principalmente dentre os profissionais mais
jovens, o sentido do trabalho preventivo desenvolvido ndo parece atrelado ao modelo médico,
especificamente no que diz respeito a prevenir patologias. Dessa forma, os profissionais

demonstram compreender a prevencdo na escola como preocupacdo em se antecipar a queixa,
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utilizando-se da observacdo no ambiente escolar e da escuta para captar as possiveis
dificuldades.

Por fim, faz-se necessario destacar as relacbes entre as concepcbes dos
profissionais com relacdo a seu papel e suas compreensdes do fracasso escolar, tema abordado

no préximo capitulo.



6. INDIVIDUAL versus COLETIVO: AS DIFERENTES COMPREENSOES DO
FRACASSO ESCOLAR

Este capitulo tem como objetivo discutir as compreensbes dos psicdlogos
educacionais em relacdo ao fracasso escolar. A analise dos dados coletados, realizada com
base na técnica de analise de conteldo e com auxilio dos softwares ALCESTE e EVOC,
evidenciou dois grupos de respostas, que apontam para diferentes compreensdes do fracasso
escolar. Trata-se de objeto polissémico e, portanto, que desperta diferentes sentimentos e
explicagcdes em todos os envolvidos com a tematica.

Um aspecto interessante em relacdo a interpretacdo dos dados foi a constatacéo de
que estes se encontram estritamente relacionados com as cosmovisdes liberal e social-
comunitaria, propostas e discutidas por Guareschi (2001). Partindo-se do pressuposto de que
as cosmovisoes referem-se a préaticas sociais e podem contribuir para o estudo das relagdes
entre representacdes sociais e pratica profissional, optou-se por trabalhar neste capitulo com
base nos seguintes grupos: compreensdes do fracasso escolar como fenémeno individual e
compreensdes do fracasso escolar como fenémeno coletivo.

No que diz respeito ao corpus analisado pelo ALCESTE, foi realizada analise
com duas hierarquizacdes, chegando a 4 classes estaveis, com nimero minimo de 18 u.c.e
para formar uma classe, tendo sido analisadas 65% das u.c.e.. Os seguintes graficos

apresentam o tipo de analise realizada pelo software e a organizacao das classes.

Gréfico 6.1 — Dupla classificacdo descendente das u.c.e. analisadas

Premiére classification descendante

Deuxiéme classification descendante
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Gréfico 6.2 — Divisdo das u.c.e classificadas (esquerda) e nimero de palavras analisadas por classe
(direta)

Reépartition des u.c_ e classées Nombre de mots analysés par classe

Classe 3 —

Classe 1: 121 u.c.e soit 52,0%
Classe 2: 30 u.c.e soit 13,0%
Classe 2 : 21 u.c.e soit 13,0%

Classe 1 : 70 mots analysés
Ciasse 2 : 39 mots analysés
Classe 2 : 22 mots analysés

ENEN
ONER

Fonte: Relatério detalhado do ALCESTE.

Com relagéo as unidades de contexto e ao numero de palavras analisadas, a classe
1 foi a mais extensa (52% do contetdo analisado), seguida da classe 4 e das classes 2 e 3, que
apresentaram 0 mesmo tamanho. O ALCESTE realiza tratamento estatistico, dispondo as
classes em grafico plano, que apresenta sua correlacdo e dispersdo. O grafico a seguir

representa a analise fatorial de correspondéncia referente ao corpus da pesquisa.

Grafico 6.3 — Analise fatorial de correspondéncia entre as classes, apresenta sua correlagéo e
dispersao

Fonte: Relatério detalhado do ALCESTE.
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Observa-se, no grafico acima, que as classes encontram-se inter-relacionadas e
centralizadas. Trata-se, portanto, de um discurso que pode ser considerado homogéneo. As
classes 2 e 4 apresentam-se mais dispersas, enquanto a classe 1 encontra-se em certa 0posi¢ao
as demais, ocupando um quadrante oposto. No que diz respeito ao contetdo, a classe 2 se
refere & compreensdo dos profissionais em relacdo ao fracasso escolar. Ramifica-se nas
classes 3 e 4, que tratam, respectivamente, dos fatores implicados no fracasso escolar, da
atuacdo do psicélogo e seu papel na educacdo. A classe 1, mais extensa, trata das préaticas de
ensino e aprendizagem. Apresenta-se em certa oposicao as demais classes, possivelmente por
envolver conteldos mais gerais, enquanto as classes 2, 3 e 4 se referem mais especificamente
ao fracasso escolar.

Percebe-se, na classe 1, a presenca de termos como faz, estud*, lev*, gost*, filho,
materi*, aula, professor. As u.c.e destacadas pelo software como caracteristicas desta classe
tratam da relacdo professor e aluno, das condicdes de trabalho do professor e da necessidade
de pensar a educacdo como processo em que professores e alunos aprendem juntos. No que
diz respeito a classe 2, destacam-se, na analise, termos como sujeito, compreen*, respeit*,
fracasso, equipe, parceria. Nas u.c.e desta classe ressalta-se o fracasso escolar como fenémeno
representado ao mesmo tempo como individual e coletivo. Nesse sentido, ele é maltiplo, ndo
diz respeito apenas ao aluno/familia (individual), mas encontra-se contextualizado em suas
condicdes de vida e envolve varios atores (coletivo). Por ser multiplo, requer uma acéao
profissional em equipe, que atente para os diferentes atores envolvidos. A classe 3 é
subordinada a classe 2 e se caracteriza por termos como contexto, crianca, adolescen*,
educador. Refere-se aos fatores implicados no fracasso escolar e as u.c.e analisadas na classe
destacam as relacdes familiares, o papel do professor na percepcdo das dificuldades dos
alunos e a importancia de considerar os varios aspectos envolvidos no fracasso escolar. A
classe 4 também esté4 subordinada & classe 2 e trata da atuacdo do psicdlogo educacional. E
caracterizada por termos como psicolog*, atu*, encaminh*, demand*. As u.c.e analisadas na
classe 4 destacam as implicacbes do trabalho dos psicdlogos com as dificuldades de
aprendizagem e as acoes realizadas pelos profissionais para trabalhar o fracasso escolar. O

dendograma a seguir apresenta as relacdes entre as classes formadas, a partir do ALCESTE.



Figura 6.1 - Dendograma dos dados do ALCESTE.

[Concepgﬁes do Fracasso Escolar}

[ Classe 1
Forma |KhigFrg.
faz 14 | 37
estud 13 (21
lev 12 |15
gost 11 (12
filho 10 |13
tempo |10 |12
materi | 10 |11
aula 8 (20
deix 8 |8
tent 8 |21
mostr 718
menino | 7 |12

professor | 7 |54
ano 6 |21
sent 6 | 6
limit 6 | 6
rotul 6 |7
turma 6 |7
trabalh 6 |60
interess | 6 | 6
mae 515
tir 5|6
quer 5|12
sala 5116
final 515
proxim | 5|5

Pratica de ensino e
aprendizagem

{ Classe 2 ]

Forma [KhigFrq,
sujeito |49 (14
compreen | 37 | 10
diz 36 |12
entend |35 9
respeit |31 | 7
fracasso_ | 31|13
dor 21| 6
olh 21| 4
falh 21| 4
signific [ 21| 5
envolvido| 21| 5
pens 18| 5
equipe |18 5
fal 15| 5
informac | 14 | 3
fracass |12 |10
poss 11| 7
especifica | 10 | 3
fator 8|2
agente 8|2
histor 8|2
parceria | 8 | 5
necessari | 8 | 3
responsab | 8 | 4
ao 7|8
ger 6 |3
Concepcdes do
fracasso escolar
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I

Classe 3 Classe 4
Forma |Khi3Frq, Forma |KhigFrg.
contexto | 41| 6 psicolog | 57 |29
crianca | 37|15 atu 55 (15
adolescen | 33| 7 encaminh | 21 | 7
atend 20 | 4 area 18 | 7
educador | 20 | 4 demand |18 | 5
conseguin | 20 | 5 do 17 |40
base 18| 8 instituic | 17 | 10
daquel |15 4 conhecim [ 14 | 9
situac | 15| 4 nas 135
acontecen| 12 | 5 acredit | 13| 8
infatil | 10| 4 facilit |13 | 6
particular | 10 | 3 orienta |13 | 8
experienci| 10 | 4 important | 12 |11
direta 8|2 papel 11|10
desempen| 8 | 2 ach 10 (30
dig 713 pedagogo | 10 | 8
pai 7 (11 servico (10| 5
ness 717 ambiente | 10 | 6
dos 6 | 6 universida| 10 | 3
nota 6|4 dar 8|5
grande | 6 | 4 fazendo | 8 | 6
pod 5112 pratica | 8 | 7
Vvis 515 ensin 714
olhar 516 quest 7 |15
desenvolv| 5 | 2 part 6 |11
vai 419 suport 6 |3

I I

Fatores implicados Atu_agao o

no fracasso escolar pswolpgo

educacional

Fonte: Relatério detalhado do ALCESTE
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Os dados da associagédo livre foram analisados com base no software EVOC,
seguindo-se as etapas de “limpeza”, analise lexicografica e elaboragdo do quadro importancia
x frequéncia. Os limites de frequéncia admitidos foram 3 e 8, com média de importancia de

2,9. O quadro 6.1 representa a analise realizada pelo EVOC.

Quadro 6.1 - Analise estrutural das representacdes sociais sobre fracasso escolar

ORDEM MEDIA DE IMPORTANCIA

<29 =229
8 Emocionais 2,875 15 Aluno 3,600
39 Familia 2,513 16 Dificuldades 3,500
= 8 8 Limites 2,875 17 Escola 3,176
F 8 Problemas 2,375 54 Falta 3,037
R 17 Professor 2,529 9 Relacéo 3,333
7 Acompanhamento 2,571 3 Apoio 3,333
E 6 Aprendizagem 2,833 4 Atencéo 3,750
Q 3 Avaliagéo 2,000 3 Aulas 4,333
4 Compreenséo 2,750 5 AutoEstima 3,800
U 7 Desmotivacéo 2,714 6 Baixa 3,500
E 5 Despreparo 2,400 4 Compromisso 3,500
4 Determinante 2,750 3 Condigdes 4,333
N 3 Déficit 2,667 6 Desinteresse 3,333
C <8 5 Ensino 1,600 3 Frustragéo 4,667
5 Estimulo 2,800 4 |Inadequacéo 3,250
I 4 Indisciplina 2,500 7 Interesse 3,429
A 5 Metodologia 2,800 5 Motivagéo 3,000
5 Pouco 2,400 3 Necessidades 3,000
5 Profissionais 2,200 3 Pedagdgicas 4,000
4 Publico 2,750 4 Politica 4,000
6 Questbes 2,833 3 Rotina 3,333
4 Sintoma 1,750 4 Salario 3,250
3 Sistema 2,667 5 Sociais 4,200

Fonte: Relatério do EVOC

Observa-se, no quadro acima, contetdos da zona central envolvendo problemas
emocionais, auséncia de limites, questdes familiares e professor. No sistema periférico
destacaram-se o foco no aluno/escola: dificuldade, compromisso, baixa auto-estima,
motivacdo, frustracdo e inadequacdo; e questdes relacionadas a pratica docente como aulas,
politicas pedagdgicas, rotina, salarios. A zona de contrate € composta por conteldos da
relacdo  ensino-aprendizagem como acompanhamento, aprendizagem, avaliacéo,
compreensdo, desmotivacdo, despreparo, ensino, indisciplina e metodologia, indicando

compreensdes que envolvem mdltiplos aspectos, ao invés de se centrar no
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aluno/familia/professor. No entanto, percebe-se a presenca de explicacdes unilaterais na zona
central da representagdo compartilhada pelos participantes.

Destaca-se, portanto, a presenca de certa tensdo no discurso dos participantes, ao
tratarem de suas compreensdes em relacéo ao fracasso escolar. A anélise de tal tensdo, a partir
das ideias de Markova (2006) e de Moscovici (2007), relevou a presenca da antinomia
individual versus coletivo na construcdo das representacdes sociais dos profissionais. Dessa
forma, os temas discutidos na analise que se segue foram organizados e interpretados com

base na presenca desta antinomia.

6.1 O fracasso escolar como fendmeno individual

Ressalta-se, dentro desse grupo, um conjunto de respostas que apresentam em
comum a compreensdo do fracasso escolar focada no individuo. Trata-se de uma visdo
unilateral, que ndo valoriza o contexto socio-histérico. Nesse aspecto, a familia e o professor
aparecem como principais atores na construgio do fracasso escolar. E importante ressaltar a
influéncia da cosmovisédo liberal (GUARESCHI, 2001; BOCK, 2000), na concepcao desse
grupo de participantes.

Com base nesta perspectiva, o fracasso escolar é entendido como uma falha, um
erro. Geralmente ocorre quando, desde o inicio, 0 aluno ndo tem uma base de formacao e isso
ndo é bem acompanhado. Esta ligado a falhas da escola, a falhas dos professores e da familia,
ja que a maioria das dificuldades de aprendizagem estaria ligada a problemas familiares. O

seguinte recorte de fala ilustra o que foi descrito:

[...] os pais forcam a questdo de que o filho vai ter que passar, de que ele ja
tem maturidade e a direcé@o da escola [...] ndo sabe como lidar com isso e
diz: “tudo bem, ele vai passar para o infantil 37, e ai é o que eu digo, essa
crianga que ja tinha essa falha no infantil 2, que ja foi detectada, ja foi
alertada, mas que ndo deram o devido valor, ndo tiveram certo cuidado
diante disso e ai esse aluno ja vai para o infantil 3 com dificuldades e ai, na
minha cabecga, no meu entender, vai, como uma bola de neve, chegar a um
certo ponto em que a gente ndo vai ter mais como lidar com isso, entendeu?
(Participante 13, Entrevista).

Dentre as falhas da familia, os participantes destacam a negligéncia e auséncia dos
pais. Nesse sentido, por se esforcarem para pagar uma escola particular, acreditam que
cumprem seu papel em relacdo a educacdo dos filhos e que as demais responsabilidades séo

da instituicdo. Transferem, dessa forma, suas responsabilidades para a escola. Como afirmam
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Cruz e Santos (2008, p. 444), “[...] parece que ja foi naturalizado o sentido de que ha uma
debilidade da familia atual no acompanhamento aos filhos que repercute no seu envolvimento
com a escola e de modo geral na vida pessoal das novas geracdes”.

A ndo valorizacdo dos pais, no que diz respeito a educagdo, repercute na
autoestima dos alunos, que passam a desacreditar em si e a ver os estudos e a escola como
algo pouco importante. Dessa forma, acabam desistindo diante das dificuldades. Assim, o
fracasso escolar € descrito pelos profissionais como uma desmotivacdo do aluno, que leva a

reprovacdo. A nota é, portanto, consequéncia da falta de desejo e de empenho.

Se a gente partir da ideia de que tudo gue a gente vai fazer na vida da gente
tem de partir do desejo. Entdo, eu s6 vou desejar aquilo que é valorizado.
No ponto de vista da crianca, o que é valorizado por esses pais e 0 que nao
é valorizado, eu ndo vou precisar investir nisso, eu acho que é por ai
(Participante 20, Entrevista).

Diante de uma experiéncia negativa com a aprendizagem, os alunos podem
transferir para o professor a imagem negativa que desenvolveram de si. Tornam-se, entédo,
indisciplinados e desistem de determinadas mateérias, principalmente daquelas mais
estigmatizadas, como matematica, fisica e quimica.

E marcante neste grupo de participantes, a presenca de compreensdes ancoradas
no discurso médico (ZUCOLOCO, 2007; PATTO, 1988; PATTO, 2002). Dessa forma, o
fracasso escolar é entendido como dificuldades relacionadas ao processo cognitivo da
aprendizagem. A partir dessas dificuldades, o aluno desenvolve sintomas como falta de
concentracdo, falta de atencdo e problemas na memoria. No entanto, questiona-se, assim
como Caldas (2005), se as dificuldades detectadas ultrapassam o ambiente escolar.

Partindo de um viés adaptacionista, principal objetivo da implantacdo do modelo
médico nas escolas, os participantes compreendem o fracasso escolar como nao adaptacdo do
aluno aos conteudos e ao ambiente da escola. Outra faceta desta adequacéo € apresentada por
profissional que afirma que, mesmo se o aluno tiver boas notas, o fato de ndo cumprir seu
papel como estudante, no que diz respeito a seguir as regras da escola, faz deste aluno
portador de um fracasso escolar.

Destaca-se uma visdo pouco critica destes profissionais que, inclusive, buscam
culpados para as situacdes de fracasso escolar. Trata-se de uma representacdo social focada no
individuo e em sua familia, retratada em diversos estudos (ZONTA; MEIRA, 2007,
MAZZOTTI, 2003; DONADUZZI, CORDEIRO, 2003). Apesar de ndo responsabilizarem

diretamente o aluno, deslocam esse peso para a familia, que ndo acompanha o filho, além de
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proporcionar ambiente propicio para o surgimento de problemas emocionais, que influenciam
negativamente a aprendizagem. Percebe-se a influéncia da teoria da caréncia cultural
(PATTO, 2002). O professor aparece, de maneira menos assertiva, como responsavel pelo
fracasso escolar, na medida em que estabelece relagdes negativas com os alunos. Essas
relagdes levam os alunos a ndo se interessarem pelas disciplinas.

As concepgOes do fracasso escolar como fendmeno individual fornecem dados
relevantes para a compreensdo das representacdes sociais dos participantes da pesquisa. Nesse
sentido, a analise dos questionarios de associacdo, a partir do software EVOC, aponta a
presenca de tais explicacdes no nucleo central das representacdes, como pode ser observado
no quadro 6.1. Dessa forma, os termos mais frequentes, considerados mais importantes pelos
profissionais e que compdem o nucleo central da representacdo do fracasso escolar, foram:
emocionais, familia, limites, problemas e professor. Percebe-se a relacéo estabelecida entre o
fracasso escolar, problemas emocionais e auséncia de limites. Os problemas emocionais
envolvem as relagbes familiares e com o professor, enquanto a auséncia de limites seria
caracteristica da dindmica das familias atuais, nas quais ambos os pais trabalham e, por ndo

estarem presentes na educacdo dos filhos, sentem-se culpados e se tornam permissivos.

Os pais trabalham fora, as méaes, sobretudo, trabalham oito, dez horas fora;
guando chegam em casa ndo querem ter o trabalho de sentar para vé o que
foi feito, o que ndo foi [...]. Entdo, existe realmente uma omissédo hoje por
parte da familia que eu acho que corrobora muito esse fracasso escolar, que
esta ligado a esses interesses (Participante 38, Entrevista).

Assim, enquanto fendbmeno individual, o fracasso escolar estd relacionado a
problemas familiares que repercutem na aprendizagem dos alunos. Além desses problemas,
destacam-se questBes relacionadas ao professor, que levam os alunos a se sentirem
desmotivados para estudar determinadas matérias. O fracasso escolar envolve um erro, uma
falha no desenvolvimento da relacdo ensino-aprendizagem. Por questBes diversas, essa falha
ndo foi acompanhada e desencadeou o fracasso escolar. Trata-se, portanto, de uma explicacéo

unilateral, presente na zona central da representacao social dos participantes.
6.2 O fracasso escolar como fendmeno coletivo
Outro grupo de profissionais apresentou respostas mais engajadas, que

compreendem o fracasso escolar como fenémeno coletivo, multifacetado. Destaca a

necessidade de se trabalhar a relacdo entre os diversos atores envolvidos, com o objetivo de
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captar os mecanismos que estdo por tras das dificuldades de aprendizagem. Percebe-se, por
parte destes profissionais, uma concepg¢do mais pautada no modelo critico de atuacéo (LIMA,
2005). Essa concepgdo se aproxima da cosmovisdo social-comunitaria (GUARESCHI, 2001),
na medida em que enfoca o contexto sdcio-historico e as relacbes estabelecidas.

Dessa forma, o fracasso escolar é entendido como acumulo de fatores. Ele €
global e abarca todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Ndo tem causa
tnica e ocorre quando aqueles envolvidos ndo cumprem o seu papel. E da responsabilidade de
todos. Podem-se destacar diferentes tipos de fracasso escolar, tais como: o fracasso
académico, relacionado a questbes pedagogicas; o fracasso nos relacionamentos, ligado a
dificuldades emocionais; e o fracasso desencadeado por questdes fisiologicas, como por
exemplo, o por déficit de atencdo, muito discutido atualmente nas escolas.

Eu acho que o fracasso escolar, ele ndo é explicado por uma causa Unica,
tem que ser avaliado e todos esses itens tem que ser verificados para que a
gente possa ter um diagndstico sistémico da coisa. E como lidar com ele?
Olhe, depende do tipo do fracasso. Entao, se € um fracasso académico, se é
um fracasso de relacionamento, se é um fracasso de eh... de déficit de
atencdo... [interrupcdo] (Participante 28, Entrevista).

N&o se trata apenas da reprovacdo ou da ndo adaptacdo do aluno ao ambiente
escolar, mas se manifesta como ndo aprendizagem, ndo alcancar o nivel de desenvolvimento
necessario para seguir adiante no processo de escolarizacdo. Nesse sentido, a compreensédo
dos participantes se aproxima do resultado das pesquisas de Machado (2007) e Gléria (2003),
que refletem criticamente sobre os ganhos efetivos do processo de progressdo continuada, na
medida em que esta vem sendo realizada de maneira em que se permite passagem de série,
mas ndo se garante o conhecimento.

A analise realizada a partir do ALCESTE apontou a presenca da classe 3, que
apresenta diversos fatores implicados no fracasso escolar, tais como: questdes familiares (ma
convivéncia, auséncia dos pais, separacdo, ndo valorizacdo da educacdo infantil, perdas de
entes queridos), falta de preparo e de sensibilidade do educador para lidar com os alunos, nao
valorizacdo do contexto social, metodologias de ensino inadequadas e papel da escola como
reprodutora de ideologias.

Dessa forma, para compreender o fracasso escolar, faz-se necessario observar o
todo, que envolve questdes sociais, pouco investimento do governo na area da educacdo, a
cultura atual, na qual o estudo ndo é valorizado, a auséncia dos pais, que ndo cobram bons

resultados de seus filhos e o despreparo dos educadores para contextualizar os alunos, lidar
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com suas diversas realidades. Esta, portanto, relacionado a uma falta da escola em apresentar
didatica compativel com o estagio de desenvolvimento do aluno, a uma falta do professor, que
ndo leva em consideracdo quem € o outro na aprendizagem e a uma incompreensdo dos pais,

que tendem a achar que o aluno é incapaz.

Todo conhecimento envolve uma série de caracteristicas: € esse sujeito
afetivo, que estd ali em sala de aula; essa didatica, que vai acolher ou
afastar o aluno do propdsito da aprendizagem; essa familia, que olha para a
escola como que ndo esta conseguindo atender as expectativas dela propria;
e também a dificuldade dos professores por uma falta de formacéo, eu diria
gue uma escassez de formacdo consistente para essa compreensao,
entendeu? (Participante 14, Entrevista)

Diz respeito, portanto, a dificuldade dos profissionais em entender a forma como
0 aluno pensa, 0 modo como lida com a aprendizagem. Ocorre quando os profissionais ndo
estdo atentos ao sujeito em sua totalidade. Os participantes criticam professores que esperam
respostas homogéneas dos alunos, trabalhando para que todos atinjam o mesmo nivel de
desenvolvimento. Com base em tal raciocinio, aqueles que ndo se enquadram, s&o
considerados fracassados. Dessa forma, destacam que muitos estudantes ndo estdo
conseguindo atingir o que poderiam, por ndo terem sua individualidade respeitada.

Segundo os participantes, a escola desempenha papel importante na producao do
fracasso escolar, na medida em que reproduz desigualdades e hierarquias sociais. Nesse
contexto, percebe-se uma aproximacao entre as compreensdes dos participantes e as ideias de
Bourdieu e Passeron (s/d). Dessa forma, colocando-se como neutra, a instituicdo se exime de
sua responsabilidade em relacdo as questbes de aprendizagem, apontando o aluno e sua
familia como culpados. Estimula a competitividade, impondo ideais a serem alcancados pelos
alunos. Esse sistema torna-se ainda mais perverso quando se refere ao trabalho de incluséo de
alunos com necessidades especiais, indo de encontro a concepcdo de inclusdo disposta na
LDB (BRASIL, 1996) e as ideias de Anache (2005), sobre a escola inclusiva.

Pautados neste tipo de compreensdo, os professores acabam vendo, nas criangas
de condicBes menos favorecidas, o reflexo das desigualdades sociais, mas tomando como
referéncia problemas de ordem pessoal. Tratam como “defeitos” dos alunos questdes de seu
contexto social. De fato, Colus e Lima (2007a) apontam, na representacdo social de
professores, que o aluno com dificuldades é objetivado como limitado, que precisa de

cuidados da area médica, principalmente do psicologo. Os participantes denunciam a falta de
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sensibilidade dos educadores em relagdo ao contexto dos alunos e afirmam que a maneira
como se V€ o aluno repercute em seu sucesso ou fracasso escolar.

Percebe-se, neste grupo de respostas, uma visdo mais dindmica do fracasso
escolar. Ndo buscam causas unilaterais, mas apontam a responsabilidade de cada ator
envolvido: aluno, familia, professor, escola, sociedade. Contudo, destacam com menos forca a
responsabilidade do aluno, procurando contextualiza-lo. Os participantes apresentam uma
visdo mais ampla, que foca a relagdo, como também a construcéo social do fracasso escolar. E
interessante destacar que o conteldo apresentado por este grupo se aproxima daqueles
presentes na zona de contraste da representacdo social: acompanhamento, aprendizagem,
avaliacdo, compreensdo, desmotivacdo, despreparo, determinante, déficit, ensino, estimulo,
indisciplina, metodologia, pouco, profissionais, publico, questdes, sintoma, sistema, como
pode ser observado no quadro 6.1. Representam compreensdes que envolvem mdaltiplos
aspectos, ao invés de se centrar em buscar, no aluno, na familia ou no professor, culpados do
fracasso escolar. Nesse sentido e considerando a importancia da zona de contraste para
compreender a dindmica e as mudancas nas representacdes sociais, percebe-se uma tensdo
entre compreensdes do fracasso escolar focadas no individuo e aquelas que destacam o
coletivo, a partir da contextualizacédo das dificuldades apresentadas.

Essa tensdo entre individual e social, presente nas respostas dos participantes,
parece ancorada na prépria historia da psicologia. Nesse sentido, a psicologia social, em
destague a teoria das representacfes sociais, procura superar compreensdes dicotémicas,
enfocando a relacdo entre o sujeito e as producgdes socialmente construidas e compartilhadas.
De fato, em pesquisa acerca das representacfes sociais do trabalho do psicélogo, por alunos
concluintes de cursos da area da saude, inclusive de psicologia, Praca e Novaes (2004)
destacam a presenca de representacfes do psicologo e de seu trabalho pautadas em uma visao
subjetivista e individualista. As condic@es sociais, historicas e culturais foram excluidas. Estas
concepcles coincidem com o nucleo central das representaces sociais dos participantes da
presente pesquisa.

Dessa forma, compreende-se que as representacbes sociais do fracasso
compartilhadas pelos participantes da pesquisa fundamentam sua pratica profissional. Assim,
parte-se para uma analise das estratégias de atuacdo desenvolvidas pelos profissionais para

lidar com o fracasso escolar.



7. REPRESENTACOES SOCIAIS E PRATICA PROFISSIONAL: AS DIFERENTES
ESTRATEGIAS DE ATUACAO

Este capitulo tem como objetivo apresentar as estratégias de intervencdo que os
profissionais pesquisados utilizam para lidar com o fracasso escolar, em sua pratica
profissional. Parte-se do pressuposto de que as representacdes sociais orientam condutas
(SANTOS, 2005). Assim, as diferentes formas de atuacdo profissional apontam para as
representacdes sociais do fracasso escolar, construidas e compartilhadas pelos participantes.

Segundo Jodelet (2001), as representacfes sociais possuem um objetivo prético,
que Moscovici (2007) discute nos termos de tornar familiar o ndo-familiar. Esse processo de
familiarizagdo com determinado objeto permite uma aproximacdo com a realidade, a partir
das teorias e explicacBes construidas neste contato. A titulo de exemplo do que vem sendo
discutido, destaca-se a pesquisa de Herzlich e Pierret (2005), que trata das diferentes
explicacdes presentes na presse francesa da década de 1980 sobre a sindrome posteriormente
denominada de AIDS. E interessante destacar como diferentes explicacdes emergem diante de
uma doenca desconhecida e mortal. Essas explicagdes aparecem ancoradas em preconceitos,
principalmente contra os homossexuais, de forma que as ideias sobre a AIDS séo inicialmente
disseminadas na forma de “cancer gay”. Outro aspecto relevante e que traz subsidios para a
compreensdo do processo de elaboracdo das representacGes sociais, € o fato de que,
atualmente, apesar de todo conhecimento desenvolvido sobre a etiologia da AIDS,
explicagdes pautadas na compreensao de “cancer gay” ainda estdo presentes no imaginario
cultural. Essas explicacdes levam os grupos a se posicionar e a se comportar de determinada
forma diante de individuos que sdo considerados homossexuais, ou a categorizar como
homossexuais todos os individuos soropositivos.

No que diz respeito ao fracasso escolar, destacam-se explicacGes inicialmente
ancoradas no modelo médico (ZUCOLOCO, 2007), ja que a escola era vista como ambiente
de higiene mental. Tais explicacdes fundamentaram-se em teorias racistas, que enfatizavam as
diferencas individuais entre grupos (PATTO, 2002). A psicometria permitiu medir essas
supostas diferencas, com o objetivo de criar classes homogéneas para os alunos (LIMA,
2005). A influéncia da sociologia da reproducdo de Bordieu e Passeron (s/d) despertou
reflexdes acerca da construcdo social do fracasso escolar. Nesse contexto, a teoria da caréncia
cultural (ZONTA; MEIRA, 2007) discute as diferencas no ambiente que criancas pobres e
ricas vivem. Associam o fracasso escolar a tais diferencas e retiram da escola sua

responsabilidade na reproducdo das desigualdades sociais. O movimento da Escola Nova, na
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busca de uma escola democratica, deslocou as explica¢des do fracasso escolar dos alunos e de
sua familia para os métodos pedagdgicos (PATTO, 2002). Portanto, a formagdo do professor
passou a ser objeto de discussdo, quando se tratava de tracar estratégias para a reducdo do
fracasso escolar (DOURADO, 2005).

Dessa forma, as préticas encontram-se estritamente relacionadas com as
representacdes sociais sobre determinado objeto. Como afirma Abric (1998), ndo ha mudanca
de prética se ndo ha mudanca de representacdo, ja que mudancas nas representacdes devem
acarretar mudancgas de atitude. No que diz respeito aos participantes desta pesquisa, as
estratégias de atuacdo apresentadas, em relagdo ao fracasso escolar, apontam para
intervencdes focadas nos atores que consideram como envolvidos na construcdo do
fenbmeno, como também, em seu contexto de producdo. Dessa forma, destacaram diferentes
formas de atuacéo, que envolvem professores, alunos, familia e escola.

A andlise realizada, com base no ALCESTE, aponta a presenca da classe 1, que
envolve 52% do discurso dos participantes que responderam a entrevista. Essa classe
encontra-se em certa oposicdo com relacdo as demais e trata das praticas de ensino e
aprendizagem, nas quais professor e aluno aprendem juntos. Destaca as condi¢cdes de trabalho
do professor, sua carga horaria extensa, a falta de tempo para desenvolver trabalho mais
especifico com os alunos e a falta de reconhecimento de sua fungdo. Apresenta estratégias
utilizadas pelos profissionais de psicologia no desempenho de seu trabalho, tais como, se
aproximar dos professores, atuar em sala de aula, trabalhar com os alunos. Trata, de maneira
menos evidente, da necessidade de uma familia presente para que a aprendizagem se efetive.

A analise realizada a partir do software EVOC destacou o sistema periférico das
representacdes sociais, com foco no aluno/escola e em questdes relacionadas a pratica
docente, como pode ser observado no quadro 6.1. Dentre 0s termos citados como muito
frequentes e pouco importantes, tem-se: aluno, dificuldades, escola, falta, relacdo. Os termos
pouco frequentes e considerados pouco importantes foram: apoio, atencdo, aulas, auto-
estima, baixa, compromisso, condi¢cbes, desinteresse, frustracdo, inadequacdo, interesse,
motivacdo, necessidades, pedagogicas, politica, rotina, salario, sociais. Nesse sentido, 0s
profissionais trataram das relagdes que o aluno estabelece na escola e da necessidade de
adequacdo das metodologias de ensino. Como afirmam Lo Monaco e Lheureux (2007), estes
elementos fazem parte do dia a dia na pratica dos profissionais. A zona de contraste também
faz parte da periferia, mas foi analisada separadamente, devido a sua relevancia para esta

pesquisa.
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Percebe-se uma relacdo entre as compreensées do fracasso escolar apresentadas
pelos participantes, discutidas no capitulo anterior, e as diferentes estratégias de atuacéo
seguidas pelos profissionais. As compreensdes do fracasso escolar, focadas no individuo,
discutem a responsabilidade de professores, alunos, familia e escola. As compreensdes do
fracasso escolar, focadas no contexto, ndo buscam culpados, mas discutem as relacGes
estabelecidas entre os diversos atores envolvidos. Assim, os profissionais desenvolvem
estratégias para lidar com o fracasso escolar, baseadas em suas compreensGes sobre o
fenbmeno. A seguir serdo apresentadas as diferentes estratégias de atuacdo descritas pelos
psicélogos educacionais. Elas foram organizadas, a partir dos seguintes temas: intervencdes
focadas nos professores, intervencGes focadas nos alunos, intervencgdes focadas nas familias,

intervencdes focadas nas escolas e intervencdes focadas nas relagdes.

7.1 Intervencgdes focadas nos professores:

No que diz respeito aos professores, 0s participantes consideram o trabalho com
estes profissionais fundamental, no tocante a reducdo do fracasso escolar, na medida em que
séo eles os atores mais diretamente envolvidos com a realidade e o dia a dia dos alunos. A
relacdo entre docéncia e fracasso escolar é discutida por Dourado (2005) em documento do
Ministério da Educacdo sobre politicas, programas e estratégias de prevencdo do fracasso
escolar. Nesse contexto, Cruz (2006a) critica a tendéncia presente nas politicas puablicas
recentes de atribuir culpa aos professores pelo insucesso do aluno, desconsiderando-se a
escola, o cotidiano e as rela¢fes sociais como fontes de obstaculos a aprendizagem.

Dessa forma, os psicologos educacionais atuam, no ambito da Secretaria de
Educacdo, na formacdo continuada destes profissionais. De acordo com Raposo (2006), a
psicologia encontra-se como disciplina que precisa ajudar o professor a desenvolver
habilidades, conhecimentos, competéncias e valores para superar os desafios que o ensino lhe
coloca. Nesse sentido, pode contribuir para que desenvolva a capacidade de refletir sobre sua
propria atividade e, a partir dela, construir e transformar os seus saberes-fazeres docentes,
com base em processo continuo de construcdo de sua identidade.

Na realidade das escolas particulares, os participantes realizam grupos de trabalho
com os professores, com o objetivo de escuta-los e, a partir desta escuta, facilitar a relacao
professor-aluno. Destacam, como pode ser percebido na classe 1 da analise realizada com
base no ALCESTE, as mas condicGes de trabalho do professor, sua carga horaria extensa, a

falta de tempo para desenvolver trabalho mais especifico com os alunos e a falta de
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reconhecimento de sua funcdo, como impasses para a realizacéo deste trabalho. Os psicélogos
educacionais procuram intervir nestas questdes e acreditam que a satisfacdo profissional e a
valorizagdo dos educadores podem contribuir para a redugéo do fracasso escolar, na medida
em que estes profissionais passem a assumir uma postura diferenciada em sala de aula. Este

argumento pode ser percebido no recorte abaixo:

Quando esse professor € escutado, € valorizado, ele tem esse espaco, ele vai
também, essa postura dele vai ser percebida em sala de aula. Entéo ele vai
estar com um olhar especial em cima desse aluno, ele vai estar com uma
postura diferente diante desse aluno, ele vai estar com uma escuta melhor
desse aluno (Participante 20, Entrevista).

Os psicologos também utilizam o espago dos grupos de trabalho para conversar e
discutir com os professores questdes referentes a realidade dos alunos, buscando sensibiliza-
los diante de situacbes especificas, que podem contribuir para as dificuldades de
aprendizagem. Nas situacfes em que sdo apresentadas queixas de alunos, realizam reunido
com todos os profissionais. Nesse sentido, procuram discutir sobre o comportamento e
interesse do aluno em todas as matérias, para que os educadores possam refletir sobre a
postura de cada aluno e tracar estratégias para aumentar seu interesse com relacdo as
disciplinas. Trabalham com os professores, também, as dificuldades que estes apresentam
com relacéo a determinados estudantes.

Dessa forma, as estratégias de atuacdo voltadas para os professores tém como
objetivo conscientiza-los em relacdo ao desenvolvimento do trabalho pedagogico. Discutem a
necessidade de um olhar diferenciado para cada aluno, para que possam ser valorizados e
compreendidos em sua subjetividade e individualidade. Assim, na medida do possivel, os
professores sdo informados sobre as dificuldades que os alunos trazem ao psicélogo durante

0s atendimentos.

7.2 Intervencdes focadas nos alunos:

A subjetividade de alunos com dificuldades de aprendizagem mostra-se bastante
afetada. Esses educandos desenvolvem uma imagem negativa de si (KALMUS; PAPARELLI,
2004) e tendem a repetir o discurso daqueles que o estigmatizam como fracassado. Segundo
Colus e Lima (2007 a), esses alunos sdo vistos como diferentes, destoantes do grupo, por nao
se enquadrarem na norma do contexto educacional. Nesse sentido, fica claro o processo de

excluséo social desses estudantes (CRUZ, 2006a).
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Dessa forma, com relacdo aos alunos, os participantes destacam como estratégias
de atuacdo acolhé-los, no sentido de procurar despertar neles o desejo da descoberta, que
ainda ndo desenvolveram com relacdo aos estudos. Atuam, também, a partir da observacdo
direta do aluno em sala de aula. Realizam atendimentos aos estudantes, com o objetivo de
trabalhar questdes emocionais que podem levar a bloqueios na aprendizagem, como também,
de trabalhar a autoestima e a motivacdo para o estudo. Desenvolvem trabalhos em grupo, de
acordo com demandas especificas das turmas.

Entdo a minha intervencao é nesse sentido, da escuta e desse olhar para a
escola e para o sujeito, e para o grupo. E também para esses agentes que
estdo ai nesse processo de mediac&o. E tentar contextualiza-lo, mas sempre
focando no desejo: no desejo de quem ensina e no desejo de que aprende, ou
gue ndo consegue ensinar e ndo consegue aprender (Participante 25,
Entrevista).

Os psicologos educacionais realizam trabalho de orientacdo e de conscientizacdo
com os alunos. Procuram detectar as causas do fracasso escolar, a partir de um trabalho de
investigacdo de fatores organicos e/ou emocionais que possam estar envolvidos. Assim, faz-se
necessario detectar a ordem e origem do fracasso para poder intervir. Procuram esgotar todas
as possibilidades de ajuda, dentro do ambiente escolar. Quando se trata de algo mais
especifico, encaminham para profissionais mais capacitados a fim de que lidem com a

problematica.

Na escola a gente detecta a situacdo, percebe, faz todo esse trabalho de
percepcdo da situacdo, toda a situacdo, mas a gente ndo acompanha o
aluno dentro da escola. A gente faz isso para saber para que profissional
encaminhar fora da escola. Entdo, fora da escola o aluno vai ter o
acompanhamento devido, seja pedagogo, psicélogo clinico... (Participante
31, Entrevista).

Dessa forma, percebem-se, com relacdo aos alunos, estratégias mais focadas em
trabalhar o desejo pelo conhecimento, a motivacdo e a autoestima dos estudantes que estdo
apresentando dificuldades de aprendizagem. Os problemas emocionais e/ou organicos sdo
apresentados como principais fontes destas dificuldades. Destaca-se ainda a pratica de
encaminhar os alunos para profissionais externos, sempre que suas dificuldades ultrapassam

as possibilidades de atuacdo do psicologo educacional.
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7.3 Intervencgdes focadas nas familias:

No que diz respeito ao trabalho com as familias, os profissionais procuram estar
sempre em contato com 0s pais ou responsaveis pelo aluno, acolhendo-os e sensibilizando-os.
Entendem que dificuldades nas relagdes familiares repercutem no processo de ensino-
aprendizado, podendo levar ao fracasso escolar. Essas dificuldades se agravam diante da
auséncia dos pais no processo educativo dos alunos. Em pesquisa sobre as representacdes
sociais de professores sobre familias, Colus e Lima (2007b) encontraram respostas
semelhantes a estas, afirmando que, para os professores pesquisados por eles, o desempenho
escolar insatisfatério é causado pela familia, que ndo acompanha as tarefas escolares e ndo se
interessa pelo cotidiano escolar do aluno.

Contudo, em pesquisa sobre a representacdo dos pais sobre a escola publica e o
desempenho escolar dos filhos, Chechia e Andrade (2002) constataram um interesse efetivo
dos pais pelo processo educativo de seus filhos. Afirmam que, mesmo em situacfes de
insucesso escolar, os pais acompanham o dia a dia do aluno. N&o estdo satisfeitos com a
escola, porque seus filhos ndo conseguem aprender e acreditam que essa dificuldade advém
do fato de se tratar de escola publica. Dessa forma, na representacdo social de pais de alunos
com insucesso escolar, a escola “parece boa”.

Assim, com o objetivo de aproximar os familiares da escola, alguns profissionais
propdem a realizacdo de plantdo psicoldégico a cada unidade. Dessa forma, buscam
conscientizar os familiares sobre sua importancia e responsabilidade em relacdo a
aprendizagem do aluno. Os participantes destacaram ainda alguns projetos desenvolvidos, a
partir de suas experiéncias profissionais. Nesse sentido, uma psicologa propds que 0s pais ou
responsaveis assinassem termo de responsabilidade sempre que o aluno apresentasse notas
baixas. Nesse termo ficam especificadas as matérias nas quais o rendimento do aluno nao foi
satisfatorio, os assuntos em que teve dificuldades e sugestdes de materiais que devem ser

trabalhados para auxiliar o estudante. O seguinte recorte de fala ilustra o que foi discutido:

[....] a gente analisa isso a cada unidade e os pais vém a cada unidade aqui
assinar, aquele gque ficou abaixo da média vem aqui conversar para a gente
ver como foi essa dindmica durante a unidade dele, como foi que ele estudou
em casa, o que foi que faltou: a gente vé& isso com o0 pai, a gente esta
disponibilizando esse plantdo [...] nessa primeira semana de aula a gente ja
entrou em contato com o0s pais para eles virem e levar o conteldo que 0s
meninos ndo conseguiram se sair bem no ano anterior. [...] A gente indica
material para ter em casa, que estimula o raciocinio légico, para que eles
brinquem juntos. Tem aqueles pais que pegam a hora de estudar como se
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fosse um castigo e a gente tem que trabalhar isso. [...] porque a familia hoje
esta muito ausente, esta ausente demais. Muitos pegam os filhos, colocam
aqui e a gente sente a caréncia afetiva, que essa falta de limites é porque
n&o tem quem oriente, quem diga ndo. E s6 sim, porque querem compensar
essa auséncia de casa (Participante 34, Entrevista).

Os familiares de alunos repetentes ou daqueles que foram aprovados pelo
conselho de classe também assinam termo de responsabilidade e recebem orientacdes
especificas sobre como ajudar aquele aluno. Todas as vezes que telefona para os familiares
convidando-os a comparecer a escola, a psicéloga faz um registro e solicita a assinatura de um
protocolo, por parte dos responsaveis pelo aluno, no qual constam todos os telefonemas
realizados, as faltas e presencas dos familiares diante da solicitacdo da escola.

Em outro contexto e também com o objetivo de aproximar os familiares da escola,
uma das profissionais entrevistadas apresentou projeto de lazer, que desenvolve em escola
particular, um sadbado no més. Esse encontro aproxima alunos e seus familiares da escola,
como também dos familiares de outros colegas, desenvolvendo atividades esportivas e de
recreagdo com todas as familias. Tal projeto é interessante, inclusive porque os pais séo
chamados a escola, muitas vezes, apenas para ouvir reclamacfes, raramente sdo chamados
para dar sugestdes (CRUZ; SANTOS, 2008). Trata-se de um momento de interacdo e
socializacdo, no qual os pais sdo chamados para se divertir com seus filhos, o que facilita sua

presenca nos momentos de plantdo pedagdgico e demais solicitacdes da instituicao.

7.4 Intervencdes focadas na escola:

As estratégias de atuacdo focadas na escola procuram trabalhar aspectos
pedagdgicos ligados a proposta da instituicdo e que podem contribuir para o fracasso escolar.
Nesse sentido, os profissionais atuam na organizacao das avaliacdes, buscando torna-las parte
do processo de aprendizagem e ndo um momento Unico de testagem. Apontam, portanto, para
a necessidade de uma avaliacdo formativa (ZABALA, 2008). Os conselhos de classe séo
realizados com a presenca do psicdlogo e a cada unidade, para que qualquer dificuldade
apresentada pelo aluno possa ser detectada mais rapidamente e trabalhada com os professores.
Essa estratégia permite, também, um olhar mais processual sob a avaliacdo da aprendizagem,
considerando-se as relacoes entre avaliacdo da aprendizagem e fracasso escolar (MELCHIOR,

2001). Os seguintes recortes de fala ilustram o que foi dito:
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Eu ndo posso dizer que uma crianca que perdeu o pai h& seis meses e esteja
com as notas caindo, a participagdo mais inibida na sala ou entdo com
desinteresse, ela esteja no contexto, digamos assim, natural dela; néo, o
contexto dela é uma situacdo que vem desencadeando alguma coisa
(Participante 13, Entrevista)

[...] aqui nessa escola os professores ndo usam prova como instrumento de
disciplina, a gente tentar disciplinar (Participante 34, Entrevista)

Com o objetivo de construir histérico do aluno, que possa contribuir para
compreender um possivel processo de fracasso escolar, uma das profissionais entrevistadas,
juntamente com professores e coordenadores, elabora relatério anual sobre cada aluno,
descrevendo seu comportamento, dificuldades familiares, notas, relacionamento com
professores e colegas de turma etc. Dessa forma, pode perceber mudancgas sutis, que indicam
momentos de crise e dificuldades do aluno, nos quais o psicologo intervém.

No sentido de conhecer alunos novatos, uma profissional desenvolveu proposta de
relatorio exploratorio, que os pais sdo convidados a responder no ato da matricula. Nesse
documento, investigam-se problemas de saude do aluno, dificuldades emocionais, transtornos
psiquiatricos, se o aluno € repetente, em quais matérias apresentou dificuldades etc. N&o se
trata de enquadrar o aluno, mas de conhecer suas necessidades especificas, para que a escola
possa se preparar para recebé-lo.

Um projeto de estudo dirigido é desenvolvido em escola particular, com o
objetivo de despertar nos alunos o habito de estudar. Nesse contexto, 0s estudantes
interessados comparecem a escola, trés tardes na semana, para estudar com os professores e
tirar suas davidas. Segundo a psicologa desta escola, 0 projeto teve grande adeséo devido a
realidade familiar dos alunos. Seus pais trabalham o dia todo e ndo organizam a rotina de
estudo com seus filhos. Dessa forma, os alunos passam grande parte dos dias sozinhos e
ocupam seu tempo assistindo a televisdo ou jogando no computador. Os pais gostaram da
iniciativa da escola, porque os alunos passaram a se interessar mais pelos estudos.

Assim, as estratégias de atuacdo focadas na escola apontam para a necessidade de
rever aspectos pedagdgicos da instituicdo, no sentido de facilitar a aprendizagem dos alunos.
Os profissionais atuam no processo de organizacdo das avaliacbes e procuram resgatar o
historico dos estudantes, no sentido de atuarem de forma mais contextualizada diante de
possiveis dificuldades de aprendizagem. Investem, também, na relacdo dos alunos com o

estudo, no sentido de estimula-los a desenvolver o habito e o interesse de estudar diariamente.
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7.5 Intervencdes focadas nas relagoes:

Lima e Martins (s/d) discutem a necessidade de se considerar as relagdes no
estudo das representacfes sociais do fracasso escolar, a partir da constatacdo de que as
explicagbes para as dificuldades de aprendizagem sdo, em geral, unilaterais. De fato,
evidencia-se, nesta pesquisa, que os profissionais buscam explica¢Ges focadas no individual e
se utilizam de estratégias voltadas para professores, familia, alunos e escola. Essas estratégias
encontram-se relacionadas as compreensdes dos participantes com relagdo ao fracasso escolar,
no sentido de trabalhar com aqueles que consideram mais envolvidos com a problematica.

No entanto, dentre as estratégias de atuacdo descritas pelos profissionais,
destacaram-se formas de intervir que ndo estavam direcionadas a professores, alunos, familia
e escola, mas diziam respeito as relagOes estabelecidas entre estes diversos atores. Dessa
forma, essas intervencdes encontram-se focadas no contexto da educacdo, diferentemente
daquelas discutidas anteriormente, que estavam direcionadas a atores especificos. Percebem-
se, na atuacdo destes profissionais, as influéncias da perspectiva sécio-histérica (BOCK,

2000). O seguinte recorte de fala ilustra o que foi descrito:

[...] pegar essas diferentes visbes e ai ir comparando essas Vvisdes,
diagnosticando um todo e ai, ir fazendo com que as pessoas que aguela
visdo é apenas uma, dentro das varias visdes, que aquela criangca naquele
contexto, naquele ambiente pode esta em fracasso, mas em outros pode estar
muito bem (Participante 28, Entrevista).

O discurso da participante é corroborado pela pesquisa de Kalmus e Paparelli
(2004) com criancas multirrepetentes que, no ambiente escolar, eram tidas como
incompetentes, mas que no dia a dia fora da escola eram lideres de brincadeiras e aplicavam
muito bem conhecimentos escolares as questdes do cotidiano. Caldas (2005) apresenta
reflexdo semelhante, ao analisar o discurso de um aluno com dificuldades de aprendizagem
que data de 1944. Como afirmam Neves e Machado (2007, p. 139): “[...] o nao aprender do
aluno ndo pode ser analisado ou diagnosticado separado das condicdes e relagdes politico-
sociais e econbmicas vigentes, das ideologias, da cultura e de suas relacfes e implicacdes com
a educacdo escolar, que possibilitam sua emergéncia”.

Dessa forma, buscando intervir nas relacdes, os participantes realizam trabalho em
equipe e procuram desenvolver, juntos com outros profissionais, estratégias para melhor
compreender o contexto de vida dos alunos. Entendem, portanto, que as possiveis

dificuldades de aprendizagem sdo fruto das interacGes que ocorrem neste contexto. Os
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profissionais procuram fortalecer o elo entre escola, familia e aluno para que todos consigam
cumprir o seu papel, no que diz respeito a aprendizagem.

Outra forma de intervencdo desenvolvida pelos profissionais € a de informar sobre
o fracasso escolar. Destacam, com base na experiéncia de atuacdo em escolas particulares,
que muitas pessoas acreditam que o fracasso escolar s6 ocorre nas escolas publicas. No
entanto, ele é parte da realidade de todos os envolvidos com a educacéo.

Os profissionais ressaltam, ainda, a importancia de, a partir de uma atencéo
especial prestada nas situacbes de fracasso escolar, refletir sobre a necessidade de
reorganizacdo dos processos pedagdgicos escolares que estdo atuando no individuo e levando
ao fracasso. A partir de tal reflexdo, propdem mudancas a serem efetivadas nas instituicdes.

Percebe-se, portanto, uma estrita relacdo entre as compreensdes dos profissionais
com relacdo ao fracasso escolar e as estratégias de intervencdo das quais se utilizam para
trabalhar essa problematica. A familia e os professores sdo muitas vezes convidados a auxiliar
0 psicélogo em seu trabalho, possivelmente por fazerem parte, conforme discutido no capitulo
anterior, do nacleo central das representacfes sociais dos participantes com relacdo ao
fracasso escolar. Destacam-se ainda estratégias voltadas para o contexto educacional e as
relacBes nele estabelecidas, que apontam para a tensdo individual versus coletivo presente na
representacdo social dos psicdlogos educacionais.

Outro aspecto que merece destaque na discussdo sobre as relacbes entre
representacdes sociais e pratica profissional sdo as implicacdes entre o trabalho do psicélogo

educacional e a aprendizagem dos alunos. Esse tema sera discutido no proximo capitulo.



8. A ATUACAO DO PSICOLOGO EDUCACIONAL: IMPLICACOES PARA A
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

O objetivo deste capitulo é discutir as relacbes entre o trabalho do psicologo
educacional e a aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, perguntou-se aos profissionais se
existem implicacdes entre o trabalho do psic6logo educacional e a aprendizagem, e como eles
se veem nesse processo. Compreende-se que o estudo das representacdes sociais do fracasso
escolar, por parte dos psicologos educacionais, envolve a analise de tais implicagdes.

Dessa forma, parte-se da concepcdo de que, na medida em que os profissionais se
veem implicados com a aprendizagem dos alunos, suas estratégias de atuacdo permitem
transformacgdes no contexto educacional. Como afirma Meira (2002), para que o psiclogo
possa concretizar uma atuacdo orientada por finalidades transformadoras, faz-se necessario
que reflita sobre sua compreensdo do fracasso escolar, sobre as &reas de intervencdo
escolhidas, sobre o modelo de atuacdo do trabalho desenvolvido e sobre os processos de
avaliagéo utilizados.

Outro aspecto que merece destaque sdo as relacdes entre a cosmoviséo liberal
(GUARESCHI, 2001) e um modelo de atuacdo descomprometido com o contexto
educacional. Nesse sentido, ressalta-se que profissionais que se baseiam em tal cosmovisao
possivelmente ndo se veem como parte do processo de aprendizagem dos alunos. Contudo,
focam suas estratégias de atuacdo em aspectos especificos; deslocando para os alunos,
familiares e professores a responsabilidade pela aprendizagem.

Profissionais que atuam pautados na cosmovisdo social-comunitaria
(GUARESCHI, 2001) se veem como parte do processo de aprendizagem, a partir do momento
em que trabalham com o objetivo de incentivar a autonomia e consciéncia critica de todos os
envolvidos com a aprendizagem (GUZZO, 2007). Dessa forma, compreensdes do fracasso
escolar focadas no individual ou no coletivo apontam para diferentes formas de atuacdo, como
também, para as relacbes que os profissionais estabelecem entre seu trabalho e a
aprendizagem dos alunos.

No que diz respeito aos profissionais entrevistados nesta pesquisa, as respostas
com relacdo as implicacBes entre o seu trabalho e a aprendizagem dos alunos foram

homogéneas e, no geral, afirmativas. De fato, profissionais com certa experiéncia na
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psicologia educacional se veem implicados no processo de aprendizagem. A analise realizada
com base no ALCESTE aponta a presenca da classe 4. Essa classe trata da atuagdo do
psicélogo e de seu papel na educacdo. Envolve as formas de intervencdo do profissional,
como encaminhamento, orientacdo, atendimento individual ao aluno e/ ou familia, dialogo
com professores. Trata da importancia de seu trabalho, das falhas dos cursos de psicologia na
formacdo do profissional, do fracasso dos psic6logos no desempeno de sua funcdo e das
condicdes de trabalho do profissional. Esse aspecto encontra-se relacionado a classe 2, que
trata do fracasso escolar.

Este capitulo esta organizado em duas partes. A primeira, ImplicacGes do trabalho
do psicélogo, discute as compreensdes dos profissionais com relacdo as implicacdes de seu
trabalho para a aprendizagem dos alunos. A segunda parte do capitulo, que tem como titulo A
necessidade de falar sobre o (ndo) reconhecimento e (des) valorizacéo da profissdo, trata das
compreensdes dos participantes com relacdo ao status e valorizacdo de sua profisséo.

Assim, percebeu-se a necessidade dos profissionais de falar sobre a importancia
de seu trabalho, como também, sobre a falta de reconhecimento e a desvalorizagcdo de sua
funcdo. Essa necessidade foi marcante nas respostas dos participantes que, em algumas
situacOes, fugiram do tema dos questionarios e entrevistas. Além disso, no contato com a
pesquisadora, se diziam muito atarefados ou afirmavam que o espaco disponivel para falar de
seu papel e das demandas atendidas era muito pequeno, diante da quantidade de informacgdes
sobre seu trabalho. Assim, esse aspecto também foi analisado neste capitulo, devido a sua
expressividade entre os participantes e a sua relevancia para a compreensdo das

peculiaridades da atuacdo do psicologo educacional.
8.1 ImplicacGes do trabalho do psicélogo:

Dentre os quinze profissionais entrevistados, treze se consideram implicados com
a aprendizagem dos alunos. Afirmam que, ao atuar em equipe interdisciplinar, pensam 0s
alunos juntamente com coordenadores, professores, pessoal de servicos gerais etc. Nessa
integracdo, consideram o olhar da familia como fundamental. Assim, afirmam que o

psicologo é um profissional que traz seu olhar para contribuir com a equipe. Esse olhar

! E importante destacar que apenas profissionais com, no minimo, trés anos de experiéncia na érea educacional
foram convidados a responder a entrevista, na qual eram indagados sobre as implicacdes entre seu trabalho e a
aprendizagem dos alunos.
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procura resgatar o sujeito aprendente, critico e autbnomo. A partir de uma escuta diferenciada,

0 psicologo contextualiza o aluno.

Me vejo como um profissional fundamental, porque é mais um olhar, o olhar
da psicologia, que ja tem essa visdo biopsicossocial. Entdo, tentar
compreender o sujeito dentro dessa totalidade. N&o temos uma determinante
nesse campo profissional, mas temos um profissional, com mais um olhar
gue ajuda a entender quais as dificuldades (Participante 14, Entrevista).

O psicllogo educacional € um profissional que atua em parceria. Seu papel é
tentar fortalecer todos os elos; ajudar a avaliar, juntamente com o aluno e o professor, como
estd sendo a qualidade da aula, se seus objetivos estdo sendo alcancados, se o professor esta
conseguindo trabalhar o contetdo, se o aluno esta conseguindo compreender. Nesse sentido,
atua auxiliando os procedimentos didaticos, buscando um encontro entre o0 ensinar e 0
aprender (CASTRO, 2002). A partir da contextualizacdo e discussdo das dificuldades
apresentadas, estabelece uma relagéo direta com a aprendizagem.

Outro grupo de profissionais compreende que seu trabalho tem implicacbes na
aprendizagem dos alunos, na medida em que realizam orientacao e intervengdes voltadas para
questdes pessoais dos estudantes, extremamente ligadas ao fracasso escolar, na experiéncia
destes psicologos. Atuam na orientacdo dessas questdes, tanto em nivel individual, quanto nas
salas de aula. Assim, o profissional foca sua atuacdo nas dificuldades apresentadas e interfere,

a partir de encaminhamentos e acompanhamento do aluno ou grupo.

Entdo eu acredito sim que facilito esse aprendizado na medida em que eu
dou a minha contribuicdo, vou na sala de aula trabalhar tal tema:
sexualidade, drogas, ou a questdo da aprendizagem, da indisciplina, de
trabalhar a autoestima, do bem-estar... entdo assim, com certeza acredito
que estou dando minhas contribui¢des e facilitando esse aprendizado
(Participante 22, Entrevista).

Os profissionais destacam também as implicacdes de seu trabalho com a
aprendizagem dos alunos, na medida em que atuam em parceria com professores. Favorecem
o envolvimento do ensino e da aprendizagem, intervindo nas préaticas pedagogicas da
instituicdo. Nesse sentido, o psicdlogo atua nos bastidores, ajudando o professor, porque é ele
gue estd em contato com o aluno no dia a dia. No entanto, o profissional de psicologia
contribui nas situacdes de dificuldades de aprendizagem, na medida em que acredita nas

potencialidades do aluno e ndo assume uma visdo naturalizante do individuo (BOCK, 2000).
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O olhar do psicologo contribui para que o professor passe a compreender os alunos com

dificuldades de aprendizagem de maneira menos estigmatizada.

Por exemplo: no meu trabalho, as vezes eu percebo que um professor tem
uma visao negativa de algum aluno, entdo, se eu embarco nesse dialogo com
0 professor com uma visdo negativa, eu estou contribuindo para aquele
aluno continuar fracassando (Participante 28, Entrevista).

Uma das profissionais que respondeu a entrevista apresentou uma concepcao
interessante com relacdo as implicacBes entre seu trabalho e a aprendizagem dos alunos.
Afirmou que todos os ambientes sdo propicios a aprendizagem, e ndo apenas a sala de aula.
Dessa forma, ndo s6 os professores ensinam, mas a profissional se considera como educadora,
na medida em que auxilia na transformacéo do olhar do aluno com rela¢éo ao conhecimento.
Sua concepcao se aproxima da de Freire (1986, p. 64), quando afirma “[...] o educador ja ndo
€ 0 que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, € educado, em dialogo com o educando

que, ao ser educado, também educa”. O seguinte recorte de fala ilustra o que foi discutido.

Eu acho que todos os profissionais que trabalham no ambiente escolar sdo
educadores, eles possibilitam, facilitam... porque Piaget ji dizia “se for
gente aprende”, ndo é? Entdo, eu vou aprendendo com vocé e vocé vai
aprendendo comigo. Entdo, o aprendizado ndo ocorre apenas em sala de
aula, ele ocorre em todos os ambientes escolares (Participante 22,
Entrevista).

Contudo, duas profissionais afirmaram que ndo se veem diretamente implicadas
com a aprendizagem dos alunos. Dessa forma, atuam a partir de estratégias voltadas para 0s
professores, buscando investir em sua relacdo com os educandos. Assim, é o professor que
observa os alunos e traz as queixas, com relacdo as suas dificuldades, para a sala da psicéloga.
A partir da escuta dos professores, a profissional desenvolve estratégias para trabalhar com os
alunos ou com as turmas. Essa concepcdo de profissional que espera, em sua sala, 0s
individuos a serem atendidos, se aproxima do modelo clinico de atuacao (LIMA, 2005). Outra
profissional afirma que investe em medidas para trabalhar o interesse dos alunos pelo estudo,
mas ndo se Vvé diretamente implicada com a aprendizagem, o que demonstra certa contradicao.
Nesse contexto, a implicacdo pode ter sido entendida como responsabilidade, no sentido de se
sentir parte do fracasso escolar.

De maneira geral, percebe-se que os profissionais se veem implicados com a
aprendizagem dos alunos. Em algumas situacdes, de maneira direta, quando atuam em equipe

interdisciplinar, contribuindo a partir de um olhar contextualizado para as dificuldades de
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aprendizagem. Em outras situacOes, se veem implicados de maneira indireta, realizando um
trabalho nos “bastidores”, no qual orientam os professores a como lidar com os alunos. Os
participantes também auxiliam os alunos em como lidar com questdes pessoais, que estdo
interferindo na aprendizagem. Uma participante afirma que atua diretamente na aprendizagem

dos alunos, ja que também é educadora.

8.2 A necessidade de falar sobre 0 (néo) reconhecimento e (des) valorizacao da profissao

Durante a coleta de dados da pesquisa, foi marcante a necessidade dos
profissionais de afirmar a importancia de seu trabalho, a grande quantidade de atribui¢des em
sua atuacdo como psicologos educacionais, assim como a insatisfacdo diante da
desvalorizacdo da profissdo. Em pesquisa sobre o perfil profissional do psicologo brasileiro,
Bastos, Gondim e Borges-Andrade (2010) destacam a pouca valorizacdo social deste
profissional, especialmente no que diz respeito a sua remuneracdo. Essa fragilidade no
mercado de trabalho leva os psicologos a transitarem entre diferentes areas de atuacéo,
assumindo varios empregos em tempo parcial. Apesar dessas dificuldades, os autores
destacam que o psicologo possui forte identificacdo com a sua profissao e area de atuacéo.

No que diz respeito aos participantes desta pesquisa, percebe-se um perfil
semelhante ao destacado pelos autores supracitados. Os profissionais demonstram insatisfacdo
com relacdo a baixa remuneracdo e atuam em varios empregos. ldentificam-se com a
profissdo de psicologos, mas nem todos parecem se identificar como psiclogos educacionais.
Alguns participantes despertam a sensa¢do de que atuam na area temporariamente, porque é o
melhor vinculo que conseguiram até o momento. No entanto, ndo esperam ascender
profissionalmente na area. Em pesquisa com psicologos atuantes em escolas particulares,
Souza, Ribeiro e Silva (2011) encontraram resultados que corroboram essa suposi¢cdo. Os

seguintes recortes de respostas ilustram o que foi descrito:

De fundamental importancia, junto ao acompanhamento das familias, corpo
docente e discente (Participante 8, Questionario).

Considero importante, porém, pouco valorizado pelos alunos, de forma que
0S mesmos ndo demonstram essa importancia e muitas vezes ndo seguem as
orientacOes necessarias para que o meu trabalho seja reconhecido e tenha
éxito (Participante 26, Questionario).
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O psicélogo escolar tem um papel importante, porém pouco valorizado.
Poucas instituicGes compreendem ao certo quais as fungdes do profissional
nos setores [...] (Participante 42, Questionario).

O papel do psicélogo escolar é imprescindivel na escola, porém, indefinido
quanto ao seu lugar e papel, devido a escassa orientacdo por parte das
instituicGes de ensino e também pela falta de conhecimento por parte dos
empregadores. Pois, na grande maioria, somos vistos como “tapa buracos”
na auséncia de professores (Participante 46, Questionario).

O papel do psicologo escolar é de grande importancia na escola. Sou
valorizada pelas coordenadoras e professoras. Tenho um bom
relacionamento com as criangas e 0s pais (Participante 48, Questionario).

Profissionais mais experientes na area, que responderam as entrevistas, criticam
psicélogos que estdo atuando na educagdo, mas ndo seguem aspectos condizentes com o papel
do psicologo educacional. Afirmam que estes profissionais contribuem para uma visao
patologica do fracasso escolar. Dessa forma, compreendem esse modelo de atuagdo como um
“fracasso profissional” do psicologo, que se da devido a uma série de fatores, tais como: falta
de informacdo por parte da Instituicdo de Ensino Superior, no momento da graduagédo, que
ndo permite a todos os alunos ter experiéncia em varias areas para, entdo, definir qual a sua
énfase de atuacdo. Esse aspecto fecha o profissional para o mercado de trabalho, ja que,
muitas vezes, realiza estagio para conhecer a area e acaba ndo se identificando com ela. Nesse
sentido, o psicologo, para se inserir no mercado de trabalho em outras areas, parte para
especializacbes. Outros profissionais nem procuram especializacdo e acabam atuando em
determinada &rea, diante de uma oportunidade, com outra formacéo, sem saber qual é o seu
papel. Esse tipo de situacdo contribui para que a sociedade desenvolva visdo negativa do
psicologo educacional. Assim, diretores passam a acreditar que o psicdlogo ndo é importante,
ja que, quando contrataram esse profissional para as escolas, ele em nada colaborou.

Outro aspecto destacado e que contribui para esse “fracasso”, ¢ a falta de um piso
salarial, para que o psicélogo educacional ndo fique a mercé do que as instituicGes querem
pagar, e da forma de vinculo que querem estabelecer. Esse aspecto é importante para uma
valorizacdo da categoria. Assim, os profissionais se queixam da falta de organizacdo dos
conselhos e da auséncia de beneficios para os psicélogos. Afirmam, também, a necessidade de
informar a sociedade sobre o seu papel, ja que muitos diretores ndo sabem qual é esse papel e
negam espaco para uma atuacdo critica, por parte do psicologo educacional.

Dessa forma, faz-se necessario que o psicologo educacional trabalhe as
instituicGes educativas, prepare-as para recebé-lo, enquanto profissional engajado e critico.

No entanto, muitos profissionais passam por uma crise em relacdo ao seu papel no &mbito da
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educacdo. Trata-se de uma area de atuagdo marcada pela presenca de profissionais jovens, que
passaram por uma formagdo menos tradicional. Portanto, eles demonstram compreender a
importancia de seu papel na Educacdo, como também, a necessidade de formacéo
complementar. Contudo, observam que ndo se sentem, em geral, contemplados

profissionalmente com a realidade de sua atuagéo.



CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados, encontrados nesta pesquisa, e em consonancia com 0s
objetivos e questionamentos propostos, destaca-se a presenca da tensdo individual versus
coletivo nas representacdes sociais do fracasso escolar, construidas e compartilhadas pelos
psicdlogos educacionais. Dessa forma, tais compreensdes apresentam tanto concepcdes
focadas nos atores envolvidos com o fracasso escolar - alunos, professores, familiares e escola
- quanto concepcgdes focadas no contexto de aparecimento do fracasso escolar, e nas relagdes
ai estabelecidas.

O fracasso escolar é representado como um objeto polissémico, que assumiu
varios sentidos na compreensdo dos participantes. No entanto, dentre os profissionais
pesquisados, destacaram-se concepcOes unilaterais, que buscavam culpados para o fendmeno.
Além disso, foi objeto de varias teorias e explicacdes, que influenciaram os modos de pensar a
escola, os alunos, os professores e as familias. Nesse sentido, é multifacetado, complexo e
dinamico.

As compreensdes focadas no individual encontram-se pautadas em modelo pouco
critico de atuacdo, que busca culpados para as situacdes de fracasso escolar. Os contetdos de
tais compreensdes envolvem a auséncia da familia na educacdo dos filhos e o tipo de relacéo
estabelecida entre professores e alunos, que pode desmotiva-los com relacdo a pratica dos
estudos. Estes contelidos estdo presentes na zona central da representacdo social dos
participantes.

As compreensbes focadas no contexto apresentam o fracasso escolar como
fendmeno coletivo, constituido nas relagdes sociais. E composta por conteidos da relagio
ensino-aprendizagem, como acompanhamento, aprendizagem, avaliacdo, compreensao,
desmotivacdo, despreparo, ensino, indisciplina e metodologia; indicando compreensées que
envolvem multiplos aspectos, ao invés de se centrar no aluno/familia/professor. Percebe-se
uma concep¢do mais pautada no modelo critico de atuacdo. Estdo presentes na zona de
contraste das representacdes sociais dos participantes.

Nesse sentido, as representacdes sociais do fracasso escolar desses profissionais
parecem passar por um processo de transformacéo, destacando-se a influéncia da perspectiva
historico-critica para a efetivacdo desse processo. Essa perspectiva enfoca o carater social do
trabalho do psic6logo. Assim, na medida em que os elementos contrastantes passarem a fazer

parte do nucleo central, dar-se-& uma mudanca efetiva nas representagdes sociais.
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No tocante as explicacBes do fracasso escolar, constata-se um desvio do foco no
aluno, no sentido de responsabiliza-lo pelas dificuldades de aprendizagem e, por conseguinte,
concepcdes mais voltadas para a familia e sua auséncia em relagdo a educagdo, como também,
para o professor e as metodologias de ensino empregadas. Essa mudanca de foco pode ser
compreendida no histérico de explicacdes do fracasso escolar, que seguiram o processo de
suavizar a culpa dos alunos, responsabilizando sua familia e 0s métodos pedagdgicos.

Observa-se um ambiente de tensdo e conflito entre a familia e a escola. Nesse
sentido, muitos profissionais de psicologia procuram trazer a familia para o contexto
educacional. Para tanto, desenvolvem estratégias pedagdgicas, como também, recreativas. Os
psicélogos parecem acreditar que, com a aproximacao da familia, os problemas emocionais
dos alunos poderdo ser trabalhados na escola e/ou a partir de encaminhamento para
profissional externo especializado. Assim, as dificuldades de aprendizagem e o fracasso
escolar poderiam ser amenizados.

No que diz respeito aos professores e aos métodos de ensino, 0s participantes
destacam as mas condicGes de trabalho destes profissionais, que, devido a baixa remuneracao,
trabalham trés expedientes e ndo podem atuar de maneira mais presente em cada escola.
Dessa forma, apenas ministram as aulas e vao embora. Essa realidade dificulta o trabalho do
psicologo educacional, impossibilitando, em algumas situacgdes, intervencdes especificas para
com os professores. Destacam, ainda, falhas na formacdo destes profissionais, que ndo estéo
preparados para lidar com as diferentes realidades dos alunos, especificamente, daqueles que
apresentam ritmo diferenciado de aprendizagem. No ambito das Secretarias de Educacéo, 0s
psicologos educacionais atuam, inclusive, na formacao continuada de professores.

Dessa forma, a familia e os professores foram destacados como elementos centrais
para a compreensdo do fracasso escolar. Os participantes destacaram também a necessidade
de contextualizar o aluno com relagcéo a problemas organicos, cognitivos e emocionais. Nesse
sentido, apesar de apresentarem um olhar mais global para os estudantes, as explicacdes de
suas dificuldades foram, em geral, associadas a problemas individuais. Os psicdlogos
educacionais realizam atendimentos individuais a esses alunos, encaminhamentos especificos
e trabalhos preventivos. Assim, a concepcdo de aluno-problema nédo foi superada no contetido
das representac@es sociais dos participantes.

A escola € vista, por uma minoria de psic6logos, como ambiente que reproduz as
desigualdades sociais. Os profissionais procuram refletir sobre essas questdes, no sentido de
respeitar a singularidade dos alunos. Afirmam que, mesmo que em alguns contextos o aluno

apresente dificuldades, € preciso olhar para a sua histéria de vida e para as relagdes que
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circulam essa dificuldade. Assim, o aluno pode fracassar em uma &rea de sua vida e se
destacar em outra. Contudo, a maior parte dos profissionais considera a escola como ambiente
neutro, ao qual os alunos devem se adaptar.

Os psicologos, no geral, se veem implicados com a aprendizagem dos alunos, na
medida em que atuam em parceria com professores, coordenadores, alunos e demais
envolvidos no processo. Contudo, seu trabalho ocorre “nos bastidores”. Apenas uma
profissional entrevistada concebe que a aprendizagem se faz em todos os ambientes da escola,
de maneira que se vé como educadora. E importante ressaltar que os profissionais reconhecem
a importancia de seu trabalho para a reducdo do fracasso escolar, mas ndo se consideram
responsaveis por ele, de maneira que fazem uma avaliacdo do fendmeno com base em um
olhar externo.

A relacdo entre representacfes sociais e pratica profissional foi marcante nesta
pesquisa. Percebe-se, a partir da antinomia individual versus coletivo, na qual as
representacdes sociais do fracasso escolar estdo ancoradas, que os profissionais estabeleceram
estratégias de atuacdo focadas em alunos, professores, familia, escola e também no contexto.
Essas estratégias e compreensdes podem ser relacionadas as cosmovisfes liberal e social-
comunitaria, seguidas pelos psicologos, que apontam para diferentes praticas profissionais.
Nesse sentido, as representacdes sociais do fracasso escolar influenciam a escolha de
determinadas estratégias de intervencdo por parte dos profissionais, a0 mesmo tempo em que
sua pratica e vivéncia com relacdo ao fracasso escolar contribuem para a construcdo de
determinadas representacdes sociais.

Assim, é preciso assumir uma concepcdo de aprendizagem que preze pela
qualidade do ensino, que tome o0 aluno como agente de transformacéo social, e que o conceba
como agente ativo no processo de aprendizado. Para que essas transformac6es ocorram, é
necessario assumir uma atitude que permita tais reflexdes. Trata-se da cosmovisdo social-
comunitaria, baseada na concepcdo histérico-critica da realidade. Nesse caso, enfatiza-se,
acima de tudo, a transformacdo da consciéncia das pessoas, que passam a entender, por meio
da educacdo, por que a realidade esta configurada de determinada forma no mundo de hoje, ja
que ela ndo é algo dado. Desse modo, a subjetividade também pode ser questionada a partir
dessa concepcdo, que a toma como construgdo social.

A perspectiva historico-critica permite, também, entender e lutar contra as
desigualdades sociais: como ela foi instalada e a favor de quem? Sendo assim, assumi-la €
fundamental para a escola que pretende realizar um trabalho efetivo de inclusdo. As queixas

deixam de ser focalizadas no aluno, buscando-se compreendé-las dentro do contexto no qual
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se constituem. E por que ndo considerar a queixa como uma maneira criativa de denunciar
uma educacdo excludente? Esta perspectiva, como se pode ver, amplia a consciéncia e
permite ver o outro como sujeito criativo.

Dentre os participantes, constata-se a forca da cosmovisao liberal, que foca sua
atuacdo em individuos. Assim, o trabalho do psicologo educacional se encontra mais atrelado
a questdes subjetivas do que sociais. Seu papel na Educacdo foi descrito como de
mediador/orientador; profissional que realiza atendimento psicoldgico; profissional que avalia
e encaminha; e profissional que desenvolve trabalho preventivo. Dessa forma, o papel do
psicdlogo nas instituicdes educacionais reflete-se naquilo que ele faz. No entanto, percebe-se
que esse fazer encontra-se focado no modelo clinico/médico, centrando as dificuldades no
aluno/familia e compreendendo a escola como ambiente ideal para a aprendizagem, que nédo
necessita ser transformado.

As articulacdes e distingdes entre as psicologias clinica e educacional, juntamente
com uma formagdo que prioriza a atuacgdo clinica, parecem atuar como entraves para a
consolidacdo de uma identidade mais definida por parte do psicologo educacional. Os
profissionais se mostram confusos no que diz respeito a seu papel, a0 mesmo tempo em que
reconhecem a demanda por uma atuacdo clinica nas instituicbes. Dessa forma, apesar de
reconhecerem que ndao devem “clinicar” nas escolas, alguns participantes parecem nao
estabelecer diferencas entre atuacdo clinica e atitude clinica. Diante destas questdes, 0 seu
trabalho pode tornar-se limitado a um enfoque individual ou focar-se no coletivo, como forma
de fugir da concepcdo tradicional de clinica. Em relacdo aos participantes desta pesquisa,
destacou-se o olhar no individuo.

No contato com os participantes, percebeu-se a necessidade de falar sobre a
importancia de seu trabalho, sobre a ndo valorizacdo do psicologo educacional,
principalmente no que diz respeito a sua baixa remuneracdo. Os profissionais destacaram,
também, que ndo encontram espaco para atuar da forma como deveriam, ja que alunos,
professores, familiares e coordenadores esperam desse profissional uma atuacdo clinica.
Nesse sentido, os psicologos se mostraram confusos e insatisfeitos com suas condicdes de
trabalho. A partir desta constatacdo, lanca-se a necessidade do estudo das representacdes
sociais do trabalho do psicologo, na medida em que os profissionais, muitas vezes, sabem
como devem atuar; mas devido aos sentidos compartilnados sobre sua funcdo, acabam
limitando-se a fazer o que Ihes é proposto.

Outro aspecto relevante diz respeito ao grande percentual de profissionais atuantes

em escolas particulares que participaram da pesquisa. De fato, ndo era objetivo de o trabalho
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selecionar uma amostra representativa dos psicélogos educacionais atuantes na Regido
Metropolitana de Recife. Assim, trabalhou-se com amostragem por conveniéncia. No entanto,
mesmo que os participantes tenham sido contatados, a partir da indicacdo de colegas e de
outros profissionais, pode-se afirmar que uma parte consideravel dos psiclogos de Recife
atua em escolas particulares. Este aspecto reflete a elitizacdo do trabalho do psic6logo
educacional, de forma que, no ambito da rede publica, os alunos que necessitam de
atendimento psicoldgico sdo encaminhados a Secretaria de Educacdo ou a postos de salde,
nos quais sdo atendidos por psicélogos clinicos. Dessa forma, o acesso ao servico de
psicologia para essa populacdo € bastante limitado.

Assim, no contexto das escolas publicas, o trabalho do psiclogo educacional,
muitas vezes, se limita ao diagndstico e acompanhamento de alunos que j& foram
encaminhados com dificuldades de aprendizagem por professores, coordenadores e diretores.
Com o objetivo de sanar tal deficiéncia, foi langado o projeto de lei n° 3.688-C de 2000, ja
aprovado na Comissdo de Constituicdo e Justica da Camara dos Deputados. Este projeto
dispde sobre a prestacdo de servicos de psicologia e de assisténcia social nas escolas publicas
de educacdo basica. Espera-se, portanto, maior acesso aos servigos de psicologia educacional
para a populacdo menos favorecida, assim como uma ampliacdo nos espacos de atuagdo deste
profissional. No entanto, a efetiva implantacdo deste projeto depende dos governos estaduais
e municipais, que precisam estar sensibilizados para a importancia de tal medida. Nesse
contexto, lanca-se a necessidade de pesquisa especifica, acerca da atuacdo do psicélogo
educacional, na rede publica de educacao de Recife.

Também merece destaque a dificuldade encontrada pela pesquisadora para se
aproximar dos psicologos educacionais. Muitos profissionais se mostraram indisponiveis e
incomodados com o tema da pesquisa. Nesse sentido, percebeu-se 0 pouco envolvimento de
alguns participantes com sua area de atuacdo. Eles pareciam sentir-se avaliados e alguns
assumiram se sentir nervosos, diante da importancia de uma pesquisa de mestrado. Houve,
portanto, a necessidade de esclarecer os objetivos e a relevancia da pesquisa. Muitos
profissionais sé aceitaram participar depois da indicacdo de um colega de trabalho que havia
participado.

Dessa forma, constata-se que 0s objetivos da pesquisa foram atendidos. Assim,
com relacdo ao primeiro questionamento lancado, “como e com base em qué os psicologos
educacionais constroem suas representacdes sobre o fracasso escolar?”, destaca-se a presenca
da tensdo fenémeno individual versus fenémeno coletivo, na qual as representacdes sociais do

fracasso escolar encontram-se ancoradas. Essa forma de abordar o fenbmeno, ora como
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individual, ora como coletivo, faz parte da historia dos estudos e explica¢cbes do fracasso
escolar. Nesse sentido, percebe-se a influéncia de teorias cientificas e do senso comum sobre
o tema, como também, da experiéncia profissional dos participantes na constituicdo de tais
representacdes sociais.

No que diz respeito a seu conteido e organizagdo interna, enfatiza-se a presenca
de explicagbes focadas na familia e no professor, como mais caracteristicas destas
representacfes. Os conteldos periféricos, mais voltados para a pratica, envolvem a relagdo
entre escola e aluno. No entanto, os elementos da zona de contraste apontam para
compreensdes focadas no contexto e ndo em atores individuais. Nesse sentido, percebe-se a
influéncia da perspectiva histérico-critica, cujo estudo tomou forca na Psicologia, a partir da
década de 1970, sobre as representagdes sociais dos participantes. Essa maneira de
organizagdo das representacfes sociais parece indicar que o modelo critico esta saindo do
ideal dos livros e passando a fazer parte da realidade na atuacdo dos psicélogos educacionais
em Recife, pelo menos como ideal a ser alcangado. No entanto, existe uma defasagem entre o
que os profissionais apontam como seu papel e as possibilidades de atuacdo que lhes séo
oferecidas.

No que diz respeito ao segundo questionamento langado, “quais as repercussoes
de tais representagdes para sua pratica profissional?”, destaca-se uma estrita relagdo entre
representacdes sociais e pratica profissional. Nesse sentido, baseados em suas representacdes
sociais do fracasso escolar, os psicologos desenvolveram estratégias especificas e focadas,
especialmente, nas familias e nos professores, que foram entendidos como principais atores
relacionados ao fracasso escolar.

Como resposta ao ultimo questionamento levantado, “esses profissionais se veem
implicados nas questdes relativas ao fracasso escolar ¢ a sua redu¢do?”, constata-se que 0S
participantes reconhecem as implicacdes entre seu trabalho e a aprendizagem dos alunos, na
medida em que atuam junto aos professores e familiares. No entanto, ndo se consideram, no
geral, parte deste fracasso, diretamente responsaveis por essas dificuldades, associando as
situacOes de aprendizagem a relacdo professor-aluno, na qual a familia exerce influéncia, na

medida em que é participativa ou ausente no processo educativo.
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Psicopedagogia (FAFIRE);
Especializagdo em Psicoterapia
Breve (UFPE)

Particular

Questionario/Associagdo
livre/entrevista

35

37

UNICAP

Clinica

14

Especializagdo em Educacéo:
Psicologia Escolar (FAFIRE)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

36

56

FAFIRE

Clinica,
escolar e
organizacional

33

Especializagdo em Educacéo:
Psicologia Educacional
(FAFIRE)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

37

40

FACHO

Clinica

Especializagdo em
Intervengdes em Psicologia e
Realidade Social (FAFIRE) e

Especializagdo em

Neuropsicologia (ESUDA)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

38

59

FAFIRE

Escolar e
Organizacional

15

Especializagdo em Educacéo:
Administragdo escolar e
Planejamento Educacional
(UFPE); Especializagdo em
Recursos Humanos (UNICAP).

Particular

Questionario/Associacdo
livre/entrevista

39

30

Nao
informou

Clinica

Especializagdo em
Intervengdes em Psicologia
Clinica (UNICAP);
Especializagdo em
Intervengdes Psicossociais
Juridicas (FACHO)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

40

40

FAFIRE

Clinica

18

Especializagdo em Educacéo:
Psicopedagogia (UNICAP)

Particular

Questionario/Associagao livre

41

47

Universidade
Gama-Filho
RJ)

Clinica

16

Especializacdo em Psicanélise
(PUC-Ri0)

Particular

Questionario/Associagao livre

44"
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28

UNICAP

Clinica

3,5

Especializagdo em Educacéo:
Pedagogia Salesiana (FASNE),
Especilizagdo em Intervencgdes
Psicolégicas da Infancia e da
Adolescéncia com énfase
escolar (FAFIRE) e
Especializagd em Educagéo a
Distancia (UCB).

Particular

Questionario/Associagao livre

43

31

UFPE

Clinica

Mestrado em Psicologia
(UFPE)

Particular

Questionario/Associagao livre

44

45

FAFIRE

Clinica e
Escolar

26

Especializagdo em Educacéo:
Administracao Escolar
(UNICAP); Especializagdo em
Educacao: Pedagogia
Salesiana (FASNE);
Especializacdo em Respiragdo
Holotrépica (Grof.
Transpessoal Training)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

45

29

FAFIRE

Clinica e
Social

Mestrado em Psicologia Clinica
(UNICAP)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

46

32

UNICAP

Clinica

Especializagdo em Educacéo:
Psicologia Escolar (UNICAP);
Especializagdo em Educacéo:
Psicopedagogia (UNICAP);
Especializagdo em
Psicmotricidade Relacional
(FACHO)

Particular

Questionario/Associacao
livre/entrevista

47

29

UFPE

Escolar

Mestrado em Psicologia
(UFPE)

Particular

Questionario/associagéo livre

48

41

ESUDA

Clinica

10

Especializagdo em Educacéo:
Psicopedagogia (UNICAP)

Particular

Questionario/Assaciacao livre

49

30

UFPE

Clinica

Especializagdo em Psicologia
da Familia e Realidade Social
(FAFIRE)

Particular

Questionario/Associagao livre

50

28

UNICAP

Clinica

1,34

Mestrado em Psicologia Clinica
(UNICAP)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

51

31

UNICAP

Clinica

4,5

Especializagdo em
Neuropsicologia (ESUDA)

Particular

Questionario/Associacao livre

52

37

UFPE

Escolar

Especializagdo em Educacéo:
Psicopedagogia (FADEPE)

Particular

Questionario/Associagao livre

53

44

UFPE

Clinica

15

Nao

Particular

Questionario/Associagao livre

54

59

FAFIRE

Organizacional

22

Especializagdo em Educagéo
Especial (FAFIRE)

Particular

Questionario/Associagao livre

55

37

FACHO

Clinica

Graduacéo em Pedagogia
(FACHO), Especializagdo em
Psicomotricidade Relacional

(ICONE)

Particular

Questionario/Associacéo livre

evt
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55

FACHO

Clinica

Graduag&o em Pedagogia
(FAFIRE), Especializacdo em
Psicomotricidade Relacional
(ICONE), Especializacdo em
Educacao: Psicopedagogia
(CEPAI

Particular

Questionario/Associagao livre

57

38

UNICAP

Clinica

10

Especializagdo em Educacéo:
Educacao Especial
(Universidade Estadual de
Ponta Grossa - PR) .
Especializagdo em Educacéo:
Psicopedagogia (CEPAI)

Particular

Questionario/Associagao livre

58

36

FACHO

Clinica

Especializagdo em Educacéo:
Psicologia na Educacgéo
(UFPE)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

59

26

UFPE

Clinica

Mestrado em Psicologia
(UFPE)

Particular

Questionario/Assaciagao livre

60

55

FAFIRE

Clinica

16

Especializagdo em Educacéo:
Psicopedagogia (UNICAP);
Especializagdo em Dinamica

de Grupo (CDG); Especilizacéo

em Neuropsicologia (CPHD);

Especializagdo em Reabilitacdo

(Academia de Neurologia); e
Especializagdo em TCC
(FAFIRE).

Particular

Questionario/Assaciagao livre

124"
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APENDICE B - MODELO DO QUESTIONARIO

De partamento de Psicologia
Universidade Federal de Pernamb uco
1‘ Centro de Filosofiae Ciéncias Humanas, 9" A ndar | Recife 50670-901 PE Brasil
-

e
[ [~

Fone/fax: [55-81]2126 8270

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO /\'
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS @
SR, pROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA

MESTRADO EM PSICOLOGIA

%

MESTRANDA: CARINA PESSOA SANTOS
ORIENTADOR: RAIMUNDO CANDIDO DE GOUVEIA

O objetivo deste questiondrio € estudar a atuacao dos profissionais de Psicologia na drea da
Educacio. Gostariamos de ter algumas informacdes sobre vocé e sobre o seu trabalho em
Psicologia Educacional. Nio existe resposta certa ou errada e sua identidade serd preservada.
Os dados obtidos serdo analisados em conjunto, de acordo com os objetivos da pesquisa. Em
caso de ddvidas ou para maiores esclarecimentos, sinta-se a vontade para entrar em contato
com a institui¢do (cujo endereco e telefone encontram-se no cabecalho), diretamente com a
pesquisadora (Carina — 92341185 ou 87707372) ou com seu orientador (Raimundo —

86987906). A gradecemos sua participacao.

1. Dados de identificacao

Idade: | Género:

Instituicao na qual se graduou:

Area de formacio (marque um “X** na darea correspondente, considerando seu estagio
curricular. No caso de responder “Outras”, especifique ao lado, a area):

() Clinica

() Escolar

() Organizacional

() Social

() Outras Especifique:

Tempo de atuacao na area de psicologia escolar:

Formacao comple mentar (considerar especializacao, mestrado e doutorado):

Area:
Instituicao:

Instituicio onde trabalha:
Data conclusao: __/ / () Pablica estadual

() Pablica municipal
() Pablica federal
() Particular




De partamen o de Psicologia 146
Universidade Federal de Pernamb uco
Centro de Filosofiae Céncias Humanas, 9" A ndar | Recife 50670-901 PE Brasil
Fone/tax: [55-81] 2126 8270

2. Dados Socio-demogrificos

Qual a sua etnia/cor/raca? Religiao ou culto:
() Afro-Brasileiras

() Amarela i ) Catdlica

{ )Branca i ) Evangélica

() Vermelha () Judaica

( ) Parda i ) Espirita

( ) Negra () Nenhuma

i) Outra (Especifique):

Estado civil: Voce tem lilhos?

() Solteiro (a)

() Casado (a) Nio( ) Sim( )

() Divorciado(a)

{ ) Separado(a) Quantos:

() Unido estdvel

() Viavoia)

Mora com:

) Pais

) Parentes

} Conjuge

) Conjuge e filhos

) Amigos

() Outros Especifique:

Quantas pessoas moram em sua residéncia
{incluindo vocé)?

— e — = —

(Qual a renda liguida mensal de sua residéncia em reais?
{ ) De 300 a 1000
{ )De 1001 a 1500
{ 1De 1501 a 2000
{ ) De 2001 a 3000
() Acima

3. Em linhas gerais, como descreve o seu papel no contexto da educacao?

4. Quais as principais demandas atendidas?

5. Quais as principais situacoes de intervencao?

6. Escreva quais as cinco primeiras palavras que lhe ocorrem a respeito do fracasso
escolar. Depois use os parénteses para enumeria-las por ordem de importincia na
descricao/caracterizacio do fendmeno:

A s U D =
— -
e i it i’




147

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N° da aprovagao no comité de Etica em Pesquisa: 259/10

Contato com o Comité de Etica: Av. Prof. Moraes Rego s/n - Cidade Universitaria, Recife — PE — CEP:
50670-901, Tel: 21268588

Instituicdo: Universidade Federal de Pernambuco

Pesquisadores Responsaveis: Carina Santos (92341185 e 87707372) e Raimundo Gouveia (86987906)
Endereco: Av. Prof. Moraes Rego, 1235 — Cidade Universitéria, Recife — PE — CEP: 50670-901

E-mail: Carina (cpspostal@yahoo.com.br) e Raimundo (raigouveia@yahoo.com.br)

Titulo do Projeto: Representaces sociais de psicologos educacionais sobre o fracasso escolar

Este termo de consentimento pode conter palavras que vocé ndo entenda. Peca aos pesquisadores que
expliquem as palavras ou informag6es ndo compreendidas completamente.

1) Introducéo:

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa sobre fracasso escolar. Se decidir participar dela, €
importante que leia as informag6es que serdo aqui descritas sobre sua participagdo. A qualquer momento,
vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo tera nenhum prejuizo em sua
relagdo com os pesquisadores ou com a instituicdo. Em caso de vocé decidir retirar-se do estudo, devera
notificar ao pesquisador. E preciso entender a natureza e os riscos da sua participacio e da seu
consentimento livre e esclarecido por escrito.

2) Objetivo:
Investigar as representacdes sociais dos psicdlogos educacionais sobre o fracasso escolar.

3) Procedimento:
Sua participacdo envolve o preenchimento de questionario sobre a funcdo do psicologo escolar, o
preenchimento de uma associacdo livre e participacdo em entrevista.

4) Riscos e desconfortos:
Podera haver algum desconforto, de ordem emocional, nos participantes do projeto durante a realizacdo
da coleta de dados.

5) Beneficios:

Vaérios beneficios podem advir de sua participacdo, tais como: devolucdo e discussdo dos resultados da
pesquisa atraves de e-mail e recebimento de relatérios, por escrito, elaborados pela pesquisadora contendo
as conclusdes da pesquisa.

6) Custos e reembolso:
Sua participacdo no estudo ndo acarretara nenhum gasto para vocé. Informamos que, também, vocé nao
recebera pagamento pela sua participacéo.

7) Carater confidencial dos registros:

Os pesquisadores se comprometem a manter em absoluto sigilo todos os dados de carater estritamente
pessoal e aqueles integrantes de sua identidade especifica. Os dados por vocé revelados relativos as
informacGes técnicas sobre 0s objetivos dessa pesquisa, estes sim serdo processados, integrados aos dados
dos demais pesquisados e serdo publicados, divulgados e amplamente difundidos para efeito de estudos,
ciéncia e discussdo. Vocé ndo sera identificado quando o material de seu registro for utilizado, seja para
propositos de publicacdo cientifica ou educativa.
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8) Declaracao de consentimento:

Li ou alguém leu pra mim as informagdes contidas neste documento antes de assinar este termo de
consentimento. Declaro que fui informado das inconveniéncias, riscos e beneficios que podem vir a
ocorrer em conseqiiéncia da pesquisa. Declaro que tive tempo suficiente para ler e entender as
informacdes acima. Declaro, também, que toda a linguagem técnica utilizada na descrigcdo desse estudo de
pesquisa foi satisfatoriamente explicada e que recebi respostas para todas as minhas davidas.
Compreendo que sou livre para me retirar do estudo em qualquer momento, sem perda de beneficios ou
qualquer outra penalidade.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade e sem reservas para participar como voluntario (a),
deste estudo.

Assinatura do participante Local e data

EM LETRA DE FORMA

Atesto que expliquei, cuidadosamente, a natureza e o objetivo deste estudo, os possiveis riscos e
beneficios da participagdo no mesmo, junto ao participante. Tenho bastante clareza que o participante
recebeu todas as informacdes necessarias, que foram fornecidas em linguagem adequada e compreensivel
e que ele (a) as compreendeu.

Assinatura da pesquisadora Local e data
Assinatura do pesquisador Local e data
Assinatura da testemunha 1 Local e data

Assinatura da testemunha 2 Local e data
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Dados de identificacdo: Nome, Idade, Religido, Formacéao profissional, Tempo de atuacéo
na area escolar, Tipo de escola em que trabalha.

2. Gostaria que vocé me falasse sobre o fracasso escolar, qual a sua compreensdo do
fendmeno, o que significa e como lidar com ele.

3. Como vocé compreende o fracasso escolar em sua pratica?

4. Existem implicacdes entre o trabalho do psiclogo educacional e a aprendizagem dos
alunos? Como vocé se V€ nesse processo?



