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RESUMO

A Psicologia Escolar contemporanea vem se firmando cada vez mais como campo de estudo,
de producdo cientifica autbnoma, além de area de atuacdo e formacdo. Na esteira de seu
percurso de desenvolvimento, a area tem problematizado, sob uma perspectiva critica, a
atuacdo e formacdo dos profissionais que trabalham na interseccdo entre a Educacéo e a
Psicologia. Em seu cenario mais atual, a literatura em Psicologia Escolar indica que h& pouca
clareza no tocante as especificidades do perfil profissional dos formadores da area, bem como
escassez de estudos a respeito do supervisor de estagio profissional. Diante dessa realidade,
com o intuito de conhecer melhor o trabalho dos formadores de psicologos escolares, a
presente pesquisa objetivou investigar os indicadores do perfil profissional do supervisor de
estdgio em Psicologia Escolar, com destaque para o estado do Piaui. Como objetivos
especificos, propds-se a: (a) identificar, a partir do relato de supervisores de estagio em
Psicologia Escolar, concepcdes e atividades na formacdo; (b) analisar os indicadores de
competéncias que caracterizam a pratica de supervisores de estagio em Psicologia Escolar;
(c) construir uma proposta de perfil profissional e indicacdes para a atuacdo do supervisor de
estdgio em Psicologia Escolar. Para tanto, ancorado no aporte tedrico-epistemoldgico da
Psicologia historico-cultural e com desenho metodoldgico apoiado na abordagem qualitativa,
foram aplicados questionarios e realizadas entrevistas individuais com nove supervisoras de
estdgio em Psicologia Escolar da cidade de Teresina-Pl. Para a analise desta pesquisa, as
informacdes foram categorizadas em indicadores que contemplaram os temas relacionados a:
(@) formagdo; (b) atuacdo; (c) competéncias teoricas, técnicas e transversais; as analises
ocorreram a luz dos fundamentos da perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento
humano e da Psicologia Escolar critica. Os resultados das entrevistas apontaram que, para ser
supervisor de estagio em Psicologia Escolar, é importante, entre outros aspectos, ter:

apropriacdo dos fundamentos tedrico-conceituais de diferentes areas da Psicologia, da
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Educacdo e areas interdisciplinares; dominio dos fundamentos tedrico-conceituais da
Psicologia Escolar; habilidade e desenvolvimento da escuta psicologica; respeito pelos
principios ético-profissionais do psicélogo; postura perseverante frente as adversidades,
frustracOes e desafios situacionais; capacidade de trabalho com o pluralismo e a diversidade
de sujeitos, grupos e instituicdes educativas. Esses e outros indicadores possibilitaram a
elaboracdo de uma proposta de perfil e de competéncias para supervisores de estagio em
Psicologia Escolar. Como desdobramento dessa investigacdo, também foram produzidas
sugestbes orientadoras para formacdo e atuacdo na supervisdo da area que podem colaborar
na construcdo de temas para agdes formativas continuadas e especificas, na elaboracdo de
situacBes didaticas, nucleos tedrico-praticos de atuacdo e nos processos de selecdo e
contratacdo de profissionais supervisores. Espera-se, ainda, que esses indicadores e sugestdes
possam favorecer a construcao de novas e revigoradas trajetdrias de atuacdo e formacao de
supervisores de estagio em Psicologia Escolar no Piaui, que valorizem as particularidades de
seu trabalho e de seu grupo profissional.

Palavras-chave: Psicologia Escolar, Supervisdo de Estagio, Perfil Profissional,

Competéncias Profissionais.
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ABSTRACT

Contemporary School Psychology has increasingly established itself as a field of study, of
autonomous scientific production, as well as an area of activity and training. In the wake of
its development path, the area has problematized, from a critical perspective, the performance
and training of professionals who work at the intersection between Education and
Psychology. In its most current scenario, the literature in School Psychology indicates that
there is little clarity regarding the specificities of the professional profile of trainers in the
area, as well as a scarcity of studies on the professional internship supervisor. Given this
reality, in order to better understand the work of educators of school psychologists, this
research aimed to investigate the indicators of the professional profile of internship
supervisors in School Psychology, with emphasis on the state of Piaui. As specific objectives,
it was proposed to: (a) identify, from the report of internship supervisors in School
Psychology, conceptions and activities in training; (b) analyze the competence indicators that
characterize the practice of internship supervisors in School Psychology; (c) build a proposal
for a professional profile and indications for the work of the internship supervisor in School
Psychology. Therefore, anchored in the theoretical-epistemological contribution of historical-
cultural Psychology and with a methodological design supported by the qualitative approach,
questionnaires were applied and individual interviews were carried out with nine supervisors
of internships in School Psychology in the city of Teresina-Pl. For the analysis of this
research, the information was categorized into indicators that covered the themes related to:
(a) training; (b) acting; (c) theoretical, technical and transversal competences; and interpreted
in light of the foundations of the historical-cultural perspective of human development and
critical School Psychology. The results of the interviews showed that, in order to be an
internship supervisor in School Psychology, it is important, among other aspects, to have: an

appropriation of the theoretical-conceptual foundations of different areas of Psychology,
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Education and interdisciplinary areas; mastery of the theoretical-conceptual foundations of
School Psychology; competences and development of psychological listening; respect for the
ethical-professional principles of the psychologist; ability and persevering posture in the face
of adversities, frustrations and situational challenges; ability to work with pluralism and
diversity of subjects, groups and educational institutions. These and other indicators enabled
the elaboration of a proposal of profile and competences for internship supervisors in School
Psychology. As a result of this investigation, guiding suggestions were also produced for
training and acting in the supervision of the area that can collaborate in the construction of
themes for continued and specific training actions, in the development of didactic situations,
theoretical-practical action centers and in the selection and hiring professional supervisors. It
is also expected that these indicators and suggestions can favor the construction of new and
reinvigorated trajectories of action and training of internship supervisors in School

Psychology in Piaui, who value the particularities of their work and their professional group.

Keywords: School Psychology, Internship Supervision, Professional Profile, Professional

Competences.
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CAPITULO |
INTRODUCAO

O ensino de Psicologia teve seu inicio no Brasil na segunda metade do século XIX,
como disciplina e objeto de estudo autdbnomo junto a diferentes &reas teoricas e profissionais
(Antunes, 2003; Lourengo Filho, 2004; Lisboa & Barbosa, 2009; Pfromm Netto, 2004). De
forma especifica, data do ano de 1932 a construcdo da primeira proposta de curso de
Psicologia, que tinha como intuito a formacao teorico-pratica de profissionais da Pedagogia,
Medicina, técnicos judiciarios, entre outros, por meio dos estudos e conhecimentos
psicoldgicos disponiveis a época (Jacd-Vilela, 1999; Jaco-Vilela & Rocha, 2014). No ano de
1953, no estado do Rio de Janeiro, foi inaugurado, na Pontificia Universidade Cat6lica do
Rio de Janeiro (PUC-RJ), o primeiro curso de graduagdo em Psicologia no Brasil (Seixas,

2014).

Apesar desses marcos iniciais, o ensino formal de Psicologia passou a tomar
contornos mais efetivos de desenvolvimento somente a partir do ano de 1962, quando foi
instituido oficialmente no pais a formacdo na area e a regulamentacdo da profissdo de
psicologo pela Lei Federal n°® 4.119 (Brasil,1962a). De forma subsequente, foi aprovada a
Resolucdo do Conselho Federal de Educacéo, através do Parecer n® 403/62 (Brasil,1962b),
que fixou o curriculo minimo para os cursos de Psicologia e normatizacGes para a construcéo
do perfil profissional do psicélogo brasileiro. O Parecer estabeleceu disciplinas comuns e
especificas necessarias & formagdo de bacharéis, licenciados e de psicélogos, divisdo que
repercutia o referencial psicotécnico e de orientacdo aplicada da Psicologia naquele momento
historico (Ruda, Coutinho & Almeida-Filho, 2015). Essa legislacdo também estipulou o
tempo necessario para cada habilitacdo: duracdo de quatro anos para bacharelado e

licenciatura, e cinco anos para formacdo de profissionais psicologos, requerendo-se, para este
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altimo, o cumprimento aproximado de 500 horas de atividades de estagio supervisionado,

compreendido como treino pratico em areas reais de insercao profissional.

Os estagios, a partir da regulamentacdo de 1962, deveriam ser submetidos a
supervisdo dos professores do curso, sob responsabilidade das instituicbes em que ocorriam
as atividades e “observacdes praticas”. Nao foram localizadas, no Curriculo Minimo
(Brasil,1962b) e na Lei Federal n°® 4.119 (Brasil,1962a), maiores orientacdes sobre o processo
de desenvolvimento e realizacdo dos estagios, bem como, também ndo se apresentaram
indicadores que apontassem caracteristicas necessarias para a constituicdo do perfil de
professores e de supervisores, sugerindo apenas que as instituicbes de ensino mantivessem

um corpo docente preparado para licenciar nas diferentes areas e disciplinas do curso.

Em relagdo aos elementos formativos ofertados por esse curriculo que favoreciam a
intersecgdo entre a Psicologia e a Educacdo, pode-se destacar a disciplina de Psicologia do
Desenvolvimento como componente obrigatério comum nas diferentes habilitacBes, além das
disciplinas Psicologia Escolar e Problemas de Aprendizagem, Pedagogia Terapéutica,
Selegdo e Orientacdo Profissional e Psicologia do Excepcional. Essas unidades curriculares
poderiam ser disponibilizadas, em carater optativo, para obtencdo do titulo de psicélogo. E
possivel compreender que essas ofertas académicas ja revelavam, em sua constituicdo inicial,
uma concepcao de Psicologia Escolar e consequente formacdo profissional assentadas em
fundamentos, teorias e praticas psicoldgicas tecnicistas, de atendimentos individuais as
queixas escolares, enquanto funcdes e papéis ja desempenhados por psicélogos nas escolas a

época (Marinho-Araujo, 2010).

Corroborando com o avango da interrelacdo entre as areas da Psicologia e da
Educacdo, no campo tedrico e prético, a Lei n°® 4.119 (Brasil, 1962a) regulamentou que as

instituicOes educativas que disponibilizassem a graduacdo em Psicologia deveriam organizar
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e oferecer para a populacdo servicos, remunerados ou gratuitos, de atendimento clinico
aplicado as demandas das areas do trabalho e educacdo, a serem supervisionados e
coordenados pelos professores do curso. A oferta desses servicos passou a figurar de forma
inovadora na construcdo do perfil do psicologo brasileiro, ao subsidiar a formacdo dos
estudantes e a disponibilizar praticas psicoldgicas as comunidades nas quais 0S Cursos
estavam vinculados (Amaral, Luca, Rodrigues, Leite, Lopes & Silva, 2012; Arend & Motta,

2014; Ferreira, Carvalho & Marinho-Araujo, 2021).

Apesar de ser apresentado como proposta cientifica e progressista para a formacéo
bésica do psicologo a partir da década de 1960, envolvendo a experimentacdo e a aquisi¢do
de habilidades técnico-cientificas em diferentes areas e contextos de atuacdo da Psicologia, 0
Curriculo Minimo passou a ser alvo de muitos debates e criticas. Seixas (2014) afirma que
essa estrutura curricular era firmada na concepgdo da “técnica” enquanto aplicacdo da
“teoria”, de maneira desarticulada, como se observava na proposicdo dos estdgios e das
disciplinas, e que, segundo o autor, ensejavam defesas de idearios e padrbes interventivos
vinculados ao panorama politico-ideoldgico pelo qual o Brasil estava atravessando naquele
momento histérico, marcado por forte repressao, violéncia militar, tortura aos opositores do
regime, limitacdo aos direitos politicos, restricdo a liberdade de expressdo (censura a

imprensa), maior desigualdade de renda, entre outras.

Essas caracteristicas podem ter reafirmado perspectivas ideoldgicas, de formacédo e
atuacOes psicologicas, voltadas para a resolugdo de problemas de ajustamento, por meio de
uma logica individualista e tecnicista, que suscitavam, por sua vez, perspectivas politico-
sociais de restricdo da democracia e de fortalecimento do regime autocratico-burgués,
caracterizado por um intenso movimento de retracdo dos direitos civis e de maior controle do
Estado sobre as lutas sociais, conforme apontam Silva (2010) e Bernardes (2004, 2012).

Bernardes (2012) e Vieira-Santos (2016) acrescentam, ainda, que essa definicdo curricular
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presente no Curriculo Minimo fundamentava-se em preceitos de teorias formais de
aprendizagem, ou seja, organizava-se por processos de transmissdo e acumulo de
conhecimentos e de metodologias pedagogicas sistematizadas em disciplinas divididas e

isoladas das realidades socioecondmicas em que se realizam.

Apesar do desenvolvimento ja vivenciado na formagdo em Psicologia no pais, essas
caracteristicas historicas ainda sdo observadas na contemporaneidade em cursos que
oferecem, nos primeiros anos, apenas disciplinas tedricas e destinam os anos finais para
praticas e imersfes profissionais com estagios supervisionados. Além disso, esse tipo de
formacdo influenciou uma representacdo social e a consolidagdo de um discurso
patologizador e psicologizante, no qual questbes sociopoliticas eram reduzidas a aspectos
subjetivos, que deveriam ser “tratados” por intervengdes psicoterapicas individualizantes,
acriticas e a-histéricas. As demandas sociais e politicas vivenciadas a partir dos anos de 1960,
tais como, a recessdo econdmica, o aumento da inflacdo, o desemprego, a fome, entre outras,
passaram a ser entendidas e tratadas como questdes psicoldgicas desarticuladas de uma
compreensdo sociohistorica da realidade social (Baptista, 2010; Bernardes, 2004, 2012; Cury

e Neto, 2014, Seixas, 2014; Tonial, 2014).

Com o periodo de redemocratizacdo do pais, a partir de meados do ano de 1975,
progressivamente, uma série de medidas e transformacdes, tais como o surgimento de novos
partidos politicos, a expansdo dos movimentos politicos e sociais, a liberdade de impressa,
entre outras, contribuiram para a retomada dos direitos pela populacdo. Essas mudancas
influenciaram a redefinicdo de aspectos tedrico-metodologicos nas principais areas de
atuacdo da Psicologia e, em especial, nos estudos de acompanhamento, avaliacdo e
caracterizacdo do processo de consolidacdo da profissao e da formacao no Brasil. Passou-se a
reivindicar das instituicbes formadoras em Psicologia a construgdo de um perfil profissional

mais critico, politizado e menos tecnicista, preparado para atuar em novos enfretamentos e
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compromissos profissionais diante do desenvolvimento ensejado para o pais (Brasileiro e
Souza, 2010; Silva & Yamamoto, 2013). Esse processo histérico, social e politico na
profissdo possibilitou discussdes a respeito da formacao profissional do psicologo, visando
maior articulacdo entre a sua identidade e as novas demandas sociais. Foi desencadeado um
movimento de reformulacdo curricular marcado por intensos embates e discordancias
politico-ideoldgicas entre as associacOes cientificas, Instituicdes de Ensino Superior (IES),
Sistemas Conselhos e demais entidades que representam a ciéncia e profissdo no pais
(Campos, 2014; Ribeiro & Soligo, 2020; Ruda, Coutinho & Almeida-Filho, 2015). Depois de
alguns anos, e com a participacdo de varios grupos sociais, académicos e profissionais, esse
movimento culminou na elaboracdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagao
em Psicologia (DCNs), por meio da Resolucdo CNE/CES n° 8 (Brasil, 2004), cujas
concepcbes e fundamentos alinhavam-se aos preceitos e defesas debatidas na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei n° 9.394/96).

As DCNs (Brasil, 2004) apresentaram-se legal e oficialmente no ano de 2004,
contendo mudancas relevantes e significativas, representando clara oposicdo aos preceitos
defendidos pelo Curriculo Minimo em suas orientacBes, fundamentos e objetivos. A
formacdo em Psicologia passou, entdo, de um rearranjo prévio e estanque de conteddos
disciplinares para centralizar-se nas competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
durante o processo formativo, tais como: atencdo a satde, tomada de decisbes, comunicacéo,
lideranca, administracdo e gerenciamento, e educacdo permanente (Brasil, 2004). As
Diretrizes oportunizaram maior flexibilidade e certa autonomia & formacéo, favorecendo as
IES inovacgOes e adaptacOes das estruturas curriculares as suas realidades e particularidades

(Espinha, 2017; Ribeiro & Soligo, 2020; Silva & Yamamoto, 2013).

Entre as renovacdes propostas, as DCNs apresentaram a defesa por uma formacéo

ampla e pluralista que desenvolvesse um perfil de psicologo apto a trabalhar de forma ética e
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comprometida socialmente com as especificidades subjetivas, grupais e culturais presentes
nos fenbmenos psicoldgicos, realizando praticas profissionais junto a equipes
multidisciplinares e, com isso, rompendo com a concepcdo classica individualista de algumas
areas de atuacdo. As DCNs (Brasil, 2004) operacionalizaram-se por meio de uma nova
estruturacdo criada a partir dos conceitos de nucleo comum e énfases curriculares, articulados
por eixos estruturantes. Esses eixos deveriam se constituir como elementos teoricos e
epistemolodgicos relacionados a préatica profissional e a investigacdo cientifica, estruturados
por meio de conhecimentos, competéncias e habilidades. A Resolucdo das DCNs determinou
em seu artigo 18 que “os eixos estruturantes do curso deverdo ser decompostos em contetdos
curriculares e agrupados em atividades académicas, com objetivos de ensino, programas e

procedimentos especificos de avaliagdo” (Brasil, 2004).

O nucleo comum, constituido por seis eixos estruturantes, é definido como uma
unidade que atribui certa conformidade e identidade para a formacdo em Psicologia no pais,
como um elemento que garantiria aspectos e fundamentos partilhados por todos os cursos. E
formado pelo agrupamento de saberes, habilidades e competéncias que instrumentalizam os
estudantes a lidar com os principios basicos do conhecimento da Psicologia, como ciéncia e
profissdo. Além desses aspectos comuns, e assegurando a pluralidade de orientacGes
epistemologicas, teodricas, metodoldgicas, de praticas e de contextos de atuacdo profissional,

as DCNs inovaram a formacdo em Psicologia por meio de énfases (Brasil, 2004).

As énfases curriculares sdo compreendidas como um conjunto definido e relacionado
as habilidades e competéncias que proporcionam perspectivas de condensacdo de estudos e
praticas de estagios em dominios de atuacdo profissional. De acordo com as DCNs, as IES
passam a oferecer obrigatoriamente, no minimo, duas énfases curriculares, de forma que 0s
estudantes tenham opcdo de escolha. Como sugestdo, hd no documento a indicagéo de cinco

possibilidades de énfases: Psicologia e processos de investigagdo cientifica; Psicologia e
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processos educativos; Psicologia e processos de gestdo; Psicologia e processos de prevencao

e promocao da saude; e Psicologia e processos clinicos (Brasil, 2004, artigo 12).

As énfases a serem adotadas pelos projetos de curso deveriam apresentar definicGes
gerais e delineamento especifico das competéncias a serem desenvolvidas em cada uma, bem
como a descri¢cdo das disciplinas e conhecimentos necessarios a realizacdo da atividade
profissional. Além disso, as énfases devem incluir estigios supervisionados de modo a
garantir articulagdo entre as especificidades da teoria e da pratica no desenvolvimento e
consolidacdo das competéncias em acOes profissionais, junto a diferentes situacdes de
trabalho, contextos e instituicdes sociais. Para Seixas (2014), a ndo obrigatoriedade de locais
especificos para a realizacdo das praticas de estagio oportuniza aos estudantes intervengoes
que tenham como foco a dimensdo social, abrangendo o exercicio da atuacdo profissional e
contemplando diversas instituicGes para além das tradicionalmente reconhecidas pela

Psicologia.

De acordo com as DCNs, os estagios passaram a ser requeridos durante todo o
transcurso da formacéo inicial, podendo ser divididos em situacfes de complexidade variada,
em dois niveis: bésico, entendido como praticas integrativas e promotoras de
desenvolvimento das competéncias e habilidades estipuladas no nicleo comum; e especifico,
voltado para o desenvolvimento de atividades profissionais supervisionadas integradas aos
conhecimentos, competéncias e habilidades previstos na especificidade de cada énfase
sugerida. Ambos deveriam, ao todo, representar a0 menos 15% da carga horaria total do

curso (Brasil, 2004).

Destaca-se, ainda, que a Resolucdo CNE/CES n° 8 (Brasil, 2004) preconizava a
necessidade dos projetos de curso preverem a constru¢do e manutencao de um Servico Escola

de Psicologia (SEP). Esse Servico teria como objetivos a oferta de estagios e o atendimento
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as demandas sociais e comunitarias na qual o curso estd inserido, em relacdo com o
desenvolvimento de competéncias profissionais esperadas e planejadas para a constituicdo do

perfil do egresso.

Fundamentadas nessas caracteristicas e em novos elementos formativos, as DCNs
surgiram como proposta para a formacdo de um psicdlogo generalista, mediante o
estabelecimento do nucleo comum e de um perfil profissional que respondesse as exigéncias
e aos desafios impostos pelo contexto social no qual o curso é localizado, por intermédio das
proposicdes de énfases curriculares. Com as DCNs de 2004 (Brasil, 2004) houve uma
inversdo da logica defendida até entdo pelo Curriculo Minimo, passando o foco da formagéo
para uma definicdo planejada das competéncias e perfis formativos a serem desenvolvidos,

coadunadas as realidades sociais e contemporaneas (Vieira-Santos, 2016).

Fortalecendo essas alteracdes, e visando ampliar a regulamentacdo da formacédo de
professores de Psicologia, as DCNs foram revisadas, em meio a um movimento politico,
profissional e académica, em 2011, sendo aprovada a Resolucdo CNE/CSE n° 5, de
15/03/2011, que estabeleceu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Psicologia (Brasil, 2011). Ela passou a normatizar a construgdo e execucao
dos projetos pedag6gicos e formativos de docentes de Psicologia para atuarem na elaboracao
de politicas publicas educativas junto a educacdo basica, em nivel médio, no curso Normal,
em cursos técnico-profissionalizantes, na educacdo continuada de outros profissionais, como,
também, em contextos de educacdo informal, como abrigos, centro socioeducativos, e outros

(Brasil, 2011, artigo 13).

A partir de 2013, comegaram a surgir, de maneira mais formal e estruturada, novas
reinvindicagOes, pesquisas e debates acerca da necessidade de revisdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Psicologia e do estabelecimento de
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novas normas (Ribeiro & Soligo, 2020). No ano de 2018, o Conselho Federal de Psicologia
(CFP), a Associacdo Brasileira de Ensino de Psicologia (ABEP) e a Federacdo Nacional dos
Psicologos (FENAPSI) instituiram e coordenaram, em nivel nacional, 0 Ano da Formacao em
Psicologia, com o objetivo de implicar estudantes, profissionais e docentes na elaboracao e

revisao das novas propostas para as DCNs (CFP, 2018).

De acordo com CFP (2018), esse processo de revisdo foi estruturado por meio de
reuniGes preparatdrias, encontros regionais, encontro nacional e consulta publica, que, no
entanto, ocorreram em um curto espaco de tempo, de dezembro de 2017 a maio de 2018.
Esses momentos e debates geraram propostas e sugestdes que foram reunidas e sintetizadas,
no encontro nacional, por um grupo de trabalho formado por representantes da Diretoria da
ABEP, da Diretoria do CFP e da FENAPSI. Apenas esse grupo restrito de representantes
redigiu uma minuta das novas DCNs que foi disponibilizada para consulta pablica em um
tempo muito exiguo, entre 20 de maio a 10 de junho de 2018, em formulario eletrénico com
limitacdo de reduzidos campos e caracteres para as manifestacdes. Nao foi divulgada a versao
com as colaboracdes dessa etapa. De forma acelerada e sem a participacdo efetiva e ampliada
da comunidade cientifica e profissional da Psicologia, as referidas entidades encaminharam o
documento para aprovacdo no Conselho Nacional de Saude (CNS). Entretanto, essa
“aprovacao” tornou-se sem efeito e indcua, pois esse 6rgdo ndo possui, em suas atribuicdes e
funces, a prerrogativa de aprovacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Psicologia. A instancia que detém essa competéncia é o Conselho Nacional de Educacao

(CNE).

Diante do agodamento desses processos, dos dissonantes tramites legais e
democraticos para discussdo, revisdo e aprovacdo de uma Diretriz Curricular, de
intencionalidades politicas e interesses minoritarios das referidas instituicbes e pouca

consideracdo a pluralidade e complexidade da Psicologia, enquanto ciéncia e profissao,
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verificaram-se a ocorréncia de agdes de tensionamento ao processo desencadeado pelo CFP e
ABEP. Intensificou-se, pelo pais, um amplo e forte processo de debates e criticas
protagonizadas, de forma especial, pelo Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia
(IP-UnB, 2018), pela Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Psicologia
(ANPEPP, 2018), pela Associacdo Brasileira de Psicologia Organizacional e do Trabalho
(SBPOT, 2018), pela Sociedade Brasileira de Psicologia (SBP, 2018), entre outras
instituices e associacdes cientificas. Esse coletivo denunciou, entre varios pontos, 0 escasso
tempo na divulgacdo e consulta a comunidade cientifica e profissional da minuta de
reformulacdo, os instrumentos utilizados durante esse processo, a falta da participacdo das
instituicGes de ensino nos debates. Igualmente, foi evidenciada a tentativa, na minuta que foi
posteriormente encaminhada ao CNE, de reducdo da pluralidade das ciéncias psicoldgicas a

area da saude (ANPEPP, 2018; IP-UnB, 2018; SBP, 2018; SBPOT, 2018).

Os documentos e as manifestacfes publicas dessas instituicbes e associagcdes, com
argumentos contrarios e criticas a minuta das DCNs elaborada pelo CFP, ABEP e FENAPSI,
levaram seus representantes a solicitar reunies ao CNE para repasse dessa oposicdo ao
processo de revisdo das DCNs e do documento elaborado. Depois desse processo de
denuncias, esclarecimentos e aproximacdes ao CNE, houve, por parte da presidéncia do CNE,
a instalacdo de um novo fluxo para construcdo das DCNs, com maior participacdo das
instituicdes formadoras e associagdes cientificas em workshops de revisdo do texto inicial.
Foram, posteriormente, realizadas reunifes e audiéncias no CNE com a participacao das IES
e comunidade cientifica, que resultaram no direcionamento do texto a outro parecerista, com
0 acompanhamento, na comissdo interna, pelo préprio presidente do CNE. Em dezembro de
2019 foi aprovado o Parecer CNE/CES n° 1.071/2019 (Conselho Nacional de Educagéo,
2019). As DCN aprovadas ndo foram homologas pelo Ministério da Educacdo até a

finalizacdo dessa dissertagéo.
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As novas DCNs reafirmam o carater generalista da formacdo, permanecendo
organizada pelo ndcleo comum e pelas énfases curriculares que orientam, agora de forma
ainda mais veemente e indispensavel, o ensino e as praticas supervisionadas de estagio em
modalidade presencial. Acredita-se que essa demarcacdo da obrigatoriedade de uma
formacdo presencial visa uma oposicdo ao movimento atual de busca pela expansdo de
graduacOes integralmente ofertadas em modalidade a distancia e/ou hibridas que tem, em sua
concepcdo, a estratégia de privatizacdo e mercantilizacdo ascendente do ensino superior
brasileiro, defendidas por grandes grupos empresariais (Chaves, 2010; Jacinto & Reis, 2020;

Macedo et al., 2018; Ribeiro & Soligo, 2020).

Além desse importante destaque para a necessidade da presencialidade da formacéo, o
texto apresenta outras modificacdes e alguns avancos, tais como a insercdo do Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC) como requisito fundamental para a formacdo do profissional de
Psicologia (Conselho Nacional de Educacgdo, 2019, artigo 21). Ao vincular esse componente
curricular aos interesses dos formandos, bem como aos objetivos do nicleo comum e das
énfases ofertadas pelo curso, acredita-se que as novas Diretrizes preconizam e privilegiam
uma formacdo cientifica em articulagio com o ensino tedrico e préatico, objetivando o

desenvolvimento de competéncias cientificas e profissionais.

As alteragdes nas DCNs estabelecem, ainda, a duragdo minima de 4.000 (quatro mil)
horas para a graduacdo em Psicologia, aumentando de 15% para 20% da carga horéria efetiva
global destinada aos estagios obrigatorios supervisionados, distribuidos ao longo da formacéo
em diferentes contextos de trabalho, institucionais e sociais, sendo classificados em dois
niveis: estagios do nucleo comum e estagios das énfases curriculares (Conselho Nacional de
Educacdo, 2019, artigo 11). A respeito dessas atividades, o parecer das Diretrizes manifesta
que as orientacOes e praticas supervisionadas devem ser mediadas presencialmente por

docentes psicologos, vinculados a instituicdo formadora.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2004; 2011; Conselho Nacional de
Educacdo, 2019) provocaram mudancas significativas nos projetos de cursos e, de forma
subsequente, na formacao dos psicélogos brasileiros, a medida que, favoreceram a elaboracao
de novas disciplinas, fundamentacdes teoricas e areas de atuacdo, ampliando a construcao do
perfil do psicologo para além das trés areas tradicionais: clinica, industrial/organizacional e
escolar (Ribeiro & Guzzo, 2014; Ribeiro & Soligo, 2020). A despeito de todos esses avangos
orientadores da formacédo, Bernardes (2004, 2012) e Silva (2010) alertam para aspectos das
legislacdes e diretrizes vigentes. Segundo os autores, sua conformidade generalista, ampla e
ambigua torna tais normatizacdes pouco funcionais, favorecendo com que as IES e os cursos
acabem por reproduzir antigos modelos formativos, mas com uma ‘“nova roupagem”
(Bernardes, 2004, 2012; Lima e Souza, 2014; Silva, 2010). Além desse ponto, acredita-se
também que muitos outros fatores, de ordem social, econdmica e politica podem contribuir

para a complexidade do processo de implementacdo das DCNs.

Fortalecendo essa analise critica, Marinho-Araujo (2007) ao discutir os desafios
instalados no cenario da graduacdo em Psicologia a partir da promulgacdo das DCNs,
assinalou a necessidade de permanente atencdo e reflexdo frente as terminologias amplas
utilizadas nas énfases, e como elas poderiam escamotear as especialidades e conjuntos rigidos
de disciplinas, enquanto préaticas e concepg¢des que poderiam estar se reproduzindo dentro das
instituicbes. Esse cenario, ainda segundo a autora, aponta para imprescindibilidade do
desapego as estruturas ultrapassadas e enrijecidas que marcaram historicamente a formacao

em Psicologia.

Silva & Yamamoto (2013), ao pesquisarem a presenca das politicas sociais na
formacéo graduada do psicologo especialmente no estado do Piaui, evidenciaram que as IES,
apesar de apresentarem formatos variados de funcionamento quanto as énfases curriculares,

acabavam por reduzir tradicionalmente o foco da formacdo em areas, disciplinas, locais de
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estagio e especializagdes tradicionais em Psicologia. Para os autores, esse seria um exemplo
de compreensdo inadequada de énfases, acentuando historicamente um problema existente na
Psicologia brasileira: divisdo entre areas de atuacdo e abordagens psicologicas, além da

manutengao de “especializa¢des”.

Outro aspecto assinalado por Silva & Yamamoto (2013) diz respeito a preocupacao
que as IES do Piaui demonstraram com a articulag&o entre a teoria e atuacdo profissional em
seus projetos pedagdgicos de cursos. Contudo, ao analisarem de forma especifica o0s
contelidos das estruturas curriculares nos ementarios dos cursos, observaram que as
atividades préticas se limitavam aos estagios, com predominio para a area clinica. Esses
resultados confirmaram achados da pesquisa de Carvalho (2007), que também indicou que a
formacdo do psicélogo na capital Teresina era inadequada para o trabalho em contextos de
politicas publicas, apontando, como obstaculos da formacgdo, uma forte tendéncia clinica e a

auséncia de fundamentos tedricos robustos.

Amendola (2014) e Macedo et al. (2017) destacaram que a grande expansao de cursos
em Psicologia em IES privadas, que atuam com um viés mercadoldgico da Educacédo visando
o lucro em detrimento da qualidade formativa, tem impactado negativamente a efetivacdo das
propostas sugeridas pelas DCNs no pais, de forma ampla, e também no Piaui. Esse cenério,
segundo os autores, tem repercutido no desenvolvimento dos perfis académico-profissionais e
nas condicdes de trabalho docente. Para Ribeiro e Soligo (2020), essa realidade pode ser
explicitada a partir de: a) grande e excessivo quantitativo de estudantes por turma, o que torna
irrealizavel o acompanhamento dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de cada
aluno; b) ensino de tematicas e conteudos extensos em disciplinas com carga horaria
reduzida; c) intensa oferta de disciplinas basicas na modalidade de ensino a distancia; d)

baixa remuneracéo salarial de docentes para a realizacéo de atividades extraclasse, tais como,
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projetos de extensdo, desenvolvimento de pesquisa, acompanhamento das atividades de

estagio in loco, dentre outras; €) precarizacdo dos contratos de trabalho docente.

Confirmando a realidade acima descrita, Silva Neto (2014), ao investigar de forma
especifica a supervisao de estadgio em Psicologia Escolar, aponta que as instituicdes privadas
de ensino superior, apesar de compreenderem a relevancia da oferta de estagios na formacéo
inicial de psicélogos, executa-os em condicGes desfavoraveis para o trabalho do supervisor.
Geralmente, nessas IES h& baixa remuneracdo, acimulo de diversas funcGes e atividades
docentes, numero muito elevado de alunos a serem supervisionados, estagios com carga
horéria insuficiente ou inconciliavel com as préticas e realidades dos contextos, dentre outras.
Essas caracteristicas, para 0 autor, sdo importantes para se avaliar criticamente o trabalho do

supervisor nessa atual conjuntura da educagdo superior em nosso pais.

Diante das problematicas mencionadas por Silva Neto (2014), compreende-se a
complexidade do cenério da supervisdo e das atividades de estagio, mediadas pelos aspectos
legais e especificos da formacdo e da atuacdo do psicdlogo. A Lei n° 11.788 (Brasil, 2008),
conhecida como Lei do Estagio, dispde sobre a definicdo, classificacdo e operacionalizacao
das relacGes de estagio de estudantes; buscam ordenar e refletir sobre as interrelacdes
estabelecidas entre os fundamentos tedricos estudados e os desafios e potencialidades
desenvolvidos na prética; visam o progresso e transformacdo das atuacdes profissionais. A
partir dessas consideracdes, e ao examinar as particularidades que compde a supervisdo em
Psicologia Escolar, Silva Neto et al. (2017, p. 579) afirmam que “supervisionar uma pratica
ndo trata apenas de ensinar a aplicar técnicas do trabalho profissional, mas, mais do que tudo,
permitir que estagiarios consigam ler a realidade para além da aparéncia”, de modo a integrar

e confrontar as praticas e as teorias, para assim revisita-las com criticidade e modifica-las.
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Surge, entdo, a necessidade de se conhecer quem €& o supervisor de estagio em
Psicologia Escolar e, de maneira especifica nesta pesquisa, 0s que trabalham junto aos cursos
de graduacdo em Psicologia no estado do Piaui. Pretende-se, de forma mais detalhada,
compreender quais competéncias sdo esperadas para a composicdo do perfil desse
profissional e sua atuacdo, que atividades desenvolvem e qual o seu papel frente a formacao

de psicélogos escolares.

O perfil profissional do supervisor de estagio deve ser composto pela dimensdo
subjetiva, considerando as historias de vida, principios, valores, afetos e competéncias dos
sujeitos. Além disso, no delineamento desse perfil ha uma dimenséo relacional, que se
(re)constroi nas trocas interpessoais do cotidiano da profissdo, bem como a constante
atualizacdo e transformacéo influenciadas pelos limites e possibilidades de suas atividades

profissionais em um dado momento social e historico.

E observado que o cenario piauiense apresenta diversos desafios e potencialidades no
que tange aos aspectos educativos e indicadores de desenvolvimento humano (elementos que
serdo melhor descritos no Capitulo de Metodologia), convidando a Psicologia Escolar,
alicercada em seu compromisso ético-politico, a envolver-se com as necessarias e urgentes
transformacdes sociais dessa realidade multideterminada e tdo complexa. Acredita-se que, no
Piaui, a formacdo em Psicologia, assim como as praticas de supervisores, estagiarios e
psicdlogos escolares podem contribuir com a melhoria da qualidade e oferta da educacéo no
estado, a exemplo da elaboracdo e implementacdo de politicas puablicas educacionais,
promocdo da incluséo social e escolar, defesa da protecéo e dos direitos das criangas e jovens,
acompanhamento dos processos de aprendizagem e desenvolvimento em praticas educativas
e institucionais, além de muitas outras intervencdes que configuram o amplo escopo de

atuacdo da Psicologia Escolar (Marinho-Araujo, 2010, 2014, 2016).
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Souza (2014), ao problematizar acerca da identidade do professor de Psicologia,
verificou que as discusses que envolvem a formacdo na area geralmente ndo analisam as
competéncias dos formadores de psicélogos. Por meio dessa constatacdo, defende-se que
investigar e refletir sobre os indicadores do perfil e das competéncias profissionais do
supervisor de estagio em Psicologia Escolar no Piaui significa contribuir para o avanco e a
qualificacdo formativa da area, em especial, frente ao crescimento observado na oferta de

vagas para o curso no estado, conforme apontam as estatisticas (INEP, 2019).

O interesse em investigar o perfil e as competéncias do supervisor de estagio em
Psicologia Escolar vincula-se, fortemente, aos percursos académico-profissionais
empreendidos por mim, enquanto pesquisador da area. No ano de 2014, ap6s a vivéncia de
varias disciplinas na interseccdo Psicologia e Educacdo na formacéo inicial de psicélogo,
participei de uma selecdo e fui aprovado para atuar como estagiario em Psicologia Escolar em
uma instituicdo privada de Educacdo Basica na cidade de Teresina-Pl, na modalidade de
estagio curricular ndo-obrigatorio. Naquele contexto, pude depreender, de forma teorico-
pratica, os pressupostos e fundamentos debatidos na graduacdo acerca do trabalho do
psicologo escolar, apesar das préaticas profissionais serem desenvolvidas em uma perspectiva

hibrida, com formas de atuacéo tradicionais e emergentes (Martinez, 2009; 2010).

No entanto, 0 que mais me impactou nesse periodo de estagio foi a disponibilidade e
realizacdo das supervisdes, ofertadas pela coordenadora do servico e pelas demais psicélogas
escolares. A principio, as supervisdes e atuacfes dos estagiarios eram tuteladas, sem muita
autonomia por parte dos estudantes, sempre vinculadas a presenca do supervisor, que, por sua
vez, incluia os estagiarios em todas as suas atuagdes no contexto da escola. Com o transcorrer
dos meses, ocorreu a apropriacdo da cultura institucional por meio do acompanhamento das
praticas desenvolvidas; os estagiarios passaram, gradativamente, a angariar maior autonomia

em seu fazer, desvencilhando-se da tutoria e das ‘prescri¢des’ constantes de seu supervisor.
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Outra caracteristica bastante relevante desse campo de estagio era que as supervisoes
ocorriam tanto de forma individual, no cotidiano vivido da escola, mas, também, em
momentos planejados e organizados coletivamente com a coordenacdo do Servico de
Psicologia Escolar, os profissionais psicologos e todos os estagiarios da area. Nesses espagos,
consolidados institucionalmente como contextos formativos continuados, os estagiarios e
demais membros da equipe podiam partilhar seus desafios, dificuldades e realizagbes na
escola. Eram oportunizadas trocas junto as equipes de diferentes niveis de escolarizacéo,
discussoes tedricas, analises de praticas educativas e de documentos da instituicdo, estudos de
casos, elaboracdo de projetos e problematizacdo das praticas desenvolvidas. Era,

constantemente, incentivada uma perspectiva de atuacdo critica.

De forma concomitante, ainda no ano de 2014, estagiei em uma instituicdo escolar
publica, na modalidade curricular obrigatéria, tendo como supervisores académicos
professores da IES. Foi relevante para mim, como estagiario vinculado a dois contextos
diferentes, compreender as singularidades, entraves e forcas constituintes de cada um deles, e
como cada espaco era unico e inspirava formas particulares de atuacdo. Apesar dessas
caracteristicas divergentes, o que ja era esperado, fui impactado mais pelas contradicdes
observadas na oferta das praticas de supervisdo e pela figura do supervisor, que buscavam
sustentar teoricamente as atuacdes com fundamentos da Psicologia Escolar contemporanea,
mas que orientavam 0s estagiarios e suas intervencfes com preceitos e concepg¢des clinicas

aplicadas aos processos educativos.

Em meio a esse cenario de vivéncias supervisionadas distintas, comecei a questionar-
me acerca do papel do supervisor de estdgio na formacdo de psicologos, sobre quais as
especificidades de sua formacéo e atuacdo, e que competéncias seriam desejaveis para uma
pratica critica e institucional no &mbito da Psicologia Escolar. Essas inquietagdes seguiram

me acompanhando até minha contratacdo como psicologo escolar na instituicdo privada, e, de
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maneira especial, se fizeram ainda mais presentes quando tive que ocupar a funcdo de

supervisor de campo de alguns estagiarios.

Mobilizado por essas questbes e desafios da préatica profissional, no ano de 2016
iniciei uma especializacdo em Psicologia Escolar. No entanto, esse espaco de formacéo
continuada ndo oportunizou maior clareza sobre o trabalho a ser realizado pelo supervisor e
seus impactos na formacédo de outros psicologos. Ainda no ano de 2016, passei a integrar o
quadro de professores da Universidade Estadual do Maranhdo, Campus Caxias. Tal insercao
oportunizou-me maiores aproximacgdes acerca dos processos, metodologias e préaticas
pedagogicas, bem como das a¢Bes que eram desenvolvidas por outros docentes no tocante as
atividades de estagio curricular e de supervisdo. Essas trocas mobilizaram ainda mais o
interesse pelo estudo acerca do perfil e das competéncias especificas dos supervisores de

estagio em Psicologia Escolar no contexto piauiense.

No ano de 2018, ingressei no Mestrado do Programa de Pés-graduacdo em Processos
do Desenvolvimento Humano e Salde (PGPDS), que, posteriormente, passou a Sser
denominado de Programa de Po6s-graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar
(PGPDE), do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia, tendo como orientadora a
Professora Dr2 Claisy Maria Marinho-Araujo. Esta insercdo no PGPDE me oportunizou
trabalhar junto as atividades de ensino, pesquisa, extensdo, assessorias e consultorias

desenvolvidas pelo Laboratério de Psicologia Escolar (LabPE).

Essa dissertacdo é o resultado da pesquisa de Mestrado realizada que objetivou
investigar as competéncias e atividades do profissional que supervisiona o estdgio na
graduacdo. Além disso, visou a elaboracdo de sugestdes para o processo de supervisdo de
estagio em Psicologia Escolar, desenvolvendo orientacfes e referenciais técnicos para o

trabalho do supervisor, de modo a contribuir para uma formagdo mais qualificada e
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competente de psicélogos, com foco em uma educacdo critica e emancipatdria, enquanto

compromisso cientifico e social desta pesquisa com a realidade piauiense.

Acredita-se que esta pesquisa possa contribuir para o desenvolvimento do escopo
tedrico e da producdo técnico-cientifica em Psicologia Escolar, promovendo impacto e
transformacdes sobre as préaticas dos formadores de psicélogos escolares, fortalecendo a
construcdo e consolidagédo de sua identidade profissional enquanto aspectos ainda pouco
explorados e refletidos pela literatura cientifica da area (conforme serd apresentado no

Capitulo de Reviséo da Literatura).

Espera-se que a presente pesquisa possa contribuir também, direta ou indiretamente,
para a implementacdo e desenvolvimento da Lei n°® 13.935 (Brasil, 2019), que institui a
prestacdo de servicos de psicologia e de servico social nas redes publicas de educagdo bésica.
Esse € um marco legal que trard novas exigéncias e desafios para a construgdo do perfil
profissional do psicologo escolar, e que, por consequente, ira requerer da formacdo inicial,
das préticas de estagio e supervisdo, bem como dos formadores, o desenvolvimento de novas

competéncias, atribuicdes e diretrizes para a atuagdo em equipes multiprofissionais.

Em consonancia a essas transformacdes contemporaneas, destaca-se também o
surgimento do novo coronavirus, SARS-COV-2, responsavel pela pandemia da COVID-19,
acronimo em inglés de Coronavirus Disease 2019, que vem ocasionando, até 0 momento da
finalizacdo dessa dissertacdo, uma grave crise de saide em dimensdao mundial com milhdes
de mortos e de contaminados (OMS, 2020; Senhoras, 2020; Souza, 2020). Os impactos
negativos dessa pandemia se manifestaram, e ainda se apresentam, ndo apenas como um
problema epidemiolégico ou de salude coletiva, mas trazem consequéncias em diferentes
atividades humanas como, por exemplo, nos processos educativos formais e

institucionalizados, que sofreram com os efeitos do distanciamento social.
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Durante a disseminacéo e ocorréncia do surto pandémico da COVID-19, os paises ao
redor do mundo foram levados a elaboragcdo de propostas alternativas de continuidade dos
processos de ensino e de aprendizagem, tendo, sobretudo, no uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TICs) a maneira prevalente para incentivar estratégias de ensino
remoto no contexto emergencial (Senhoras & Paz, 2019). As consequéncias para a qualidade
da formacdo online e para o desenvolvimento humano, sobretudo para criangas e
adolescentes, permanecem ainda desconhecidas, 0 que, por sua vez, exigira € mobilizard a
construcdo de novos perfis profissionais, novos campos e frentes de atuacdo, bem como
novas competéncias para o psicologo escolar. E, como consequéncia, a formacdo em
Psicologia e os supervisores de estagio deverdo ressignificar suas trajetorias e seus perfis
diante desse diferenciado e historico cenério de transformacdo social e cultural que se vive e

ainda esta se delineando.

Para a estruturacdo desta dissertacdo, procedeu-se a organizacdo em sete capitulos. O
primeiro consiste nesta presente introducdo, na qual é apresentada, de forma breve, o
desenvolvimento historico do ensino e da formacdo em Psicologia no pais, destacando o
cendrio da supervisdo e o papel do supervisor de estdgio, além da apresentacdo das

justificativas pessoal, social e cientifica do estudo realizado.

O segundo capitulo dedica-se a revisdo das literaturas nacional e internacional acerca
do cenério da supervisdo de estagio profissional em Psicologia Escolar nos ultimos anos. O
terceiro capitulo apresenta os fundamentos e pressupostos tedrico-epistemolédgicos da
Psicologia historico-cultural e da abordagem por competéncias, bases da presente pesquisa. O

quarto capitulo explicita as questdes e 0s objetivos orientadores do presente estudo.

No quinto capitulo, sobre a metodologia, sdo apresentados os fundamentos teorico-

metodoldgicos que nortearam 0s processos de construcdo e analise das informagdes no
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ambito desta investigacdo. Sdo também descritos o0 contexto, o cendrio, 0s participantes do
estudo, os procedimentos e instrumentos utilizados. O sexto capitulo destina-se a discussao
dos resultados das informacdes recolhidas e construidas no decorrer desta pesquisa, a luz dos
objetivos propostos. No sétimo, e Gltimo capitulo, sdo apresentadas as consideracdes finais do
estudo, assinalando as sinteses elaboradas, os desdobramentos e indicagdes para pesquisas

futuras. Ao final do trabalho, estdo as referéncias bibliograficas e os anexos.
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CAPITULO 1l

REVISAO DE LITERATURA

O presente capitulo tem como objetivo apresentar, por meio da revisdo da literatura
cientifica nacional e internacional, o cenario da supervisdo de estagio profissional em
Psicologia Escolar. Acredita-se que a anélise dessa producdo cientifica além de demonstrar o
estagio mais atual acerca da temética, pode propiciar aos profissionais, pesquisadores,
supervisores e instituicdes a elaboracdo de indicadores, orientacfes e possibilidades para o
aprimoramento das praticas supervisionadas, visando também contribuir para uma formacao

mais qualificada e competente de psic6logos.

Psicologia Escolar e Supervisdo: Levantamento em bases de dados nacionais e

internacionais

Ha quase trés décadas, sob uma égide mais critica e comprometida socialmente, a
Psicologia Escolar vem se constituindo como area de producdo de conhecimentos tedricos,
empiricos, técnicos e préaticos. Nesse percurso de consolidacdo e de desenvolvimento, a
tematica da atuacdo do psicélogo escolar e suas praticas profissionais tém sido objeto de
estudo de diversos pesquisadores nacionais e internacionais da area (Araujo, 2003; Barbosa,
2012; Beaton, 2009; Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014; Cacau, 2019; Cavalcante, 2015,
2019; Cavalcante & Aquino, 2013, 2019; Chagas & Pedroza, 2013; Cruces, 2005; Facci &
Souza, 2011, Feitosa, 2017; Fleith, 2009, 2011; Guzzo, 2005, 2011; Jimerson et al., 2004,
Jimerson et al., 2006; Jimerson et al., 2008; Lara, 2013; Lessa & Facci, 2009; Libaneo, 2015;
Marinho-Araujo, 2010, 2014; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Mendes, Abreu-Lima,

Almeida, & Simeonsson, 2014; Mitjans Martinez, 2009, 2010; Moreira & Guzzo, 2014a,
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2014b; Neves, 2011; Oakland & Hatzichristou, 2014; Oliveira, 2011; Oliveira & Marinho-

Araujo, 2009; Petroni, 2013; Petroni & Souza, 2014; Pressley & Rhoering, 2002).

Os debates e reflexdes empreendidas nessas producdes tém abordado as praticas, as
competéncias e o perfil profissional do psicologo que ocupa contextos educativos
tradicionais, como a escola, bem como em espagcos emergentes, como organizagdes nédo
governamentais, associag¢fes, creches, cursinhos pré-vestibulares, servigos publicos de
educacdo e salde, empresas de pesquisas e assessorias, dentre outros. Além disso, a
Psicologia Escolar tem apresentado perspectivas inovadoras de atuagdo junto a segmentos e
modalidades de ensino ndo usualmente assistidas pela area, como 0 ensino superior, a
educacdo profissional e tecnoldgica, a educacdo de jovens e adultos (EJA), a educacdo a
distancia (EaD), a socioeducacdo, entre outras (Asmassalan, 2019; Cacau, 2019; Cavalcante,
2019; Feitosa, 2017; Feitosa & Marinho-Araujo, 2016; Galvdo & Marinho-Araujo, 2017,
2018; Lopes de Oliveira, 2016; Lopes de Oliveira & Camilo, 2014; Marinho-Araujo, 2016;

Nunes, 2016).

Destaca-se, nesse cenario de desenvolvimento cientifico, que a Psicologia Escolar
vem promovendo discussdes e problematizacbes a respeito da formacdo de psicologos
visando uma atuagdo mais competente e alinhada aos desafios e mudancas contemporaneas
que se apresentam aos fendmenos, processos e instituicdes educacionais (Andrada, Petroni,
Jesus & Souza, 2018; Dazzani & Souza, 2016; Gomes & Braz-Aquino, 2020; Marinho-
Araujo, 2009, 2010; Marinho-Araujo & Neves, 2007; Neves, 2009; Petroni & Souza, 2014;
Sampaio, 2010; Santos et al., 2015). Considerando tais avancos e analises no ambito da
formacdo profissional de psicologos escolares, as praticas em supervisdo de estagio em
Psicologia tém figurado como foco central de algumas pesquisas e reflexdes (Asbahr, 2014;
Cruces, 2010; Cury & Neto, 2014; NASP, 2010, 2014), muito embora, ainda sejam pouco

expressivas as producdes empiricas que explicitem a atuagdo do supervisor nesse cenario,
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especialmente no ambito da supervisdo em Psicologia Escolar (Silva Neto, 2014; Silva Neto,

Guzzo & Moreira, 2014; Silva Neto, Oliveira & Guzzo, 2017).

Com o intuito de investigar como tem se configurado a supervisdo de estagio em
Psicologia Escolar, as préaticas desenvolvidas, a caracterizacdo do perfil profissional e das
competéncias dos supervisores, realizou-se uma revisao de literatura organizada em duas
etapas: a primeira considerou producbes académicas brasileiras e, a segunda, estudos em
ambito internacional. Ressalta-se, aqui, a relevancia de se ampliar as buscas na literatura
internacional por acreditar que as experiéncias de outros paises podem auxiliar na construcdo

de propostas préaticas e na fundamentacdo para o trabalho do supervisor no Brasil.

As duas etapas dessa revisao serdo descritas a seguir, apresentando os procedimentos
utilizados para a busca e as referéncias localizadas. Por fim, serdo explicitadas analises
transversalizadas, tendo como eixos: conceitos e objetivos da supervisdo em Psicologia
Escolar; modelos, instrumentos e formatos de supervisdo; e o perfil e as competéncias do

supervisor.

Etapa 1: Revisdo da Literatura Nacional Sobre a Supervisdo de Estagio em Psicologia

Escolar

Procedeu-se a busca eletrénica de produgdes cientificas nacionais (artigos,
dissertacfes e teses) publicadas no periodo de janeiro de 2009 a maio de 2020. Foram
contempladas as indexadas nas seguintes bases de dados: (a) Biblioteca do Conhecimento
Online (B-ON); (b) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT); (c) Biblioteca Virtual em Saude
(BVS); (d) Portal de periddicos da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior/Ministério da Educacdo (CAPES/MEC); e (e) Scientific Eletronic Library Online
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(SciELO). Para a realizacdo desse levantamento, utilizaram-se 0s seguintes descritores em
lingua portuguesa: (a) psicologia e (b) supervisdo. Optou-se pelo uso desses termos
combinados visando possibilitar maior abrangéncia e eficiéncia na busca de producdes Uteis a
abordagem das tematicas nessa pesquisa, em especial, no contexto brasileiro.

Como resultado desse processo, foram recolhidas 2054 producGes entre artigos,
dissertacdes e teses, que foram avaliados inicialmente por meio de uma triagem a partir de
seus titulos e de suas palavras-chaves; o critério de inclusdo foi abordar a tematica da
supervisdo em Psicologia Escolar e o de exclusdo a repeti¢do da publicacdo em mais de uma
base de dados. Verificou-se que, daquele quantitativo de estudos: (a) 1698 tratavam de
tematicas relacionadas a abordagens interdisciplinares e outras areas de conhecimentos, tais
como Administracdo, Educacdo, Saude, entre outras; (b) 332 expunham diferentes areas e
tematicas da Psicologia, como exemplo a Psicologia Social, Psicologia Organizacional,
Psicologia Hospitalar, Psicologia da Saude e etc; (c) 297 abordavam conteudos relativos a
Psicologia Clinica, com temas relacionados a supervisdo clinica, abordagens clinico-
terapéuticas, formacdo e atuacdo de psicoterapeutas, e outras; (d) 64 discorriam sobre a
Psicologia Escolar, apresentando e analisando praticas profissionais em contextos educativos,
programas de intervencdo, além de queixas e fracasso escolar; (e) 38 discutiam sobre a
supervisdo em Psicologia Escolar; e (f)23 expunham tematicas quanto a formacdo em
Psicologia, refletindo sobre estruturas curriculares e disciplinas, além de aspectos éticos na
graduacdo. As informac@es elaboradas durante este processo de levantamento encontram-se
disponiveis na sec¢do de Anexos (Anexo 1), em tabela com os detalhes dos temas de estudos
encontrados e o quantitativo de produgdes recolhidas.

Apbs esse levantamento, realizou-se a andlise dos 38 trabalhos que tratavam da
supervisdo em Psicologia Escolar por meio dos seus titulos e resumos. Durante esse

procedimento, verificaram-se as repeti¢fes entre os trabalhos encontrados. Ap6s o emprego
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dos critérios de inclusdo e de exclusao, atingiu-se um total de 12 producdes cientificas sobre a
tematica da supervisdao em Psicologia Escolar, conforme apresentado na lista com todas as
referéncias encontradas na revisdo nacional disponivel na secdo de Anexos (Anexo 2). Em
seguida, os textos completos foram lidos e organizados conforme sdo apresentados na Tabela
1, quanto a: (a) tipo de producdo, (b) titulo, (c) referéncia e ano da publicacéo, e (d) periddico

ou local da publicacéo.

Tabela 1
Estudos Localizados em Bases de Dados Nacionais que Tratam Sobre a Supervisdo em

Psicologia Escolar.

Tipo de Titulo Referénciae ano de | Periddico ou
producao publicacdo local da
publicacdo
Dissertacdo | “O caminho se faz ao Lima (2011) Biblioteca Dante
caminhar”:  propostas de Moreira
formacdo para uma atuagao Leite/Instituto
critica em Psicologia Escolar de Psicologia da
Educacional. Universidade de
Sao Paulo
Tese Supervisdo de estagio em | Silva Neto (2014) Biblioteca
Psicologia Escolar: Digital de Teses
Contribuicdes da psicologia e Dissertagdes/
critica a formacéo e a pratica PUC-Campinas
do supervisor.




Artigo Estagio supervisionado em Lima (2009) Psicologia:
Psicologia Escolar: Ciénciae
Desmistificando o modelo Profisséo
clinico.

Artigo Educacéo Inclusiva: Desafios | Schruber & Cordeiro Psicologia:
do estagio curricular (2010) Ensino &
supervisionado em Formacao
Psicologia
Escolar/Educacional.

Artigo Estagio em  Psicologia Da Silva, Pedro, Psicologia:
Escolar e Arte: | Silva, Rezende & Ciénciae
Contribuicdes para a Barbosa (2013) Profissdo
formacéo do psicologo.

Artigo Exercer a postura critica: Machado (2014) Psicologia:
Desafios no estagio em Ciénciae
Psicologia Escolar. Profissdo

Artigo Praticas do  supervisor Silva Neto & Psicologia:
académico na formagdo do Oliveira (2015) Ciénciae
psicologo: Estudo Profissdo
bibliométrico.

Artigo Contribuicbes da Teoria Braz-Aquino & Estudos de
Historico-cultural para a | Albuquerque (2016) Psicologia -
pratica de estagio Campinas
supervisionado em

Psicologia Escolar.
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Artigo Internship in School | Silva Neto & Guzzo Estudos de
Psychology: Education and (2016) Psicologia -
practice of the supervisor. Campinas

Artigo Discutindo a formacdo em | Silva Neto, Oliveira Psicologia
Psicologia: A atividade de & Guzzo (2017) Escolar e
supervisao e suas Educacional
diversidades.

Artigo Supervisdo de estdgio em Patias, 1lha, Luz, Psicologia
Psicologia Escolar: | Dalbosco & Abaid Escolar e
Enfrentando  desafios e (2017) Educacional
superando barreiras.

Artigo Estadgio supervisionado em | Ferreira, Carvalho, Revista de
Psicologia Escolar: Uma | Gomes, Alarcéo, Psicologia da
experiéncia na Perspectiva | Galvdo & Marinho- IMED

Institucional.

Araujo (2019)

Etapa 2: Revisdo da Literatura Internacional Sobre a Supervisdo de Estagio em

Psicologia Escolar

Realizou-se o levantamento em bases eletronicas de artigos cientificos internacionais

publicados no periodo de 2009 a 2020. Consideraram-se as produgdes indexadas junto as

seguintes bases de dados: (a) Biblioteca do Conhecimento Online (B-ON); (b) Education

Resources Information Center (ERIC); (c) Portal de periodicos da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/Ministério da Educacdo (CAPES/MEC); (d)

PsycNET, da Associacdo Americana de Psicologia (APA); e (e) Taylor & Francis online.
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Para a execucdo dessa busca, utilizaram-se 0s seguintes descritores combinados em lingua
inglesa: (a) school psychology e (b) supervision.

Neste processo, foram obtidas 1046 producdes cientificas, que passaram por uma
triagem inicial a partir da andlise de seus titulos e de suas palavras-chaves; o critério de
inclusdo foi abordar a tematica da supervisdo em Psicologia Escolar, e 0 de exclusdo a
repeticdo de publicacbes em mais de uma base de dados. Averiguou-se que daquele
quantitativo de estudos: (a) 406 abordavam tematicas relacionadas a outras areas do
conhecimento, tais como Saude, Ciéncias Juridicas, Servico Social e outras; (b) 213
descreviam e analisavam praticas em Psicologia Escolar voltadas para o trabalho com
transtornos e salde mental em contextos educativos; (c) 183 discorriam sobre assuntos de
outras areas da Psicologia, a exemplo da Psicologia Comunitaria, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica e Psicofisiologia; (d) 138 tratavam de tematicas relacionadas a supervisao
clinica e perspectivas de tratamento clinico-terapéuticas; (¢) 70 debatiam acerca da
supervisdo em Psicologia Escolar, e (f) 36 expunham questBes relacionadas a formacdo em
Psicologia. As informacdes construidas durante este procedimento de levantamento
encontram-se disponiveis na seccdo de Anexos (Anexo 3), em tabela que detalha as tematicas
de pesquisas localizadas e a quantidade de producdes recolhidas.

Apdbs o levantamento inicial, procedeu-se a andlise dos 70 trabalhos acerca da
supervisdo em Psicologia Escolar quanto aos dos seus titulos e resumos. Apos 0 emprego dos
critérios de inclusdo e exclusdo, atingiu-se um total de 26 producfes cientificas, acerca da
tematica pesquisada; a lista com todas as referéncias encontradas nessa revisdo internacional
esta disponivel na secdo de Anexos (Anexo 4). Essas publica¢fes sdo apresentadas na Tabela
2 quanto a: (a) tipo de producdo, (b) titulo, (c) referéncia e ano da publicacéo, e (d) periddico

ou local da publicacéo.



Tabela 2

Estudos Localizados em Bases de Dados Internacionais que Tratam Sobre a Supervisdo em

Psicologia Escolar.

Tipo de Titulo Referénciae | Periddico ou local
producao ano de da publicacéo
publicacdo

Artigo Identifying challenges in Harvey & Psychology in the
supervising school psychologists. | Pearrow (2010) Schools/EUA

Artigo Improving  field  supervision Harvey, Communiqué/
through collaborative supervision | Amador, Finer, EUA
institutes. Gotthelf,

Hintze, Kruger,
Li,
Lichtenstein,
Rogers,
Struzziero &
Wandle (2010)

Artigo | Assessing school psychology Flanagan & Journal of Applied
supervisior characteristics: | Grehan (2011) School
Questionnaire development and Psychology/EUA
findings.

Artigo | Evolving practicum issues in| Li& Fiorello | Psychology in the
school psychology preparation. (2011) Schools/EUA
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Artigo | Communicating effectively to | Fischetti, Petry Communiqué/
obtain supervision of & Munch EUA
professional practice. (2012)

Artigo Fostering  self-reflection  in Wu (2013) Communiqué/
multicultural school psychology EUA
supervision.

Artigo Making the most of supervision. Douglas & Communiqué/

Valsamis EUA
(2013)

Artigo Networks of professional | Annan & Ryba | School Psychology

supervision. (2013) Quarterly/Nova
Zelandia

Artigo | Structured peer group Newman, Journal of
supervision for novice | Nebbergall & Educational and
consultants: Procedures, pitfalls, | Salmon (2013) Psychological
and potential. Consultation/EUA

Artigo | Multicultural supervision: What | Eklund, Aros- Contemporary
difference does difference make? O’Malley & Educational

Murrieta (2014) | Psychology/ EUA

Artigo | Supervision in school | Simon, Cruise, | Psychology in the
psychology: the Huber, Schools/EUA
developmental/ecological/proble Swerdlik e

m-solving model.

Newman (2014)
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Artigo Practice placement experiences Woods, International
and needs of trainee educational | Atksion, Bond, | Journal of School
psychologists in England. Gibbs, Hill, & Educational

Howe & Morris Psychology/
(2015) Reino Unido

Artigo | Supervision and mentoring for | Silva, Newman, | Psychology in the
early career school psychologists: | Guiney, Valley- Schools/EUA
Availability, access, structure, | Grey, Barrett
and implications. (2016)

Artigo | Supervision for school Gibbs, School Psychology
psychologists in training: Atkinson, International/
Developing a framework Woods, Bond, Reino Unido
from empirical findings. Hill, Howe,

Morris (2016)

Artigo | Strengths-Based supervision in Newman, Communiqué/
school psychology: Accentuate | Guiney & Silva EUA
the positive; eliminate the (2017)
negative.

Artigo | Supervision: Benefits to school Simon & Communiqué/
psychology, children, and | Swerdlik (2017) EUA
Families.

Artigo | A deliberate framework for | Justice, Murphy Communiqué/

supervision in school

& Newman

EUA




psychology. (2018)

Artigo | Leadership  supervision  for | Atkinson & Educational
managers of educational | Posada (2018) Psychology in
psychology services. Practice/

Reino Unido

Artigo | Supervision:  Feedback and | Cruise (2018) Communiqué/
evaluation. EUA

Artigo | Supervision in school settings: Kelly, Training and
Maintaining a multicultural and Diamond, Education in

i . Davis & Professional
ethical practice.
Whalen (2018) | Psychology/EUA

Artigo | School psychology and Ding & The Educational
supervision in Australia. Swalwell and

(2018) Developmental
Psychologist/
Australia

Artigo | What we know and do not know Newman, Psychology in the
about supervision in school Simon & Schools/EUA
psychology: A systematic | Swerdlik (2018)

mapping and review of the
literature between 2000 and

2017.
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Artigo Multicultural ~ supervision in | Sutherland & Communiqué/
school psychology: | Whalen (2019) EUA

Recommendations for pratice.

Artigo | Self-Care in Supervision: How | Moore, Jeglum, Communiqué/
Do We Teach Others to Care for Young & EUA
Themselves? Campbell

(2019)

Artigo Supervision in school Newman & Trainers’

psychology:  Innovations in | Guiney (2019) Forum/EUA

training and practice.

Artigo | Supervision Training in APA- Newman, Training and
Accredited School Psychology | Hazel, Faler, Education in
Doctoral Programs: An Analysis Pomerantz Professional
of Syllabi. (2020) Psychology/EUA

ApoOs esses procedimentos, os textos completos foram lidos integralmente e
categorizados da seguinte maneira: (a) conceitos e objetivos da supervisdo em Psicologia
Escolar; (b) modelos, estruturas e instrumentos de supervisao; e (c) perfil e competéncias do
supervisor. Essas categorias serdo apresentadas e discutidas nas analises do levantamento,

apos a caracterizagdo ampla da producdo encontrada.

Analises do Levantamento

Caracterizacédo Geral
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Do total de 38 producgdes encontradas apos a selecdo descrita, 31,6% (n=12) séo de
trabalhos brasileiros e 68,4% (n=26) de publicacdes internacionais. Desse quantitativo, é
importante ressaltar que os estudos localizados em ambito internacional consistem, em sua
maioria, na apresentacdo de praticas, modelos e teorizacdes acerca da supervisdo profissional
em Psicologia Escolar, aplicada ao treinamento e formacéo continuada de psicélogos na pés-
graduacdo e em servico, conduzidos por agéncias de credenciamento, preparacdo e
licenciamento estaduais ou instituicdes de acreditacdo profissional como, por exemplo, a
Associacdo Nacional de Psicélogos Escolares (NASP) ou a Associacdo Americana de
Psicologia (APA). Essa realidade difere do contexto nacional, onde as publicacdes estdo
atreladas as praticas de supervisdo desenvolvidas em estagios supervisionados na formacéo
inicial de psicologos.

Constata-se, por meio da literatura analisada, que o Brasil ainda ndo apresenta muitas
iniciativas de formacdo continuada que incluam supervisdo profissional para a pratica de
psicologos escolares em exercicio; permanece, tradicionalmente como referéncia, a
supervisdo em Psicologia Clinica, sendo amplamente reconhecida, sugerida e exercida junto a
psicologos que fazem atendimentos em contextos clinicos, como aponta os estudos de Lima
(2011) e Silva Neto, Oliveira & Guzzo (2017). Essa realidade difere, por exemplo, de paises
como Estados Unidos da América (EUA) e Reino Unido, que restringem a aquisicdo ou
renovacdo do registro e certificacdo para psicologos atuarem em espacos educativos ao
cumprimento de mais de 40 horas de atividades formativas, em periodos que podem variar de
um a trés anos, incluindo a necessidade de pelo menos um ano de supervisao profissional
(Castillo et al., 2013; Cavalcante, 2019; NASP, 2010; Tysinger et al., 2015).

Das producgtes localizadas, 52,6% sdo estudos tedrico-conceituais (n=20), 31,6%
pesquisas empiricas (n=12), e 15,8% compostos de relatos de praticas (n=6). Esses resultados

demonstram uma quantidade reduzida de estudos tendo como foco de analise e investigagdo a
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supervisdo em Psicologia Escolar quando comparados a outras areas, corroborando com 0s
achados de Silva Neto (2014) e Silva Neto, Oliveira & Guzzo (2017) no que se refere a
necessidade de exploragdo cientifica do estagio e da supervisdo na formacdo do psicologo
brasileiro. Esses autores verificaram que havia uma recorréncia maior nas producdes que
apresentavam relatos de vivéncias de estagiarios e suas acoes.

Newman, Simon & Swerdlik (2018), em revisdo sistematica da literatura internacional
sobre a tematica realizada entre os anos de 2000 a 2017, indicaram que essa escassez na
literatura configura-se como uma questao problematica na Psicologia Escolar, tendo em vista
a importancia da supervisdo para a formacdo e desenvolvimento de praticas na area; além
disso, essa constatacdo revela um atraso no progresso de pesquisas em comparacdo com
outros campos de supervisdo em Psicologia, como na area clinica. Apesar desse cenario,
Gibbs et al. (2016) defendem que a literatura em torno do tema vem se expandido nos ultimos
20 anos e que a pratica competente em supervisdo vem se configurando cada vez mais como

prioridade na formacdo e atuacdo em Psicologia Escolar (Simon & Swerdlik, 2017).

Procedéncia das Publica¢des Nacionais e Internacionais

O indicador de localizacdo das producdes é incluido com o objetivo de apontar a
distribuicdo e prevaléncia de estudos acerca da tematica pesquisada, além de buscar
contribuir com informacbes que fomentem o fortalecimento e a ampliacdo de acdes,
investigacOes e praticas nas diferentes regides indicadas. Encontrou-se, assim, a seguinte
disposicdo na revista nacional: Regido Sudeste com 58,33% (n=07); Regido Centro-Oeste
com 16,67 (n=2); Regido Sul com 16,67 (n=2); e Regido Nordeste com 8,33% (n=1). Esses
dados convergem com os estudos acerca das contribuicdes brasileiras para a producdo
cientifica mundial, que indica maior concentracdo de pesquisas, de modo geral, no Sudeste

(Brentani, Cruz, Suzigan, Furtado, & Garcia, 2011). Essa maior predominancia, ainda
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segundo esse estudo, pode ser explicada pela quantidade de instituicdes de ensino superior
que a regido possui, com seus programas de poOs-graduacdo e recursos humanos, como
também, o maior apoio de politicas e agéncias de financiamento (Brentani et al.2011).

A partir desse levantamento geral, foram encontrados estudos nacionais sobre
supervisdo em Psicologia Escolar em seis estados e um no Distrito Federal. Esses dados
sugerem uma baixa representatividade, producao e distribuicdo cientifica acerca do tema no
Brasil. Cabe, ainda, destacar o estado de S&o Paulo como a unidade federativa com o maior
numero de publicagbes, produzindo 33,33% de todos os estudos (n=4), acompanhado por
Minas Gerais com 25% (n=3). Essa informacdo se relaciona com pesquisa de Gongalves
(2000) quanto a supervisdo de estagio em Psicologia Escolar. Segundo a autora, em seu
levantamento bibliogréafico foram encontradas producdes vinculadas aos primeiros cursos de
Psicologia do pais na Regido Sudeste, tendo o estado de Sdo Paulo as primeiras pesquisas e
relatos de supervisdo de estagio em Psicologia Escolar (Gongalves, 2000).

E importante pontuar que néo foi identificado nenhum estudo de abrangéncia nacional
ou regional que abordasse a tematica, como também nenhuma investigacdo no cenério
piauiense. Esse dado justifica a preméncia de pesquisas e estudos nesse estado.

No tocante a localizacdo das producdes da literatura internacional, os Estados Unidos
da América (EUA) congregam o maior quantitativo de producbes estrangeiras com 88,8%
(n=21). O restante da producéo localizou-se no Reino Unido, com 11,6% (n=3), na Australia

e Nova Zelandia, ambos com 3,8% cada (n=1).

Principais autores e periodico
Por meio da analise empreendida em relacdo a autoria e coautoria das producgdes
internacionais levantadas, verificou-se que 21% (n=8) das producgdes teoricas e empiricas

estavam vinculadas as pesquisas de Daniel S. Newman (Justice, Murphy & Newman, 2018;
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Newman & Guiney, 2019; Newman, Guiney & Silva, 2017; Newman, Hazel, Faler,
Pomerantz, 2020; Newman, Nebbergall & Salmon, 2013; Newman, Simon & Swerdlik;
2018; Silva, Newman, Guiney, Valley-Grey, Barrett, 2016; Simon, Cruise, Huber, Swerdlik e
Newman; 2014). Newman é Doutor em Psicologia Escolar pela Universidade de Maryland
(College Park), Professor Associado do Programa de Psicologia Escolar e do Departamento
de Servicos Humanos da Universidade de Cincinnati. O autor tem como interesse de pesquisa
e de ensino as praticas e a formagdo em consulta escolar e a supervisdo profissional em
Psicologia Escolar.

Quanto a producao brasileira, destacam-se as investigacGes de Walter Mariano de
Faria Silva Neto, que representam 10,5% (n=8) (Silva Neto & Guzzo, 2016; Silva Neto &
Oliveira, 2015; Silva Neto, 2014; Silva Neto, Oliveira & Guzzo, 2017). Silva Neto é docente
do curso de Psicologia na Universidade Federal do Triangulo Mineiro no curso, Mestre em
Psicologia Escolar pela Pontificia Universidade Catolica de Campinas (1999) e Doutor em
Psicologia Profissdo e Ciéncia pela Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (2014). O
professor tem experiéncia como supervisor de estdgio em Psicologia Escolar e com a
formacdo continuada de professores.

A literatura analisada, especificadamente a internacional, apresenta o artigo téorico-
reflexivo de MclIntosh & Phelps (2000) como um dos grandes estudos, no inicio dos anos
2000, que problematizou e se prop6s a levantar criticamente questdes acerca da pesquisa em
supervisao na Psicologia Escolar. Esse trabalho, tido como pioneiro para o periodo, foi citado
por 46,1% (n=12) das publicacdes encontradas (Annan & Ryba, 2013; Atkinson & Posada,
2018; Ding & Swalwell, 2018; Flanagan & Grehan, 2011; Gibbs et al., 2016; Harvey &
Pearrow, 2010; Justice et al., 2018; Newman et al., 2013, 2018, 2020; Silva et al., 2016;
Simon et al., 2014) por discutir as complexidades da supervisdo em Psicologia. Mcintosh &

Phelps (2000) reclamaram definigdes mais apropriadas e consistentes as especificidades da
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supervisdo em Psicologia Escolar, de modo a possibilitar maior clareza e desenvolvimento ao
tema.

No tocante aos veiculos das publicagdes académicas, a Revista Communiqué
apresenta-se com mais artigos publicados acerca da supervisdo na area (n=10); o periddico
faz parte do catdlogo de producdes cientificas elaboradas pela Associacdo Nacional de
Psicologos Escolares (NASP), nos Estados Unidos. Essa revista cientifica tem como objetivo
informar continuamente seus membros acerca das atividades desenvolvidas pela Associacao,
apresentando artigos que suscitem criticamente questdes pertinentes as praticas profissionais
mais contemporaneas em Psicologia Escolar. Ademais, visando o desenvolvimento de
recursos tedricos, cientificos e metodoldgicos para os supervisores, o perioédico tem publicado
continuamente uma coluna focada exclusivamente nos aspectos que permeiam a supervisao
na area, fato que pode explicar o maior quantitativo de producdes localizadas nessa revista.

Buscou-se evidenciar, com essas informacdes, caracteristicas gerais das producdes
encontradas, os principais pesquisadores e veiculos de divulgacédo cientifica que produzem e
publicizam conhecimentos, reflexdes e proposicdes quanto a temadtica aqui investigada.
Acredita-se que esses indicadores podem igualmente auxiliar revisdes sistematicas futuras a

respeito da supervisdo em Psicologia Escolar.

Conceitos e Objetivos da Supervisdo em Psicologia Escolar

Historicamente, e de modo geral, ndo se pode precisar a origem das praticas de
supervisdo, apesar de Annan & Ryba (2013) sinalizarem que héa relatos de supervisdo nos
anos de 1800, quando assistentes sociais comecaram a estabelecer relac6es profissionais e de
atuacdo junto com medicos em acbes de cuidado a saude. De acordo com as autoras, apesar
das mudancas nos sistemas sociais, nas profissdes e nas concepg¢des de desenvolvimento

humano, a forma adotada e a organizagdo da supervisdo permanecem razoavelmente iguais,
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onde um supervisor, geralmente mais experiente, € responsavel pelo trabalho e orientacéo de
um supervisionado ou grupo de supervisionados, menos experientes.

Acredita-se que essa nocdo tradicional de supervisdo pode ter sido configurada na
Inglaterra do século XIX, dentro de instituicbes de caridade onde assistentes sociais
orientavam o trabalho de voluntarios junto a populacdo pobre (Annan & Ryba, 2013). Essa
concepcao ainda permanece atrelada a muitas praticas e classes profissionais, sustentando-se
em uma relacdo diadica, unidirecional e hierdrquica, balizada pelo poder contido na
experiéncia e dominio em uma determinada atividade.

Na literatura em Psicologia, as defini¢cbes acerca da supervisdo sdo permeadas pela
diversidade constituinte dessa ciéncia e profissdo, com suas diferentes perspectivas tedrico-
metodoldgicas, de préaticas, objetos e campos de atuacdo (Mclntosh & Phelps, 2000; Newman
et al., 2013, 2018, 2020; Silva Neto et al., 2014, 2017). Porém, a complexidade da supervisao
e seus processos ensejam o desafio de empreender e desenvolver conceituacdes e
identificacbes mais claras que impulsionem o delineamento de dominios para praticas
eficazes, orientando também a formacéo de supervisores e avaliacdo de suas competéncias.

As definicbes de supervisdo em Psicologia Escolar encontradas na literatura sdo
bastante amplas e podem ser organizadas em trés perspectivas de analise conceitual: (a)
supervisdo enquanto espaco e pratica hierarquico-didatica; (b) supervisdo como contexto de
desenvolvimento colaborativo; e (c) supervisdo como dimensdo formativa articuladora da
teoria e da pratica profissional. Essas perspectivas, sintetizadas a partir da revisdo, sao

apresentadas na Tabela 3 e discutidas em seguida.

Tabela 3

Perspectivas Conceituais Sobre a Supervisdo em Psicologia Escolar

Perspectiva conceitual Referéncias
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Supervisao enquanto
espaco e préatica

hierarquico-didatica

Atkinson & Posada, 2018; Cruise, 2018; Ding & Swalwell,
2018; Moore, Jeglum, Young & Campbell, 2019; Newman
& Guiney, 2019; Newman, Hazel, Faler, Pomerantz, 2020;
Newman, Simon & Swerdlik, 2018; Silva, Newman,

Guiney, Valley-Grey, Barrett, 2016.

Supervisdo como
contexto de
desenvolvimento

colaborativo

Annan & Ryba, 2013; Douglas & Valsamis, 2013; Eklund,
Aros-O’Malley & Murrieta, 2014; Flanagan & Grehan,
2011; Fischetti, Petry & Munch, 2012; Gibbs, Atkinson,
Woods, Bond, Hill, Howe, Morris, 2016; Harvey &
Pearrow, 2010; Harvey, Amador, Finer, Gotthelf, Hintze,
Kruger, Li, Lichtenstein, Rogers, Struzziero & Wandle,
2010; Justice, Murphy & Newman, 2018; Kelly, Diamond,
Davis & Whalen, 2018; Li & Fiorello, 2011; Newman,
Guiney & Silva, 2017; Newman, Nebbergall & Salmon,
2013; Simon, Cruise, Huber, Swerdlik e Newman, 2014;
Sutherland & Whalen, 2019; Woods, Atksion, Bond,

Gibbs, Hill, Howe & Morris, 2015; Wu, 2013.

Supervisdo como
dimensdo formativa
articuladora da teoria e

da pratica profissional

Braz-Aquino & Albuquerque, 2016; Da Silva, Pedro,
Silva, Rezende & Barbosa, 2013; Ferreira, Carvalho,
Gomes, Alarcdo, Galvdo & Marinho-Araujo, 2019; Lima,
2009; Lima, 2011; Machado, 2014; Patias, Ilha, Luz,
Dalbosco & Abaid, 2017; Schruber & Cordeiro, 2010;
Silva Neto, 2014; Silva Neto & Guzzo, 2016; Silva Neto &
Oliveira, 2015; Silva Neto, Oliveira & Guzzo, 2017;

Simon & Swerdlik, 2017.




59

A primeira perspectiva compreende a supervisdo como uma intervencao diferenciada
de um membro mais experiente na profissdo junto aos estudantes e profissionais em formacao
e/ou com menor nivel de experiéncia e atuacdo. Sendo avaliativa, hierarquizada e continua,
ela objetiva o aprimoramento e o desenvolvimento de competéncias dos supervisionados,
além do monitoramento da qualidade na prestacdo de servi¢os psicoldgicos em contextos
educativos (Atkinson & Posada, 2018; Cruise, 2018; Ding & Swalwell, 2018; Moore,
Jeglum, Young & Campbell, 2019; Newman & Guiney, 2019; Newman, Hazel, Faler,
Pomerantz, 2020; Newman, Simon & Swerdlik, 2018; Silva, Newman, Guiney, Valley-Grey,
Barrett, 2016.).

Essa perspectiva conceitual reconhece as diferencas nas relacdes de poder que
permeiam a posicdo de supervisor e supervisionado, em uma relacdo diadica tradicional na
supervisao e que se materializam no aspecto unilateral da avaliacdo, em seu carater didatico-
pedagdgico e instrucional. Para Newman & Guiney, (2019) e Silva et al. (2016), a natureza
avaliativa e hierarquica da supervisdo sdo importantes elementos para diferencia-la de outras
praticas, como por exemplo a mentoria, que se caracteriza, genericamente, por ndo possuir
um carater avaliativo e ndo se responsabilizar diretamente pela tomada de decisdo e atuacao
do mentorado.

A segunda perspectiva apresenta a supervisdo como um processo sistematico, positivo
e cooperativo estabelecido entre os estudantes e/ou psic6logos escolares com o supervisor,
colaborando para a aquisi¢do, desenvolvimento e mobilizacdo de competéncias para ambos
os envolvidos, contribuindo também para o crescimento do supervisionado por meio de
praticas que favorecam a capacidade de automonitoramento e autonomia do estudante no
futuro (Annan & Ryba, 2013; Douglas & Valsamis, 2013; Eklund, Aros-O’Malley &

Murrieta, 2014; Flanagan & Grehan, 2011; Fischetti, Petry & Munch, 2012; Gibbs, Atkinson,
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Woods, Bond, Hill, Howe, Morris, 2016; Harvey & Pearrow, 2010; Harvey, Amador, Finer,
Gotthelf, Hintze, Kruger, Li, Lichtenstein, Rogers, Struzziero & Wandle, 2010; Justice,
Murphy & Newman, 2018; Kelly, Diamond, Davis & Whalen, 2018; Li & Fiorello, 2011;
Newman, Guiney & Silva, 2017; Newman, Nebbergall & Salmon, 2013; Simon, Cruise,
Huber, Swerdlik e Newman, 2014; Sutherland & Whalen, 2019; Woods, Atksion, Bond,
Gibbs, Hill, Howe & Morris, 2015; Wu, 2013.). Para essa perspectiva, a supervisao em
Psicologia Escolar implica:

Uma interacdo interpessoal entre dois ou mais individuos com a finalidade de

compartilhar conhecimentos, avaliar competéncias profissionais e fornecer feedback

objetivo com intuito de desenvolver novas competéncias, facilitando a entrega eficaz
de servicos psicoldgicos e a manutencdo de competéncias profissionais. (MclIntosh &

Phelps, 2000, pp. 33-34)

Nessa concep¢do, a pratica supervisionada € destacada como uma ferramenta
essencial ndo apenas para o ensino, mas também para os processos de aprendizagem, pois, ao
se sustentar em relacBes horizontalizadas, a supervisdo pode cooperar para O
desenvolvimento mutuo dos participantes, sejam profissionais, estagiarios ou supervisores,
bem como para a qualidade dos servicos prestados em Psicologia Escolar. Compreende-se,
assim, e conforme os preceitos defendidos pela APA (2014) e NASP (2011), que essa énfase
conceitual centraliza fungdes e objetivos para os quais a atividade de supervisdo € realizada,
apoiando o desenvolvimento de competéncias e ampliando o escopo de abrangéncia da
supervisdo. Pode ser ofertada para estudantes em formacdo inicial até profissionais em
exercicio, em seus diversos niveis de experiéncia, além de ocorrer em diferentes
modalidades, com grupos ou individualmente, hierarquizada ou fornecida por pares.

Coadunando-se a essa compreensdo, a APA (2014, 2015) defende que a superviséo

deve se ancorar nas mais atuais evidéncias cientificas sobre area e as competéncias que
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deverdo ser desenvolvidas e supervisionadas. Além disso, precisa ser conduzida por
principios ético-legais, sustentados em uma pratica permanentemente reflexiva e
autoavaliativa de todos os membros participantes, incluindo valores, atitudes, crencas e
aspectos interpessoais que emergem da e na relacdo de supervisdo (APA, 2014, 2015; NASP,
2011).

Por ultimo, tem-se a perspectiva que caracteriza a supervisdo como campo de
articulacdo entre a teoria e a préatica da Psicologia Escolar (Braz-Aquino & Albuquerque,
2016; Da Silva, Pedro, Silva, Rezende & Barbosa, 2013; Ferreira, Carvalho, Gomes, Alarc&o,
Galvdo & Marinho-Araujo, 2019; Lima, 2009; Lima, 2011; Machado, 2014; Patias, llha, Luz,
Dalbosco & Abaid, 2017; Schruber & Cordeiro, 2010; Silva Neto, 2014; Silva Neto &
Guzzo, 2016; Silva Neto & Oliveira, 2015; Silva Neto, Oliveira & Guzzo, 2017; Simon &
Swerdlik, 2017). Nessa conceituacédo, a supervisdo € tida como uma abordagem formativa em
que as realidades complexas e inexatas da atuacdo, os sentidos subjetivos que emergem das
trocas relacionais e 0s conhecimentos advindos da reflexdo e da pratica constituem-se como
vivéncias transformadoras dos atores envolvidos e dos contextos (Braz-Aquino &
Albuquerque, 2016; Ferreira et al., 2019; Silva Neto, 2014).

Essa concepcdo conceitual aponta para um entendimento do movimento dialético
existente entre os saberes e a acdo, no qual o conhecimento é elaborado e se modifica na acao
e esta se transforma em novos e diferentes conhecimentos. A supervisdo, assim, ao
oportunizar a reflexdo sobre a pratica, se delineia como uma ferramenta formativa
orientadora de um perfil profissional mais qualificado; além disso, aponta para um
comprometimento com a ressignificagdo de um modelo tecnicista de formacéo e atuacdo de
psicologos (Ferreira et al., 2019; Silva Neto, 2014; Silva Neto et al., 2017).

No contexto internacional, é encontrada uma dicotomia entre 0s objetivos

administrativos e clinicos da supervisdo de psicdlogos escolares. Harvey & Pearrow (2010)
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descrevem que os supervisores administrativos “fornecem lideranga, recrutam e contratam,
delegam atribuicdes, realizam avaliacdes formais de pessoal, projetam acles corretivas e
assumem a responsabilidade final pelos servigos prestados pelos supervisionados™ (p. 568),
indicando que essa funcdo pode ndo ser necessariamente desempenhada por alguém de igual
formacéo profissional; ou seja, a supervisdo administrativa pode ser conduzida por sujeitos
que ndo tiveram formacdo ou pratica em Psicologia Escolar.

Diferente desses objetivos administrativos, os autores descrevem a supervisao clinica
destinando-se diretamente a pratica profissional do psicélogo escolar (Harvey & Pearrow,
2010). Na supervisdo clinica os supervisores precisam de formacdo, treinamento e
conhecimentos especificos da area para orientar, ensinar e desenvolver habilidades
profissionais, auxiliando os supervisionados na compreensao e analise de casos, avaliacdo de
processos, em intervencdes e elaboracdo de produtos de trabalho e apoio na execucdo de
pesquisas. A supervisdo clinica assegura que 0s supervisionados exercam atividades apenas
em areas que possuem competéncias e apoia-0s por meio de orientagdes e instru¢des durante
a vivéncia de situacdes complexas e desafiadoras, fortalecendo a identidade e a insercao
profissional (Atkison & Posada, 2018; Gibbs et al., 2016; Silva et al., 2016).

Harvey & Pearrow (2010) sugerem que, apesar das diferencas entre esses objetivos de
supervisdo, é possivel uma justaposicdo entre eles. Para os autores, ambos se apresentam
como eficazes a medida que oportunizam feedbacks coerentes ao nivel de desenvolvimento
em que se encontra o supervisionado, quando os auxilia na resolucdo de problemas, na
tomada de decisdo, na reflexdo sobre suas praticas, além de implica-los no processo continuo
de aprendizagem e na manutencdo dos padrdes ético-profissionais (Harvey & Pearrow,
2010). Gibbs et al. (2016) em pesquisa empirica com estagiarios supervisionados por
psicologos escolares, indicou que a sobreposicdo da supervisdo administrativa e clinica ja

ocorria, em especial quanto aos aspectos praticos e éticos da profissdo; porém, o mesmo
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processo ndo foi observado quando a supervisdo era conduzida por um profissional nao

psicologo.

Modelos, Estruturas e Instrumentos de Supervisao
Modelos de supervisdo

Como ja indicado anteriormente, é significativa a literatura em Psicologia com
referéncia a supervisdo na area clinica. Este cenario ainda atravessa e constitui modelos
hegemdnicos na supervisdo em diferentes areas psicoldgicas, fundamentando praticas clinicas
e de aconselhamento com foco em intervencdes e orientacdes terapéuticas individualizantes
(Bernard & Goodyear, 2014; Newman, Guiney & Silva, 2017; Silva Neto et al., 2017; Simon
& Swerdlik, 2017).

Influenciada e dependente desses modelos clinico dominantes, a supervisdo em
Psicologia Escolar, nas ultimas duas décadas, se desenvolveu dentro dos preceitos da
psicodinamica, da abordagem centrada no cliente, em mudangas comportamentais e em
outras diversas abordagens terapéuticas (Simon & Swerdlik, 2017). No entanto, de acordo
com Newman et al. (2018), “o ‘empréstimo’ de praticas de supervisdo baseadas em pesquisas
de outras areas da psicologia para instrumentalizar a supervisdo da psicologia escolar é
atualmente uma necessidade” (pp.4), pois, segundo os autores, 0s avangos nas pesquisas na
area de escolar ainda séo bastante limitados.

Ao analisar as possibilidades de generalizacdo de pesquisas e modelos de supervisao
de outras areas e suas adaptacbes para a Psicologia Escolar, Newman et al. (2018)
argumentam, ainda, que as praticas de psicélogos escolares se assemelham, em muito, as
acOes de psicdlogos vinculados aos servigos de salde e que a utilizagdo de instrumentais e
estratégias oriundas de areas correlatas que trabalnam com o aconselhamento psicoldgico,

intervengdes clinicas e, até mesmo, com ac¢des desenvolvidas pelo servi¢o social, podem
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contribuir e serem replicadas. Apesar disso, 0s autores reconhecem e reafirmam a amplitude,
as particularidades e os avangos acerca da atuacdo desempenhada contemporaneamente pelos
psicologos escolares, caracterizando-se como uma pratica mais ampla que se desenvolve em
contextos Unicos e complexos e que requerem, por sua vez, uma supervisdo diferenciada e
coadunada as suas especificidades (Newman et al., 2018). Corroborando esse argumento,
Simon et al. (2014) afirmam que os modelos clinicos de supervisdo sao falhos ao néo
abordarem os papéis e fungbes multifacetadas e dindmicas que a Psicologia Escolar abrange.

Assim, buscando se desprender de modelos de supervisdao em psicologia clinica,
estudiosos vém pesquisando e construindo abordagens e estruturas especificas para praticas
supervisionadas em Psicologia Escolar, destacadamente no cenario internacional. Vale
ressaltar que esses modelos ainda se encontram em fase inicial de desenvolvimento e que
precisam de maior exploracdo conceitual e empirica (Newman, Guiney & Silva, 2017). Tem-
se como exemplo, o0 modelo The Developmental/Ecological/Problem-Solving (DEP), Modelo
de Prética Deliberada, Modelo de Supervisdo Baseada em Pontos Fortes (SBS) e Modelos de
Supervisdo Multicultural. Esses modelos serdo apresentados e descritos a seguir.

Modelo The Developmental/Ecological/Problem-Solving. Para Harvey & Pearrow
(2010) e Simon & Swerdlik (2017), a atuacdo em espacos educacionais complexos requer
analises contextuais, sistémicas e relacionais que precisam ser diferenciadas na supervisdo em
Psicologia Escolar. Com base nesta defesa e estruturado a partir da integracdo do Modelo de
Abordagem de Sistemas para Supervisdo e do Modelo Integrativo de Desenvolvimento surge,
no ano de 2014, a proposicdo do modelo “The Developmental/Ecological/Problem-Solving”
(DEP), tido pelos autores como o primeiro modelo abrangente, sistematizado e especifico em
Psicologia Escolar, elaborado com o intuito de transversalizar os diferentes papéis e fungdes
do psicélogo escolar em diversificados contextos educativos (Simon et al., 2014). Com

destaque aos elementos desenvolvimentais, ecoldgicos, e visando a solucdo de problemas da
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pratica da Psicologia Escolar, 0 modelo DEP é uma tentativa de abordar as complexidades
especificas do trabalho nas escolas e visa alinhar-se com as melhores praticas
contemporaneas na area (Newman et al., 2017).

O DEP busca incorporar fatores de intervencdes individuais e contextuais em uma
estrutura organizacional flexivel para a orientacdo da pratica em supervisdo, baseado em trés
componentes: desenvolvimental, ecolégico e de solucdo de problemas. O componente
desenvolvimental do DEP baseia-se fundamentalmente na avaliacdo, pelo supervisor, das
necessidades e habilidades atuais que o supervisionado tem ao ingressar no estagio (Simon &
Swerdlik, 2017).

As informacdes oriundas desse processo avaliativo irdo compor um plano de estagio,
a ser construido colaborativamente entre supervisor e estagiario, indicando os pontos fortes e
objetivos do supervisionado. Segundo Simon et al. (2014), sugere-se que esse plano seja
individualizado, de modo que sejam reconhecidas as habilidades profissionais que serdo
desenvolvidas diferentemente, mesmo entendendo que esse processo se desenvolva de forma
colaborativa e relacional. Essa avaliacdo formativa possibilita a organizacdo inicial das
atividades a serem empreendidas pelo supervisionado e orienta o suporte a ser ofertado pelo
supervisor visando uma progressdo de niveis de supervisdo, tais como: apoio mais diretivo
para 0 menos diretivo; acbes mais dependentes para independentes; seguindo, gradualmente,
da presenca constante do professor-supervisor para a figura do consultor (Simon & Swerdlik,
2017; Simon et al., 2014).

Ainda de acordo com Simon et al. (2014), esse Gltimo aspecto indica o papel fulcral
das trocas intersubjetivas nas relagdes de supervisdo. Para os autores, e segundo a progressao
delineada por esse modelo, o processo relacional de supervisdo deve culminar na
compreensdo que se assemelhe a de um colega de profissdo mais novo que se sente apoiado

por um consultor sénior. Além disso, uma relagdo bem-sucedida na supervisdo pode
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fortalecer criticamente a preparacdo de novos supervisores, ou seja, as relacdes formativas
vivenciadas nesse espaco devem incluir reflexdes e problematizacdes sobre o proprio
processo de supervisdo, oportunizando aos estagiarios analisarem sobre seus beneficios,
desafios, instrumentos e praticas, bem como colaborar com a avaliacdo de seu supervisor
(Simon et al., 2014).

A dimensdo ecologica do modelo DEP destaca a importancia da formacdo e
desenvolvimento de estagiarios para que compreendam as multiplas influéncias contextuais e
sistémicas que atravessam a pratica em Psicologia Escolar, preparando os supervisionados
para atuarem tanto em carater individual como institucional, incluindo e apoiando em suas
acOes a diversidade cultural que permeia os contextos educativos e sociais. Na agenda
formativa de supervisionados e nas praticas desenvolvidas em supervisdo no DEP, o
reconhecimento e o trabalho com as diferencas sociais e culturais deve oportunizar acdes que
desenvolvam e assistam ndo apenas individuos isoladamente, mas devem incluir intervencoes
que envolvam familias, os atores e a cultura da instituicdo, além dos diferentes agentes da
comunidade (Simon & Swerdlik, 2017; Simon et al., 2014).

Simon et al. (2014) afirmam que essa dimensdo formativa e de atuacdo possibilita,
dentro das instituicdes educacionais, 0 apoio ao potencial de todos os alunos e agdes nado-
discriminatorias e inclusivas. Também tem como objetivo buscar envolver toda a comunidade
educativa e seus recursos em prol de solucBes para os desafios que se colocam
cotidianamente junto aos ambientes educacionais.

O terceiro e ultimo componente que constitui 0 modelo DEP é a resolugdo de
problemas. Essa atividade fundamenta-se na tomada de decisbes pautadas em dados e
intervencdes baseadas em evidéncias aplicadas as anélises rotineiras e sistematicas de fatores
individuais e do contexto para a producdo de solucbes. Aliado a isso, o processo de

supervisdo deve auxiliar na coordenacdo e implementacdo de estratégias individuais e
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coletivas mobilizando o corpo estudantil, os docentes e os recursos familiares disponiveis
para a resolucdo de problemas. Para que essas a¢Oes sejam desenvolvidas, espera-se que 0S
supervisores incentivem e oportunizem a participacdo dos estagiarios junto a equipes
multidisciplinares, oferecendo-lhes situacbes de desenvolvimento de competéncias
interpessoais, no trabalho de formacdo e mobilizacdo de equipes para a resolugédo
colaborativa de situacdes e desafios que ocorrem (Simon & Swerdlik, 2017; Simon et al.,
2014).

Consistente com essa nova proposta de atuacdo e os demais componentes do modelo
DEP, Simon et al. (2014) apontam que a supervisdo deve formar profissionais que sejam
capazes de lidar com as resisténcias as mudancas, seja por parte dos estudantes, familias,
equipes escolares ou até mesmo o sistema educativo, que poderdo ainda requerer um modelo
de atuacdo tradicional. De acordo com o0s autores, 0 psicologo passa a apoiar e capacitar
sistematicamente a aquisicdo de habilidade de resolucdo de problemas a todos os agentes
educativos para que eles possam, coletivamente, ressignificar as situacdes-problema (Simon
etal., 2014).

O modelo DEP, seus componentes e sua estrutura flexivel fornecem uma organizacao,
implementacdo e monitoracdo de todo o transcurso do estagio, a vivéncia da supervisdo e o
desenvolvimento de competéncias dos estudantes. Ademais, ele fundamenta o
relacionamento de supervisdo e possibilita que 0s supervisores conduzam uma préatica
objetiva e mais reflexiva (Simon et al., 2014).

Modelo de Pratica Deliberada. Justice, Murphy & Newman (2018) apresentam um
modelo de Préatica Deliberada adaptado a partir de diferentes campos e éareas de
conhecimento, como a musica, atividades esportivas e, até mais recentemente, da supervisao
de psicoterapeutas. Para 0s autores, a supervisdo em Psicologia Escolar nesse modelo passa a

ser compreendida como uma pratica sistematica e intencionalmente planejada que objetiva a
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aquisicdo e desenvolvimento de habilidades e/ou proficiéncia na area, através da
aprendizagem estruturada em observacdes, feedbacks constantes e instrugdes diretas (Justice
etal., 2018).

Nesse modelo de treinamento supervisionado destaca-se o foco no desenvolvimento
da autonomia, autoconsciéncia, motivacao e paciéncia dos supervisionados, em detrimento de
um modelo formativo em que as acOes e atividades realizadas sejam apenas para satisfazer
e/ou agradar as indicagdes do supervisor. Justice et al. (2018) acreditam que a supervisao
deve possibilitar a construcdo de uma postura autbnoma e proativa, suscitando
posicionamentos critico-reflexivos dos estudantes em relacdo a si mesmo e a vivéncia das
praticas supervisionadas, de modo que eles se apropriem de seus processos de aprendizagem
e desenvolvam maior sensibilidade para compreender e favorecer mudangas no contexto e
nas praticas profissionais.

Para que esses indicadores de perfil sejam construidos e aprimorados visando,
inclusive, que os supervisionados assumam a responsabilidade pelo aprendizado e seu préprio
crescimento profissional, faz-se necessario, de acordo com Justice et al. (2018), que o0s
supervisores apoiem 0s supervisionados orientando-0s a sempre revisitar suas anotagoes,
registros ou gravacdes de supervises anteriores ou de praticas executadas no campo de
pratica. Por meio delas, o supervisionado deve elaborar uma lista de perguntas e
problematizacbes que deverdo ser compartilhadas nos encontros de supervisdo, bem como
sugestdes e possibilidades interventivas ou de reflexdo quanto as questdes levantadas.

Além disso, os autores apontam que as observagbes ao vivo podem fornecer
informacgdes mais claras e objetivas sobre as competéncias dos supervisionados durante as
praticas; porém, reconhecem que essas observa¢Ges podem ser ansiogénicas ou intrusivas, o
que vai requerer dos supervisores um planejamento anterior com 0s estagiarios, de modo a

pontuar as expectativas e acOes de ambos diante dessas observacgdes, por exemplo, se o
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supervisor tera uma participacdo mais ativa e colaborativa a observacdo ou se ela sera
pautada apenas em um acompanhamento silencioso, sem intervencdes (Justice et al., 2018).
Corroborando essa compreensdo colaborativa das relacdes empreendidas na supervisao, alem
do destaque e fomento dos pontos fortes apresentados pelos supervisionado como
possibilidades de desenvolvimento da competéncia profissional, Newman, Guiney & Silva
(2017) definem o modelo de supervisdo baseada em pontos fortes (SBS).

Modelo de Supervisdo Baseada em Pontos Fortes (SBS). O modelo SBS se ancora
nos fundamentos da Psicologia Positiva e em pesquisas desenvolvidas na area, mas também
busca evidenciar os problemas, dificuldades e desafios vivenciados pelo supervisionado, que
serdo trabalhados conjuntamente e em uma relacdo de confianca com seu supervisor, por
meio de feedbacks construtivos e articulados as areas que precisam de desenvolvimento e
aprimoramento.

Sustentado nesses principios e pressupostos tedricos, Newman et al. (2017) indicam
que varios conceitos-chave podem ser aplicados a supervisdo em Psicologia Escolar, tais
como:

(@) Viés da negatividade - reconhece a tendéncia adaptativa humana de focar em

consequéncias potencialmente negativas de sua acdo e ndo no que deu certo; assim, ter

clareza quanto a esse aspecto nha supervisdo pode auxiliar supervisores e

supervisionados a ndo centralizar os processos apenas nos déficits e problemas, mas

buscar os avancos e possibilidades de enfretamento tanto do contexto, quanto dos
sujeitos.

(b) Desamparo e otimismo aprendidos - embora vinculado ao aspecto anterior, mas

objetivando o desenvolvimento em longo prazo do supervisionado, essa dimensdo do

SBS orienta o foco do supervisor para a promocdo do crescimento com base no que

estd sendo executado e indo bem, fortalecendo o otimismo e auxiliando os
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supervisionados a analisarem os desafios como possiveis de serem solucionaveis e
ndo como problemas permanentes.
(c) Profecia autorrealizavel - de acordo com os autores, se da pela apresentacdo de
expectativas positivas do supervisor para com seus supervisionados, 0 que os levaria,
de maneira concomitante, ao aprimoramento e a um desempenho eficaz, como por
exemplo, um supervisor pode, logo no inicio do estagio, apresentar 0s
supervisionados aos funcionarios da escola assinalando suas melhores habilidades e
qualificacdes.
(d) Teoria da construcao e ampliacdo - apoia-se no trabalho com as emocdes positivas
para aumentar acGes potenciais dos sujeitos, a criacdo de estratégias e recursos de
salde e bem-estar, e minimizar o impacto de emocBes negativas vivenciadas
anteriormente, sem, contudo, elimina-los, pois, nessa perspectiva, as dificuldades sao
interpretadas e refletidas como oportunidades de crescimento e construcdo de passos
para o alcance de metas e sucesso em sua atuagao.

(e) Mentalidade de crescimento — baseado em uma concepcao construtivista, as

habilidades de supervisor e supervisionado sdo vistos como flexiveis e em permanente

transformacdo, ou seja, o estdgio é entendido como uma experiéncia dinamica,
permeado de desafios e como um espaco de continuo aprendizado, devendo, portanto,
se diferenciar de meras prescri¢des de atividades a serem executadas.

E importante destacar que, para Newman et al. (2017), além desses elementos
supracitados no modelo SBS, faz-se necessario que o supervisor se envolva, continuamente,
com ag0es critico-reflexivas acerca de suas intervencdes e processos de supervisdo. Para 0s
autores, 0s supervisores devem avaliar quais pontos ndo estdo sendo visibilizados e
trabalhados, e como eles podem repercutir sobre a supervisdo; questionar-se sobre como

percebem que o0s supervisionados estdo depreendendo as praticas; refletir sobre os seus erros
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e potencialidades na execucdo das fungdes e intervengbes como supervisor, além de
compreender 0 que pode estar aprendendo com seu supervisionado (Newman et al., 2017).

Modelos de Supervisdo Multicultural. Ha algum consenso que a supervisdo como
espaco privilegiado de desenvolvimento e aprendizagem para estagiarios e supervisores deve
favorecer o trabalho com questfes, desafios e diferencas culturais de forma segura, reflexiva
e ética, possibilitando a construcdo de um perfil profissional consciente e culturalmente
sensivel (Braz-Aquino & Albuquerque, 2016; Eklund, Aros-O’Malley & Murrieta, 2014,
Silva Neto & Guzzo, 2016; Sutherland & Whalen, 2019; Wu, 2013). Para Eklund et al.
(2014) e Sutherland & Whalen (2019). A supervisdo multicultural é estruturada por uma
pluralidade de elementos, que inclui: a) a compreensdo do supervisor e a disponibilidade em
relacdo a sua propria identidade e crencas; b) o incentivo e a promocdo da consciéncia dos
supervisionados acerca de sua prépria concepcdo de mundo e de como ela pode incidir sobre
os diferentes atores institucionais; e ¢) na avaliacdo das competéncias multiculturais dos
supervisionados, de modo a orienta-los no desenvolvimento de planos e acdes
contextualmente apropriadas.

Acredita-se que, ao fazer isso, 0s psicélogos escolares ainda em formacéo poderdo ser
capazes de aprender a ressignificar questdes étnico-raciais e outros elementos de diversidade
em seus relacionamentos com estudantes, familias, professores e espacos em que atuam e,
desse modo, agir em prol do combate e minimizacdo dos preconceitos e potenciais
discriminacBes em sua pratica futura. Com base nessa defesa, é possivel depreender a
relevancia do relacionamento de supervisdo como uma vivéncia promotora de préaticas
comprometidas ética e culturalmente junto a tomada de decisGes diante de situagdes dificeis.

Os supervisores de estagio, de modo frequente em alguns estudos, sdo tidos como 0s
primeiros “modelos” profissionais para estudantes e psicologos iniciantes. Esse fato implica

compreender que a relacdo de supervisdo ndo desempenha um papel fulcral apenas nas
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praticas de estdgio, mas também impacta o perfil e o desenvolvimento das atuacOes
profissionais futuras dos estudantes (Kelly et al., 2019; Silva Neto, 2014; Silva Neto et al.
2017; Wu, 2013). Por isso, hd a necessidade de que 0s supervisores entendem que as
experiéncias de aprendizagem, suscitadas pelos campos de estdgio e pela supervisdo, sdo
mais do que contetdos académico-profissionais; elas afetam a compreensdo de homem e de
mundo, as contribui¢cbes tedrico-metodoldgicas da area, a conduta e o comprometimento
ético com a diversidade, entre outros aspectos que vao constituir o desenvolvimento dos
estudantes. Para que isso ocorra, Kelly et al. (2019) e Wu (2013) afirmam que o0s supervisores
precisam estar preparados para abordar uma ampla e complexa rede de questdes éticas e
multiculturais dentro do proprio relacionamento da supervisao.

Ao observar as questdes pertinentes a relagdo supervisor-supervisionado e o
multiculturalismo, Kelly et al. (2019) propem um modelo de tomada de decisdo, em sete
etapas, adaptado a préatica de supervisao de psicologos escolares em contextos de diversidade
cultural:

(@) Primeira etapa - intitulada de descricdo da situacdo, caracteriza-se por uma

identificacdo minuciosa e cuidadosa dos elementos éticos e culturais que compde a

situacdo analisada.

(b) Segunda etapa - configura-se como 0 momento em que supervisor e

supervisionado abordam as questdes ético-legais colaborativamente com supervisores

de campo e demais membros da equipe institucional, considerando, nesse processo, a

inclusdo da analise de diretrizes, politicas ou padrdes éticos relacionados ao cenario,

tais como: acordos celebrados para estagio, regimentos escolares, principios éticos da
profissdo, consulta a comissdes de ética profissional ou grupo de pares.

(c) Terceira etapa - o supervisor solicita ao supervisionado que identifique os fatores

potencialmente relevantes para a ressignificacdo da situacdo-problema.
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(d) Quarta etapa - ap6s a identificacdo e andlise dos elementos eticos, legais e
culturais, o supervisor auxilia o supervisionado a reconhecer os conflitos existentes
entres esses elementos.

(e) Quinta etapa - 0 supervisor apoia o supervisionado na avaliacdo dos direitos, das

responsabilidades e do bem-estar de todas as partes afetadas por sua a¢do, como por

exemplo, supervisor de campo, estudantes, familiares, gestores, comunidade etc.

(f) Sexta etapa — o supervisor ajuda ao supervisionado a deliberar sobre acgdes

alternativas e os resultados provaveis na escolha de cada decisdo, determinando quais

sdo o0s principios mais importantes em cada uma delas, sejam os éticos, legais ou
culturais.

(g) Sétima etapa — com base nos principios avaliados nas etapas anteriores, as

decisbes podem ser tomadas, documentadas e os resultados devem ser acompanhados.

Destaca-se também que, é importante reunir toda a equipe que fez parte desse

processo para refletirem sobre os fatores culturais e discutirem sobre possibilidades,

ou ndo, de modificacdo das intervencdes e acdes propostas.

Kelly et al. (2019) destacam que, apesar de proporem um modelo de tomada de
decisdo adaptado a pratica e supervisdo de estudantes e psicologos escolares, € provavel que
muitos elementos e estruturas apresentadas nessa proposta sejam importantes para a
supervisdo de psicélogos que atuam em outros contextos, como hospitais e clinicas
comunitérias.

Fortalecendo alguns dos principios, orientagdes e modelos de supervisdo ja
apresentados, Eklund et al. (2014) descrevem o modelo “Framework for Multicultural
Supervision Competencies”, proposto por Ancis & Ladany (2001). O modelo preconiza cinco

dominios de competéncias que se relacionam ao desenvolvimento profissional e pessoal de
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supervisionados e supervisores. Sdo eles: (a) desenvolvimento pessoal; (b) conceituacéo; (c)
intervencdo; (d) processo e (e) avaliacao.

No dominio de desenvolvimento pessoal, assim como também defendem Sutherland
& Whalen (2019) e Wu (2013), supervisor e supervisionado devem se envolver em um
processo continuo de autoexploracdo e autoconsciéncia a fim de descobrirem e
ressignificarem seus proprios preconceitos, valores e conhecimentos das similaridades e
distingdes culturais. Na conceituacdo, os supervisores estimulam os estagiarios a realizarem
processos avaliativos do impacto a fatores subjetivos, coletivos e culturais de suas a¢des junto
ao cenario em que estdo atuando, objetivando compreender como 0S mecanismos
discriminatorios, 0s estereotipos e opressdes incidem sobre a vida das pessoas.

Quanto a etapa interventiva, é indicado que os formadores tenham flexibilidade e
abertura para acolher e fomentar propostas dos supervisionados acerca de intervengoes
culturalmente sensiveis, de maneira especial, se essas praticas forem importantes para a
cultura do supervisionado ou da comunidade/instituicdo. Reiterando esse momento do
modelo, o dominio de competéncias intitulado de processo diz respeito aos aspectos
comunicacionais da relacdo supervisionada, onde o supervisor precisa reconhecer e declarar o
poder que possui na supervisdo, utilizando-o para criar um clima relacional baseado no
respeito e receptividade, em que o supervisionado sinta seguranca para debater e
problematizar suas vivéncias e entraves quanto as praticas, incluindo as questdes sobre
diversidade (Eklund et al., 2014 ).

O dominio da avaliacdo sugere que o0s estagidrios tenham suas competéncias
multiculturais analisadas por seu supervisor, que poderd recomendar treinamento e formacéo
corretiva ou de aprimoramento quando julgar necessario (Ancis & Ladany, 2001; Eklund et

al., 2014). Esse modelo reitera a compreensdo de que a competéncia multicultural é
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processual e interativa, que exige formacdo e desenvolvimento profissional continuo, bem
como uma atuacéo critico-reflexiva ao longo do tempo.

A literatura analisada, destacadamente no contexto internacional, tem apontado que as
instituicOes educativas tém sido cada vez mais constituidas pela diversidade cultural,
socioeconbmica, racial, étnica, religiosa, de género, e etc., 0 que, por sua vez, tem
demandado atuacBes e intervencdes culturalmente competentes por parte dos psicologos
escolares (Kelly et al., 2018; Newman et al., 2018; Sutherland & Whalen, 2019). Entretanto,
Wu (2013) aponta que nesses contextos educacionais, cada vez mais multiculturais, hd uma
falta de psicologos que ofertam servigos e praticas com fundamentos tedricos sélidos,
empiricamente validados, e ético-culturalmente responsivos. Para o autor, um caminho para
superacdo desses déficits formativos e de atuacdo € garantir aos estagiarios de Psicologia
Escolar, por meio de uma supervisdo adequada e reflexiva, o desenvolvimento da capacidade
de autorreflexdo e que estejam conscientes de seus préprios preconceitos e limitacdes durante
suas praticas.

Embora a supervisdo multicultural seja uma linha de estudos, pesquisa e praticas
relativamente nova e que vem buscando desenvolvimento, é importante ressaltar que o0s
modelos aqui destacados, por mais que indiquem possibilidades orientativas e de acdes para
supervisores e supervisionados ao incluirem os aspectos das interacbes multiculturais dos
agentes educativos, ainda possuem poucas evidéncias cientificas sobre sua eficacia em
modelos reais de supervisdo multicultural (Eklund et al., 2014; Sutherland & Whalen 2019).
Estruturas e instrumentos de supervisao

Além dos modelos, no levantamento realizado pode-se depreender a predominancia
de algumas estruturas organizativas e instrumentos metodologicos que podem ser aplicados e
desenvolvidos na supervisdo em Psicologia Escolar (Annan & Ryba, 2013; Atkinson &

Posada, 2018; Braz-Aquino & Albuquerque, 2016; Cruise, 2018; Da Silva et al., 2013; Ding
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& Swalwell, 2018; Douglas & Valsamis, 2013; Ferreira et al., 2019; Fischetti et al., 2012;
Flanagan & Grehan, 2011; Gibbs et al., 2016; Harvey et al., 2010; Lima, 2009; Lima, 2011,
Machado, 2014; Newman et al., 2013; Patias et al., 2017; Schruber & Cordeiro, 2010; Silva
et al., 2016; Simon & Swerdlik; 2017; Woods et al., 2015). A constituicdo e a disposi¢do da
supervisdo podem variar amplamente, como por exemplo: individual, pequenos grupos (de
dois a cinco estagiarios); grandes grupos (mais de cinco estagiarios), supervisao por pares
(mais utilizada na supervisdo profissional, sendo estruturada ou ndo), e auto-supervisao
(reflexdo autoiniciada, autoavaliacdo e autoinstrucdo). Dessas formas, as mais utilizadas sao
as disposicbes de grupos e individuais, ocorrendo, em sua maioria, de maneira presencial
(Ding & Swalwell, 2018; Flanagan & Grehan, 2011; Gibbs et al., 2016; Newman et al., 2013;
Silva et al., 2016; Woods et al., 2015).

De acordo com Bernard & Goodyear (2014) e Newman et al.(2013), a supervisao
individual ¢ a mais utilizada no cenario norte-americano, sendo composta pela diade
supervisor-supervisionado. Esse formato oportuniza o atendimento das particularidades de
cada supervisionado, permitindo uma avaliacdo minuciosa de seus progressos; no entanto, ele
demanda maior tempo de aplicacdo. A supervisdo grupal € um encontro continuo de
supervisionados e um (ou mais) supervisor(es), em que estagiarios sdo apoiados e orientados
por seu supervisor a alcancar objetivos, seja por feedbacks ou pelas interacGes presentes com
0s outros membros (Bernard & Goodyear, 2014; Newman et al., 2013).

Nas publicacbes nacionais levantadas, as experiéncias de grupo tém sido
majoritariamente utilizadas, ndo sendo localizada nenhuma mencdo as intervencoes
supervisionadas individuais (Braz-Aquino & Albuquerque, 2016; Da Silva et al., 2013;
Ferreira et al., 2019; Lima, 2009; Lima, 2011; Machado, 2014; Schruber & Cordeiro, 2010).
Quanto a frequéncia das supervisdes, alguns dos estudos indicam a realizagdo de encontros

semanais ou quinzenais, com duragdo variando entre 50 minutos e 03 horas (Braz-Aquino &
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Albuquerque, 2016; Da Silva et al., 2013; Ding & Swalwell, 2018; Ferreira et al., 2019;
Gibbs et al., 2016; Lima, 2009; Lima, 2011; Machado, 2014; Patias et al., 2017; Silva et al.,
2016; Schruber & Cordeiro, 2010).

Conforme relatam alguns autores, as primeiras reunides de supervisdo devem ser
marcadas por um aprofundamento teodrico-metodologico da Psicologia Escolar
contemporanea e pela organizacdo e planejamento procedimental para a insercdo dos
supervisionados no contexto de pratica (Braz-Aquino & Albuquerque, 2016; Ferreira et al.,
2019; Lima, 2009; Lima, 2011; Machado, 2014; Patias et al., 2017). Braz-Aquino &
Albuquerque (2016) & Patias et al. (2017), defendem a importancia da presenca do
supervisor no momento de inclusdo do estagidrio no campo, tanto para apreensdao do
cotidiano escolar, suas especificidades, suas demandas e construcdo de relacdo com o0s
profissionais da instituicdo, como para pactuacao e assinatura de termos de compromisso e
prestacao de servicos.

Nos primeiros encontros de supervisdo, e ainda segundo Patias et al. (2017), é
indicado que o supervisor apresente as normas orientadoras do estagio; além disso, deve-se
abordar os principios éticos e o sigilo que irdo nortear as préaticas e as partilhas de vivéncias
compartilhadas nos grupos e supervisdes. Esse momento deve ser materializado, segundo
Simon & Swerdlik (2017), pela elaboracdo de um contrato formal de supervisdo, instrumento
essencial para o desenvolvimento eficaz de uma relacéo supervisionada.

Para isso, € importante que esse acordo escrito delineie regras basicas e claras acerca
das expectativas, funcGes e responsabilidades de supervisores e supervisionados,
especificando, também, os parametros e procedimentos a serem adotados nessa atividade e
relacdo; o tempo e cronograma especifico (com dias e horérios) a serem utilizados; a
descricdo dos modelos de atuacdo e instrumentos a serem aplicados, bem como os

procedimentos de avaliagdo. Também devem ser apresentadas as questbes ético-legais
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consonantes com as referéncias e padrbes profissionais, politicas de estagio e de trabalho e
normatizagdes do campo (Simon et al., 2014; Simon & Swerdlik, 2017).

Na tentativa de tornar essas areas e elementos ainda mais acessiveis, Cruise (2018)
sugere a inclusdo de uma lista diretamente no contrato de supervisdo, para que 0S
supervisionados estejam conscientes da extensdo e da profundidade da supervisdo. Para a
autora, essa lista pode ser composta por algumas areas-chaves que poderdo, inclusive,
sustentar praticas de avaliacdo, sendo elas: (a) habilidades profissionais, tais como producgéo
de relatorios, elaboracdo de propostas interventivas; (b) disposi¢cdes profissionais, como por
exemplo, valores, comprometimento e comportamento ético; (c) caracteristicas relacionadas
ao trabalho, como a pontualidade, responsabilidade, iniciativa e vestimenta/traje profissional;
(d) trabalho e desenvolvimento de projetos do supervisionado junto ao coletivo institucional;
(e) interacBes e trocas intersubjetivas, por exemplo, habilidades interpessoais, empatia e
colaboracéo (Cruise, 2018).

Além do contrato por escrito ser uma ferramenta fundamental no gerenciamento da
comunicacdo, das relacdes e das atividades desenvolvidas, existem outras e diversificadas
estratégias técnicas e instrumentais que sdo destacadas pela literatura (Braz-Aquino &
Albuquerque, 2016; Flanagan & Grehan, 2011; Ferreira et al., 2019; Justice et al., 2018;
Lima, 2009; Lima, 2011; Machado, 2014; Newman et al., 2013, 2018; Patias et al., 2017;
Silva et al., 2016), tais como: (a) estudo e discussao de producGes tedrico-metodoldgicas da
area em articulacdo com a realidade pratica trazida através dos relatos dos estudantes; (b)
andlise e estudo de casos; (c) observagfes ao vivo; (d) produtos escritos e formulérios de
planejamento (cronogramas e projetos de intervencdo, fichas avaliativas, transcri¢des e etc.);
(e) gravacédo de audio e/ou video, (f) co-facilitacdo de atividades; (g) roleplay e modelagem
de habilidades do supervisionado, e (h) avaliagdes formais de desempenho. Ainda que exista

essa pluralidade de técnicas que possam ser relevantes para a supervisao, 0s supervisores nem
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sempre langam mao dessa amplitude de estratégias ou colocam em pratica aquelas que
consideram eficazes (Newman et al., 2013), fato que pode contribuir negativamente para a
clareza dos processos e do desempenho de supervisores e supervisionados.

No que se refere aos elementos avaliativos e em conformidade com alguns modelos
anteriormente descritos, a pratica de supervisdo competente requer varios componentes de
avaliacdo somativa e formativa. Além disso, verifica-se em alguns estudos e pesquisas, que a
avaliacdo pode ser um dos elementos constituintes da supervisao que mais causa ansiedade
nos supervisionados, principalmente no inicio da formacéo e das atuacdes; ja 0s supervisores,
podem sentir-se temerosos quanto a oferta de feedbacks corretivos por acreditarem que eles
impactam negativamente o relacionamento de supervisdo ou sua funcdo de suporte e
mediacdo, deixando-0s receosos quanto a possibilidade de provocar conflitos ou
aparecimento de afetos negativos, e por reconhecerem as consequéncias que suas avaliacoes
tém na insercdo e permanéncia na profissdo (Cruise, 2018; Simon et al., 2014).

Para diminuir toda essa gama de sentimentos experienciados por supervisores e
estudantes, Simon & Swerdlik (2017) sugerem o delineamento claro e a comunicacdo da
estrutura e dos procedimentos a serem utilizados na avaliagdo. Os autores defendem que a
avaliacdo e os feedbacks devam ocorrer continuamente durante a formacéo, incluindo os
formativos e somativos.

O feedback formativo é concedido com assiduidade e tem como foco a melhoria no
decurso da acdo e na valorizacdo e apoio as habilidades ja manifestas e executadas pelos
supervisionados, como também, oferecer-lhes orientacdes especificas para que compreendam
suas ac¢les ou planos e como modifica-los em momentos posteriores. O feedback somativo,
geralmente associado a avalicdo somativa, tem caréater relatorial e de sintese, baseado na
construgdo e resposta de formulérios de classificagdo com padrBes das universidades, de

organizacg0Oes e/ou conselhos da classe profissional (Cruise, 2018; Simon et al., 2014, 2017).
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Assinala-se que, nesse processo, € importante também que os supervisores disponibilizem
espacos para que os supervisionados possam compartilhar suas avaliacdes sobre a atuacdo do
proprio supervisor e do relacionamento de superviséo.

Além desse carater processual e continuo da avaliacdo, Da Silva et al. (2013)
recordam que € necessario que os modos de avaliagdo também estejam alinhados e
contemplem as exigéncias curriculares dos cursos de formacéo; os autores também propéem
0 uso de seminarios em grupos, visando provocar nos estudantes o interesse pela producao
cientifica. Outra modalidade avaliativa defendida pelos autores é a confeccdo e apresentacao
de um portfélio final. Esse portfélio deve conter reflexdes, analises e comentarios dos
estudantes quanto a todos os encontros de supervisao e atividades empreendidas no estagio.
Segundo Da Silva et al. (2013), essa atividade oportuniza autonomia na selecdo e
apresentacdo dos temas e tdpicos que o supervisionado julga mais relevantes, bem como o
exercicio de sua criatividade na producéo.

Diferente dessas abordagens avaliativas mais relacionais e criativas, Schruber &
Cordeiro (2010) sugerem, em uma perspectiva mais tradicional, que ao fim dos estagios 0s
estudantes elaborem um relatdrio de conclusdo das praticas. Essa seria uma oportunidade que,
de acordo com os autores, favoreceria a reflexdo dos supervisionados sobre a manutencéo ou

transformacéo da identidade e atuacdo do psicologo escolar.

Perfil e Competéncias do Supervisor

A préatica competente de supervisdo vem sendo cada vez mais identificada com uma
necessidade dentro da Psicologia Escolar (NASP, 2011; Newman et al. 2013; Simon &
Swerdlik, 2017); no entanto, ainda ndo ha definicbes claras acerca do perfil profissional e das
competéncias especificas dos supervisores da area (Newman et al., 2020). Silva Neto (2014)

e Silva Neto et al. (2015, 2016, 2017) apontam que ndo ha indicadores concisos sobre o perfil
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profissional dos supervisores de estagio em Psicologia Escolar, como também, ndo se sabe ao
certo quais critérios as IES utilizam para contratd-los ou quais orientacbes servem para
nortear o exercicio dessa atividade profissional.

Silva Neto (2014) afirma, ainda, que o perfil do supervisor brasileiro, em geral, esta
vinculado a necessidade de registro no conselho de classe e de comprovada experiéncia na
area, como também preconiza a Carta de Servicos sobre Estagios e Servigos-Escola (CFP,
2013). Consistente com essa realidade, a pesquisa de Silva Neto & Guzzo (2016), realizada
por meio de entrevistas semiestruturadas com seis orientadores de estagio em Psicologia
Escolar no estado de Sdo Paulo, apontou que os participantes se tornaram supervisores com
base em suas experiéncias e atuacfes profissionais em variados campos educacionais, como
por exemplo, escolas de ensino médio, escolas de educacdo especial e, posteriormente,
praticas docentes no ensino superior e supervisao de outros estagios.

Flanagan & Grehan (2011) afirmam que profissionais de Psicologia e de Programas
de Treinamento em Psicologia Escolar norte-americanos, ao buscarem supervisdo,
geralmente ndo selecionam supervisores de maneira sistematica e utilizam, com frequéncia,
diferentes fatores para a escolha, tais como: disponibilidade, aspectos logisticos e de
proximidade as regifes que se encontram, reputacdo e reconhecimento profissional,
credenciais e experiéncia como psicologo escolar. Baseado nas reflexdes e problematizac6es
de Falender (2018) sobre a supervisdo em Psicologia, Newman & Guiney (2019) assinalam
que as pesquisas e modelos de supervisdao em Psicologia Escolar precisam avancar e desafiar
0 que os autores denominaram de “suposicdes erroneas” acerca dos supervisores.

A primeira suposi¢do, segundo Newman & Guiney (2019), versa sobre a crenga de
que todos, ou a maioria, dos supervisores sdo por si s6 competentes, ou seja, um psicologo
escolar competente ou com longa experiéncia na area, por exemplo, € por determina¢do um

supervisor também competente. Ainda que isso seja verdade em muitas situacGes e casos, a
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competéncia de um supervisor ndo pode ser simplesmente assumida ou aplicada
intuitivamente (Falender, 2018; Newman & Guiney, 2019; Simon & Swerdlik, 2017).

Vinculada a essa andlise critica, a segunda suposicdo é que as acdes e atividades
desenvolvidas como supervisor sdo aprendidas apenas pelo o que Newman & Guiney (2019)
designam de “osmose”, ou seja, a simples experiéncia de ter sido supervisionado em algum
momento de sua trajetéria formativa, ja habilita o psicélogo a ser um supervisor. Esse
pressuposto desconsidera a supervisdo como uma competéncia profissional distinta, que
inclui conhecimentos, capacidades, recursos e valores especificos, e que deve ser explicita e
fortemente desenvolvida, formada, mobilizada e, até mesmo, avaliada continuamente (APA,
2015; Falender, 2018; Newman & Guiney, 2019, Simon & Swerdlik, 2017).

Para alguns autores, apesar da maioria dos profissionais de Psicologia Escolar possuir
formacdes em diferentes niveis, terem credenciais e experiéncias na area, muitos deles, ao
fornecerem supervisdo a outros colegas ou estudantes ndo receberam treinamento especifico
em supervisdo (Gibbs et al., 2016; Harvey & Pearrow, 2010; Li & Fiorello, 2011; Newman &
Guiney, 2019; Newman et al., 2018, 2020; Rossen et al., 2019; Silva Neto et al., 2017; Simon
& Swerdlik, 2017). Em pesquisa com supervisores de Psicologia Escolar de diferentes
regibes geograficas dos Estados Unidos, Flanagan & Grehan (2011) constataram esse déficit
formativo e de treinamento para a funcdo de superviséo.

O estudo apontou que 60% dos participantes relataram ndo receber nenhum tipo de
formacdo em supervisdo durante a graduacdo e, menos de 20% dos participantes,
descreveram ter algum curso de pos-graduagdo voltado a supervisdo, ter discutido sobre a
temética na graduacdo ou ter participado de workshops. A investigacdo indica também que,
para suprir a falta de treinamento formalizado e ampliar as estratégias de aperfeicoamento da
atuacdo, uma parte relevante dos supervisores se engaja em atividades de autoaprendizagem,

como pesquisa e leitura de artigos cientificos sobre supervisdo (63%) e debatem sobre a
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supervisao e suas praticas com outros supervisores (73%). Essas estratégias, para 0s autores,
sdo insuficientes para trabalhar as lacunas de conhecimentos dos supervisores (Flanagan &
Grehan, 2011).

Em busca de melhor atender essas necessidades formativas, varios programas de
treinamento de Massachusetts e alguns distritos escolares norte-americanos cooperaram na
oferta de Institutos de Superviséo para supervisores de estagio e estudantes, no ano de 2008 e
2009. Essa iniciativa foi idealizada com o intuito de oferecer aos supervisores, iniciantes ou
experientes, conhecimentos mais atualizados em Psicologia, discutir as préaticas e técnicas de
supervisdo baseadas em evidéncias e conscientizar areas e tematicas em que 0S supervisores
participantes precisavam continuar a desenvolver em seu perfil profissional (Harvey et al.,
2010).

Ao promover a aprendizagem e a aplicacdo dos conhecimentos pelos participantes, 0s
mediadores dos Institutos de Supervisdo organizaram os eventos em um clima de construcao
colaborativa entre 0s supervisores. Para isso, utilizaram diferentes métodos de
desenvolvimento profissional, como por exemplo, palestras com perguntas e debates, painéis
de discussao, exposicdes simuladas de estudos de caso, estudos e leituras tedricas, role-plays,
demonstracdes, e atividades realizadas em pequenos grupos para gque 0S Supervisores
pudessem colaborativamente trocar ideias e experiéncias, buscando conjuntamente estratégias
de resolucdo de problemas e estabelecimento de metas para serem trabalhadas em suas
supervisdes. Conforme Harvey et al. (2010), essas vivéncias formativas oportunizadas pelos
Institutos de Supervisdo contribuiram para impulsionar, nos participantes, o desejo de colocar
em préatica os novos conhecimentos e habilidades adquiridas e encoraja-los a buscar outras
oportunidades profissionais para o aprimoramento e desenvolvimento de competéncias.

Em 2014, a NASP, em parceria com seu Comité de Educagdo de Pds-Graduagéo,

lancaram as Diretrizes de Boas Préticas para Supervisdo e Mentoria de estagiarios em
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Psicologia Escolar (NASP, 2014). Essas diretrizes oferecem uma estrutura para a supervisao,
defendendo e centralizando sua eficAcia no empenho, esforco e competéncias dos
supervisores. Segundo a publicacdo, 0 supervisor precisa demonstrar compromisso com a
supervisdo do estagiario, ajuda-lo na obtencao de recursos e experiéncias importantes para o
alcance de sucesso e aquisicdo de competéncias, estabelecer uma forte relacdo de trabalho e
comunicacdo com todas as instituicbes envolvidas no estagio, modelar e promover as
melhores praticas e fundamentos éticos, incentivar e utilizar modelos de solucdo de
problemas direcionados a objetivos, avaliar e fornecer feedback efetivos de desempenho para
0s estagiarios, demonstrar apreco e capacidade para lidar com a pluralidade humana, entre
outros (NASP, 2014; Rossen et al., 2019).

Com base nessas diretrizes, em 2015 a NASP langcou um Programa de
Reconhecimento de supervisor de estagiarios em Psicologia Escolar, para declarar e
promover visibilidade aos profissionais que seguem as diretrizes de supervisdo preconizadas
pela Associacdo (Rossen et al., 2019). Esse reconhecimento passou a se configurar como um
instrumento para 0s programas de poOs-graduacdo e supervisionados a optarem pelo
recebimento de supervisdo de qualidade, além de apoiar continuamente o desenvolvimento de
futuros profissionais.

Contribuindo com os indicadores acerca do perfil do supervisor apontados pela NASP
(2014), outras associacdes e sociedades de Psicologia pelo mundo, tais como, British
Psychological Society (BPS, 2010), Psychology Board of Australian (PBA, 2013) e New
Zealand Psychology Board (NZPB, 2010), influenciadas pelas producdes de Falender et al.
(2004), elaboraram listas e matrizes de competéncias de supervisdo. Notadamente, nessas
matrizes é possivel observar uma recorréncia nos seguintes dominios e/ou categorias: (a)

conhecimentos, formacdo e desenvolvimento profissional; (b) capacidades e valores; (c)
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contexto social e diversidade; (d) aspectos éticos, legais e de regulamentacéo da profisséo; e
(e) questbes avaliativas e de feedback (BPS, 2010; NZPB, 2010; PBA, 2013).

Para as instituicGes acima citadas € necessario que o supervisor detenha saberes e
capacidades acerca dos processos de ensino (didaticos e pedagdgicos) e aprendizagem, que
atravessam e constitui a supervisdo, incluindo conhecimentos e dominios de modelos
variados de desenvolvimento, metodologias, modalidades de investigacdo e intervencdes
atualizadas sobre e para utiliza-los na area supervisionada, como também, nos procedimentos
de avaliacdo de resultados. Assim, o supervisor demonstrara competéncia por ser flexivel na
consideracdo de diferentes intervencdes na aplicacdo da Psicologia a préatica (BPS, 2010;
Flanagan & Grehan, 2011).

Assinala-se, ainda, que é importante que 0 supervisor busque ativamente novas
experiéncias profissionais e formativas para ampliar seus conhecimentos, incluindo
supervisao para sua propria pratica e atuacao, com alguma forma de observacao (gravacao de
audio ou video) (BPS, 2010; Flanagan & Grehan, 2011; NZPB, 2010; PBA, 2013). Essa
interdependéncia entre a experiéncia profissional e a formacédo continuada, para Silva Neto &
Guzzo (2016), € um elemento determinante na qualidade do trabalho executado pelos
supervisores, exigindo um compromisso com a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional ao longo de toda a vida e atuacao.

Outras caracteristicas bastante apontadas nos estudos estdo vinculadas aos indicadores
de competéncias sociais, pessoais e interpessoais do supervisor, que devem valorizar,
construir e manter espagos colaborativos e ferteis de interlocu¢fes para a promocdo do
desenvolvimento das competéncias dos supervisionados, pautando a relagdo em uma
comunicacdo aberta, reflexiva e equilibrada. E importante que o supervisor desenvolva
flexibilidade e reconhecimento de potenciais desequilibrios de poder na relacdo (APA, 2014;

BPS, 2010; NZzZPB, 2010), e que inclua na relacdo, para além das capacidades



86

comunicacionais orais, 0 uso da escrita em uma perspectiva psicologica apropriada a
diferentes publicos e equipes profissionais (PBA, 2013).

Tais aspectos favorecem a criacdo de uma supervisdo mais segura e confiavel,
baseada no respeito e na empatia, e que contribui, conforme Gibs et al. (2016) e Sutherland &
Whalen (2019), para a reflexd@o e a transformacéo profissional e pessoal dos supervisionados.
Compreende-se, assim, a supervisdo localizada em uma estrutura complexa de relacdes e
contextos sociais amplos e dinamicos, com suas diferentes composicdes sociais,
profissionais, econémicas e legais.

Essa realidade implica, ao supervisor, a consciéncia do contexto sociopolitico em que
esta inserido e no qual a supervisdo de desenvolve, incluindo a sensibilidade em considerar a
singularidade e diversidade de cada situacdo, dos sujeitos e dos espacos (BPS, 2010; PBA,
2013). Nessa direcdo, a APA (2014) indica que os supervisores devam estar cientes que sao
modelos quanto aos conhecimentos, valores, atitudes e capacidades de gerenciar a
diversidade na supervisdo com seus supervisionados; afinal, para a BPS (2010), o supervisor
deve utilizar-se dessa posicdo e caracteristicas para também promover o empoderamento e
autonomia dos estagiarios, para lidar com um amplo e desafiador espectro de situacbes
complexas que figuram e se apresentam aos cenarios educacionais, auxiliando-o0s na tomada
de decisdes e sobre como proceder quando as questdes éticas ou legais forem levantadas.

Para que isso ocorra, € importante que o supervisor entenda em profundidade a forma
como 0s principios éticos e regulamentares da profissdo e das institui¢cbes sdo utilizados para
orientar a pratica profissional do psicologo escolar e a as atuagbes dentro da supervisao
(PBA, 2013; NZPB, 2010). A NZPB (2010) destaca que 0 supervisor precisa ter clareza
quanto as suas acfes e como elas impactam os outros nas situacBes de trabalho,

especialmente, quanto a conduta e postura ético-profissional frente aos seus supervisionados,
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envolvendo também o reconhecimento aos limites de suas competéncias, inclusive pessoais,
que possam afetar o trabalho com os estagiarios e as instituicdes (PBA, 2013; NZPB, 2010).

Quanto a atuacéo e as fungdes do supervisor frente a avaliacdo, a APA (2014) indica
que essa é uma das principais responsabilidades do formador, devendo estar forte e
lucidamente sustentada no objetivo de desenvolver as competéncias dos supervisionados. Por
tanto, quanto mais acesso o supervisor tiver ao trabalho e as atividades empreendidas pelos
supervisionados, mais consistente, fidedigno e construtivo sera o feedback, destacando-se,
nesse processo, a necessidade de registro e documentacdo dos feedbacks ofertados pelo
supervisor (APA, 2014; BPS, 2010; PBA, 2013). Os supervisores também devem reconhecer,
apoiar e valorizar a autoavaliacdo dos supervisionados, incluindo-as em seu processo de
avaliacdo; devem, igualmente, incorporar nessa relacdo o recebimento e resposta aos
feedbacks dos supervisionados sobre a qualidade da supervisdo que estd ofertando, visando
melhorar e desenvolver as suas competéncias como supervisor (APA, 2014; BPS, 2010;
Cruise, 2018; Eklund et al., 2014; PBA, 2013; Sutherland & Whalen, 2019).

De modo geral, as producBes académicas analisadas nesta secdo indicam a
coexisténcia de uma gama de perspectivas conceituais sobre a supervisdao em Psicologia
Escolar, podendo variar de uma compreensdo tradicional de supervisdo baseada em uma
relacdo unilateral e hierdrquica entre a figura do supervisor, tido como detentor do
conhecimento e da pratica profissional, e o supervisionado, entendido como o aprendiz; até
concepcBes que depreendem a supervisdo como um processo fundamentado no
estabelecimento de relagGes horizontalizadas e promotoras de desenvolvimento de todos 0s
participantes, sustentando-se na articulagéo entre a teoria e pratica profissional na area.

As sinteses dos estudos apresentados evidenciaram, destacadamente no contexto
internacional, as buscas e avangos no desenvolvimento de modelos orientativos e norteadoras

da prética desenvolvida na supervisdo. Esses modelos apontam proposi¢fes e fundamentos
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que podem servir como referenciais para a construcao de novas estratégias, instrumentais e
praticas na supervisdo no cenario brasileiro. Contudo, para o estudo e possivel utilizacdo
desses modelos internacionais, faz-se necessaria uma postura critica e problematizadora, que
respeite as especificidades e particularidades da realidade sociocultural brasileira, de suas
instituicbes educativas, bem como os aspectos formativos e de atuacdo profissional do
psicologo brasileiro.

Pode-se observar, a partir da presente revisao de literatura, que as competéncias e o
perfil profissional do supervisor ndo foram objetivos especificos de estudos e producbes
anteriormente referidos, muito embora existissem referéncias e indicadores relacionados as
caracteristicas profissionais, ac6es, praticas e funcdes desempenhadas pelos supervisores de
estdgio em Psicologia Escolar. Percebeu-se, também, que as publicacdes analisadas
demonstraram a existéncia de uma grande diversidade e amplitude de fundamentos,
concepcOes epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas em Psicologia e, de maneira mais
especifica, na supervisdo em Psicologia Escolar. Esse fato engendra e fortalece a necessidade
de pesquisas e discussfes mais coerentes e convergentes e que possam reverberar em uma
maior clareza sobre o perfil profissional do supervisor de Psicologia Escolar, ancorados nos
avancos e potencialidades da area na contemporaneidade, como preconiza essa pesquisa.

No proximo capitulo, serdo apresentados os fundamentos tedricos da perspectiva
histdrico-cultural e abordagem de competéncias, que orientaram e que se constituiram como
subsidios para a compreensdo do perfil e das competéncias do supervisor de estagio em

Psicologia Escolar no estado do Piaui por meio dessa pesquisa.



89

CAPITULO 111

PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E ABORDAGEM DE
DESENVOLVIMENTO POR COMPETENCIAS: PRESSUPOSTOS PARA A

COMPREENSAO DO PERFIL PROFISSIONAL

Neste capitulo, serdo apresentados os fundamentos e pressupostos tedrico-conceituais
da perspectiva histdrico-cultural e da abordagem por competéncias. O objetivo é subsidiar
compreensdes acerca do desenvolvimento e do perfil profissional do supervisor de estagio em

Psicologia Escolar, foco principal dessa pesquisa.

Abordagem Histdrico-Cultural do Desenvolvimento Humano

A corrente histérico-cultural do desenvolvimento humano surge como desdobramento
da crise paradigmatica vivenciada pela ciéncia psicoldgica no principio do século XX. Tal
crise emerge dos diferentes objetos e metodologias de estudo, das divergentes concep¢des de
homem, de posicdes ontoldgicas de desenvolvimento humano apresentadas pelas abordagens
tedricas daquele periodo histérico. A visdo historico-cultural apresentava-se enquanto
perspectiva critica em Psicologia, no esteio da consolidacdo de um projeto de ciéncia
independente, buscando uma explicacdo para a condicdo humana pautada em sua propria

especificidade.

Naquele cenério de crise e de eminente transformacéo cientifica, na década de 1920 e
nos anos iniciais da década de 1930, destacaram-se na Russia 0s estudos e producdes de Lev
Semionovitch Vygotsky (1931/2012, 1982/2004, 1982/2012, 1983/2012, 1984/2012), Alexis
N. Leontiev e Alexander Romanovich Luria (Vygotsky, Luria & Leontiev, 1934/2014;
Leontiev, 1972; Luria, 1976/2013). Nas ultimas quatro décadas, é crescente o interesse pelas
ideias e producdes desses pensadores russos no Brasil, com especial destaque para as teses de

Vygotsky, que se mostram ainda atuais e que vém contribuindo para os avangos vivenciados
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pelas ciéncias humanas e, em especial, a Psicologia (Barbosa & Souza, 2015; Braz-Aquino &
Gomes, 2016; Cacau, 2019; Cavalcante, 2019; Cavalcante & Braz-Aquino, 2019; Chagas-
Ferreira, 2016; Delari Junior, 2015; Gonzalez Rey, 2002, 2005; Madureira & Branco, 2001;
Marinho-Araujo, 2014, 2016; Neves et al, 2018; Souza, 2016; Zanella, 2013; Zanella, Reis,

Titon, Urnau e Dassoler, 2007).

Vygotsky, Leontiev e Luria (Leontiev, 1972; Luria, 1976/2013; Vygotsky, Luria &
Leontiev, 1934/2014) empreenderam reflexfes e criticas acerca das principais perspectivas
psicoldgicas da época, que se caracterizavam por investigar o psiquismo humano por meio de
concepgdes idealistas ou racionalistas; ou seja, ora o psicoldgico era tratado como um
fendmeno metafisico, ora como um processo fisico-biolégico. Ambas as perspectivas,
almejando a estabilidade da ciéncia psicolégica, acabaram por incorporar diferentes e
diversas dicotomias e fragmentacdes — objetividade e subjetividade, mente e corpo, natural e
cultural, entre outras — presentes nos grandes preceitos cientificos do século XI1X e que
nortearam durante muito tempo a constru¢cdo do conhecimento (Vygotsky, 1982/2004,

1982/2012).

Ao analisar os entraves filoséficos e cientificos desses sistemas teoricos a partir dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos do materialismo-dialético, Vygotsky (1982/2004,
1982/2012) pretendia ndo resolver completamente os problemas vivenciados pela Psicologia,
mas sistematiza-los, questionando e indicando qual o objeto dessa ciéncia e como investiga-
lo. Esse processo de andlise, empreendido pelo autor, € marcado também pela interlocugédo
com diferentes areas do conhecimento que ele estudava (tais como, Filosofia, Literatura,
Histdria, Linguistica, entre outras), que auxiliaram na elaboracéo e compreensdo da dimensédo

sociocultural, historica e epistemoldgica de uma nova Psicologia (Delari Junior, 2015).
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Para Vygotsky (1982/2012), o desenvolvimento humano estrutura-se por meio das
relacdes que o sujeito mantém ativamente com o mundo ao seu redor e com seus pares. Neste
processo, 0 ser humano, desde o inicio de sua evolucdo, foi se apropriando dos recursos
naturais e transformando-os de maneira a utiliza-los na execucéo de determinados objetivos,
visando a manutencdo da propria existéncia e a satisfacdo de diferentes necessidades. Ou
seja, no decurso do desenvolvimento da condi¢do humana, o0 homem intervém na natureza e a

modifica, sofrendo também interferéncia desta em seu processo evolutivo.

Na perspectiva historico-cultural, a génese e a estrutura do desenvolvimento
psicoldgico humano ndo se apresentam consolidados ao nascimento ou como produto do
desenvolvimento bioldgico, mas originam-se por meio das relacdes dos sujeitos em seus
grupos culturais. Assim, o ser humano nasce com um conjunto de estruturas genéticas,
neurobioldgicas e anatbmicas que, isoladamente, ndo possibilitam meios capazes para
originar o processo de humanizacdo, necessitando de determinadas condicdes culturais e
histéricas (Leontiev, 1972). Nessa compreensdo, a unidade dos processos fisiologicos e
psicoldgicos, destacada por Vygotsky (1931/2012), indica a importancia de se considerar, nas
investigacdes sobre o psiquismo, 0s aspectos objetivos e subjetivos, tendo em vista que todo
ser humano é a manifestacdo e fundamento de um momento histérico, de um legado
filogenético, e de uma cultura que marca sua corporeidade que, do mesmo modo em que é

apropriada, é continuamente recriada.

De acordo com Vygotsky (1931/2012), além de se constituir como produtor de
cultura, o ser humano € historico e social, pois também se constitui por meio das relagdes que
estabelece com outros, mediadas pela cultura. Essas relagcbes, por sua vez, ao serem
compreendidas em sua materialidade e concretude, sdo situadas, de forma especifica, em
determinados espacos, tempos e condi¢es que historicamente lhes sdo apresentadas. A

histdria, portanto, nessa perspectiva, € compreendida como o decurso das modificacdes que
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as atividades humanas promovem no mundo e, dialeticamente, em seus proprios atores e na

sociedade como um todo (Vygotsky, 1982/2012).

Em suas produgdes, Vygotsky (1982/2012) aponta que, durante o processo de
evolucdo histdrico-cultural, o ser humano passa a distinguir-se dos animais quando inicia
coletivamente o fabrico e uso de instrumentos, e quando passa a se relacionar com esses
objetos atribuindo-lhes funcbes e usos para alcancar seus objetivos e necessidades. O
instrumento modifica a relagdo homem-natureza, que deixa de ser imediata e baseada em
formas instintivas de agdo e movimento, ao caracterizar-se como forma operacional de
trabalho e de dominio do meio. Inicialmente, eram ferramentas concretas para substituir o
que era realizado apenas pelo corpo humano; ao longo da histéria da humanidade, esses
instrumentos passaram a favorecer a complexificacdo das atividades e o emprego mais

sofisticado desses objetos.

Segundo Leontiev (1972), durante esse processo, foram construidas também novas
formas relacionais entre 0os homens. Vygotsky (1931/2012; 1982/2012) destaca que a
principal transformacao ocorrida se constitui na criacdo e emprego de um sistema de signos,
que foi se (re)configurando para mediar a relacdo entre 0 pensamento e 0 meio externo, 0s
processos de comunicacdo e as acgOes compartilhadas socialmente. Para tanto, foram
produzidos nas relagdes recursos artificiais, ndo organicos, orientados para o controle e

direcdo do proéprio psiquismo dos sujeitos.

O signo caracteriza-se como uma ferramenta psicolégica com a qual o sujeito
simboliza o instrumento, situa¢Ges ou eventos, e potencializa 0s processos de comunicagado ao
serem compartilnados nas relacfes. No decorrer da evolugdo da espécie humana e do
desenvolvimento dos sujeitos, ocorrem mudangas qualitativas e fundamentais no uso dos

signos (Vygotsky, 1982/2004). A principio, 0s signos aparecem como Ssinais externos,
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fornecendo um auxilio concreto para a acdo humana no mundo. Gradualmente, o uso desses
elementos externos passa a transformar-se em processos internos de mediacdo. Os signos
abrangem tanto a linguagem como os diferentes tipos de sistemas numericos e de contagem,
0S mecanismos mnemonicos, as representacGes diagramadas e escritas, 0s desenhos, 0s
mapas, os artefatos artisticos e demais tipos de signos que sdo convencionalmente usados e

partilhados em diferentes culturas e grupos sociais (Vygotsky, 1982/2004).

Vale destacar que, para Vygotsky (1982/2004; 1931/2012), o processo de constituigéo
da linguagem inclui, além dos signos, os conceitos de significado e sentido. De acordo com o
tedrico, o significado é um trago constitutivo e indispensavel da palavra; representa
generalizacBes e conceitos partilhados socialmente, é constituido historica e culturalmente,
caracterizando-se por ser convencional e uniforme. Em sua propriedade generalizante, o
significado das palavras possibilita as duas funcdes principais da linguagem que a articulam

com o pensamento: a comunicacdo e a representacédo (Vygotsky, 1982/2004; 1931/2012).

O sentido predomina sobre o significado, pois refere-se a uma constru¢do mais
particularizada e afetiva de cada sujeito, € uma zona de estabilidade mutavel, complexa e
dindmica, ou seja, um processo mais abrangente e inespecifico e, por sua vez, ilimitado e
incapturavel em sua totalidade (Vygotsky, 1982/2004; 1931/2012). O sentido pode modificar-
se a depender dos contextos e como as pessoas 0s utilizam, atribuindo aos sentidos e as
palavras um certo grau de independéncia entre si, 0 que ndo ocorre entre a palavra e o

significado.

Partindo dessa compreensé@o acerca de sentido, pode-se entender que 0s sujeitos néo
se apropriam passivamente das formas simbolicas, mas, ativa e criativamente, atribuem
sentidos multiplos e diferenciados ao socialmente determinado pelo significado, o que

demarca uma condigéo autoral ao ser humano, que embora esteja delimitada pelas condic¢oes
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socio-histdricas, relaciona-se com a cultura buscando avancos e transformacgdes. Nessas
relacdes entre o universal e as singularidades, os sujeitos negociam entendimentos que fazem
sobre si e 0 mundo, produzindo incontaveis e novas possibilidades de compreenséo e analise

da realidade. Assim, o ser humano e a cultura sdo constituidos de forma reciproca.

A dindmica complexa de partilha e circulagdo de significados e sentidos nas trocas
sociais tornam possiveis os processos de significacdo e ressignificacdo de subjetividades, das
relacbes e do mundo. Esse movimento de mudancas e de constituicdo dialética transforma
histérica e culturalmente os seres humanos, impulsionando seu desenvolvimento e

constituindo a origem das fungdes psicoldgicas superiores.

Por funcbes psicoldgicas superiores, Vygotsky (1982/2004) compreende 0S processos
mentais especificadamente humanos, constituidos por meio da interacdo dos sujeitos com o
mundo fisico, social e simbdlico-cultural (patriménio historicamente elaborado pela
humanidade). Elas caracterizam-se por serem operacdes indiretas, que requerem a presenca
de um signo mediador, originando-se das relacbes reais e, por isso, ndo aparecem
espontaneamente, nem tampouco se constituem a priori, ou seja, elas existem a partir das
experiéncias. As formas superiores da conduta humana sdo também operacOes
psicologicamente mais novas e complexas como, por exemplo, 0S processos de
generalizacdo, deducdo, inferéncia, raciocinio, abstracdo, imaginacdo, autoanalise (Luria,

1976/2013).

Vygotsky (1931/2012; 1982/2004) definiu as funcbes psicoldgicas superiores por
meio de sua inter-relacdo com as fungdes psicoldgicas elementares, mas assinalando que elas
possuem qualidades e propriedades especificas que as diferenciam genética, estrutural e
funcionalmente. O autor entende as fungdes psicolégicas elementares como processos

psicofisioldgicos naturais, compostos por respostas inatas, reaces automaticas e imediatas de
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um organismo frente ao meio externo ou interno, baseadas em certas sensacoes, percepcoes e

nas necessidades biologicas.

Para compreender a relacdo entre as fungdes psicoldgicas elementares e superiores,
Vygotsky (1984/2012) utilizou a nocdo de superacdo oriunda da dialética hegeliana. Esse
conceito € entendido como negacao, eliminacdo, mas também como conservacgdo. Assim, as
funcBes psicologicas elementares ndo sdo extintas, mas sdo sim inseridas, mantidas e
transformadas nas funcgdes psicoldgicas superiores, enquanto dimensdo oculta. Ou seja, as
fungdes elementares ndo desaparecem quando 0 novo surge, mas € superado por este,

passando a existir dialeticamente no novo.

Ao investigar as funcdes psiquicas superiores, Vygotsky (1931/2012) aponta, ainda,
que esses processos mentais aparecem em dois planos durante o desenvolvimento. O
primeiro, interpsicoldgico, como formas sociais coletivas e externas de comportamento; e o
segundo, intrapsicolégico, como processos apreendidos, internalizados pelo sujeito. Dessa
maneira, pode-se entender que tudo o que € intrapsicolégico no ser humano, as fungdes
psiquicas superiores, foi anteriormente interpsicoldgica, como por exemplo o signo, que a
principio foi um meio comunicacional e depois transforma-se em um meio regulador da
prépria conduta. Essa relacdo dialética entre atividades internas e externas é denominada por

Vygotsky (1931/2012) de internalizacdo.

O autor explica que a internalizacdo constitui-se como um processo longo de
mudancas historico-culturais, ndo ocorrendo por simples apreensdo e reproducdo de
elementos sociais, mas como reconstituicdo interna e ativa dos sujeitos diante de eventos e
objetos externos, implicando transformagdes e mudangas nas estruturas e nas fungfes que sdo

internalizadas:
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Todas as fungdes superiores vém se constituindo, ndo na biologia, ndo na historia da
pura filogénese, mas sim como o proprio mecanismo, que encontrado na base das
funcBes psiquicas superiores constitui relacdes interiorizadas de ordem social, que
elas sdo a base da estrutura social da personalidade. Sua composicdo, a estrutura
genética, 0 modo de acdo, em uma palavra, toda sua natureza, € social; inclusive, ao
converte-se em processo psiquico, permanece sendo quase social. O homem, mesmo

sozinho, mantém func@es de comunicabilidade. (Vygotsky, 1931/2012 p.151)

A inter-relagdo das dimens@es interpsicoldgica e intrapsicolégica se compreendem no
movimento, na transformacdo, na conversao e na reconstrucdo permanente, 0 que, por sua
vez, ndo possibilita o estabelecimento de uma relacdo indiferenciada e dicotdbmica entre o que
é interno ou externo, passando a fazer parte, como ja dito anteriormente, de uma constituicao
dialética que os aproxima, mas que também as distingue. Entende-se, no entanto que
Vygotsky (1931/2012) por meio dessa analise estava buscando para além da problematizacao
da relacdo externo-interno, a superacdo da dualidade entre o social e o individual no
desenvolvimento ontogenético. A compreensdo desse processo de conversdao implica a
dimensédo historico-cultural humana e vincula-se ao conceito de mediacdo e a sua funcao

preponderante nas transformacdes inter e intrapsicolégicas.

Para 0 autor, esse pressuposto central na perspectiva historico-cultural, estd muito
além de uma “ligacdo” ou “laco” entre as coisas; ou seja, a mediacdo € um processo
interventivo e intermediério que vincula o ser humano ao mundo, em suas instancias
materiais e simbdlicas, em uma relacdo ndo mais direta, mas mediada (Vygotsky,
1982/2012). Mais do que a presenca fisica de um outro sujeito, a mediacdo pelos signos
favorece e fundamenta as relagdes sociais, pelas trocas no processo de significacdo que
permitem a comunicacdo. Portanto, sem a mediacdo ndo ha contato com a cultura, nem

tampouco sua transformacédo. Assim, durante todo o seu desenvolvimento, os seres humanos



97

se relacionam por meio das mediacGes que ocorrem em seus diferentes formatos e

intensidades, a depender das interacdes no grupo sociocultural em que esteja vinculado.

Compreende-se, entdo, que o entendimento que o homem elabora acerca de si, dos
outros e do mundo circundante deixa de ser explicado por uma logica direta de causa-efeito, e
passa a ser mediado por uma representacdo simbdlica de seus contetdos culturais
acumulados, compartilhados e continuamente ressignificados nas relagcbes sociais e
historicas. As mediacbes se configuram entdo como elementos importantes no
desenvolvimento das fungBes psicologicas superiores e na realizacdo de acoes

conscientemente intencionais e controladas pelo humano (Vygotsky, 1931/2012; 1982/2004).

Ao estudar as transformacdes historicas e culturais ocorridas na relacdo entre o
homem e 0 meio, como centro do surgimento dos processos psicolégicos mais complexos,
Vygotsky (1984/2012) propOe-se a compreender a consciéncia humana enquanto a totalidade
dindmica do sistema psicoldgico que integra 0s processos mentais, as sensagdes, as emog¢oes
e 0s sentimentos e as generalizagOes, caracterizando-se como organizadora e reguladora da
conduta humana. Para a perspectiva histérico-cultural, a consciéncia ndo é entendida como
uma condicdo aprioristica & vida humana, que existe de forma metafisica, como uma entidade
dotada de existéncia prdpria, mas que se constitui na materialidade da vida cotidiana como
um sistema integrado em permanente processualidade. A consciéncia também ndo pode se
caracterizar como uma instancia que emerge da individualidade, mas surge nos sujeitos por
meio da relacdo que estabelecem consigo mesmos e no modo pelo qual interagem com outros
no contexto de uma determinada cultura que, por sua vez, ndo Sao possiveis sendo por meio
de praticas coletivizadas e mediadas pelo uso da linguagem. Dessa maneira, a consciéncia é
entendida como um fenémeno social e histérico, que considera as relagdes existentes e como

0 ser humano se apropria e transforma sua histéria por meio de suas experiéncias.
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O entendimento e a investigacdo da consciéncia perpassam, necessariamente, pela
anélise da atividade humana no contexto e nas circunstancias em que surgem. E importante
compreender a inclusdo de cada sujeito e de todos no espaco social mais amplo, as possiveis
alteracbes na consciéncia, seja ela coletiva ou pessoal, e como elas promoverdo
transformacdes nas condigdes concretas de existéncia dessas pessoas, assim como elas irdo

significar essas novas situacoes.

Ao analisar os elementos complexos que constituem o processo de formacgdo da
consciéncia, para além de seus aspectos cognitivos e incluindo as expressdes afetivas
humanas, Vygotsky (1934/2006) destaca a relevancia da compreensdo dos conceitos de
vivéncia e situacdo social de desenvolvimento. O autor conceitua a vivéncia como um
processo indivisivel que integra, dinamicamente, o contexto externo ao sujeito — elementos
fisicos, sociais e da cultura — e 0 seu espaco interior, subjetivo — na elaboracdo de novos
significados e sentidos que impactam o desenvolvimento psicolégico, como prépria unidade

da consciéncia.

A vivéncia €, entdo, compreendida ndo como a mera juncdo das especificidades dos
sujeitos as particularidades constituintes do meio social. Toda vivéncia ¢ mediada pelo
processo de significacdo, pelos significados e sentidos que s&o produzidos sobre o que o
sujeito vive, como vive, e 0s modos e afetos que a situacdo suscita. Vygotsky (1934/2006)
argumenta que, para entender o homem em sua totalidade e complexidade, ndo basta
meramente investigar o ambiente fisico e as regras que o formam, mas sim, e também,
analisar os sentidos atribuidos pelos sujeitos e a contribuicdo que tém em seu
desenvolvimento psiquico. Ou seja, alem de entender o meio como fonte desenvolvimento,
ou seja, de oportunidades, de relacbes que podem impactar e modificar o transcurso do

desenvolvimento humano, o autor destaca a importancia da tomada de consciéncia, a maneira
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como 0s sujeitos internalizam e recriam os elementos sociais e 0s aspectos da realidade em

uma dada situacdo e na cultura de forma ampla, como génese de vivéncias.

De acordo com Vygostky (1931/2012), esses eventos que tensionam e pdem em
conflito os sujeitos e os fendmenos do meio, pela vivéncia, suscitam novas relagdes entre 0s
processos psicoldgicos superiores, resultando, progressivamente, em mudangas no transcurso
do desenvolvimento, compreendido como processo dialético e duradouro. Ainda segundo o
tedrico, a vivéncia pode ser compreendida enquanto experiéncia carregada de fortes emocGes
que se integram aos aspectos cognitivos, aos demais processos psicoldgicos e as situagdes nas
quais se expressam. Estas situacBGes, singulares ao desenvolvimento psicoldgico mais
complexo, foram intituladas por Vygotsky (1931/2012) como situacdo social de

desenvolvimento.

Esse conceito é apresentado por Vygotsky (1931/2012) enquanto uma relagao
particular, irrepetivel e especifica que se estabelece entre o sujeito e 0 meio que o circunda,
configurando-se como um ponto inicial para as mudancas complexas e dinamicas que
constitui restruturacbes e novas fungdes psicoldgicas que geram, por sua vez, rupturas e
avancos em momentos criticos ao longo do desenvolvimento humano, favorecendo diferentes
possibilidades do sujeito se constituir. Nesse processo, 0 surgimento de novas funcdes
psicolégicas implica em novas formas do ser humano compreender a si, 0 mundo e as suas

relacdes, que se reestruturam reciprocamente.

Verifica-se que o desenvolvimento humano, nessa perspectiva, ndo pode ser reduzido
a uma mera soma de transformagdes regulares, mas é compreendido dinamicamente como
uma série de saltos revolucionérios e qualitativos, favorecedores de reestruturacoes
psicologicas e construgdes dialéticas no interior das vivéncias e situagBes sociais de

desenvolvimento. Com base nesses pressupostos, acredita-se que algumas relac6es e espacos
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especificos podem possibilitar e potencializar o desenvolvimento de funcBes psicologicas
superiores, por meio de situacdes intencionalmente planejadas e mediacdes qualificadas que
originam formas diferentes, qualitativamente, dos sujeitos se relacionarem consigo, com 0s
outros e com sua realidade. Especificamente, considera-se que os contextos e relacdes que
ocorrem nas instituicbes educativas podem favorecer o desenvolvimento psicoldgico

complexo.

Nessa pesquisa, defende-se a compreensdo de que a formagédo profissional em
Instituicbes de Ensino Superior, entendidas com espagos promotores dos processos de
desenvolvimento humano, aquisicdo e transformagdo de conhecimentos culturalmente
construidos e de formacao de cidaddos para praticas da vida social, podem contribuir com
incontaveis e potentes oportunidades para que 0s sujeitos desenvolvam suas funcgdes
psicoldgicas mais complexas. Destaca-se, nesses espacos de desenvolvimento, a importancia
da acdo intencional do professor-supervisor diante da diversidade que compde o coletivo das
supervisbes e campos de estdgios, de forma a favorecer, aos estudantes-estagiarios, a
apropriacdo e circulacdo de signos, significados e sentidos culturais, a exemplo da atuacéo
em Psicologia Escolar. Para tal, o supervisor deve refletir sobre as condicdes que precisam
ser elaboradas em sua atuacdo com a finalidade de produzir préaticas educativas e de formacéo
profissional que favorecam as transformacdes que impactem os modos de pensar, agir e sentir
dos estudantes, futuros profissionais psicologos, e que colaborem com seu pleno

desenvolvimento.

Os pressupostos e fundamentos da abordagem histérico-cultural do desenvolvimento
psicoldgico subsidiam a concepcdo de perfil profissional e de competéncias defendidas nessa
pesquisa, enquanto categorias dinamicas, complexas, histéricas, relacionais e subjetivas do
desenvolvimento humano (Marinho-Araujo, 2016; Nunes, 2016). A seguir, sera apresentada a

abordagem de desenvolvimento por competéncias.
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Abordagem de Desenvolvimento por Competéncias

A ampliacdo conceitual acerca das competéncias e da concepcao de perfil profissional
defendidas nesta pesquisa tem como base os fundamentos da perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento humano. Sob essa orientacdo, a no¢do de competéncia é compreendida
enquanto dimensdo intersubjetiva do ser humano, e em suas relages e processos historico-

culturais (Marinho-Araujo, 2016; Nunes, 2016; Nunes & Marinho-Araujo, 2020).

No entanto, historicamente, as competéncias foram sendo entendidas conceitualmente
por e em diferentes contextos sociais, constituidas por uma heterogeneidade de perspectivas
epistemoldgicas e tedricas que objetivavam explicar as formas e caracteristicas de expressao
das competéncias humanas, além de buscar compreender seu desenvolvimento e
dinamicidade (Cabral-Cardoso, Estévdo & Silva, 2006; Esteves, 2009; Feuerschiitte,
Alperstedt & Godoi, 2012; Depresbiteris, 2005; Kuenzer, 2002; Marinho-Araujo & Almeida,
2017; Marinho-Araujo & Rabelo, 2015; Rosa, Cortivo & Godoi, 2006; Wittorski, 1998). Para
Lima (2005) e Perez (2005), no senso comum, O termo encontra-se associado ora ao
reconhecimento e legitimidade atribuida legalmente para organizacbes ou sujeitos na
deliberacdo sobre determinadas situacGes ou questdes; ora esta vinculada a valoracdo de
caracteristicas e qualidades pessoais na resolucdo de determinadas tematicas, alinhando-se a
uma visdo pragmatica de “‘ser apto para” ou ‘“ser capaz de”. Essas sdo caracteristicas e
definicBes conceituais que se assemelham as utilizadas desde a Idade Média, quando o termo
competéncia vinculava-se a linguagem juridica (Depresbiteris, 2001, 2005; Kuenzer, 2004;

Marinho-Araujo & Almeida, 2017).

Em algumas areas cientificas e profissionais, alguns termos sdo empregados para
determinar o conceito de competéncias, podendo destacar como mais utilizados: competence,

competency e skill; no entanto, Le Deist e Winterton (2005) e Swiatkiewicz (2014), alertam
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que essas terminologias, apesar de frequentemente utilizadas, sdo aplicadas de forma
contraditéria e pouco contribuem para uma explicacdo adequada do conceito. Devido a
multiplicidade de usos do termo competéncia, seja no ambito organizacional ou académico,
Rosa, Cortivo & Godoi (2006) em uma pesquisa documental-bibliométrica da producéo
cientifica brasileira sobre a tematica, apontam que a literatura sobre competéncias ainda vem
buscando sua identidade propria, requerendo uma releitura e maior clareza acerca do

desenvolvimento de competéncias utilizadas, especialmente, em investigacdes.

Por outro lado, Esteves (2009) indica que houve avangos empreendidos nas pesquisas
sobre competéncia, com o conceito passando a fundamentar diferentes areas como
Psicologia, Economia, Pedagogia, Administracdo e muitas outras. Enquanto categoria de
estudos que veio se constituindo em uma perspectiva multidisciplinar, competéncia passou a
se caracterizar como um termo polissémico e, por vezes, com significados divergentes,
inclusive, diferindo de um pais para o outro (Araujo, 2003; Kuenzer, 2002; Marinho-Araujo
& Almeida, 2017; Van der Klink, Boon & Schlusmans, 2007; Wittorski, 1998; Zarifian,

2003; 2008).

Além da nocdo de competéncia reverter-se em varios significados, Perez (2005)
aponta também o carater plastico e polimorfo do termo. Para a autora, a formulacdo teorica
sobre a tematica, nas Gltimas quatro décadas, também se apresentou com caracteristicas de
elasticidade e adaptabilidade, modificando-se segundo diferentes interesses e determinantes,

destacadamente, quanto aos ambientes empresariais e da gestdo de pessoas.

Para Zarifian (2003; 2008), no mundo do trabalho, até meados das décadas de 1970 e
1980, as discussdes acerca das competéncias estavam especialmente vinculadas as empresas e
a certificagdo profissional, atrelada a nogéo de qualificagdo (Kuenzer, 2002; Le Boterf, 2003).

Em contrapartida, diferente desse marco e tendo como recorte o ensino académico, Esteves
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(2009) remete a década 1960, nos Estados Unidos, o inicio do debate sobre as competéncias
aplicadas no cenario formativo de professores, destacadamente sob uma influéncia da
Psicologia comportamentalista. Nesse periodo historico, a definicdo e a execucdo dos
curriculos e formagbes eram pautadas no estabelecimento de padrfes comportamentais e
atitudinais de ensino e aprendizagem. As competéncias foram compreendidas como um gama
de caracteristicas objetivas e observaveis que oportunizavam melhoria nos resultados

(Depresbiteris, 2005; Esteves, 2009; Lima, 2005).

Nessa perspectiva, 0s produtos figuravam como aspectos mais importantes que 0s
processos desenvolvidos para os alcancar, levando a competéncia a relacionar-se com as
nocbes de eficiéncia e adaptacdo ao mercado de trabalho, e aos atributos individuais
constituintes dos sujeitos (Lima, 2005). A esse respeito, Esteves (2009) afirma que as
competéncias passaram a ser utilizadas como elementos preditivos de uma eficacia
profissional, por meio da elaboracéo de listas de descri¢cdes de tarefas, prescri¢cdo de saberes
para a execucdo de uma funcdo, e de desempenho pratico diante de uma determinada
profissdo e com resultados pré-estabelecidos. Ou seja, 0 desempenho competente se daria por
meio da transferéncia das caracteristicas pessoais do trabalhador para a organizacédo, sendo as

competéncias avaliadas de acordo com as tarefas realizadas ou em fun¢do do cargo ocupado.

Ferreira, Carpim & Behrens (2010) afirmam que a qualificagdo profissional, nessa
I6gica de competéncias, se dava como proposta de uma educacdo reprodutivista, com o
intuito de favorecer o crescimento industrial da época que requeria a formacdo de um
profissional que atuasse em um dado posto de trabalho, realizando apenas tarefas simples e
repetitivas. Essa concepc¢do, ainda segundo os autores, contribuiu para a consolidacido de
programas de formacdo fundamentados em principios como a fragmentacdo e divisdo do
conhecimento em disciplinas, de educacdo mecanicista, e apropriacdo e uso da técnica pela

técnica nas atividades profissionais (Ferreira et al., 2010).
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As competéncias, a partir dessas compreensdes e naquele momento historico,
apresentavam-se como comportamento pratico diante de elementos objetivos em uma dada
situacdo, e que se sustentavam em um conhecimento previamente adquirido. Essas
explicacdes atrelavam o conceito apenas a capacidade de executar acdes em contextos
esperados, ndo impulsionando as possibilidades de inovacdo profissional frente as
singularidades das situacdes e as potencialidades de desenvolvimento do trabalhador.
Cumpre, ainda, destacar que essa nogdo corroborou com o fortalecimento da ldgica de

classificacdo e hierarquizacao das profissdes, juntamente com o0s sistemas de remuneracao.

Tais caracteristicas indicam uma visdo genérica e reducionista acerca das
competéncias com foco comportamental, que ndo respondem as necessidades e desafios
vivenciados pelas organizacgdes e instituicdes que atuam em contextos complexos e de rapida
mutabilidade. Contrapondo-se a essa perspectiva fragmentada, surgem as concepcdes que
analisam e compreendem as competéncias enquanto um processo dinamico de construcédo e
desenvolvimento, considerando também os recursos e atributos subjacentes ao contexto de

trabalho.

Na década de 1980, ocorreram diferentes formas produtivas e de gestdo trabalhistas
inauguradas pelo modelo toyotista japonés e pela crise siderurgica vivenciada pela Franga,
que ocasionou demissdes em massa, antecipacdo de planos de aposentadoria, mas, também
avancgos e complexificacdo das tecnologias de producdo. Naquele contexto, surgiram novas
maneiras de compreender as competéncias. Em decorréncia das mudancas e pressdes
oriundas da sociedade da época, do desenvolvimento e complexidade das relacdes de
trabalho, Le Boterf (2003) afirma que as organizagdes empresariais foram colocadas frente ao

“problema da perda do saber e do saber-fazer de sua memdria profissional” (p.16).
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Esse cenario posicionou também a economia e as empresas francesas em um
momento de incertezas e imprevisibilidade quanto ao seu crescimento, 0 que, por sua vez,
exigiu dos diretores e empresarios um maior investimento nas competéncias dos empregados,
em especial, em sua adaptabilidade, capacidade de iniciativa e de aprendizagem continua.
Diante dessa realidade, e para além dos elementos descritivos e procedimentais de execucao
da tarefa laboral, novas exigéncias surgiram para o desenvolvimento profissional. Wittorski
(1998), ao pesquisar como se constituem e se modificam as competéncias nas relagdes entre
0s sujeitos e o0s contextos de trabalho, defendeu que elas se desenvolvem pela integracéo
combinada das estruturas cognitivas, culturais, afetivas, sociais e praxiologicas dos sujeitos

em seus campos biograficos, de socializacdo, da experiéncia profissional e formativa.

Ainda que contextualizadas, as competéncias ndo se expressam apenas por meio das
“caracteristicas da situa¢ao, mas também da representacdo que o autor se faz/constroi (sua
producao ¢ dependente das maneiras de ver e de pensar a situagao)” (Wittorski, 2004, p. 77).
Essa importante relevancia do contexto e das relacbes que ocorrem também é destacada e
exemplificada por Le Boterf (2003) ao ressaltar que varias pessoas detentoras de
conhecimentos e capacidades ndo sabem, ou ndo conseguem mobiliza-las de forma adequada

e no momento favoravel em uma situacdo de trabalho.

Le Boterf (2003) aponta, entdo, a necessidade de os profissionais saberem empreender
qualificadas analises e interpretacBes acerca de sua realidade, para s a partir delas, mobilizar
as competéncias essenciais para o alcance de um determinado resultado e/ou transposi¢édo de
situacOes desafiadoras. Essa mobilizacdo também deve se fundamentar na reflexao ética, que
excede as respostas contidas nos codigos deontologicos e de execucdo procedimentais das

normatizagdes profissionais.
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Compartilhando dessa compressédo, Zarifian (2003) indica que as situacfes complexas
de trabalho passaram a implicar os trabalhadores a um exercicio sistematico de reflexdo e
responsabilidade, favorecendo aos profissionais maior independéncia frente aos desafios
impostos por eventos incomuns, diversificados e de natureza surpreendente (demarcado por
relacdes trabalhistas, restricdes de recursos e insumos, e etc.). Essas contribuicdes geraram
uma nova nocdo de competéncia, que visava unificar as aptiddes e qualidades pessoais,
enguanto recursos constituintes do saber-ser, ao contexto de atuacdo profissional (Le Boterf,
2003). Ressalta-se, nessa abordagem de competéncias, a relevancia dos recursos emocionais
na e para a mobilizacdo afetiva do sujeito na execucdo de uma acdo competente; ou seja, a
competéncia profissional ndo consiste apenas no repertorio de recursos (conhecimentos,
capacidades cognitivas, capacidades relacionais, dentre outras), mas na sua transformacéo e

operacionalizacdo, e ndo em sua mera aplicacao (Le Boterf, 2003; Wittorski, 1998).

Além disso, Le Boterf (2003) defende o conceito de competéncias ndo somente
atrelado as pessoas, isoladamente, mas também as equipes de trabalho ou as organizacdes.
Para o tedrico, as equipes de trabalho expressam competéncias coletivas, que surgem das
relacdes sociais vivenciadas no grupo, e das trocas e compartilhamento entre as competéncias
de cada um de seus membros. Introduz-se, assim, a compreensdo da competéncia vinculada a

ordem coletiva, enquanto construto social.

A partir dessas contribui¢des, a competéncia transpde a condicdo de saber individual e
passa a se (re)compor no coletivo, designando-se como uma construcdo permanente dos
saberes e do saber fazer, balizadas por estruturas socioculturais e historicas. Ou seja, as
competéncias passam a ser posicionadas frente a diferentes espacos e cenarios, atravessadas
por dimensdes como classes sociais, questdes de género e étnico-raciais, convivéncia de
geracOes, e outras. A identificacdo, as definicbes e o desenvolvimento de competéncias

profissionais esta, assim, para além das demandas e imposicdes de mercado e do capitalismo,
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atrelando-se as contradi¢cdes e dinamicidade do mundo do trabalho, as mudancas técnico-
organizacionais, aos vinculos e saberes coletivos, aos contextos econémicos e
socioambientais, como também aos valores, lutas e resisténcias dos trabalhadores (Deluiz,

2001).

No Brasil, no fim da década de 1980 e comego da decada de 1990, a situagdo de
desemprego estrutural, flexibilizagdo dos setores de producéo e a globalizagéo dos mercados,
levou a nocdo de competéncia a ser tema de debates académicos e profissionais, associados
ao compromisso politico com a educacdo dos trabalhadores, buscando romper com sua
vinculacdo junto as concepc¢des deterministas de alto desempenho. No campo organizacional
e empresarial, o desenvolvimento e avaliacdo das competéncias tornou-se central na gestao
de recursos humanos, aplicando-se aos processos de recrutamento e selecdo, descricdo de
cargos, desenvolvimento profissional e avaliacdo de desempenho. Na area educacional, as
competéncias foram inseridas através de normativas e avaliacdes educacionais (Killer, 2013;

Servico Nacional de Aprendizagem Nacional, 2015).

Sustentada em pesquisas e na literatura sobre a abordagem de competéncias, apoiada
nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da psicologia histérico-cultural do desenvolvimento,
além das reflexdes sobre as mudancgas no campo social e das reconfiguragcbes no mundo do
trabalho vivenciadas no inicio do presente século, Araujo (2003) introduz no cenéario
brasileiro investigacbes na area, propondo sua apropriacdo e intersec¢do junto aos campos da
Psicologia Escolar e Psicologia do Desenvolvimento Humano. A autora empreende, de forma
inaugural nos anos 2000, um movimento por reflexdes tedricas que auxiliassem a atuacéo
profissional do psicologo escolar, bem como o fortalecimento identitario dessa classe

profissional.
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A pesquisadora defende o entendimento conceitual de competéncias enguanto
dimensdes constituintes do desenvolvimento humano, onde o sujeito interage e transforma as
condi¢cdes materiais e socioculturais que o atravessam, modificando a si e a realidade social,
produzindo possibilidades de desenvolvimento da sociedade. Partindo dessa compreensao, as
competéncias sao entendidas como ‘“contextualizadas, historicamente definidas, individual e
coletivamente construidas, acompanhadas da mobilizacdo dos saberes gerados nas atividades
e relagdes de trabalho (conhecimentos, valores, histérias e saberes da experiéncia)” (Araujo,
2003, p.163). Ainda nessa direcdo, a autora defende que o desenvolvimento de competéncias
requer dos profissionais a mobilizacdo intencional e segura das oportunidades e desafios
sociais e histdricos nas quais se encontram, objetivando promover transformacdes por meio

da tomada de decisdes conscientes e eticamente posicionadas.

Com base nessa ampliacdo do termo, a competéncia passa a ser entendida para além
das restricdes do saber-fazer ou pela execucdo de determinadas tarefas; ou seja, a
competéncia ndo se constitui somente como um conjunto de capacidades ou habilidades
utilizadas com certa finalidade. Entendendo-a como uma dimensdo do processo de
desenvolvimento humano, a competéncia é visibilizada quando os sujeitos aprendem a
reconhecer, administrar, mobilizar e utilizar articuladamente o conjunto de recursos, saberes,
habilidades, conhecimentos e demais caracteristicas, como processo em acdo dentro das
relacBes laborais e sociais (Marinho-Araujo, 2004; Marinho-Araujo & Almeida, 2017).
Assim, a competéncia constitui-se por meio da possibilidade de desenvolvimento psicolégico,
de complementacédo e de convergéncia desses elementos que, enquanto recursos simbolicos e
culturalmente diferenciados, sdo transformados e reconfigurados intencionalmente em ag0es

cada vez mais complexas.

Nessa perspectiva, a concep¢do de competéncia visa ndo apenas a estruturacéo e a

mobilizacdo das habilidades, conhecimentos, valores e posturas dos sujeitos em uma
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dimensédo técnico-especializada, mas inclui, também, os recursos afetivos, desejos, praxis,
elementos comunicacionais e das relagdes intersubjetivas, localizadas histérica e
culturalmente. Tornam-se foco do conceito a interdependéncia entre a identidade profissional
e pessoal e os contextos sociais que favorecem e requerem, da formacdo e do exercicio
profissional, o desenvolvimento de competéncias cada vez mais amplas, destacando-se as

competéncias transversais.

Compreende-se as competéncias transversais como um conjunto diferenciado e
ampliado de recursos que sdo mobilizados intencionalmente pelos sujeitos, e que integram
esquemas cognitivos, emocionais e socioculturais, em articulacdo aos saberes teorico-
cientificos na formacdo e atuacdo profissional; agregam um conjunto diversificado de
atributos pessoais, opcOes estéticas e convicgcbes éticas em amplas e diferentes profissdes e
tarefas laborais, constituindo-se como multifuncionais, adaptaveis e transferiveis a diversas
situacBes (Cabral-Cardoso, Estevdo & Silva, 2006; Le Boterf, 2000, 2003; Marinho-Araujo,
2015; Swiatkiewicz, 2014; Zarifian, 2003, 2008). No entanto, faz-se importante destacar que
as competéncias transversais ndao excluem as competéncias técnicas e especificas; ao
contréario, as integram e complementam na abrangéncia e complexidade requeridas no

exercicio profissional (Swiatkiewicz, 2014).

As competéncias transversais podem expressar-se, por exemplo, conforme Moreno
(2006) e Silva &Teixeira (2012), por autonomia, iniciativa, resolucdo de problemas,
comunicagéo, trabalho em equipe, organizagdo no trabalho, responsabilidade, flexibilidade,
entre outras. Zarifian (2003), ao apontar alguns indicadores de competéncias transversais,
assinala a importancia dos sujeitos se manterem, ao longo da vida, em processos de
aprendizagem e, para além disso, ter abertura e favorecerem as trocas de saberes e de

competéncias em seus espacos de trabalho.
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Para além dessas caracteristicas, e almejando expandir os construtos tedricos sobre as
competéncias transversais especialmente vinculadas a psicologia do desenvolvimento
humano, Marinho-Araujo & Almeida (2017) prop6em uma categorizacdo para essas
competéncias organizando-as em trés dimensdes: (a) recursos pessoais; (b) recursos socio-
afetivos; (c) recursos ético-politicos. Os autores defendem que, em termos da praxis
formativa, de forma particular no Ensino Superior, os indicadores detalhados em cada uma
dessas dimensbes podem fundamentar uma atualizacdo da formacéo psicossocial, académica
e profissional dos estudantes e docentes, apoiando um planejamento intencional de

desenvolvimento de competéncias.

Essa defesa implica a compreensdo de que a aquisicdo e o desenvolvimento de
competéncias, sejam técnicas ou transversais, estdo relacionados aos processos de formacao
profissional. Nesse sentido, as IES sdo solicitadas, em seu compromisso com uma formacéo
qualificada, a introduzir mudancas em suas estruturas curriculares e praticas pedagogicas que
visem o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, saberes e demais recursos que
favorecam a formacdo dos estudantes e possibilitem transformac6es no desenvolvimento dos
perfis profissionais, incluindo os docentes (Cabral-Cardoso et al., 2006; Dias, Soares,
Marinho-Aradjo & Almeida, 2018; Marinho-Araujo & Almeida, 2017; Moreno, 2006; Rocha,

Goncalves & Vieira, 2012; Van der Klink, Boon & Schlusmans, 2007).

No Brasil, os avancos suscitados pela promulgacdo da LDB e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacao (Brasil, 2004) implicaram diretamente na
composicdo e qualificacdo do perfil profissional docente, na busca de parametros para
planejamento de programas de capacitacdo de professores, auxilio na execucdo de decisdes
estratégicas e elaboracdo de politicas publicas educacionais (Mendonga, Paiva, Padilha &
Barbosa, 2012). Essas transformacgdes acarretaram também a necessidade de inovagdo da

identidade, formacéo e profissionalismo docente, que se depreende na definicdo de um perfil
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de professor como um profissional com autonomia, forjado por competéncias especificas,
com conhecimentos sociais e cientificamente legitimados, além de conhecimentos
provenientes da pratica em sua area (Cabral-Cardoso, Estévao & Silva, 2006). Neste ambito,
as atividades desempenhadas pelo professor o caracterizam como “profissional da articulagdo
do processo ensino-aprendizagem em uma determinada situacdo, um profissional da interacao

das significacdes partilhadas” (Altet, 2001, p.26).

No ensino superior, a profissdo docente delineia-se de forma diferenciada a outros
contextos educacionais e de desenvolvimento humano. A préatica académica origina
desenvolvimento cientifico, pessoal e social, transmisséo cultural e preparacdo profissional;
essa responsabilidade requer dos docentes a execucdo de atividades que vao além do ensino,
como realizacdo de pesquisas, envolvimento com tarefas administrativas e gerenciais,
coordenacdo de projetos de extensdo, orientacdo de praticas supervisionadas de estagios,

dentre outras (Zabalza, 2006, 2015).

Diante dessas contribuigdes, e convergindo com o0s objetivos da presente pesquisa
acerca do contexto profissional do supervisor, e em especial do supervisor de Psicologia
Escolar, evidencia-se que a construcdo e o desenvolvimento da identidade desse profissional
devam estar ancorados a partir de um perfil que considere o dinamismo, a historicidade e a
complexidade que relacionem e integrem uma diversidade de elementos, entre os quais o
reconhecimento social da profissdo, as condi¢fes de seu exercicio e as subjetividades dos
sujeitos. A partir da psicologia historico-cultural, Marinho-Araujo (2007) conceitua perfil

profissional como:

Uma construcéo histérica, pois que revela, de um lado, a expresséo da histéria de vida

da pessoa, de seus valores, vontades, necessidades, crencas e expectativas pessoais; e,
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de outro, as diversas relagdes de trabalho vinculadas a um momento social e

culturalmente determinados. (pp. 13-14)

Essa compreenséo define o perfil profissional como categoria que sintetiza e integra,
em um movimento dialético, os instrumentos e préticas objetivas e culturalmente
disseminadas, mas, também, como caracteristica de desenvolvimento humano que se
constitui nas interrelacBes e contextos historicos especificos vivenciados pelos sujeitos em
situagdes de trabalho (Marinho-Araujo, 2007; Nunes, 2016). O perfil profissional, a partir
dessa conceituacdo, € compreendido como um processo constituinte do sujeito, e ndo um
produto, tarefa ou resultado da soma de competéncias desarticuladas ou de meras listas de
habilidades ou comportamentos. Assim, o perfil apresenta-se enquanto definicdo complexa e
em desenvolvimento, portanto, mutavel e alinhado as mudancas empreendidas pelos sujeitos-

profissionais e pelos contextos de trabalho em suas permanentes reconfiguracoes.

A partir dessa ampliacdo conceitual, depreende-se que a definicdo do perfil
profissional se configura como tarefa complexa, tendo em vista que ele ndo se constroi a
partir de um panorama que privilegie apenas os aspectos individuais, mas sim em uma
perspectiva compartilhada socialmente e reelaborada ao longo do tempo, o que implica a
combinacdo das contradices de um conjunto de concepcles, experiéncias e diferentes
interesses (Marinho-Araujo & Rabelo, 2015; Mesquita, 2015; Pinto, 2013). Nesse sentido, 0
desenvolvimento de um perfil profissional competente e assente com as demandas sociais ndo
pode ser minimizado ao treinamento de um conjunto habilidades, de contetdos técnicos de
atuacdo ou tarefas profissionais mecanicamente executaveis; devem, ao contrario, envolver a
construcdo de uma trajetoria historico-profissional, articulada as vivéncias e caracteristicas
dos sujeitos e das particularidades da pratica e classe profissional, demandando o
desenvolvimento de competéncias que possibilitem considerar e aglutinar teorias,

metodologias e experiéncias na anéalise, resolucdo e avaliacdo de situagcdes-problema no
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contexto social e nos cenarios laborais as especificidades intersubjetivas dos processos de

desenvolvimento psicologico mais complexo (Marinho-Araujo & Rabelo, 2015).

Para que isso ocorra, conforme apontam Marinho-Araujo & Almeida (2017), é
necessario construir um vasto conjunto de procedimentos formativos e de atuacdo que levem
em consideracdo diversificadas formas de saberes e conhecimentos, algumas normatizagoes,
principios e técnicas pertinentes a cada profissdo, bem como o senso critico-reflexivo que
conduzam os profissionais as deliberagdes e escolhas pautadas em referenciais claros e éticos.
Na esteira dessas discussdes, acredita-se que os fundamentos da abordagem por competéncias
a partir da psicologia historico-cultural se apresentam como aportes tedricos para se conhecer
o perfil profissional e as competéncias requeridas para a atuacdo do supervisor de estagio em
Psicologia Escolar, assim como a sua preparacdo para as funcdes e papéis que ele podera
exercer nos contextos de supervisao e intervencdo. No capitulo seguinte serdo expostas as
questdes norteadoras e 0s objetivos propostos por essa pesquisa para a investigacdo dos
indicadores de perfil do supervisor de estdgio em Psicologia Escolar atuantes no estado do

Piaui.
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CAPITULO IV
QUESTOES DE PESQUISA E OBJETIVOS

A identificacdo do problema de pesquisa e a formulacdo de questdes mobilizadoras
sdo aspectos essenciais na metodologia qualitativa de base historico-cultural (Vygotsky,
1931/2012). Esses elementos, em consonancia com a elaboragdo dos objetivos, orientam o
processo da investigacdo, as escolhas e os delineamentos tedrico-metodologicos (Flick, 2009;
Stake, 2016). Neste capitulo serdo apresentados a problematizacdo e os objetivos geral e
especificos que alicercaram e nortearam esta pesquisa, que pretende investigar o perfil

profissional do supervisor de estagio em Psicologia Escolar no estado do Piaui.

H& mais de duas décadas, a Psicologia Escolar vem se consolidado como campo de
producdo de conhecimentos, reflexfes tedrico-metodoldgicas e pratica profissional, sob uma
égide mais critica e comprometida socialmente (Marinho-Araujo, 2010, 2014, 2016). Nesse
periodo, a area vem promovendo discussdes e problematizacGes acerca da formacdo de
psicologos para uma atuacdo mais competente e alinhada aos desafios e mudancas
contemporaneas que se apresentam aos fendbmenos, processos e instituicdes educacionais

(Dazzani & Souza, 2016; Marinho-Araujo, 2009, 2010; Petroni & Souza, 2014).

Ao considerar tais avancos no ambito da formacdo profissional de psicologos
escolares, as praticas de supervisdo de estagio em Psicologia tém figurado como foco central
de algumas pesquisas (Asbahr, 2014; Cruces, 2010; Cury & Neto, 2014; Gibbs, Atkinson,
Woods, Bond, Hill & Howe, 2016; NASP, 2010, 2014; Simon, Cruzeiro, Swerdlik &
Newman, 2014); entretanto, ainda Sdo pouco expressivas as producdes empiricas que
explicitam a atuacdo do supervisor nesse cendrio, especialmente no ambito da Psicologia
Escolar (Silva Neto, 2014; Silva Neto, Guzzo & Moreira, 2014; Silva Neto, Oliveira &

Guzzo, 2017; Souza; 2016). Depreendem-se dessas produgdes poucas construgdes teorico-



115

praticas que buscam descrever ou refletir acerca de acdes e competéncias do supervisor

visando a composicdo de um perfil profissional.

A partir de tais lacunas, e buscando contribuir com a ampliacdo teorica e préatica desse
tema, essa pesquisa pretende conhecer o trabalho dos supervisores de estagio em Psicologia
Escolar, por meio da identificacdo de suas competéncias e das atividades desenvolvidas na
graduacdo. Para orientar a construcdo do desenho metodoldgico da pesquisa, evidenciam-se,

a seguir, as questdes norteadoras que orientaram a elaboragéo dos objetivos da pesquisa.

Questdes Norteadoras

= Qual o perfil do supervisor de estagio em Psicologia Escolar?

= Quais competéncias profissionais sdo desejaveis para a atuacdo do supervisor de
estagio?

= Quais diretrizes, orientacdes ou politicas institucionais norteiam a atuacdo em

supervisao de estagio em Psicologia Escolar?

Essas questdes subsidiaram a construcao dos seguintes objetivos.

Objetivo Geral

= Investigar os indicadores do perfil profissional do supervisor de estagio em Psicologia

Escolar nos cursos de graduacéo em Psicologia no estado do Piaui.

Objetivos Especificos
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Identificar, a partir do relato de supervisores de estdgio em Psicologia Escolar no
Piaui, concepcdes e atividades na formacao.

Analisar os indicadores de competéncias que caracterizam a pratica de supervisores
de estagio em Psicologia Escolar atuantes no Piaui.

Construir uma proposta de perfil profissional e indicacbes para a atuacdo do

supervisor de estagio em Psicologia Escolar.
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CAPITULO V

METODOLOGIA

Neste capitulo serdo apresentados 0s pressupostos epistemoldgicos, teodricos e
metodoldgicos que orientaram a elaboragdo e a execucdo dessa pesquisa em suas fases
constituintes. Em seguida, serdo descritos o0s procedimentos para a construgdo das
informagdes, a caracterizacdo do contexto de pesquisa e dos participantes, além dos

instrumentos e procedimentos para construgdo das informacGes e anélise dos resultados.

Pressupostos Epistemoldgicos, Tedricos e Metodoldgicos

Essa investigacdo caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa em Psicologia. Tal
abordagem vem ocupando lugar de relevancia frente aos estudos dos fenbmenos humanos e
suas relacdes sociais, em diferentes contextos e cenarios socioculturais (Denzin & Lincon,
2006; Flick, 2009; Gonzalez Rey, 2002), contribuindo com as investigacdes acerca do
desenvolvimento humano (Branco & Rocha, 1998; Madureira & Branco, 2001; Souza,
Branco & Oliveira, 2011).

Embora haja uma multiplicidade de enfoques tedricos e metodoldgicos que coexistam
e que constituam a pesquisa qualitativa, alguns aspectos sao comuns e essenciais a esse tipo
de investigacdo. Primeiramente, é fundamental que os fendmenos sejam estudados em seus
ambientes naturais, nos espacos de fonte e circulacdo dos significados; segundo, destacam-se
as trocas comunicacionais e intersubjetivas entre os pesquisadores e 0s sujeitos participantes
durante a construcdo das informag6es (Denzin & Lincon, 2006; Flick, 2009; Souza, Branco &
Oliveira, 2011).

A pesquisa se desenvolve em um processo continuo de produgdo de sentidos
intersubjetivos, reposicionando o papel do pesquisador, que passa a ser também instrumento

de construcdo, escolha, andlise e interpretacdo das informagdes, na busca pela compreensao
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dos fendmenos (Gonzélez-Rey, 2002, 2014; Souza, Branco & Oliveira, 2011). Nessa posi¢ao
apresentada pela perspectiva qualitativa é requerido do pesquisador clareza e criticidade para
compreender de forma dialética os temas investigados, além de dinamismo na escolha das
questdes metodoldgicas. Igualmente, os instrumentos e os procedimentos devem ter muita
adequabilidade aos objetivos da pesquisa e as suas particularidades, fundamentados por bases
teoricas correspondentes (Denzin & Lincon; Flick, 2009; Stake, 2016).

A pesquisa de base qualitativa caracteriza-se por um conjunto de ac¢des interpretativas,
forjadas por meio de uma diversidade de métodos, instrumentos e procedimentos,
destacando-se: estudos de caso, entrevistas (em suas multiplas caracteristicas e tipologias),
observacOes, grupos focais, analise documental, analise de contetdo, analise de narrativas,
etnografia, entre outras (Denzin & Lincon, 2006; Flick, 2009). Estes procedimentos, métodos
e caminhos interpretativos sdo instrumentais intercambiaveis e interativos que podem se
modificar no transcurso investigativo (Flick, 2009).

Nos processos de investigacdo em Psicologia, notadamente naqueles com
pressupostos qualitativos, podem-se destacar as contribuices metodoldgicas da Psicologia
Histdrico-Cultural. Nessa abordagem, evidencia-se a relevante interdependéncia existente
entre 0 objeto, 0 método e os problemas de pesquisa na producdo do conhecimento acerca do
humano, além de privilegiar os processos de desenvolvimento (Vygotsky, 1982/2004).

No inicio do século XX, Vygotsky (1931/2012, 1982/2004) apontava limitacdes
tedricas e metodoldgicas da Psicologia da época, que, segundo o autor, instaurava uma crise
nos proprios fundamentos da ciéncia. Contudo, essa crise se apresentou enguanto elemento
constituinte e promotor do desenvolvimento da propria ciéncia, o que levou o autor a propor a
construgdo de uma nova abordagem psicoldgica, sustentando-a em trés estruturas principais:

analise metatedrica do conhecimento psicoldgico ja elaborado até o periodo; fundamentos
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filosoficos e tedrico-metodoldgicos marxistas; e contribui¢es oriundas dos estudos sobre
linguagem, linguistica, semidtica e literatura.

Vygotsky (1931/2012; 1982/2004) prop6s uma abordagem onde a consciéncia ndo
pudesse ser compreendida como um fenémeno imagético, desalojado do ser, enguanto
instancia metafisica ou existindo a priori, mas entendida em sua constituicdo material, social
e historica, em uma dindmica que ndo surge na individualidade, mas que se realiza no sujeito,
na medida em que ele passa a relacionar-se consigo e com 0s outros em uma determinada
cultura. Essas compreensfes subsidiaram o autor na construcdo e fortalecimento de uma
estrutura cientifico-metodologica prépria para a Psicologia, com foco na investigacdo dos
fendmenos tipicamente humanos em sua historia, génese, dinamicidade e desenvolvimento
(Vygotsky, 1931/2012; 1982/2004).

As reflexdes teorico-metodologicas empreendidas por Vygotsky (1931/2012;
1982/2004) impactaram e ainda contribuem diretamente para o desenvolvimento da pesquisa
qualitativa em Psicologia (Delari Junior, 2010; Gonzalez-Rey, 2005, 2014; Zanella, Reis,
Titon, Urnau e Dassoler 2007). Entre os avancgos e contribuicdes apresentadas por Vygotsky
(1982/2004) frente a crise metodoldgica da época, destacam-se trés principios orientadores
para a investigacdo das funcGes psiquicas superiores. Tais principios conduziram a relevantes
contribui¢cdes metodolodgicas, colaborando para a redefini¢cdo do lugar do pesquisador e dos
participantes durante a pesquisa.

O primeiro principio constitui-se na analise dos processos em detrimento dos objetos,
como instancias fixas e estanques, ou como produto consequente da investigacdo. Para
Vygotsky (1931/2000), o estudo das funcbes psicoldgicas superiores se daria por meio da
analise dindmico-causal de seu processo de desenvolvimento e de seu movimento histérico
nas e pelas relagcbes sociais em que, dialeticamente, se constituem. Essa orientacdo

metodoldgica instaura, de forma inovadora na Psicologia, a compreensdo dos fendmenos



120

pesquisados ndo como algo dado aprioristicamente, mas como um processo pelo qual uma
realidade material se transforma, construindo outras.

O segundo principio refere-se ao método explicativo de analise das informacdes da
pesquisa, que defende a producdo de conhecimento como um ato interpretativo e ndo apenas
descritivo. Para o autor, uma analise explicativa visa a compreensdo do fenébmeno estudando-
0 por meio de suas relacBes, suas diversas e complexas determinacdes, bem como, suas
conexdes com outros e distintos fenbmenos, compostos de movimentos dialéticos da
experiéncia humana (Vygotsky, 1982/2004).

O terceiro principio relaciona-se a analise do desenvolvimento historico e social dos
fendmenos e dos processos que se constituiram enquanto expressdes mecanizadas de pensar e
de agir, denominados de comportamentos fossilizados (Vygotsky, 1982/2004). Como
exemplos desses comportamentos € possivel citar algumas atividades cotidianas, tais como:
usar os dedos das maos para contar, utilizar um n6 no dedo para lembrar algo importante.
Atividades como essa sdo aquisi¢Oes realizadas em longos periodos temporais, que foram
sendo repassadas de geracdo em geracdo, 0 que, por sua vez, podem indicar a existéncia de
processos psicologicos que se automatizam historicamente na vida das pessoas, enguanto
formas de pensar e de realizar suas a¢bes. Vygotsky (1982/2004), por meio desse principio,
suscita que o pesquisador analise os fendmenos muito além de sua aparéncia externa e
cristalizada, passando a compreendé-los em sua historicidade, na complexidade das relacdes,
e como eles constituem e sdo constituidos enquanto processos dinamicos.

Esses principios basilares da Psicologia Historico-Cultural auxiliaram na investigacao
do objeto da presente pesquisa, que visa a caracterizacdo do perfil e das préticas de
supervisores de estagio em Psicologia Escolar, como atividades realizadas por sujeitos ativos
em seus cenarios profissionais e que devem ser analisadas engquanto processos inacabados,

constituidos por uma variedade de relacfes e de motivos que as originam. A construgdo do
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desenho metodologico dessa pesquisa qualitativa de base histdrico-cultural sustenta-se na
constitui¢do social, histdrica e cultural dos sujeitos, sejam eles participantes ou pesquisador,
devendo-se destacar os elementos semidticos da linguagem presentes nas interacfes que
ocorrem no processo de investigacdo (Dutra-Freitas & Marinho-Araujo, 2018).

Para Vygotsky (1931/2012; 1982/2004), essas interacdes sao possiveis por meio da
comunicacdo, que compreende a partilha de significados e sentidos. Mediante essa
perspectiva, entende-se a pesquisa enquanto atividade relacional que pode possibilitar a
aprendizagem e o desenvolvimento mediado pelo outro na producdo de conhecimento (Dutra-
Freitas & Marinho-Araujo, 2018).

Por meio dessas reflexdes, entende-se que cabe ao pesquisador perceber, no processo
de comunicacéo, as similitudes, complementaridades, contradi¢des e tensdes dos significados
e sentidos produzidos pelos sujeitos em um dado contexto e momento historico. No tocante a
presente pesquisa, 0 pesquisador pode observar a construcdo simbdlica, representacfes
conceituais e de ideias, compreensbes e vivéncias pessoais dos supervisores de estagio
participantes acerca de seu perfil profissional e das praticas que desenvolvem na supervisao.
Além disso, por meio da dindmica relacional e das interlocu¢cdes empreendidas, a pesquisa
pode contribuir para a construcdo de novos significados e sentidos acerca do objeto

pesquisado, tanto para os participantes quanto para o pesquisador.

Contexto da Pesquisa

O campo de investigacdo deste estudo é o estado do Piaui, unidade federativa do
Brasil localizada ao noroeste da Regido Nordeste. Com érea territorial de aproximadamente
251.756,515 km?, é delimitado pelos estados do Maranhdo, Ceara, Pernambuco, Bahia e
Tocantins, e, ao norte, com o Oceano Atlantico, possuindo a menor faixa litoranea do pais,

com apenas 66 km. A populacdo estimada é de 3.273.227 habitantes, com densidade
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demogréfica de 12,40 hab/km?, distribuida entre 04 mesorregifes, 15 microrregides
geograficas e 224 municipios (IBGE, 2019). O estado possui a Unica capital da regido
Nordeste que ndo se localiza no litoral, Teresina, que foi fundada no dia 16 de agosto de
1852,

O Piaui tem sua economia alicercada no setor de servicos, inddstria, pecuéria e
agricultura. O estado apresenta o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) (que
correlaciona indicadores de educacéo, saude e renda) de 0,646, dado que assinala um avanco
nos dltimos 20 anos, embora, ainda seja inferior a média da regido nordestina (0,660) e da
brasileira (0,726) (IBGE, 2018).

Na educacao basica, o Piaui conta com uma ampla rede de instituicdes escolares, em
diferentes modalidades e niveis de ensino. S&o 2.893 instituicbes pré-escolares, 3.478 escolas
de nivel fundamental e 651 de nivel médio, que abrigam 758.613 matriculas no ambito
publico estadual, municipal e em escolas privadas (INEP, 2019).

Contudo, mesmo diante desse cendrio da educacdo basica piauiense, proficuo para a
insercdo e atuacdo do psicélogo escolar, Silva (2009) indicava um total de 32 psicologos com
atuacdo na area escolar na cidade de Teresina; desses, 19 eram vinculados as institui¢cbes
privadas, 8 a escolas filantropicas e 5 a escolas publicas municipais e estaduais. Lemos &
Silva (2017) apontavam 31 instituices escolares que contavam com psicologos em seus
respectivos quadros de funcionarios; dessas, 28 eram escolas privadas e somente 3 eram
escolas da rede publica de ensino. Essas informacdes revelam uma diferenca expressiva da
presenca de psicologos junto as redes de ensino publico em comparagdo com outras unidades
federativas do pais, como por exemplo, no Distrito Federal, que conta com um quantitativo
aproximado de 150 psicdlogos escolares, além de politicas publicas, diretrizes e legisla¢fes

especificas para a atuacdo desses profissionais em equipes especializadas (Cavalcante, 2019;
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Freitas, 2017; Libaneo, 2015; Marinho-Araujo & Neves, 2007; Marinho-Araujo, Neves,
Penna-Moreira & Barbosa, 2011; Neves, 2009; Nunes, 2016; Silva, 2015).

Mais recentemente, Cacau (2019) identificou, junto as instituicdes de Educacgéo
Basica, Institutos Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica e Instituicbes de
Educacdo Superior do Piaui, um quantitativo de 102 psicologos escolares em exercicio
profissional, diante do cenario de 3.209 profissionais psicologas(os) inscritos junto ao
Conselho Regional do estado (CRP-21)%. Segundo a autora, bem como afirmam Cacau,
Carvalho & Marinho-Araujo (2019), o aumento evidenciado desde a pesquisa de Lemos &
Silva (2017) pode ser explicado pela expanséo e acesso as Instituicdes de Ensino Superior,
em ascendente desenvolvimento no estado, favorecendo também a maior oferta de cursos e
vagas em Psicologia. Além disso, destaca-se o crescimento da area de Psicologia Escolar
atrelada a ampliacdo das pesquisas e praticas profissionais exitosas que vém contribuindo
para o desenvolvimento educacional da populacédo piauiense (Cacau, Carvalho & Marinho-
Araujo, 2019; Fernandes, 2016).

No contexto do Ensino Superior, o Piaui apresenta um quantitativo de 45 Instituicdes
de Ensino Superior (IES); destas, 03 sdo publicas e 42 privadas, em suas variadas
classificacbes académico-administrativas (INEP, 2019). Assinala-se que 29 IES estdo
localizadas na capital Teresina, enquanto que 16 estdo distribuidas pelo interior do estado. No
ano de 2018, foram efetuadas 129.159 matriculas e 17.884 estudantes concluiram sua
formacdo no ensino superior (INEP, 2019).

A graduacdo em Psicologia estd presente no estado em 16 IES (2 publicas e 14
privadas) que ofertam uma média anual de 135 vagas para o curso. A cidade de Teresina
congrega 0 maior nimero dessas vagas: sdo cerca de 30%, distribuidas em dez institui¢cGes

(INEP, 2019). A expansdo da educacdo superior no Piaui vem sendo observada desde 1998,

! Informagcdes obtidas em junho de 2020, no portal eletronico do Conselho Federal de Psicologia (CFP):
http://www?2.cfp.org.br/infografico/quantos-somos/
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ano em que foram inaugurados os primeiros cursos de Psicologia no estado (na Universidade
Estadual do Piaui — Faculdade de Ciéncias Médicas, FACIME-UESPI; e na Faculdade Santo
Agostinho, FSA, atual Centro Universitario Santo Agostinho). Além dessa ampliacédo, €
importante apontar que alternativas formativas na area da Psicologia Escolar no estado
também tém sido expressivamente desenvolvidas nos Gltimos dez anos, com cursos de pos-
graduacdo, extensdes universitarias, associacdes e grupos cientificos (Cacau, Carvalho &
Marinho-Araujo, 2019).

Como exemplo, pode-se assinalar a criacdo, em 2012, do Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Desenvolvimento Humano, Psicologia Educacional e Queixa Escolar —
PSIQUED, na Universidade Federal do Piaui (UFPI-Parnaiba) e, em 2016, do Grupo de
Estudos e Pesquisas Psicologia e Processos Educativos — PSIPED (UESPI). Ainda em 2016,
foi aberta a primeira turma de especializacdo em Psicologia Escolar Educacional, junto ao
Instituto de Ciéncias Juridicas e Sociais Professor Camillo Filho (ICF). Em 2017, instituiu-se
a Liga Académica de Psicologia Escolar e Educacional do Piaui - LIAPSEE-PI
(Facid/Wyden). Destaca-se também, no ano de 2018, a fundacdo do Ndcleo de Estudos em
Psicologia e Inovacdo Educativa — NEPSIN (UFPI/UFDPAR), dentre outras iniciativas
(Cacau, Carvalho & Marinho-Araujo, 2019).

Verifica-se que, diante do contexto educacional piauiense, os avancos empreendidos
em prol da insercdo e da consolidacdo da pratica profissional de psicélogos escolares, bem
como o desenvolvimento da producdo de conhecimentos na area, apontam o estado com um
campo fertil de investigacGes mais aprofundadas acerca da formacgdo em Psicologia Escolar
na graduagdo. Destaca-se a possibilidade investigativa acerca do perfil profissional de
formadores de psicdlogos escolares em articulagdo com as caracteristicas, os desafios e as
potencialidades do estado, tematica ainda lacunar e evidenciada pela revisdo de literatura

nessa dissertagdo. Entendendo esse cenario como fértil para a pesquisa desenhada,
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apresentam-se, a seguir, informacdes acerca dos procedimentos metodologicos e dos

participantes desse estudo.

Procedimentos Metodologicos para a Construcgao das Informacdes

Os procedimentos iniciais para a realizacdo deste estudo estiveram direcionados a
submissdo do Projeto de Dissertacdo ao Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS), da Universidade de Brasilia, conforme as diretrizes éticas da
Resolucdo 196/1996. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de
Autorizacdo Institucional foram elaborados com base nas orientacdes da Resolucdo CNS
466/2012 e Resolucdo CFP 010/2012, como constam nos Anexo 5 e 6 deste trabalho.

Apds a obtencdo do parecer favoravel do CEP/CHS, sob o numero 4.335.577 (Anexo
7), procedeu-se a execucdo de duas etapas interdependentes de construcdo das informacoes
dessa pesquisa: (1) Levantamento da formacdo em Psicologia e identificacdo dos
supervisores de estagio em Psicologia Escolar no estado do Piaui; e (2) Construcdo de
indicadores do perfil profissional do supervisor de estdgio em Psicologia Escolar nos cursos
de graduacdo em Psicologia no Piaui.

A Tabela 4 apresenta um quadro sintese da metodologia com as etapas,
procedimentos e instrumentos utilizados para a construgcdo das informacGes, em correlacao

com 0s objetivos especificos da pesquisa.

Tabela 4

Sintese das Etapas e Procedimentos para a Construcao das Informac6es da Pesquisa

Objetivos Etapas Procedimentos Instrumentos
especificos

Mapeamento de IES | Portal do
no estado que Cadastro e-
Identificar, a partir Levantamento da ofertam o curso de MEC.

do relato de formacdo em Psicologia.
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supervisores de Psicologia no Busca em sites das Ficha para
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Como procedimento para execucdo da primeira etapa foi realizada busca avangada

pelos cursos de Psicologia em atividade no estado junto aos dados do Cadastro Nacional de

Cursos e Instituicdes de Educacdo Superior - Cadastro e-MEC (Brasil, 2017). Essa

plataforma € orientada e sistematizada pela Portaria Normativa n° 21, de 21/11/2017, que visa

oferecer maior transparéncia para 0s processos de regulamentagdo, (re)credenciamento,
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renovacdo e reconhecimento de cursos, desde janeiro de 20072 A pesquisa no Cadastro e-
MEC foi executada por meio da aba “consulta avangada” em combinagdo com as ferramentas
“busca por: curso de graduagdo” e “UF (unidade federativa)”; adicionaram-se, ainda, 0s
seguintes buscadores: a) “Psicologia” e b) “Piaui”.

Os resultados desse procedimento apontaram que, até o periodo de realizacdo desse
levantamento, no ano de 2019, havia um total de 16 IES que ofereciam entre 40 e 240 vagas
anuais para os cursos de Psicologia. Em Teresina estavam localizadas 10 dessas IES,
congregando o maior nimero de cursos e vagas do estado, aléem de expandir esse quantitativo
com a criacdo de mais dois novos cursos no ano de 2019. Foram localizadas também a oferta
de cursos em mais quatro cidades do interior, a saber: Parnaiba (3), Picos (1), Sdo Pedro do
Piaui (1) e Sdo Raimundo Nonato (1).

Em seguida, buscaram-se contatos telefénicos e de e-mails das respectivas
coordenacBes dos cursos de Psicologia situadas em Teresina nos sites oficiais da IES
localizadas. A partir dos resultados encontrados, foi estabelecida comunicacdo com as
coordenadoras de curso, que foram convidadas a conhecer o estudo para indicarem e
permitirem a realizacdo da pesquisa com os professores-supervisores de estagio por meio da
assinatura do Termo de Autorizacdo Institucional. Destaca-se que, durante esse
procedimento, o pesquisador teve que enfrentar uma recorréncia burocréatica para a obtencdo
dos aceites, principalmente pelas instituicbes privadas, que exigiam a confirmacdo da
realizacdo da pesquisa em diferentes niveis organizacionais (Comités de Etica das proprias
instituicoes, Pro-Reitoria de Ensino, Pro-Reitoria de Administrativa, Diregdo-Geral e outros),
inclusive de suas mantenedoras e sedes administrativas em outras unidades federativas.

ApoOs a superacdo dessas circunstancias, as informacdes ofertadas pelas coordenacdes

e 0S aceites institucionais assinados pelas IES permitiram realizar contatos com o0s

2 Informagdes obtidas em novembro de 2019, no portal do Cadastro E-MEC (http://femec.mec.gov.br/).
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supervisores de estdgio em Psicologia Escolar, via correspondéncia eletronica ou ligacédo
telefGnica, para apresentar a pesquisa e solicitar a participacdo. A apresentacdo geral da
pesquisa foi feita com auxilio de folder explicativo produzido pelo pesquisador (Anexo 8),
seguida pelas assinaturas do TCLE.

Na segunda etapa da pesquisa, caracterizada pela construcdo de indicadores do perfil
profissional do supervisor, foram aplicados questionarios e entrevistas com supervisores de
estdgio em Psicologia Escolar nos cursos de graduacdo de Teresina, conforme descrito na
Tabela 4. O questionario, enquanto recurso de investigacdo pode ser identificado como uma
série ordenada de perguntas, afirmac6es ou escalas, frequentemente feitas de igual forma para
todos os participantes, possibilitando a caracterizacdo de uma populacédo ou de um grupo de
entrevistados com informacgdes mais descritivas (Marconi & Lakatos, 2019; Stake, 2016).

No caso dessa pesquisa, 0 questionario (Anexo 9) foi elaborado com itens objetivos e
subjetivos, considerando trés dimensdes de estudo: a) caracterizacdo profissional, que teve
com meta a recolha de informagbes sociodemogréaficas, como idade, género e etc.; b)
formacdo, que investigou aspectos formativos em nivel de graduacdo, pés-graduacdo, e as
especificidades da formacdo em Psicologia Escolar; e c) atuacdo, que averiguou as
experiéncias na area de Psicologia Escolar, como docéncia em disciplinas correlatas, o
desenvolvimento de pesquisas, atuacdo como psicologo escolar, além do tempo de préatica
como supervisor de estagio.

De forma concomitante a aplicacdo dos questionarios, procedeu-se a execucdo das
entrevistas. Esse procedimento teve como intuito recolher informag6es mais aprofundadas e
especificas a respeito das competéncias, perfil profissional e préaticas realizadas por
supervisores de estagio em Psicologia Escolar na capital do Piaui.

Em pesquisas de abordagem qualitativa, as entrevistas podem figurar como

importantes procedimentos metodoldgicos para a compreensdo da vida de sujeitos e grupos
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sociais (Bauer & Gaskell, 2017). Enquanto técnica, sdo utilizadas para obtencdo e
compreensdo das concepgdes, sentimentos, crencgas e praticas dos entrevistados, suas histdrias
de vida e situacOes especificas, frente a tematica investigada (Flick, 2009; Souza, Branco &
Oliveira, 2011). As entrevistas possibilitam aos pesquisadores uma aproximacao a realidade
dos participantes, por meio das interacdes e trocas comunicacionais que oportunizam o
compartilhamento e construcédo de significados e sentidos (Vygotsky, 1939/2007).

Existem diferentes tipos de entrevista; para essa pesquisa, utilizou-se a entrevista
semiestruturada. Essa modalidade é caracterizada por uma organizacdo de questdes abertas e
sistematizadas de forma flexivel, possibilitando ao pesquisador uma ampliacdo e
aprofundamento dos questionamentos a medida que as informacdes sdo fornecidas. Sao
consideradas as problematiza¢es que fundamentam as questdes de pesquisa em articulacédo
com a literatura sobre a tematica, os conhecimentos e vivéncias do pesquisador para o
acréscimo de novas questdes durante o procedimento, além da mobilizacdo de suas
competéncias técnicas na condugdo do processo de interlocucdo (Bauer & Gaskell, 2017;
Flick, 2009).

O protocolo adotado nessa pesquisa foi um roteiro semiestruturado de entrevista
(Anexo 10) inspirado e adaptado dos estudos desenvolvidos por Araujo (2003), Feitosa
(2017), Galvéo (2014) e Nunes (2016), que investigaram as caracteristicas relacionadas aos
indicadores do perfil profissional de psiclogos escolares. Almejando o alcance dos objetivos
apresentados por essa pesquisa e o aprofundamento das informacdes recolhidas com o
questionério, a elaboracdo do roteiro de entrevista norteou-se pelas tematicas investigativas:
caracterizacdo profissional, formacéo, atuacéo, perfil e competéncias do supervisor de estagio
em Psicologia Escolar. Esses temas foram distribuidos e definidos através dos seguintes
topicos: a) identificacdo sociodemografica; b) formacdo inicial; ¢) formagdo continuada; d)

atuacdo profissional; e) indicadores de competéncias tedricas, cientificas e metodologicas; f)
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indicadores de competéncias préaticas e técnicas, g) indicadores de competéncias pessoais,
interpessoais e sociais; e h) indicadores de competéncias éticas e estéticas.

As entrevistas foram realizadas individual e presencialmente, em dezembro de 2019,
nas instituicdes de ensino nas quais 0s supervisores de estagio trabalhavam, salvo em alguns
casos excepcionais, por solicitacdo de alguns participantes, em locais de sua conveniéncia.
Com cada participante efetuou-se uma Unica entrevista, com tempo médio de duracdo de 55
minutos.

Todas as entrevistas foram gravadas pelo pesquisador, ap0s consentimento dos
participantes. Os gravadores foram utilizados para potencializar a obtencdo e registro de
elementos comunicacionais importantes, como: pausas reflexivas, modulacdes de voz,
apresentacdo de duavidas, entre outros aspectos que auxiliam na compreensdo dos
significados, sentidos e suas expressdes afetivas (Belei, Gimeniz-Paschoal, Nascimento, &
Matsumoto, 2008). Posteriormente, procedeu-se a transcri¢do das entrevistas na integra para
o tratamento das informacdes construidas.

O processo de pesquisa foi realizado pela consecucdo de etapas e instrumentos
coerentes em seus objetivos. Esteve orientado para a investigacdo de indicadores de
competéncias que caracterizam a préatica de supervisores de estagio em Psicologia Escolar e a
construcdo de uma proposta de perfil profissional, conforme descrito na Tabela 4. Destaca-se
que a construcdo das informacdes foi efetuada por meio do emprego dindmico de
procedimentos, favorecendo com que as estratégias e instrumentos fossem reavaliados e, de
modo eventual, reorganizados no transcurso da investigagdo. A seguir, serdo apresentados 0s

participantes desse estudo.

Participantes
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Participaram desse estudo professores(as) supervisores(as) de estagio em Psicologia
Escolar em cursos de graduacdo em Psicologia nas IES da cidade de Teresina, Piaui. Os
critérios de inclusdo dos participantes foram: a) ser supervisor(a) de estagio em Psicologia
Escolar, e b) exercer as atividades de supervisor(a) de estagio na area por, no minimo, um
semestre letivo. Adotaram-se o0s seguintes critérios de exclusdo: a) ndo ser supervisor(a) de
estdgio em Psicologia Escolar, e b) exercer as atividades de supervisor(a) de estagio em
periodo inferior a um semestre letivo.

Esses critérios foram elaborados para considerar as vivéncias, compreensdes e
percepcOes tanto de supervisores(as) que se encontravam em inicio da pratica profissional,
como daqueles que ja exerciam essa atuacdo ha mais tempo. Por ser uma pesquisa na qual a
participacao se configurava como voluntéria, realizou-se o convite para todos 0s supervisores
de estagio das IES que ofertavam vagas no curso de Psicologia na capital piauiense, que
totalizavam 12 professores. Desse quantitativo, responderam aos critérios estabelecidos e

aceitaram participar da pesquisa nove supervisores de estagio em Psicologia Escolar.

Caracterizacao dos participantes

A grande maioria do grupo de supervisores é do sexo feminino, tendo apenas dois
participantes do sexo masculino. A média de idade das participantes foi de 37 anos, variando
entre 27 a 63 anos de idade. O tempo médio de atuacdo como supervisoras de estagio é de 6
anos e 8 meses, com intervalo de variacao temporal de 6 meses a 12 anos de préatica, a época
da recolha das informacGes.

As participantes dessa pesquisa serdo reconhecidas e abordadas no género feminino,
como supervisoras ou professoras supervisoras, por serem majoritariamente mulheres. Além
disso, essa escolha também se da objetivando conceder maior visibilidade, reconhecimento e

valoracdo as formadoras de profissionais da Psicologia Escolar piauiense, que em muito
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contribuem para o desenvolvimento da area, bem como com a transformacéo educacional de
seu contexto.
Ao longo desta pesquisa, as participantes serdo identificadas pelas letras SP,

acompanhadas com um numeral para diferencia-las.

Procedimento de Analise das Informacdes

Conforme foi apresentado na secdo de pressupostos epistemoldgicos e metodologicos
gue norteiam essa pesquisa, defende-se a abordagem qualitativa fundamentada na Psicologia
Histdrico-Cultural (Vygotsky, 1982/2004, 1931/2012) para orientar as diferentes etapas,
procedimentos e instrumentos que compde um processo investigativo, incluindo a analise das
informacdes. O material construido nos espacos relacionais e de interlocucdo, favorecidos
pelas entrevistas e aplicacdo de questionarios, foi analisado e interpretado através dos
pressupostos da Psicologia Histdrico-Cultural e da fundamentacdo tedrica da Psicologia
Escolar critica.

Inicialmente, as entrevistas foram organizadas por meio da transcricdo literal dos
audios. Esse processo ocorreu pela reproducdo das falas dos participantes incluindo aspectos
observados como ritmo, reiteracdes, entonacdes sonoras, pausas e siléncios (Bauer &
Gaskell, 2017; Flick, 2009). Apos o texto transcrito, procedeu-se com mais uma escuta para
identificacdo de possiveis omissdes ou acréscimos indevidos de alguma palavra, trecho ou
mesmo expressdes sonoras para serem reajustadas, caso fossem localizadas. Em seguida,
foram realizadas diversas leituras flutuantes para garantir a apropriacdo do pesquisador aos
conteudos expressos no material para analise.

As releituras das transcrigdes eram orientadas pelos objetivos dessa investigacdo,
possibilitando recortes das falas das supervisoras de estdgio que fossem importantes as

questdes da pesquisa. Esse processo favoreceu a escolha e analise dos excertos das
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interlocugdes entre as participantes e o pesquisador nas entrevistas e posterior aproximacgéo

aos indicadores construidos para orientacao interpretativa.

Por indicadores compreende-se, na perspectiva historico-cultural, um conjunto
complexo e reiterado de palavras ou trechos permeados de significados, que podem expressar
0 que pensam 0s sujeitos em uma dada realidade e momento historico (Feitosa, 2017). Para
Vygotsky (1931/2012; 1982/2004), os significados se constituem como generalizacOes de
contetidos culturalmente compartilhados, que adquirem um sentido mais singularizado a
subjetivacdo humana, oportunizando a ressignificacdo dos elementos componentes do

significado em uma determinada realidade cultural.

No processo de aproximagéo aos significados e sentidos construidos, assinalam-se as
categorias como sistematizacdo e sintese de uma comunicac¢do, fundamentada em um
referencial tedrico que possibilita o estabelecimento de indicadores para a interpretacdo das
informacfes recolhidas (Flick, 2009; Stake, 2016). Para a analise interpretativa nessa
pesquisa, as informagOes foram categorizadas em indicadores que contemplaram os temas
relacionados a: (a) formacdo; (b) atuacdo; (c) competéncias teoricas, técnicas e transversais.
As categorias advindas dessas analises, e orientadoras da entrevista, oportunizaram
compreensdes aproximadas acerca do perfil do profissional de supervisores de estagio em
Psicologia Escolar do Piaui. Apds essa descricdo metodoldgica da presente investigacéo,

serdo apresentadas, a seguir, a analise e discussao dos resultados obtidos.
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CAPITULO VI

RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo serdo discutidos os resultados das informacdes recolhidas e construidas
no decorrer desta pesquisa de mestrado. Com o intuito de contemplar os objetivos propostos
por essa investigacdo, as informacdes foram analisadas por meio dos fundamentos tedrico-
metodoldgicos da Psicologia histérico-cultural do Desenvolvimento Humano, e da
transversalizacdo dos estudos e produgdo tedrica em Psicologia Escolar, bem como o

resultado obtido com a realizag&o das entrevistas e aplicagdo do questionario.

As informacbes e relatos das participantes foram organizadas em categorias que
contemplam a formacdo e atuacdo profissional, e indicadores de competéncias teoricas,
técnicas e transversais, conforme ja indicadas no capitulo de metodologia. Em consonéancia
com essas categorias, buscou-se também dispor as falas das entrevistadas a partir do
agrupamento de temas similares e de significados e sentidos partilhados nas entrevistas,
examinando percepcdes, saberes, caracteristicas e vivéncias acerca da pratica profissional e
das competéncias requeridas para o trabalho desenvolvido como supervisoras em Psicologia
Escolar. Destaca-se que, uma mesma entrevistada pode ter apontado mais de uma

caracteristica de perfil para os indicadores descritos nas categorias.

Essas informaces contribuiram e fundamentaram a elaboracdo de uma proposta de
perfil profissional e indicacBes para a atuacdo de supervisores de estagio em Psicologia
Escolar, que se materializaram como desdobramentos finais desta pesquisa cientifica. A
seguir, proceder-se a com a discussdo das trajetorias formativas, experiéncias em Psicologia
Escolar, e dos indicadores de atuacdo profissional. Posteriormente, serdo apresentadas tabelas
que sistematizaram a definicdo das competéncias, interpretadas e analisadas a partir das

categorias construidas nas entrevistas, e seus respectivos indicadores, acompanhadas do
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quantitativo de supervisoras que os citaram durante as entrevistas. Os indicadores construidos

serdo comentados apos a apresentacdo de cada tabela.

Formacé&o em Psicologia Escolar

Em relagdo a formacdo inicial das supervisoras, oito participantes concluiram a
graduacao em universidades do estado do Piaui, sendo seis na Universidade Estadual do Piaui
(UESPI), uma no Centro Universitario UniFacid (UniFacid/Wyden) e uma no Centro
Universitario Santo Agostinho (UniFSA). Apenas uma participante realizou sua formagdo em
outro estado, na Universidade Catolica de Pernambuco (Unicap). Das quatro IES de formacéo
das participantes, duas sdo privadas, uma é filantrépica e confessional e apenas uma é
publica. As supervisoras participantes dessa investigacdo concluiram o curso de Psicologia ha
doze anos, em média; a supervisora com menor tempo de término da graduagdo possui 3

anos, enquanto que a de maior tempo relatou finalizacdo do curso ha 36 anos.

Quanto as experiéncias praticas com a Psicologia Escolar na graduacdo verificou-se
que todas as participantes cursaram e obtiveram conhecimentos tedrico-metodoldgicos junto
a disciplinas obrigatorias relacionadas a interseccdo das areas de Psicologia com a Educacao.
Todas indicaram participar de estagios curriculares obrigatdrios também nessa interseccéo e,
além disso, seis supervisoras assinalaram que também realizaram estagios curriculares nédo-
obrigatérios em instituicdes educativas publicas ou privadas. Essas informacgdes podem
sugerir relevante insercdo, aproximacdo e atuacdo das participantes na area ainda na
graduacdo, o que pode ter contribuido para a preparacéo e o desenvolvimento de um perfil
pertencente a uma categoria profissional especifica, com caracteristicas, historicidade e

objetivos proprios.

Esses achados corroboram os resultados obtidos em pesquisa acerca do perfil

profissional do psicologo escolar piauiense desenvolvida por Cacau (2019). Naquela
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investigacdo, a pesquisadora verificou que 96,5% dos participantes cursaram disciplinas
obrigatdrias na graduacao ligadas a Psicologia Escolar, 94,7% tiveram vivéncias de estagios
curriculares obrigatorios também na area, e 17,8% dos profissionais relataram terem
experiéncias de estagios curriculares ndo-obrigatorios em Psicologia Escolar. Para a
pesquisadora, as disciplinas e estagios curriculares obrigatdrios ofertadas nas graduacfes em
Psicologia no Piaui, apontaram para um cenario formativo inicial oportuno e em crescimento
para a area, apesar do estado figurar como um dos ultimos da Regido Nordeste a ofertar o

curso de Psicologia, no ano de 1998 (Cacau, 2019).

Na construcdo das trajetdrias de formacdo profissional continuada, os resultados
indicam que todas as participantes possuem especializacdo, em nivel Lato Sensu, nas mais
diversas areas e campos de atuacdo, a saber: Avaliacdo Psicoldgica, Docéncia no Ensino
Superior, Psicologia Organizacional, Psicologia da Educacdo, Psicopedagogia, Terapia
Cognitivo-Comportamental, Satide Mental e Orientacdo Profissional. Destaca-se que apenas
quatro profissionais possuem especializacdo na area de Psicologia Escolar. No nivel de Pds-
Graduacdo Stricto Sensu, seis supervisoras possuem Mestrado em Educacdo e uma Mestrado
em Salde Coletiva; e duas possuem Doutorado em Educacdo. Além desse cenario formativo,
quatro supervisoras indicaram insercdo e participacdo assidua em grupos de estudos e
pesquisas que promovem acdes de aperfeicoamento continuo nas areas de Educacdo e
Psicologia. Duas participantes relataram vinculacdo ativa a Associacdo Brasileira de

Psicologia Escolar e Educacional, por meio da Representacdo Piauiense da entidade.

Essas informacdes revelaram que a maioria das participantes entrevistadas apresentam
busca constante por formagbes continuadas, visando a qualificacdo e aquisicdo de
conhecimentos empiricos, técnicos e o desenvolvimento de posturas profissionais, 0 que, por
sua vez, podem possibilitar a construcdo de um perfil de supervisor capaz de fundamentar

acOes competentes, integrando elementos préaticos e reflexivos na atuacdo em Psicologia
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Escolar. Esses resultados comungam com os aspectos formativos defendidos na matriz de
competéncia de supervisdao desenvolvida pela British Psychological Society (BPS, 2010).
Essa matriz preconiza que o supervisor demonstra competéncia quando identifica limitacdes
e lacunas em seus conhecimentos e experiéncias na area em que atua, procurando ativamente

novas vivéncias, saberes, capacidades e compreensdo sobre a pratica de superviséo.

E importante evidenciar ainda que o cenario formativo continuado da Psicologia
Escolar no Piaui vem se expandindo e se consolidando na dltima década, com a cria¢do de
diversos cursos de especializacdo, ligas académica-profissionais e o desenvolvimento de
pesquisas e estudos junto a universidades e grupos de pesquisa cientifica, tais como, o
Nucleo de Estudos e Pesquisas em Desenvolvimento Humano, Psicologia Educacional e
Queixa Escolar — PSIQUED, instituido na Universidade Federal do Piaui (UFPI), a Liga
Académica de Psicologia Escolar Educacional vinculado a Universidade Estadual do Piaui
(UESPI), o Nduacleo de Estudos em Psicologia e Inovacdo Educativa — NEPSIN
(UFPIJUFDPAR), entre outras iniciativas que buscam o fortalecimento e a ampliacdo do
escopo tedrico-pratico da area no estado (Cacau, Carvalho & Marinho-Araujo, 2019). Quanto
a obtencdo de alguma formacédo especifica para a atuacdo como supervisora de estagio em
Psicologia Escolar, foi possivel constatar que nenhuma das profissionais entrevistadas nunca
participaram ou tiveram acesso a espacos ou momentos formativos com essa particularidade,
apesar de apresentarem interesse e necessidade dessa qualificacdo profissional, como ilustram

0s registros de algumas entrevistas a seguir:

Em nenhum momento eu participei de alguma oficina ou momento direcionado a
formacdo de supervisores de estagio... Acredito que essa formacao poderia contribuir
tanto em termos de compreensao, até de leitura mesmo tedrica da pratica de estagio,
como em termos de instrumentalizacdo quanto as metodologias; mas eu acho que,

sobretudo, essa formacdo contribuiria numa dimensdo mais reflexiva...
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proporcionando uma visdo mais critica, mais reflexiva sobre a pratica do estagio

(SP6).

N&o tive nenhuma! Eu acho importantissimo e vejo a necessidade de formacéo
especifica para o supervisor, pois nos atuamos muito no ‘feeling’. Entdo, o que eu sei
aprendi muito na academia, eu me espelho muito na minha supervisora da [cita IES
em que se graduou] e também no que eu convivi com a [cita 0 nome do supervisor de
estadgio] do meu estagio extra curricular e como profissional atuante na area... Ndo
tive nenhum contato com aspecto tedrico ou producao que falasse como ser, como se

portar, como conduzir um momento de supervisdo junto aos estagiarios (SP1).

N&o tive! Inclusive, muito interessante essa informacdo, pra mim é um dado novo.
Vou pesquisar! Afinal, eu ndo tive formacao para ser supervisor; o que eu tenho de
formacgdo para ser supervisor? Era 0 que acontecia na supervisdo, que eu tive na
minha época (como estagiario), daquilo que eu achava interessante na pratica dela
[referindo-se a sua supervisora da graduacdo]... Eu gostaria de ter uma formacao
especifica para ser supervisor. Acredito eu que a troca entre 0s supervisores poderia,
por exemplo, facilitar o compartilhamento de ideias para trabalhar determinadas
demandas, com determinado publico, e aspectos relacionados a avaliacdo dos

estudantes (SP1).

N&o, ndo obtive nenhuma formacao especifica para trabalhar como supervisora... O
que tive, na verdade, foram muitas experiéncias como supervisionada. Acredito que

isso ajudou muito a desenvolver minha pratica como supervisora (SP9).

Os relatos das supervisoras apresentados acima indicam que a auséncia de formacéo
especifica para o desenvolvimento de praticas supervisionadas na area de Psicologia Escolar

pode cooperar para uma falta de clareza e apropriacdo sobre o0s aspectos tedricos,



139

metodoldgicos e das competéncias que constituem a atuacdo e o perfil profissional do
supervisor. Marinho-Araujo (2014, 2017) adverte sobre a necessaria compressdo do perfil
profissional para sustentar uma préatica intencional e licida nos contextos nos quais 0S

sujeitos atuam. Conforme ilustram os relatos das supervisoras SP1 e SP3 em entrevista:

N&o temos essas orientagdes... Vejo que elas poderiam indicar o caminho em que
podemos ir, ou ndo; como podemos trabalhar enquanto supervisor. Por exemplo, o
processo avaliativo fica muito a nosso critério, ndo tem bem um padréo estabelecido

(SP1).

Como supervisora eu aprendi na atuacdo empirica, na experiéncia, ndo tive uma
formacao especifica. Eu acho que seria importante para a formacao da identidade do
supervisor, porque esse primeiro momento do supervisor € muito no ensaio e erro.
Entdo, eu fui me respaldando no trabalho da minha supervisora de estagio curricular
na época, mas nao tinha um modelo, um "protocolo" digamos assim, ou referencial

que sustentasse a prética (SP3).

Essa falta de clareza acerca do perfil do supervisor parece conduzir as entrevistadas a
mobilizarem conhecimentos, recursos e vivéncias advindas de sua experiéncia pessoal, de
saberes préaticos e intuitivos, sejam como estagidrias em seu periodo de graduacdo ou suas
experiéncias profissionais como psicologas escolares, além de tomar como “modelos” as
posturas e atividades desempenhadas por seus supervisores. No entanto, acredita-se que as
trocas intersubjetivas na constru¢do de conhecimentos e praticas, a complexidade e a
dindmica dos diferentes espacos educativos, incluindo a supervisdo e os campos de estagio,
requerem muito além do que processos intuitivos ou apenas experiéncias pessoais para sua

compreens&o e intervencao.
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Newman & Guiney (2019) alertam que a aprendizagem por absorcdo ou mera
repeticdo de modelos de atuacéo ainda sdo pressupostos falhos que orientam a supervisao e a
construcdo do perfil do supervisor em Psicologia Escolar. Por isso, 0s autores defendem a
necessidade explicita da formacdo em supervisdo, devendo ser ensinada e praticada com

intencionalidade, prevendo processos de avaliacdo formativa e somativa.

Diferindo um pouco do cenério formativo e especifico para a pratica de supervisores
apontados nessa pesquisa de mestrado, Newman, Hazel, Faler & Pomerantz (2020) em
pesquisa com 23 supervisores de Psicologia Escolar nos Estados Unidos, indicaram que
quase metade dos participantes (47,6%) relataram ndo ter concluido nenhum curso voltado
para supervisao, enquanto 0 mesmo numero e porcentagem relatou ter feito um curso
especifico de supervisdo ou um curso que era pelo menos parcialmente voltado para
supervisdo na area. Esses dados sugerem um déficit formativo especifico em supervisdo para
aqueles participantes, apesar da maioria dos profissionais terem diferentes credenciais e
niveis de formacdo, como por exemplo, mestrado e doutorado em Psicologia Escolar. Os
resultados obtidos junto as supervisoras do Piaui igualmente apontam para essa lacuna na

formacédo especifica para supervisor de estagio.

Em sintese, os achados relativos a formacdo das participantes sugerem que as
supervisoras piauienses, apesar de todo um engajamento e busca por qualificagdes alinhadas
a area que atuam, ainda carecem e reclamam por processos e praticas formativas especificas
que as auxiliem no aprofundamento, identificacdo, mobilizacdo e utilizacdo de recursos
(saberes, conhecimentos, comportamentos, habilidades e outros processos psicoldgicos) nas
atividades e relagcdes de trabalho como supervisoras. Contudo, é importante destacar, a luz
dos pressupostos epistemoldgicos e escolhas tedrico-conceituais defendidas nessa pesquisa,
que as possibilidades de desenvolvimento das participantes suscitada pela educacdo

continuada ndo podem se restringir ou serem elaboradas apenas por um movimento
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individual; ha que se evidenciar as influéncias e determinantes socioculturais presentes, que
ndo disponibilizam formacdo para o0s supervisores. Portanto, essas circunstancias também
marcam a historia atual da formacao profissional continuada de supervisoras em Psicologia
Escolar no Piaui, bem como em todo o territorial nacional, conforme aponta a revisdo de
literatura. Esse fato corrobora a analise de que o perfil e a identidade desse profissional séo
atravessados por relacdes interdependentes e dinamicas, enquanto um processo que € ao

mesmo tempo relacional, historico, especifico e coletivo.

Esses resultados encontram similaridade também com as evidéncias apontadas pela
pesquisa de Flanagan & Grehan (2011). O estudo indicou que 0S supervisores estavam
desejosos por oportunidades informais ou formais para desenvolver suas competéncias e
habilidades de supervisdo, tendo em vista que muitos relataram nenhuma ou pouca formacao
para atuarem como supervisores. No entanto, ainda segundo a pesquisa, esses anseios dos
supervisores ainda esbarravam na falta de ofertas formativas na area (Flanagan & Grehan,

2011).

Diante desse cenario, defende-se a relevancia de processos de formacdo continua e
especificos, sugerindo-se o desenvolvimento de politicas institucionais para supervisoras, no
contexto pesquisado, enquanto espacos oportunos para a elaboracdo e aperfeicoamento de
atividades mais reflexivas e coerentes com as particularidades da Psicologia Escolar. Uma
formacdo que privilegie a articulacéo entre os aspectos tedrico-cientificos e os saberes tacitos
da profissdo, de modo a habilitar os sujeitos para atuarem de forma consciente, critica, com
seguranca e etica no enfretamento de realidades cada vez mais desafiadoras e mutaveis no
cotidiano laboral e social, e que atravessam as trajetorias, as escolhas e decisdes dentro da
supervisdo, como também a construcdo da identidade profissional de supervisor (Marinho-

Araujo, 2014, 2017; Marinho-Araujo & Almeida, 2017).
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Atuacéo Profissional

Com relagdo as praticas docentes desenvolvidas pelas supervisoras, todas as
entrevistadas afirmaram lecionar disciplinas em estreita interrelacdo com a area de Psicologia
Escolar, sendo as mais citadas: Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da Aprendizagem,
Psicologia Escolar, Politicas Publicas Educacionais, Educagdo Especial e Inclusiva, e Orientacdo
Profissional. Trés participantes apontaram a elaboragdo e desenvolvimento permanente de
pesquisas na area junto aos estudantes de graduacdo, e mais trés indicaram participagdo e
coordenacédo de projetos de extensdo e de intervencdo em Psicologia Escolar em instituicGes de
Educacéo Bésica na cidade de Teresina. Além dessas atuagdes, todas as nove participantes orientam

a elaboracao de trabalhos de conclusao de curso na relagdo entre Psicologia e Educacao.

Ademais as experiéncias vinculadas as praticas do professor no Ensino Superior, €
importante destacar que todas as supervisoras participantes possuem experiéncia profissional
como psicélogas escolares, em diferentes niveis e instituicdes educativas no estado; cinco
delas ainda permanecem atuando como psicélogas na area, de forma concomitante ao
trabalho como professoras supervisoras. Essas experiéncias como profissionais da Psicologia
Escolar, segundo as participantes, caracterizaram-se como um forte balizador para sua

insercdo e inicio do trabalho em supervisao:

Fui convidada para ser supervisora. Um convite que surgiu que me deixou muito
feliz, porque a area que eu estou cotidianamente, e por me sentir segura em estar
nesse papel, até porque, sempre foi meu objetivo na docéncia: compartilhar aquilo
gue eu sei, aquilo que eu aprendi e aquilo que eu vivencio, dessa forma, contribuindo

com a formacé&o de futuros psicologos (SP1).

No comego, obrigatoriedade da faculdade. Entdo, ‘‘como vocé é psicologo escolar,

VOCE vai assumir essa Supervisdo’’. Assim, como eu era da &rea de psicologia escolar,
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para a instituicdo, nada melhor do que botar o psicologo escolar para ser supervisor

(SP2).

A necessidade da IES me levou a ser supervisora {risos}, porque vocé estando dentro
do ambiente escolar (referindo-se a sua atuacdo como psicologa escolar) e tendo uma
pessoa ali pra vocé supervisionar e orientar... entdo, meio que foi muito organico

esse desenvolvimento da minha identidade de supervisora” (SP3)

... Pela demanda do curso e pela experiéncia que eu trazia, me foi feito esse convite
para que eu pudesse ser supervisor na area da Psicologia Escolar. Entdo, o fato de
hoje eu estar nessa atividade de supervisor... Eu ndo sei como qualificar isso, mas
nao foi uma mobilizacdo pessoal. Eu ndo fiz uma selecdo especificamente para

supervisor (SP6).

Pode-se depreender, notadamente por meio dessas falas, que as supervisoras iniciaram
suas atuacOes por meio de convite e/ou exigéncia das instituicGes nas quais se encontravam,
pautando-se apenas em critérios como a afinidade anterior e comprovada experiéncia na area.
Em consonancia com esta analise, Silva Neto (2014) e Silva Neto & Guzzo (2016) afirmam
que o perfil e a selecdo do supervisor de estagio brasileiro, de forma ampla, sustentam-se
apenas na obrigatoriedade de registro ativo junto aos Conselhos Regionais de Psicologia e de
certificada expertise e vivéncia pratica na area a ser supervisionada. No contexto dos Estados
Unidos da América também é possivel observar essa realidade; de acordo com Flanagan &
Grehan (2011), muitos Programas de Formagdo e Treinamento em Psicologia Escolar
selecionam e recrutam supervisores baseados também em seu reconhecimento profissional,

credenciais e experiéncias como psicologos escolares.

Os relatos das supervisoras também indicaram a interdependéncia entre 0s aspectos

subjetivos e objetivos presentes em determinadas relagdes sociais, em escolhas, nos
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determinantes e possibilidades que se colocam aos sujeitos e reconfiguram as trajetérias
profissionais e seus projetos pessoais, como apresentados de forma contraditoria nas falas de
SP1 e SP6, em que uma coloca a intencionalidade e expectativa de atuacdo como supervisora,
enquanto que a outra, aparentemente, ndo expressava esse desejo. Elementos que revelam a
constituicdo do perfil profissional enquanto construcdo histérica complexa, relacionada e
influenciada por diversos aspectos, entre 0s quais a historia de vida das pessoas e as
diferentes relacGes de trabalho em um dado momento sociocultural (Marinho-Araujo &

Almeida, 2017).

Outro indicador de atuacdo citado por todas as supervisoras confere relevancia as
acOes mediadas junto aos grupos de estagiarios e com o coletivo das institui¢ces educativas.

Os trechos a seguir exemplificam esse indicador.

Assim, trabalhamos com os estagiarios, com a equipe escolar (professores, gestores e
etc), com o psicologo escolar do campo, onde sempre mantemos esse contato direto...

(SP3).

A partir dos indicadores que sdo produzidos nesse mapeamento inicial, nds
elaboramos um plano de acao, e esse plano de acao envolve uma construcao coletiva;
uma construcdo tanto minha com os alunos (estagiarios), quanto com a participacao

dos supervisores de campo e de outros atores da escola (SP7).

Alguns alunos tém mais ferramentas, tém mais habilidades, tém uma desenvoltura
melhor do que outros. E isso, em parceria, nas supervisdes coletivas, eles terminam

somando uns aos outros (SP5).

Eu tenho tentado construir na minha pratica de supervisor, criar um espago para

reflexdo, para uma visdo mais coletiva dos fendmenos que se colocam ali diante de
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nos, um espaco mais aberto para construcdo dos dialogos e dos caminhos coletivos;

em termos de implementacéo de praticas (SP6).

As profissionais demonstraram que h& o desenvolvimento de atuag¢fes diagndsticas,
analiticas e de intervencdes em nivel institucional favorecedoras do trabalho em equipe, seja
nos momentos de supervisdo grupal com os estagiarios, ou na inclusdo dos diferentes atores
institucionais que compde o0 contexto no qual os estagios sdo realizados. As participantes
sinalizaram que, nessas trocas coletivas e na complexidade intersubjetiva, residem
possibilidades promotoras de transformacéo e de desenvolvimento humano. Nessa direcdo, o
trabalho das supervisoras parece apontar para uma perspectiva relacional, coletiva e
institucional da atuacdo em Psicologia Escolar critica, como defendida nessa pesquisa
(Cavalcante & Braz-Aquino; 2019; Dazzani, 2010; Freitas, 2017; Feitosa, 2017; Guzzo,
2005, 2011; Guzzo, Moreira & Mezzalira, 2011; Marinho-Araujo, 2003, 2014, 2015;
Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Marinho-Araujo & Neves, 2007; Mitjans Martinez, 2009,
2010; Neves, 2009; Neves et al, 2018; Sant’Ana & Guzzo, 2014; Souza, Petroni, Dugnani,
Barbosa & Andrada, 2014). Um trabalho supervisionado que inclua, direta e indiretamente,
0s estudantes, os estagiarios, a equipe pedagdgica, supervisores de campo, e 0s demais atores
socioeducacionais que formam, compartilham e tensionam a subjetividade das instituicdes

educativas.

Essa perspectiva de atuacdo sugere uma aproximacdo a assessoria ao trabalho
coletivo, desenvolvida como uma das dimensdes da intervencdo institucional defendida por
Marinho-Araujo (2009, 2010, 2014) para a pratica de psicologos escolares. Nessa dimensao
sdo utilizadas estratégias e instrumentais que possibilitam mediacdes potencializadoras e
criadoras de momentos e espacos continuos de interlocucdo entre e com o0s atores
institucionais, de modo a oferecer para a equipe fundamentos do conhecimento psicologico

para que atuem com autonomia, empoderamento e seguranca frente aos desafios e problemas
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vivenciados nos contextos educativos. Acredita-se, assim, que atuando nessa direcdo, 0
supervisor possa desenvolver praticas profissionais que rompam com uma perspectiva
remediativa e individualista de atuacdo psicoldgica, passando a um foco preventivo, de
emancipacdo e de desenvolvimento dos profissionais que compdem os campos de estagio,

como 0s estagiarios e as proprias supervisoras, como descrevem:

Eu também aprendo muito com eles, me oportunizam angariar varios pontos criativos
que pude trazer para minha pratica como psicologa. Entdo, eram momentos de troca!

(SP1)

Entdo, quando um estagiério traz um olhar, uma experiéncia de outras instituicdes,
iSsO me oportuniza, como supervisora curricular, o privilégio de conhecer outras
instituicdes e as variadas culturas escolares. Tudo isso me faz potencializar outros
caminhos e ver outras possibilidades para meu trabalho como psicologa escolar

atuante (SP3).

Na supervisdo, acho que eu desenvolvi e aperfeicoo, diariamente, a escuta

qualificada (SP4).

E interessante também porque a pratica de supervisdo enriquece a minha experiéncia
didatica, a minha prética docente em disciplinas tedricas... eu diria que ela agrega

muito valor ao meu fazer enquanto professor (SP6).

Esses relatos apontam para um aprimoramento e desenvolvimento de préticas
docentes das participantes e do trabalho como psicélogas escolares, o que indica o
reconhecimento da supervisdo como espaco privilegiado para aprendizagens e
desenvolvimentos, em articulagcdo aos contextos e relagdes que a mediam, impactando 0s
processos formativos e as subjetividades dos envolvidos por meio das trocas afetivas,

cognitivas e socioculturais. Para que essas a¢Oes supervisionadas sejam bem sucedidas e
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promotoras de desenvolvimento, é fundamental que os supervisores lancem méo da
elaboracdo e utilizacdo de diversificados instrumentos, como: observacfes sistematicas dos
contextos de estagio e das relacBes interpessoais que sdo vivenciadas; entrevistas e momentos
de dialogo na cotidianidade da instituicdo; participacdo em encontros e reuniées com gestores
e professores, entre outras acdes que objetivem contribuir com a melhorias na qualidade do
trabalho, bem como com um competente planejamento das acdes dos estagiarios. As falas a

seguir sao exemplos dessas praticas das supervisoras.

Fazemos o processo de insercao dos alunos na instituicao [local do estagio]... é feito
toda a apresentacao da instituicao, do psicologo supervisor local, dos projetos que ja
acontecem na escola, no servico de psicologia; o supervisor fala das demandas
institucionais, pra que possamos ir pensando ja em alguns planos, alguns projetos

(SP5).

Eu sempre procuro acompanhar a dindmica da escola com o0s estagiarios,
participando das reunides com os professores e diregdo. Eu acredito que essa seja
uma oportunidade de conhecer melhor o campo, as pessoas que compdem aquele
espaco e de também favorecer a insercdo dos estudantes... Também tento
acompanhar o desenvolvimento das préaticas que eles desenvolvem, participando

ativamente de suas intervencdes, para além das paredes da supervisdo (SP7).

Considera-se, ainda, que as informacBes construidas por meio desses processos de
insercdo e participacdo no contexto, acompanhamento in loco das atividades realizadas pelos
estagiarios, em articulagdo com a oferta da assessoria em Psicologia, podem congregar e
fortalecer o uso de muitos outros instrumentos e ferramentas de superviséo e avaliagédo, como

expressam as participantes:
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Nos temos varios campos de estagio; assim, recorremos a teoria para as discussoes
dos nossos relatos... Analise de situacGes-problema, estudos de caso séo estratégias

que noés vamos agregando (SP4).

Outra coisa que fazemos muito € a autoavaliacdo do aluno junto ao contexto de

estagio, e a avaliacao dele junto ao supervisor de campo (SP2).

A gente ja& teve situacdes tambem, em supervisdes, de estudos de casos... Essas

atividades contemplam muito os momentos iniciais da supervisao (SP6).

A supervisora local faz uma avaliacdo técnica dos estagiarios, falando sobre as
habilidades desenvolvidas, as dificuldades que eles enfrentaram, e fechamos o estagio

(SP5).

Organizamos todo 0 nosso processo avaliativo... com as resenhas, 0s seminarios
tedricos, e pensamos também a obrigatoriedade [da producdo] desse artigo como

relato de experiéncia do estagio (SP1).

Os diferentes instrumentos destacados pelas supervisoras apresentam certa
consonancia com as indicacGes feitas pela literatura na area, em especial, quanto aos usos e
aplicacdo de estudos e discussdes tedrico-metodoldgicas da Psicologia Escolar em articulacdo
com a realidade pratica trazida através dos relatos dos estudantes, analise e estudo de casos, e
observacdes das atuacdes dos estagiarios (Braz-Aquino & Albuquerque, 2016; Flanagan &
Grehan, 2011; Ferreira et al., 2019; Justice et al., 2018; Lima, 2009; Lima, 2011; Machado,
2014; Newman et al., 2013, 2018; Patias et al., 2017; Silva et al., 2016). Essas informacoes
acerca da pluralidade de instrumentais utilizados pelas supervisoras demonstram também a
busca pelo desenvolvimento de praticas em supervisdo que rompam com uma perspectiva
hierarquizada e instrutiva, focando em elementos que oportunizem uma vivéncia formativa

colaborativa e que possibilite uma plena articulagdo entre a teoria e pratica profissional, a
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autonomia e protagonismo do estagiario. Além disso, com essas ferramentas € possivel aos
supervisores organizarem e estruturarem situacdes deliberadamente planejadas que
proporcionem o desenvolvimento psicologico dos estagiarios, por meios de atividades que
favorecam novas maneiras de se relacionarem com a realidade experienciada. Assim,
trabalhar a supervisdo a partir de uma forma diferenciada de interacdo e aprendizagem entre
0s sujeitos, e desses com realidade, favorecera a construgdo de novos sentidos, transformando

as pessoas e 0s espacos em que atuam.

Junto com esses avancos instrumentais, alguns relatos das participantes apontam
outras estratégias, atreladas a busca de solugdes e resolucao de problemas frente as demandas

gue surgem nos contextos de estagio:

As demandas que eles mais receberam durante a estadia deles nas escolas seréo
temas de seminérios e discussdes, frente a realidade daquela instituicdo, onde quem

avalia também s&o os outros estagiarios, que ndo estdo naquele campo (SP2).

Surge uma demanda, por exemplo, das turmas do 2° e 3° ano do ensino médio de
determinado campo de estdgio; isso faz com que a gente va trazendo textos para

podermos pensar em praticas (SP3).

Conforme ha demandas especificas, h4 um direcionamento de literatura, de textos
mais especificos que, embora direcionado para aquele grupo em particular, sédo

discutidos e debatidos em superviséo (SP6).

Pode-se identificar nessas colocacOes das participantes que as mediacOes e
instrumentos utilizados, por mais diferenciados e qualificados que possam ser, se nao forem
usados com intencionalidade e com criticidade podem corroborar com supervisoes e praticas
em Psicologia Escolar que favorecam intervengdes com foco no atendimento e resolucdo de

queixas e dificuldades que surgem do campo, e que suscitem praticas remediativas € com
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poucas possibilidades de transformacdo efetiva e consistente. Em contrapartida ao

posicionamento das participantes acima, SP7 pontua que:

As vezes, os alunos trazem demandas e urgéncias para as quais 0 supervisor nem
sempre tem uma resposta, nem sempre tem um dominio de uma técnica, de uma
estratégia. 1sso colabora, na supervisdo, para que possamos realizar seminarios,
estudos de casos ou leituras especificas que possam nos auxiliar a pensar mais em
profundidade na demanda, de forma critica, ndo necessariamente para dar um
encaminhamento que a escola quer, mas para problematiza-la ou, até mesmo,

pensarmos se ela compete a nds (SP7).

O posicionamento da participante SP7 sinaliza uma pratica que implica reflexdo sobre
as demandas e 0s seus aspectos institucionais, buscando, de forma sistematica, ampla e
continua no decorrer dos processos de trabalho, ressignifica-las e ndo as responder de
imediato. Tal posicionamento pode favorecer permanentes e renovados direcionamentos do
planejamento e das atuacdes do supervisor e dos estagiarios junto ao coletivo da instituicéo
educativa, em detrimento de a¢des pontuais, individualistas e adaptacionistas, orientadas pela
I6gica do fracasso e das dificuldades educativas (Araujo, 2003; Cacau, 2019; Cavalcante &
Braz-Aquino, 2019; Libaneo, 2015; Marinho-Araujo, 2007, 2010, 2014, 2015; Neves, 2011,

Possato, 2019).

Pode-se depreender, a partir das analises dos indicadores de atuacdo discutidos até o
momento, que, além das acdes realizadas junto & supervisao, as participantes desenvolvem
suas préaticas docentes em disciplinas, projetos de pesquisa e extensbes correlatadas a
Psicologia Escolar; algumas ainda realizam praticas profissionais como psicologas na area.
Essas experiéncias podem fundamentar um perfil e uma identidade profissional mais

alinhados aos avancos e desafios tedrico-praticos vivenciados pelos psicélogos escolares e
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pela area, o que pode contribuir para a qualificacdo das mediacbes e orientacOes
disponibilizadas na supervisdo. Por meio dos resultados, € possivel compreender que as
supervisoras privilegiam agdes junto aos grupos de estagiarios e coletivos institucionais, e
beneficiam-se do uso de estratégias e instrumentos na supervisdo que reconhecem a

potencialidade das praticas relacionais e intersubjetivas no ambito das instituicdes educativas.

Apesar disso, nota-se ainda que algumas atividades, planejamentos e intervencdes
realizadas pelas supervisoras séo direcionadas e mobilizadas por demandas, expectativas e
problemas institucionais trazidos pelos estudantes. Parece que, assim, as supervisoras acabam
preocupando-se em propor mediacdes que ofertem acgdes e atividades dos estagiarios em uma
perspectiva mais tradicional, de busca de solugcdes emergenciais para as dificuldades
relatadas, do que levar os estudantes a compreender e problematizar as concep¢des e
particularidades que estdo atreladas a uma expectativa de que a Psicologia Escolar tem
respostas e explicacdes para todas as situa¢fes que possam surgir no campo de estagio ou no

contexto da supervisao.

Esses relatos apresentam aproximacfes e contradicbes ao modelo de intervencédo
relacional e institucional em Psicologia Escolar (Araujo, 2003; Cacau, 2019; Feitosa, 2017,
Marinho-Araujo, 2014, 2015; Marinho-Araujo & Almeida, 2017; Nunes, 2016, e apontam
para a necessidade de um maior fortalecimento das atividades, estratégias e processos
supervisionados, que visem a consolidacdo de atuacfes pautadas em uma perspectiva
preventiva, com foco no sucesso escolar e nas potencialidades que constituem os espagos e 0s
atores educativos (Libaneo, 2015; Marinho-Araujo, 2010, 2014, 2015; Possato, 2019). Ainda
relacionando-se aos indicadores da atuacgdo, a seguir, serdo discutidos os resultados das

analises acerca das competéncias tedricas e técnicas mais citadas pelas entrevistadas.

Indicadores de Competéncias Tedricas e Técnicas
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Nesta categoria serdo apresentados e discutidos os indicadores e caracteristicas do
perfil profissional das supervisoras no tocante a compreensdo, dominio e empego de
fundamentos tedrico-conceituais das areas da Psicologia e da Educacdo. Esses indicadores
também serdo analisados em sua correspondéncia e relacdo com instrumentos, técnicas,
estratégias e métodos da Psicologia utilizados na atuacdo das supervisoras em Psicologia

Escolar no Piaui, conforme apresentado na Tabela a seguir.

Tabela 5

Conceito e Indicadores de Competéncias Teoricas e Técnicas

Conceito de Competéncias Tedricas e Técnicas:

Compreensdo, dominio e utilizacdo de fundamentos tedrico-conceituais da Psicologia e
da Educagdo, interrelacionados aos conhecimentos e instrumentais metodolégicos,
técnicos e operacionais para atuar na realidade profissional da supervisao.

Indicadores N° de psicologos que
de Competéncias citaram o indicador
(n=9)
Apropriacdo dos fundamentos tedrico-conceituais de diferentes 9
areas da Psicologia, da Educacao e areas interdisciplinares.
Dominio dos fundamentos tedrico-conceituais da Psicologia 9
Escolar.
Habilidade e desenvolvimento da escuta psicoldgica. 9
Conhecimento sobre avaliacdo psicoldgica. 7
Conhecimentos prévios e praticos oriundos da historia de vida e 7
da experiéncia profissional na area.
Compromisso com processos continuos de estudos e 5
aprimoramento profissional.
Dominio de técnicas e estratégias de observacdo, descricao, 4
analise, interpretacdo e intervencdo em processos psicolégicos
relativos a sujeitos, grupos e institui¢cdes educativas.
Conhecimentos sobre a organizacao, desenvolvimento e 3
avaliacdo de projetos.
Apropriacdo de conhecimentos, orientagdes e referenciais 3
técnicos produzidos pelo conselho profissional.
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Destaca-se, da Tabela 5, os principais indicadores designados pelo maior nimero de
participantes para caracterizar as competéncias tedricas e técnicas que podem compor o perfil
profissional do supervisor de estdgio em Psicologia Escolar do estado do Piaui: apropriacéo
dos fundamentos tedrico-conceituais de diferentes areas da Psicologia, da Educacéo e areas
interdisciplinares; dominio dos fundamentos tedrico-conceituais da Psicologia Escolar;
habilidade e desenvolvimento da escuta psicologica; conhecimento sobre avaliacdo
psicoldgica; conhecimentos prévios e praticos oriundos da historia de vida e da experiéncia
profissional na area; e compromisso com processos continuos de estudos e aprimoramento

profissional.

O indicador apropriacdo dos fundamentos tedrico-conceituais de diferentes areas da
Psicologia, da Educacdo e areas interdisciplinares foi apontado por todas as entrevistadas
como uma competéncia necessaria para o desenvolvimento das praticas complexas
desenvolvidas no ambito da supervisdo. As falas das participantes, apresentadas a seguir,
demonstram a importancia que as supervisoras atribuem a aquisicdo e uso desses

conhecimentos e saberes tedricos

Eu acho que precisamos muito de conceitos da psicologia social, da aprendizagem,
nés precisamos estar muito fundamentados nas discussdes sobre a educagdo...
documentos legais, a LDB, as diretrizes educacionais; a propria formacdo de
professores, a fungdo social da escola; sdo temas que também precisam ganhar um

espago nas nossas leituras e reflexdes (SP4).

Conhecimentos de outras areas sdo importantes, como a Filosofia, Sociologia,
Histdria...porque com o auxilio delas, vocé consegue ver o sujeito e os fendbmenos
psicoldgicos com mais completude, em seus aspectos sociais, culturais, de vida...

(SP3).
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A partir destes relatos, € possivel denotar que as participantes consideram 0s espacos
de supervisdo e 0s campos de estdgio que as atravessam como fendmenos e processos de
formacdo humana altamente complexos, multifacetados e mutaveis, influenciados por
diferentes fatores, como politico-ideoldgicos, histérico-sociais, econdmicos, e muitos outros,
requerendo uma pluralidade de conhecimentos das ciéncias da Educacdo, que favorecam a
compreensdo e a transformacdo da realidade e dos sujeitos por meio da construcdao de acdes
abrangentes, multidimensionais e criticas. Acredita-se, portanto, que a supervisao e seus
processos exigem dos supervisores articulacdes e interlocucbes constantes com diferentes
areas e campos do conhecimento teorico-cientifico, com profundidade e escolhas lucidas e
consistentes, objetivando a analise, compreensdo e intervencdo junto as particularidades dos

espacos de trabalho com suas relagdes, especificidades e dinamismo.

Os relatos das supervisoras também indicam a necessidade de conhecimentos das
diversas areas e campos que compde as ciéncias psicoldgicas, tais como: Psicologia do
Desenvolvimento, Psicologia Social e Comunitaria, Psicologia Clinica, Psicologia da

Aprendizagem, entre outras. Seguem destaques das participantes.

A propria psicologia comunitaria é muito importante, bem como os conhecimentos
oriundos da psicologia clinica, porque elas sdo necessarias para compreender a

complexidade do contexto escolar, que também faz parte do social (SP9).

Alguns conhecimentos da Psicologia Social, para entender os contextos de estagio,
em relagdo com aspectos técnicos da Psicologia Clinica, como da Psicanalise, para
me ajudar a compreender os estagiarios, as queixas e as pessoas com que eles se

relacionam no estagio... (SP8).

Precisamos conhecer sobre as teorias do desenvolvimento, como por exemplo, Piaget,

Vygostky e seus preceitos aplicados aos processos educativos (SP2)
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E observado, por meio dessas falas, que as entrevistadas optam por uma
multiplicidade e diversidade teorica, em suas aproximacdes, distanciamentos e divergéncias
nas formas de se produzir e aplicar o conhecimento em Psicologia. Quando as supervisoras se
referem a teorias com paradigmas distintos entre si, buscando aproximacgdes em suas praticas
como ilustra a fala de SP8, pode-se deduzir que haja pouca apropriacdo ou aprofundamento
das concepgcbes e fundamentos epistemologicos, expressando a importancia de

aprofundamentos acerca desses conhecimentos.

Considera-se, a partir dessas informac6es, que as entrevistas acabam por buscar uma
transposicdo de modelos tedrico-praticos de distintas areas da Psicologia ao contexto da
supervisdo em Psicologia Escolar, podendo leva-las ao desenvolvimento de atuacfes sem
necessaria reflexao sobre as especificidades conceituais, metodoldgicas, filosoficas, historicas
e socioculturais dos espacos educacionais, gque constituem e ressignificam o perfil, a
identidade e as praticas das supervisoras. Esses elementos imputam a necessidade da
efetivacdo de escolhas teérico-metodologicas que apresentem convergéncias epistemoldgicas,
de maneira a tornar viavel um exercicio profissional consciente e coerente com a Psicologia

Escolar e seus referenciais mais contemporaneos (Marinho-Araujo, 2014).

Em conformidade com essa analise, é relevante destacar que, apesar das participantes
apresentarem posicionamentos que sugerem divergéncias epistemologicas acerca da
utilizacdo dos conhecimentos e métodos das variadas areas da Psicologia, igualmente, todas
as nove entrevistadas reportaram o indicador dominio dos fundamentos tedrico-conceituais
da Psicologia Escolar como uma caracteristica fulcral na composicao do perfil do supervisor

de estagio. As participantes SP3 e SP6 mencionam esse indicador, ao dizer que
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Evidentemente que o0s conhecimentos especificos da Psicologia Escolar e
Educacional séo importantes. Acredito que, se vocé nao dispde desses conhecimentos,

fica inviavel a sua atuac@o como supervisor na area... (SP6).

Eu acho assim, que desde o dominio de conceitos, como por exemplo, a Produgdo do
Fracasso Escolar, passando pela busca constante de novos e diferentes
conhecimentos de instrumentos especificos da area, para atuar e orientar praticas

preventivas diante das particularidades das instituicdes escolares (SP3).

As consideracBes das participantes sinalizam que as exigéncias das préaticas
profissionais desenvolvidas na area escolar sdo atravessadas por desafios que se configuram a
partir de situagdes-problema, novidades, indeterminacGes e particularidades, requerendo dos
profissionais atualizacdo e alinhamento agil e competente a Psicologia Escolar, em especial
em sua abordagem critica. Afinal, nas Gltimas décadas, na dire¢do de consolidar a &rea como
campo proficuo de estudos, pesquisas e intervencdes profissionais, a Psicologia Escolar vem
se reafirmando cada vez mais como campo cientifico autbnomo, com altos indicadores de
qualidade e de desenvolvimento técnico-profissional, assentados em producdes teoricas
sistematizadas e solidas (Andrada, Petroni, Jesus & Souza, 2018; Carneiro & Sampaio, 2014;
Dazzani & Souza, 2016; Marinho-Araujo, 2009, 2010, 2017; Marinho-Araujo & Neves,

2017; Neves, 2017; Petroni & Souza, 2014; Sampaio, 2010).

Para a American Psychological Society (APA, 2014), os supervisores devem
assegurar-se de que possuem conhecimentos e capacidades atualizadas sobre as areas que
executam atividades de supervisdo. Ou seja, as possibilidades de atuacdo desenvolvidas pelos
supervisores devem acompanhar as propostas, 0S avangos e as revisoes apresentadas pela

Psicologia Escolar contemporanea, de modo a favorecer acdes formativas comprometidas
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com a preparacdo de uma atuagdo profissional dos estagiarios, coadunada as demandas

sociais dos mais diversos contextos educativos em que se inserem.

Acompanhando o desenvolvimento da area, e a busca por referenciais mais criticos
para o desenvolvimento de praticas mais coadunadas ao cenario educacional brasileiro, as

supervisoras SP2 e SP3 destacaram:

E imprescindivel que nos (supervisoras) e nossos estudantes tenhamos conhecimentos
sobre perspectivas de trabalho que sdo realizadas em nosso pais, que buscam
solugdes para nossos desafios e nos ajudem a pensar com criticidade 0 nosso
contexto piauiense... vejo muito dessas caracteristicas nas producdes das professoras
Raquel Guzzo e Claisy, como também nas produgdes do GT de Psicologia Escolar da
ANPEPP... elas sempre estdo nos problematizando e fazer refletir sobre 0 nosso

papel politico na atuacéo profissional (SP2).

Eu estudo e trabalho muito com os alunos, as produc@es da Souza Patto, tanto aquele
livro de Introducéo a Psicologia Escolar, como a Producéo do Fracasso Escolar, séo
importantes producBes para que possamos compreender muitos aspectos acerca da
organizacdo do contexto da sala de aula, de como o aluno vé esse professor, e de
como o professor enxerga esse aluno, como as familias sdo tratadas, principalmente
no contexto de vulnerabilidade social. Esses textos ajudam muito, ainda mais agora
que vai ter psicologo obrigatério nas escolas publicas [risos]. Entdo, eu acho que sdo
textos que ajudam muito... Os textos e reflexdes da professora Mitjans Martinez, que
tratam sobre as praticas tradicionais e contemporaneas em Psicologia Escolar, nos
ajudando a compreender a dindmica de transposi¢cdo de um trabalho psicoldgico

clinico para uma acéo que envolva a comunidade escolar (SP3).
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As participantes parecem reconhecer e buscar aportes tedricos da Psicologia Escolar,
ao mencionarem autores e grupos de estudos que vém refletindo e produzindo conhecimentos
tedrico e praticos, por meio da pesquisa cientifica, e da elaboracdo de propostas interventivas,
que subsidiem formacGes e atuacGes profissionais no pais, além da realizacdo de acOes
politicas que promovam desenvolvimento, visibilidade e fortalecimento para a area. E
possivel considerar, por meio da analise dessas falas, que as participantes tém se ancorado em
proposicOes tedrico-praticas de abordagem critica para orientar 0s estagiarios e suas
intervencdes rumo a uma atuacdo que considere e valorize a participacdo e as influéncias das
instituicOes escolares, 0s sujeitos que as compdem e suas relagdes sociais, em detrimento de
uma pratica individualista, de psicologizacdo das questdes educacionais e de culpabilizacado
das pessoas, em especial, dos estudantes. Ou seja, as entrevistadas tém buscado referendar
seu trabalho em fundamentos tedricos que privilegiam a génese social da constituicdo

humana, e acdes profissionais que reflitam e potencializem as relagdes sociais, de modo a

contribuir para a ocorréncia de situacdes de desenvolvimento e de sucesso escolar.

Apesar disso, e conforme apresentado no capitulo de revisao de literatura, sobre os
conhecimentos e o desenvolvimento de modelos e métodos de supervisdo na area, constatou-
se que nenhuma participante entrevistada relatou conhecer, utilizar ou dominar saberes e
praticas especificas acerca dos processos de aprendizagem na supervisdo. Essa informacao
sugere um desconhecimento, por parte das supervisoras, sobre modelos teodrico-praticos de

atuacdo e mediacdo em contextos de supervisdao em Psicologia Escolar.

Vinculando-se a relevancia atribuida aos conhecimentos sobre a Psicologia Escolar,
cinco entrevistadas relatam o indicador compromisso com processos continuos de estudos e

aprimoramento profissional, como enfatiza a supervisora SP2:
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O supervisor precisa estar sempre atualizado! Pra mim, faz muita diferenca ter muito
material e embasamento para poder compartilhar com os estudantes, especialmente
diante das mudancas tdo rapidas que ocorrem no mundo e nos espacos educativos

que estamos... (SP2).

Para a entrevistada SP3, “O supervisor precisa estar o tempo todo estudando...
precisa entender que ndo esta pronto e que precisa sempre buscar novas e diferentes formas
de realizar seu trabalho” (SP3). Os posicionamentos das participantes SP2 ¢ SP3 tornam
notaveis a importancia e a necessidade que elas atribuem aos estudos e a busca por formacéao
continuada na composicao do perfil do supervisor de escolar, atrelando sempre 0s aspectos
tedricos com suas praticas desenvolvidas na supervisdao e nos campos educativos em que
transcorrem os estagios. Esse indicador de competéncia em correlacdo com as trajetorias
formativas das participantes, apresentadas anteriormente, sugerem um movimento de procura
pela ressignificacdo e atualizacdo dos saberes ja depreendidos, seja por meio da propria
teoria, ou por meio da pratica profissional na area, em especial, frente a falta de alternativas

de formacao especifica para supervisdo na area, como confirma a supervisora SP4

Eu acredito que uma formacdo continuada, uma formacéo permanente, qualifica a
nossa pratica (como supervisora) no sentido de possibilitar um alinhamento entre
aquilo que a gente desenvolve e vivencia, como pratica, e 0s aspectos tedricos e
cientificos que estdo sendo desenvolvidos em Psicologia Escolar, haja vista que nédo

temos uma orientagdo especifica para o trabalho em supervisdo... (SP4).

Para Silva Neto & Oliveira (2015), em geral, 0s supervisores apresentam consideravel
formacdo académica e docente, porém, ndo foram formados para realizar atividades em
supervisao, realidade que exige do supervisor disponibilidade e abertura para refletir tedrica e

tecnicamente sobre sua pratica, além de estar disponivel para redefini-la, quando necessario.
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Ou seja, a formacdo continuada precisa ser encarada pelo supervisor de Psicologia Escolar
como um uma responsabilidade e compromisso necessario para 0 aprimoramento
profissional, de modo que ela subsidie a atualizacdo e desenvolvimento de competéncias para
0 seu trabalho, bem como favoreca articulacdes entre a pratica e os fundamentos tedrico-

metodoldgicos da area (Esteves, 2009).

Outro indicador de competéncias teoricas e técnicas bastante citado pelas participantes
foram os conhecimentos prévios e praticos oriundos da historia de vida e da experiéncia
profissional na area. Dentre as nove participantes, sete enfatizaram esse indicador, como se
observa no seguinte trecho da fala da supervisora SP2: “Eu fui delineando minha pratica
(como supervisora) a partir do conhecimento e da experiéncia profissional como psicologa
escolar” (SP2). Esse relato demonstra como a supervisora vem buscando sustentacdo para
seu trabalho em sua vivéncia como psicologa na area educacional. Do mesmo modo
considera a entrevistada SP3

...com sua experiéncia (como psicéloga escolar) vocé sabera se determinada proposta

se aplicard em uma turma de 8° ano ou 4° ano, para um determinado quantitativo de

pessoas ou grupos. Dessa forma, eu acho que minha experiéncia como psicologa
escolar qualifica minha superviséo (SP3).

A participante SP3 entende que a mobilizacdo de experiéncias pregressas na area €
uma competéncia técnica e pratica diferenciada na composicdo do perfil da supervisora, ao
considerar que pode auxiliar o profissional na resolucao de tarefas ou desafios impostos pela
cotidianidade dos estagios e do contexto da supervisdo. A supervisora SP6, ao referir-se a
esse indicador de competéncia profissional, reconhece a importancia dos saberes praticos
quando aponta que

O fato de vocé ter contato a partir da tua pratica, da tua atuacao profissional com a

Psicologia Escolar e Educacional, na minha visdo é essencial.... [assim] Eu estou
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definindo o saber experiencial, como o prdprio termo ja sugere, como saber que

advem da minha experiéncia como psicologo, como um saber importante, junto aos

saberes especificos e mais atuais da Psicologia Escolar... (SP6).

A fala de SP6 parece defender que os conhecimentos prévios e praticos oriundos da
histéria de vida e da experiéncia profissional na area devem se relacionar e se transformar,
necessariamente, a partir da articulacdo aos conhecimentos formais adquiridos e revisitados,
ou seja, relacionando-se aos indicadores compromisso com processos continuos de estudos e
aprimoramento profissional, e 0 dominio dos fundamentos tedrico-conceituais da Psicologia
Escolar, anteriormente discutidos. Esse posicionamento reflete e materializa a defesa de
Kuenzer (2002, 2003, 2007) pelo conceito de praxis, enquanto indicador para o
desenvolvimento de competéncias. Para a autora, o “saber na pratica” ou a memorizagao de
“boas praticas” por um trabalhador experiente ndo se configura como suficiente, pois os fatos
ou fenbmenos préaticos precisam ser interpretados, avaliados e ressignificados, ndo podendo

ser apenas reflexo da observacdo direta e imediata da realidade.

Do mesmo modo, a autora afirma que a atividade tedrica, com suas representacdes e
conceitos, bem como a producdo de ideias, por si s6, ndo transformam a realidade material;
ou seja, nem s o saber téacito, a acdo e 0 conhecimento tedrico, isoladamente, sdo suficientes
para 0 desenvolvimento de competéncias (Kuenzer, 2007). Para Kuenzer (2002, 2003), na
praxis, a relacdo dialética entre teoria e préatica faculta ao desenvolvimento e formacao
humana a possibilidade de integralizar os processos socioafetivos a dimenséao reflexiva e
pratica em resultados ou produtos na e da agdo. O conceito de préxis permite, entdo,
compreender e encarar os desafios da cotidianidade da supervisdo como situagcOes abertas e
em movimento, sendo historicamente ressignificadas, em que o uso da técnica e das tedricas

sdo submetidos as possibilidades criadoras do pensamento e das escolhas socioafetivas.
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Ainda no tocante aos indicadores de competéncias tedricas e técnicas, foi citado por
sete supervisoras o conhecimento sobre avaliacdo psicologica. A participante SP3 considera
que “0s conhecimentos da avaliagdo psicologica que nos ajudam, como um processo, a
conseguir observar e entender 0s sujeitos como um todo nas instituicbes e em seus
contextos...” (SP3). Esse relato demonstra a compreensdo da supervisora acerca da avaliacdo
psicoldgica e de como esse procedimento € importante para a pratica profissional,
considerando-o0 como um processo que visa estimar a qualidade e expressao dos fenbmenos
psicoldgicos nos contextos de vida dos sujeitos, especificadamente, nos contextos
educacionais. Assim, esse posicionamento parece sugerir uma compreensdo alargada da
avaliacdo psicologica, para além de um modelo clinico de atuacdo em Psicologia, passando a
considerar os aspectos sociais e histdricos que incidem e atravessam as trajetorias de vida dos

sujeitos.

O Psychology Board of Australia (PBA, 2013) ressalta que os supervisores devem ser
capazes de demonstrar compreensdo dos principios fundamentais da supervisdo baseada em
evidéncias. Isso inclui o conhecimento e dominio de habilidades e instrumentais especificos
da atuacdo profissional de psicélogos, tais como a avaliacdo psicologica e ferramentas de
mensuracdo que sejam relevantes para a compreensdo e investigacdo das fungdes

psicoldgicas.

Esse entendimento, no entanto, ndo é identificado na fala da participante SP5 que
considera necessario os “conhecimentos em psicopatologia e avaliagdo psicoldgica, afinal,
aparecem tantas coisas estranha por la (referindo-se aos contextos educativos)...” (SP5).
Essa colocacdo parece indicar que a participante correlaciona a avaliacdo psicologica e seus
procedimentos a um Viés patologico, de disturbios e de dificuldades, fato que pode incorrer
na estigmatizacdo e rotulacdo dos atores nas instituicdes educacionais. Por outro lado, o

relato da a supervisora SP2 se contrap0e a essa concepcao de avaliacdo psicologica.



163

A avaliacdo psicologica é importante, ndo em uma perspectiva clinica... Afinal, eu
faco uma avaliacdo psicoldgica ndo quando apenas aplico um teste, mas quando
estamos numa conversa, quando falamos com os pais, etc.; tudo isso para a
elaboracdo de relatério e posterior encaminhamento... sempre oriento eles (os

estagiarios) nessa direcdo... (SP2).

Apesar das participantes ndo descreverem explicitamente como realizam a avaliagéo
psicoldgica, ou seja, quais os procedimentos, instrumentos e estratégias, nesses relatos é
possivel perceber a contradicdo apresentada pelas supervisoras citadas acerca das concepgoes
e dos processos técnico-cientifico de avaliacdo dos sujeitos em espacos educacionais. 1sso
pode denotar que, entre as supervisoras piauienses, coexistam concepcdes e praticas em
avaliacdo psicoloégica com caracteristicas tradicionais, voltada para o atendimento de
dificuldades e da queixa escolar, mas também uma perspectiva que entende esse
procedimento como dinamico, realizado com pessoas e grupos, sendo executado de maneira

critica, criativa e consciente.

Assim, € fundamental que os estagidrios, supervisores e psicologos escolares
depreendam a avaliagdo psicoldgica no contexto escolar ndo como uma acéo isolada, linear e
desvinculada da realidade social e institucional; mas, como um processo continuo e
interativo, que ndo se limita na elaboracdo e entrega de um laudo (Fleith, 2016; Mitjans-
Martinez, 2010). Para tanto, de acordo com Fleith (2016), é preciso considerar os diferentes
segmentos e atores escolares na avaliagdo psicoldgica, ou seja, professores, familiares e
demais profissionais que atuam na instituicdo. Além disso, e ainda segundo a autora, é
necessario que a avaliagcdo possa subsidiar acGes subsequentes, tais como, planejamentos e
praticas pedagogicas, orientacdo a pais e cuidadores, encaminhamentos e acompanhamentos

psicoldgicos, entre outros.
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Diante dessa andlise, sugere-se aos supervisores de Psicologia Escolar que a avaliagédo
psicoldgica pode ser utilizada em beneficio do estabelecimento e fortalecimento da cultura do
sucesso escolar, da promocdo de desenvolvimento e da aprendizagem dos sujeitos em
contextos educacionais. Esse processo deve ancorar-se em uma postura ética e comprometida
socialmente e em referenciais tedrico-metodologicos que considerem: os aspectos bioldgicos,
sociais, histdrico e culturais nos quais 0s sujeitos se desenvolvem; as técnicas empregadas; a
histéria de vida pessoa avaliada; a qualidade da relacdo estabelecida entre o avaliador e o
avaliado, assim como as caracteristicas subjetivas de quem avalia. Um processo técnico e
cientifico que vai requerer do profissional de Psicologia muita clareza sobre as
intencionalidades, os tempos e 0s modos com 0s quais devera realizar a avaliacao psicoldgica

na escola (Fleith, 2016; Mitjans-Martinez, 2009, 2010).

Ao buscar estratégias para o desenvolvimento de métodos de investigacdo e
observacdo de sujeitos, situacdes e relacbes nos contextos em que ocorrem, todas as
supervisoras citaram e reconhecem o indicador habilidade e desenvolvimento da escuta
psicoldgica como competéncia que compde seu perfil e acdes profissionais. O seguinte

excerto exemplifica essa anélise.

Acho que essa escuta qualificada seria um aporte técnico importante na hora da
supervisdo... quando vocé esta escutando o pai de aluno, vocé esta fazendo ali uma
escuta que é qualificada. Quando vocé estd escutando uma dificuldade trazida pelo
estagiario também ¢é diferente, porque ali vocé estd escutando e pensando nas

possibilidades, junto com ele; ento é uma escuta técnica... (SP3).

A supervisora SP3 parece compreender a escuta psicolégica como uma competéncia
técnica qualificada, ao considerar que exige do profissional uma capacidade para ouvir

diferentes vozes e perspectivas dentro da supervisdo e nas instituicbes em que ocorrem 0s
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estagios, de modo a depreender e refletir sobre as situacfes supervisionadas em profundidade
e respeitando os diferentes posicionamentos que as compdem. Para Marinho-Araujo (2014),
perscrutar os diversos atores, suas vivéncias, concepc¢des e configuracBes institucionais,
oportunizam novas formas de atuar dentro organizagbes educativas ao recuperar e
compreender 0s sujeitos ativamente dentro de suas relacdes suas trocas simbdlicas. A

supervisora SP1 apresenta sua perspectiva desse indicador.

Sao os momentos de escuta, de estar ali por inteiro com o outro, de olhar nos olhos,
de estar disponivel... Tanto que, sempre que eles relatavam, eu tomava nota de tudo e,
ao fim, eu trazia minhas observagdes e analises ... De modo que eu via que eles
compreendiam que eu estava ali, estava implicada, que eu poderia ajudar de algum

modo, que eles poderiam contar comigo... (SP1).

A escuta psicolégica pressupde também sensibilidade e disponibilidade no
acolhimento e na expressdo dos afetos, dificuldades e potencialidades no encontro com o
outro e com o coletivo, seja em situacdes demandadas pela urgéncia ou por meio de acoes
intencionalmente planejadas (Marinho-Araujo, 2010, 2014). Portanto, exercitar a escuta
psicoldgica posiciona o supervisor diante das particularidades das situacGes, para além de um
ouvir com foco na individualidade e nos sofrimentos dos sujeitos, mas tendo como finalidade
a compreensdo e fortalecimento dos elementos intersubjetivos que constituem as relagdes nas
instituicdes. De acordo a New Zealand Psychologists Board (NZPB, 2010), é importante que
0 supervisor crie um ambiente seguro e com plena disponibilidade de escuta para que 0s
supervisionados possam discutir abertamente sobre como estdo desenvolvendo seus
trabalhos, de modo que reconhecam suas dificuldades e tenham liberdade para refletir e
redirecionar suas acdes. Esses elementos, para BPS (2010) auxiliam os supervisores a
promoverem o empoderamento dos estagiarios em um conjunto complexo e alargado de

situacOes, ensinando-os a gerir conflitos e procurar solugbes de forma autébnoma e junto aos
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coletivos institucionais. Compartilhando dessa compreensdo, as participantes SP2 e SP6

relatam:

Eu preciso saber escutar o outro [...] e nem sempre dizer alguma coisa. E bom saber
0 momento de entrar, mas também o momento de saber sair; afinal, nem tudo nos

convém ou temos uma resposta pronta... (SP2).

... E quando a gente tenta, de alguma maneira, abrir esse espago para o dialogo, para
a expressao das fragilidades, das dificuldades, das limitagcdes encorajando que 0s

alunos partilhem os erros, pensando em possibilidades com eles... (SP6).

As concepcoes e sentidos partilhados pelas entrevistadas acerca da escuta psicologica
corroboram indicadores de atuacdo em uma perspectiva institucional em Psicologia Escolar.
As supervisoras enfatizam que o0s processos de escuta e a postura sensivel frente as
necessidades e as demandas trazidas pelos atores institucionais e estagiarios devem
promover, ativamente, mudancas na instituicdo por meio do encontro dos sujeitos em um
determinado contexto interpsicolégico, visando movimentar e ressignificar as acdes das
pessoas e das instituicGes em prol de novas e renovadas trajetorias, impulsionadas pelas

trocas e producdo de novos significados e sentidos.

Para isso, acredita-se que € necessario que as supervisoras construam lacos de
confianca e envolvimento com os profissionais da instituicdo educacional e com o0s
estagiarios, de modo que possam compreender, dentro desses espacos, como se caracterizam
as relacdes que subsidiam as acbes educativas. E importante que a supervisio oportunize
espacgos de comunicacao reflexiva, que favorecam o desenvolvimento pessoal e profissional

de todos que sdo impactados por essa agéo (BPS, 2010).

Em sintese, entende-se que a mobilizacdo da habilidade e o desenvolvimento da

escuta psicologica, como competéncia técnica e metodoldgica, utilizada com reflexividade e
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critica, pode auxiliar o profissional a planejar e reconfigurar suas estratégias para intervir nos

processos intersubjetivos por meio de uma compreensdo dialética das relagcdes no contexto da

supervisao, das instituices educativas e dos espagos socioculturais. A partir das discussoes e

analises empreendidas até aqui das entrevistas das participantes, &€ possivel, de forma

organizativa, apresentar uma sintese dos indicadores das competéncias tedricas e técnicas.

Acredita-se que tais indicadores possam ser Uteis para a composicao do perfil profissional do

supervisor de estagio em Psicologia Escolar do estado do Piaui.

Apropriacdo dos fundamentos teorico-conceituais de diferentes areas da
Psicologia, da Educacdo e areas interdisciplinares - dominio e capacidade de
articulacdo de fundamentos teorico-conceituais das diversas areas da
Psicologia e disciplinas relacionadas a Educacdo, visando compreender, em
uma perspectiva interdisciplinar e critica, 0os processos psicoldgicos e suas
interrelacGes com os fendbmenos bioldgicos, sociais, culturais, politicos e
econdmicos.

Dominio dos fundamentos tedrico-conceituais da Psicologia Escolar -
apropriacdo de conhecimentos especificos da Psicologia Escolar, articulados
aos fundamentos metodoldgicos e operacionais da é&rea, utilizados em
diferentes contextos educativos que requerem analise, avaliacdo e intervencgdo
em processos psicoldgicos.

Compromisso com processos continuos de estudos e aprimoramento
profissional — disponibilidade para buscar e rever, permanentemente, saberes e
acOes a partir de novos conhecimentos, tecnologias e exigéncias sociais e
historicas que se colocam & atuagéo profissional.

Conhecimentos prévios e praticos oriundos da historia de vida e da experiéncia

profissional na area — capacidade de mobilizar intencionalmente vivéncias e
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experiéncias da atuacdo na area para auxiliar na resolucdo de tarefas e
situacBes desafiadores no contexto profissional, avaliando com criticidade e
retroativamente aces em prol do planejamento de atividades futuras.

e Conhecimento sobre avaliacdo psicolégica — dominio de teorias, conceitos,
instrumentos e técnicas de observacdo, descri¢do, avaliacdo e analise de
processos psicoldgicos de sujeitos, grupos, instituicdes e praticas educativas.

e Habilidade e desenvolvimento da escuta psicolégica — Capacidade e
sensibilidade para ouvir, analisar e interpretar os discursos, concepg¢des e
praticas, individuais e coletivas, que constituem as relagdes intersubjetivas no
espaco das supervisdes e das instituicGes educativas, a fim de promover a

circulacéo e a ressignificacao de significados e sentidos.

A seguir, proceder-se-4& com a apresentacdo e discussdo dos indicadores de
competéncias transversais que foram mais descritos pelas supervisoras participantes. Esses
componentes podem ser igualmente relevantes para a composic¢éo do perfil do supervisor em

Psicologia Escolar.

Indicadores de Competéncias Transversais

Alinhando-se ao objetivo de analisar os indicadores de competéncias que caracterizam
a préatica de supervisores de estdgio em Psicologia Escolar, nesta categoria serdo explicitados
e debatidos os indicadores e caracteristicas de perfil das supervisoras no tocante aos recursos
socioculturais e pessoais, compostos pelas dimensdes cognitivas, emocionais e sociais, como
também os aspectos relacionais e interpessoais presentes nas vivéncias intersubjetivas nos
contextos de trabalho. Essas competéncias auxiliam na capacidade de gerir 0s recursos
intrapessoais, de relacionamento e o desempenho da funcdo profissional (Seco, Pereira,

Alves, Filipe & Duarte, 2011). A Tabela 6, a seguir, apresenta o conceito e os indicadores das
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competéncias transversais, analisadas a partir dos sentidos circulados nas entrevistas com as

supervisoras.

Tabela 6

Conceito e Indicadores de Competéncias Transversais

Conceito de Competéncias Transversais:

Conjunto variado de recursos subjetivos, socioculturais, principios éticos e estéticos
mobilizados pelos sujeitos para atuarem na superviséo e em contextos formativos.

Indicadores N° de psicologos que
de Competéncias citaram o indicador
(n=9)

Respeito pelos principios ético-profissionais do psicélogo. 9
Habilidade e postura perseverante frente as adversidades, 6
frustracOes e desafios situacionais.
Capacidade de trabalho com o pluralismo e a diversidade de 5
sujeitos, grupos e instituicdes educativas.
Compromisso politico-social com a transformagéo do campo de 4
estagio, da formacdo e da identidade profissional do psicélogo.
Presenca, estilo e conduta pessoal apropriada e coadunada aos 4
espacos de trabalho e de formacao profissional.
Assertividade e clareza comunicacional. 3
Disponibilidade Empatica. 3
Habilidade para o questionamento e a problematizacéo critico- 3
reflexivas permanentes sobre suas préaticas e de seus estudantes.

A principal caracteristica de perfil a partir dos indicadores de competéncias
transversais apresentadas pelas entrevistadas refere-se ao respeito pelos principios ético-
profissionais do psicologo, como forma de assegurar uma atuagdo dentro de valores
relevantes para a sociedade e para as praticas desenvolvidas no exercicio profissional. A
supervisora SP2 destaca que “E a parte principal, a ética dentro da Psicologia... Estou

sempre buscando seguir nosso codigo de ética, tanto que, quando estou com duavidas
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referentes a pratica profissional ou como orientar algum aluno, consulto logo o

CRP...”(SP2).

Neste relato, pode-se compreender que a participante reconhece no Caédigo de Etica
Profissional do Psicologo um instrumento capaz de ofertar diretrizes e orientacbes para
balizar e avaliar suas decisdes e escolhas na acdo supervisionada, bem como, o aproxima de
sua categoria profissional e suas entidades representativas. Entendendo o cddigo de ética para
além de um conjunto prescritivo e normativo, a supervisora SP6 afirma que “o Cddigo de
Etica € um instrumento presente nas nossas supervisoes e também alvo das nossas reflexdes.
Os alunos trazem muitas questdes. As questfes sdo das mais diversas ordens, e que eles

precisam deliberar naquele espa¢o de atuagdo...” (SP6).

Para SP6 a utilizacdo e dominio dos preceitos e principios fundamentais do Cédigo de
Etica na supervisdo podem se constituir como uma prética e um instrumento que estimula e
desenvolve a autorreflexdo de cada sujeito sobre sua praxis, de modo a responsabilizé-lo,
individual e coletivamente, na realizacdo e nas consequéncias de suas acdes e exercicio
profissional. Com isso, acredita-se que as supervisoras desenvolvem, por meio de seus
posicionamentos e interacBes, especialmente com os estagiarios, conhecimentos, capacidades
e escolhas relacionadas ao profissionalismo, contribuindo também para o fortalecimento do

significado e da identidade social da profissdo de psicologo (APA, 2014).

De acordo com a APA (2014) e a BPS (2010), os supervisores precisam considerar e
compreender a forma como os aspectos éticos, legais e regulamentares sdo utilizados para
guiarem, com clareza, a supervisdo e a pratica profissional. Os supervisores devem suscitar
acOes educativas que promovam a tomada de decisdo e praticas que se fundamentem
eticamente, com respeitabilidade aos codigos deontoldgicos, legislagbes e regulamentos

especificos na area supervisionada. Para a Associagdo Americana de Psicologia, nesse
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processo, 0s supervisores devem ter consciéncia que sua primeira obrigacdo ético-legal e
compromisso € para com a protecdo do bem-estar das pessoas, grupos e instituicdes que estao
sendo beneficiadas com as praticas e servicos psicoldgicos desenvolvidos pelos estagiarios

(APA, 2014).

Os supervisores enfrentam dilemas e impasses éticos Unicos e bastante particulares, ao
mesmo tempo que prestam servigos de Psicologia Escolar ao monitorar e orientar o
comportamento ético dos supervisionados, promovendo a integralidade das relacdes
supervisor-estagiario, avaliando o desenvolvimento profissional e pessoal dos
supervisionados, e respondendo aos conflitos que atravessam a supervisdo (Kelly, Diamond,
Davis & Whalen, 2019). Dessa maneira, tanto a ética profissional quanto a diversidade que se
expressa nas realidades e espacos educativos atuais requerem um olhar mais sensivel e
culturalmente comprometido, no que tange as decisdes que supervisores, estagiarios e
psicologos tomam em sua atuacdo. Esse aspecto é evidenciado pela supervisora SP5, que
afirma que “a conduta ética esta relacionada as orienta¢es do Conselho, mas, também no

sentido de respeitar e promover a diversidade nas minhas propostas de trabalho....” (SP5).

Para Araujo (2003) a competéncia de enfrentar dilemas éticos esta vinculada a busca
pelas diversas verdades presentes nas relacdes intersubjetivas, indo além de préticas
sustentadas em juizos de valor, normas moralistas e codigos deontoldgicos. O que, de acordo
com Nunes (2016), corrobora a compreensdo de que a competéncia ética ndo se configura
como definitiva, ndo esta pronta e acabada, mas que se ressignifica nas acGes profissionais,

pela dinamica do contexto escolar e processos de desenvolvimento dos sujeitos.

O posicionamento da participante SP5 quanto ao respeito pelos principios ético-
profissionais do psicologo parece revelar uma preocupacao quanto as suas posturas, atuacoes

e decisOes, pautando-se no respeito as singularidades e pluralidades das situagdes vivenciadas
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nos contextos educativas e da supervisdo, com seu dinamismo e movimentos de
transformacdo constantes. Acredita-se que esse processo € viabilizado e articulado pela
capacidade de trabalho com o pluralismo e a diversidade de sujeitos, grupos e instituicbes

educativas, indicador apontado por cinco supervisoras e retratado nos seguintes trechos.

Talvez, um dos maiores desafios seja, por exemplo, eu estar em uma escola, e saber
bem o perfil da escola que eu estou; uma outra coisa, é eu estar em outra instituicéo,
que eu tenho que compreender essa outra realidade, vendo os seus limites, que tem
propostas que eu apresento com os estagiarios e ndo sdo aceitas.... Tem que ter essa
sensibilidade para ndo ferir a cultura escolar, respeitando aquele espago e suas
particularidades... Entdo, na nossa supervisdo trabalhamos bastante essa parte

ética... (SP8).

E importante entender o perfil de cada estagiario dentro de um contexto escolar,
porque nem todo mundo vai ter o mesmo perfil. Dai, por meio desse conhecimento
dos sujeitos, vocé tambeém vai orientando e direcionando as atividades que s@o mais
compativeis ou que motivam aquelas pessoas, claro que respeitando a realidade na

qual eles estéo... (SP3).

Precisamos refletir de que maneira tornar a experiéncia do estagio significativa em
meio a diversidade e a pluralidade de alunos que nds temos recebido; cada um com
suas experiéncias, concepgdes, posicionamentos... Precisamos integrar tudo isso nas
experiéncias formativas do curso, na pratica do estagio em si, porque esse aluno
chega com alguma bagagem e eu preciso, de alguma maneira, integrar essa bagagem

a pratica gue ele vai desenvolver na escola... (SP6).

A fala das participantes convergem para uma valorizagdo das diferencas, da

pluralidade e da heterogeneidade que compbdem os diversos sujeitos que compartilham da
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subjetividade das instituicbes educativas e da supervisdo, com suas dindmicas e demandas
especificas. As supervisoras parecem reconhecer a complexidade dos arranjos politicos,
sociais, ideologicos, culturais e intersubjetivos que se refletem nas estruturas organizacionais,
e que se apresentam cada vez mais demarcados pela diversidade, seja em seus objetivos e

valores como na natureza de suas concepcoes e praticas.

Quando indagada sobre quais competéncias éticas seriam necessarias a atuagao
profissional como supervisora, a entrevistada SP5 relata uma de suas inquietagdes, em prol de

uma atuacdo que promova a igualdade e a toleréncia.

Tem sido uma das preocupac0es relacionadas a questdo da diversidade de género, de
raca, entre outras. Alguns conflitos tém surgido na escola, relacionando essas
questdes a violéncia. Dessa forma, nos instrumentalizamos e tentamos
instrumentalizar os estagiarios, para que eles possam lidar com esses conflitos de
uma maneira mais assertiva, de uma maneira mais ética e acolhedora frente as

diferengas humanas (SP5).

Percebe-se que, na visdo da entrevistada, ha uma busca para incorporar em sua
atuacdo questbes sensiveis quanto aos elementos étnico-raciais, de género, sexualidade e
diversidade que atravessam o contexto escolar, objetivando, dentro do espago supervisionado,
problematizacbes e reflexbes acerca de sentimentos, resisténcias e 0s preconceitos que
circundam essas tematicas. Acredita-se que essa estratégia, utilizada de forma intencional,
possibilita constante desenvolvimento e aprofundamento do compromisso ético de
supervisores, estagiarios e psicdlogos escolares, com o exercicio da solidariedade, o respeito
a diversidade, a promocdo de uma cultura democratica e 0 combate as desigualdades nas

relagdes sociais.
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Wu (2013) defende que é compromisso da pratica supervisionada desenvolver perfis
de psicologos escolares eticamente conscientes e culturalmente responsivos, onde 0s
supervisores sejam capazes de garantir, em um espaco reflexivo e por meio do proprio
relacionamento da supervisdo, que 0s estagiarios tenham capacidade de autorreflexdo para
reconhecerem seus proprios preconceitos, atuacfes discriminatorias e opressivas para
enfrenta-los e transforma-los. Ou seja, a compreensdo e o conhecimento da pluralidade
cultural, alinhados a sensibilidade do supervisor para o exercicio profissional baseado no
respeito e promocdo da igualdade, demonstra influéncia positiva ndo apenas na supervisao,
mas no proprio trabalho de desenvolvimento dos estagiarios e futuros psicélogos escolares

(Eklund, Aros-O’Malley & Murrieta, 2014).

Apesar dessa constatacao, Bernard & Goodyear (2019) e Sutherland & Whalen (2019)
ressalvam que o desenvolvimento de préticas ética e culturalmente competentes ndo podem
ser alcancadas apenas em um dado momento. Para os autores, elas se constituem como um
processo interativo, requerendo formacdo continua, desenvolvimento profissional e maior
autoconhecimento dos sujeitos. Assim, supervisores e estagiarios devem reconhecer o
desenvolvimento dessa competéncia como um processo permanente, evoluindo e se
transformando ao longo de suas trajetérias profissionais (Bernard & Goodyear, 2019;
Sutherland & Whalen, 2019). A ética implica a compreensdo do carater mediado, processual,
contextual e compartilhado do desenvolvimento dessa competéncia, sustentando-se na
articulacdo entre a acdo e a reflexdo na apropriacdo de novos saberes tedrico-préaticos,
orientados pelas demandas que emergem das relagBes socioculturais e da propria atuacéo. E
no processo temporal de construcdo das competéncias que o profissional revisita e transforma
suas crengas, representacdes, compreensdes e convicgOes acerca de sua pratica, integrando e
atualizando novos conhecimentos, habilidades, escolhas estéticas e éticas frente as

contradi¢Bes, tensionamentos e dificeis conjunturas originadas em inumeras situagdes
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vivenciadas (Le Boterf, 2000, 2005; Marinho-Araujo & Almeida, 2017; Zarifian, 2001,

2003).

Outra caracteristica de perfil citada por seis participantes foi a habilidade e postura
perseverante frente as adversidades, frustracdes e desafios situacionais. As supervisoras
apontaram esse indicador em alguns posicionamentos e excertos, demonstrando que essa

competéncia pessoal é importante na atuacao profissional.

Uma caracteristica pessoal que tenho e posso assinalar é a perseveranga, e eu acho
que isso € muito importante para o supervisor, para ele ndo se sentir esgotado
quando vierem os entraves e dificuldades institucionais; até por meio dela, motivar os

seus alunos. Afinal, vocé tem que estar motivado para motivar aquele aluno (SP3).

A habilidade de resolucéo de problemas e a resiliéncia, quando esses problemas néo
sao tdo passiveis de resolucdo exclusivamente da minha parte. Entéo a resiliéncia, a
habilidade de comunicacdo, é algo que eu acho essencial. Porque quando a gente
comeca a construir, ali, uma identidade naquele local, a gente comeca a ter
oportunidade de desenvolver os projetos que a gente elabora; e a gente consegue a

adesdo de gestores (SP4).

Infere-se, do exposto pelas supervisoras, a necessidade da manuten¢do de uma postura
e estilo que permitam persistir em suas acbes ainda que as relacbes e fendmenos
institucionais apontem na dire¢do de insucessos, situacfes de dificil transposicdo ou que
requeiram atuacdes na emergéncia. Defende-se, portanto, a necessidade de perseverar nesses
cenarios com atuacdes planejadas e processuais, apesar dos imprevistos e dinamismos,
suscitando também nos estagidrios o desenvolvimento de um espirito de esperanca e
confianga em suas atuacOes e escolhas em prol de uma cultura do sucesso. A fala da

participante SP5 reitera essa perspectiva.
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Acho que o supervisor precisa ter capacidade de resolucdo de problemas, e ndo s
ele como um sujeito com essa capacidade, mas tambem de facilitar esse processo nos
alunos, de olhar para o problema, se distanciar, tentar compreender que aspectos
ndo estdo sendo vistos ainda, tendo o olhar do outro sobre o problema. Entdo, a
gente tem feito alguns exercicios nesse sentido e ir criando alternativas para mostrar
que um problema tem varias saidas, e que também esse supervisor ndo vai ter essas

respostas prontas... (SP5).

Para a supervisora SP5, ndo basta apenas o dominio da capacidade de resolucdo de
problemas e toleréncia a frustracdo enquanto recursos e caracteristicas dos sujeitos aplicadas
as situacbes problemas; elas precisam ser transpostas nos ambientes e relacGes
supervisionados para que essas competéncias impactem de forma relevante e potencialmente
transformadora a formacao, a pratica e o perfil profissional dos estudantes. Acredita-se que o
enfretamento de situacGes adversas, mediados pela atuacdo do supervisor, pode favorecer o
desenvolvimento pessoal e profissional dos futuros profissionais, auxiliando-os na avaliacdo
e na conducao de situacdes conflituosas e estressoras, na gestdo consciente das emocdes e na

descoberta autbnoma de solugdes inovadoras e consistentes.

Dessa maneira, compreendendo a atuacdo do profissional supervisor como
influenciadora de mudancas em seus contextos de trabalho, compreende-se que sua acao é
politica e ética, requerendo responsabilidades e compromisso politico-social com a
transformacdo do campo de estagio, da formacao e da identidade profissional do psicélogo,

como assinalaram quatro supervisoras entrevistadas.

E preciso ter essa responsabilidade por um estagiario que esta em campo; 14, onde
ele é observado, avaliado, onde ele tem que desenvolver um trabalho, pois ele esta ali

como um futuro profissional. Isso me faz pensar que essas orientagcdes que estou
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dando, de fato, estdo gerando resultados e mudangas no campo? Qual o respaldo que

tenho para guiar minha pratica junto desses estudantes? (SP1).

E uma grande responsabilidade com a Psicologia Escolar e com a formag&o do meu
aluno [pausa]. Como te falei antes, ser supervisor requer uma responsabilidade no
sentido de vocé mostrar a importancia da &rea, a funcionalidade do profissional, o
papel social que ele tem, e, a partir dai, o seu aluno lhe conheca e te respeite

enquanto psicélogo escolar e entenda o impacto de suas atuacdes... (SP2).

Existem alguns compromissos que sdo da Psicologia Escolar e Educacional como um
todo e que nds, supervisores e supervisoras, precisamos, de alguma maneira, também
endossar. A meu ver, um compromisso com a constru¢cdo de uma escola inclusiva,
isso é essencial. Um compromisso com a permanéncia de todos os alunos...
compromisso com a constru¢cdo de uma escola de qualidade para a maioria da
populacéo... Acho que esses sdo horizontes que se colocam e aos quais 0 supervisor
precisa o tempo todo estar atento; ele precisa ter clareza desses compromissos a fim

de ndo incorrer em erros, em discursos, em préticas retrogradas (SP6).

Os posicionamentos das supervisoras, presentes nesses excertos, podem indicar que
elas estdo buscando reflexdes, seja individual ou coletivamente, sobre que concepcbes e
praticas profissionais vém realizando, com quais objetivos e se expressam na direcdo e
fortalecimento da transformacdo da realidade social, desde a formacdo profissional ético-
politico compromissada, como também com as mudangas dos processos educativos e as
demandas colocadas pela educacdo brasileira. Esse exercicio critico-reflexivo e suas
implicacfes na pratica profissional podem se configurar como fundamentos importantes na
producdo de renovados sentidos mobilizadores de agOes, de uma participagdo mais ativa e

consciente junto aos sistemas educativos, consolidando uma atuacgéo e identidade profissional
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que evidenciem as contradicOes e superacdo de acOes conservadoras e de adaptacdo aos
espacos sociais e de aprendizagem (Braz-Aquino et al, 2018; Cruces, 2010; Guzzo, 2001,

2008, 2016; Marinho-Araujo, 2007; Mitjans Martinez, 2009, 2010).

Esse compromisso, destacado pelas supervisoras, aponta para a construgdo de um
perfil implicado em oportunizar, nos campos educativos e de desenvolvimento humano,
praticas e conhecimentos junto as diversidades populacionais e suas intersubjetividades, de
modo a contribuir para a superacdo do fracasso escolar e cooperar para que as pessoas
tenham acesso a uma educagdo de qualidade e inclusiva, atendendo as suas necessidades e
que promova a conquista da cidadania e dos demais direitos humanos. As acdes
supervisionadas em Psicologia Escolar devem se fundamentar no contexto historico e cultural
para repensar e reorientar seus modelos de intervencdo, favorecendo o desenvolvimento de
competéncias profissionais que proporcionem contribui¢cdes permanentes para a realizacdo de
praxis psicologicas conscientizadoras. Dessa maneira, a supervisdo e a atuacdo profissional
devem privilegiar o trabalho em equipe frente a analise da realidade educativa, reconduzindo
o foco de entendimento e intervencdo para 0 empoderamento e conscientizacdo das
comunidades e instituicdes educacionais, mediado e integralizado as relacdes e processos
dialéticos de subjetivacdo que modificam os diferentes atores e suas praticas (Marinho-

Araujo, 2015; Mitjans Martinez, 2009, 2010, Nunes, 2016).

Ainda que sejam observados e debatidos avangos nas atuacgdes profissionais e
fundamentos tedricos sobre a area, incluindo a formacdo e identidade do psicologo escolar
comprometido com a realidade sociocultural, € importante destacar que 0s as supervisoras
estdo vigilantes com relacdo ao papel que ocupam nos espacos de estagio e na defesa pela
pratica e consolidacéo identitaria do psicologo escolar, pois, segundo a supervisora SP5, ha

riscos nessa defini¢do e nos contextos de atuacéo que séo proprios da Psicologia.
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Temos encontrado, por vezes, uma dificuldade no espaco do psicélogo sendo ocupado
ou sendo questionado por outros profissionais nos campos de estagio. Entéo, estar
muito atento a tarefa do psicdlogo escolar, a atuacéo do psicologo escolar, tem sido
muito importante até para a gente demarcar alguns limites, quando sdo necessarios,

dentro das instituicdes (SP5).

Essa realidade exige o desenvolvimento de presenca, estilo e conduta pessoal
apropriada e coadunada aos espacos de trabalho e de formacéo profissional, pautado em
uma critica e lucidez constantes acerca das concepgdes e praticas requeridas pelas institui¢oes
educacionais junto aos profissionais da Psicologia Escolar. Esse indicador deve sustentar
alternativas de intervencdo e de posicionamentos frente a cenarios socioeducativos e politicos
de opressdo, controle social e que visam tornar mais graves as desigualdades e violéncias que
se inscrevem historicamente. Além disso, as supervisoras entrevistadas destacam a maneira
como se colocam na supervisao, como se comportam, se expressam e, até mesmo, como se
mostram fisicamente no contexto de trabalho, como uma caracteristica relevante na

composicao do perfil de supervisora.

A gente cuida da aparéncia, orienta no sentido de um vestir-se de maneira formal ou
condizente com cada momento e publico... Pois, quer queiramos ou ndo, isso vai

acessar as pessoas de alguma forma (SP5).

A ética é uma questdo de coeréncia. Para ser €tico, eu preciso ser coerente, 0
supervisor precisa ser coerente com o que prop0e e faz na supervisdo... nossa postura
na supervisao ela vai impactar o nosso aluno; é importante até para demonstrar o

limite a eles... (SP3).

O modo que eu me porto com eles, como eu trago os meus relatos enquanto

supervisora, e de como eles poderiam estar conduzindo essas situagdes no contexto
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escolar.... Eu percebo que eles ficam bastante atentos a esses aspectos; entéo,

procuro ter muito cuidado com o que eu falo... (SP1).

Esses achados convergem para a compreensdo acerca das competéncias estéticas

apresentadas por Araujo (2003). Para a autora, é necessario que o profissional mobilize em

sua atuacdo, com harmonia e intencionalidade os recursos sensoriais, atitudinais, afetivos,

motores e cognitivos, de modo a impactar as pessoas, as relagdes e os contextos em que

atuam. E importante que o profissional se utilize desses espacos e posturas também para

incentivar a pluralidade de preferéncias e estilos, contrapondo-se a regras e padrdes estéticos

impostos, tidos como de “bom tom” ou institucionalizados como normas e limitagdes

(Araujo, 2003; Marinho-Araujo & Almeida, 2017).

Por fim, como sintese das entrevistas das supervisoras, foram relacionados o0s

principais indicadores de competéncias transversais destacadas pelas participantes e que

compdem o perfil profissional do supervisor de estagio em Psicologia Escolar do Piaui:

Respeito pelos principios ético-profissionais do psicologo - atuacdo
profissional que oportunize o desenvolvimento e a oferta de servicos
psicoldgicos e de supervisdo pautados pela qualidade técnico-cientifica e pelos
principios da ética profissional, sustentando-se no compromisso com o sujeito
humano e seus direitos fundamentais.

Habilidade e postura perseverante frente as adversidades, frustracGes e
desafios situacionais — capacidade de atuar com confianga, resiliéncia,
persisténcia e esperanca em acgOes organizadas frente as situacGes
emergenciais, desconhecidas e que possam promover iNSUCESSOS

momentaneos.
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e Capacidade de trabalho com o pluralismo e a diversidade de sujeitos, grupos e
instituicOes educativas — valorizar as diferengas e a diversidade que constituem
a natureza humana, em suas mais variadas formas, integrando-as em todos os
aspectos de sua acdo profissional, desde as orientacbes e reflexdes
empreendidas na supervisdo, até as concepcles e praticas desenvolvidas nos
campos de estagio, contribuindo para a eliminacdo de preconceitos,
discriminacdes e desigualdade social.

e Compromisso politico-social com a transformacdo do campo de estdgio, da
formacdo e da identidade profissional do psicélogo — atuacdo alicercada no
posicionamento frente as demandas sociais, com 0 compromisso de mudanca
social, questionando suas acfes e identidade profissional para que ndo as
transforme em um exercicio que corrobore atitudes alienantes, opressivas e
normatizadoras.

e Presenca, estilo e conduta pessoal apropriada e coadunada aos espagos de
trabalho e de formacéo profissional — Habilidade para se colocar nas relagoes e
contextos de trabalho com sensibilidade e intencionalidade, proporcionando
mediacBes psicoldgicas que impactem e possibilitem ampliar a consciéncia das

pessoas e suas atuagdes.

No capitulo seguinte, serdo apresentadas as consideracdes finais desta pesquisa, com
os indicadores de perfil e orientacBes formativas e técnicas construidas por meio dos
resultados. Serdo registrados, ainda, possiveis desdobramentos e sugestfes para pesquisas

futuras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo sdo explicitadas as contribui¢cbes das participantes supervisoras de
estagio em Psicologia Escolar do Piaui e debatem-se, por meio da Psicologia historico-
cultural e da produgdo tedrica contemporanea da area, os indicadores de perfil profissional
apontados por esta investigacdo. Acredita-se que esta pesquisa podera cooperar para o
desenvolvimento do escopo tedrico e da producgdo técnico-cientifica em Psicologia Escolar no
estado, favorecendo a elaboracéo de orientacGes formativas para o publico pesquisado, bem
como, possibilitar o fortalecimento e consolidacdo da identidade profissional desses atores.
Ainda neste capitulo serdo apresentadas limitacdes, implicacbes e sugestdes para pesquisas

futuras sobre a tematica.

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar os indicadores do perfil profissional
do supervisor de estagio em Psicologia Escolar nos cursos de graduacdo em Psicologia no
estado do Piaui. Compreendeu-se, neste estudo, o perfil profissional como uma categoria
dindmica, construida historicamente, reunindo elementos objetivos e subjetivos que se
articulam em um grupo complexo de relagdes, conhecimentos, saberes, recursos pessoais,
percepcdes e valores dos sujeitos, alinhavados as particularidades e caracteristicas de uma
profissdo e de uma atuagdo profissional demarcada por um momento histérico, cultural e
social (Cacau, 2019; Marinho-Araujo, 2007; Marinho-Araujo & Almeida, 2016; Nunes,
2016; Nunes & Marinho-Araujo, 2020). Entende, assim que pesquisas acerca do perfil do
supervisor de estagio apresentam-se como relevantes para um maior entendimento e
aprofundamento sobre as caracteristicas profissionais esperadas para uma atuacdo competente

frente aos desafios vivenciados no ambito da Psicologia Escolar.

Destaca-se que as trocas comunicacionais e intersubjetivas favorecidas por esta

pesquisa junto as profissionais participantes, nas entrevistas, oportunizaram reflexdes sobre
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as competéncias exigidas para a atuacdo como supervisoras, bem como para problematizarem
e redefinirem suas proprias praticas e perfil profissional. A investigacdo foi realizada por
meio da aplicacdo de questionarios e entrevistas com nove supervisoras de estagio em
Psicologia Escolar nos cursos de graduacdo de Teresina-Pl. A recolha das informac6es, por
meio desses instrumentos, se deu de forma individual e presencial com cada participante,
tendo como objetivo compreender as representacdes, crencas, posturas e praticas
profissionais das entrevistadas, como também, aspectos de suas historias de vida e situacfes

particulares vivenciadas frente ao trabalho na supervisao.

As entrevistas foram conduzidas com o apoio de um roteiro semiestruturado, aspecto
que favoreceu ao pesquisador explorar e aprofundar os questionamentos de forma simultanea
ao momento que as informacGes iam sendo construidas. O roteiro organizou-se por meio de
questdes relacionadas a caracterizacdo profissional, formacéo, atuacédo, perfil e competéncias

do supervisor de estagio em Psicologia Escolar.

Para a analise interpretativa das informacBes advindas desses instrumentos, 0s
indicadores foram categorizados a partir dos seguintes temas: (a) formacéo; (b) atuacéo; e (c)
competéncias teoricas, técnicas e transversais. A partir da analise dessas categorias, foi
possivel organizar e sugerir indicadores, como resultado dessa investigacdo, para a
construcdo de uma proposta de perfil profissional para as supervisoras de estagio em
Psicologia Escolar do estado do Piaui. A seguir, apresenta-se de forma estruturada na Tabela
7, os resultados da pesquisa relacionados as principais caracteristicas do perfil relatadas pelas
supervisoras e as competéncias necessarias para sua atuacdo. Espera-se que esses resultados e
sua sistematizacdo possam fundamentar o desenvolvimento de acdes de formacgéo continuada
e de ensino para supervisores de Psicologia Escolar, colaborando para o aperfeicoamento e

transformacéo de praticas interventivas, de pesquisa e de supervisdo no contexto piauiense.



Tabela 7

Principais indicadores de perfil profissional das supervisoras de estagio em Psicologia

Escolar do Piaui

Indicadores de Competéncias Tedricas e Técnicas

Indicador Definicéo

Apropriacdo dos fundamentos tedrico- | Dominio e capacidade de articulagdo dos

conceituais de diferentes &reas da | fundamentos teorico-conceituais  das

Psicologia, da Educacdo e areas | diversas areas da Psicologia e disciplinas

interdisciplinares. relacionadas a Educacdo, visando
compreender, em uma perspectiva
interdisciplinar e critica, 0S processos
psicoldgicos e suas interrelacbes com 0s
fendbmenos bioldgicos, sociais, culturais,
politicos e econdmicos.

Dominio dos fundamentos tedrico- | Apropriacdo de conhecimentos

conceituais da Psicologia Escolar.

especificos da Psicologia Escolar,
articulados aos fundamentos
metodoldgicos e operacionais da area,
utilizados em diferentes contextos
educativos que  requerem  analise,
avaliacdo e intervencdo em processos

psicoldgicos.

Compromisso com processos continuos
de estudos e aprimoramento profissional.

Compromisso e disponibilidade para
buscar e rever, permanentemente, saberes
e acOes a partir de novos conhecimentos,
tecnologias e exigéncias socio-histdricas
que se colocam a atuacdo profissional.

Conhecimentos  prévios e  praticos
oriundos da histéria de vida e da
experiéncia profissional na area.

Capacidade  de  mobilizar, com
intencionalidade e critica, vivéncias e
experiéncias pregressas para auxiliar na
resolucdo de tarefas e situagcOes
desafiadores no contexto profissional,

avaliando com criticidade e

retroativamente actes em prol do

planejamento de atividades futuras.
Conhecimento sobre avaliacdo | Dominio  de  teorias, conceitos,

psicologica.

instrumentos e técnicas de observacéo,
descricdo, avaliacdo e analise de
processos  psicologicos de  sujeitos,
grupos, instituicdes e praticas educativas.

Habilidade e desenvolvimento da escuta

Capacidade e sensibilidade para ouvir,




psicoldgica.

analisar e interpretar 0s discursos,
concepcbes e praticas, individuais e
coletivas, que constituem as relagOes
intersubjetivas no espaco das supervisoes
e das instituicbes educativas, a fim de
promover a circulacdo e a ressignificacao
de significados e sentidos.

Indicadores de Comp

eténcias Transversais

Indicador

Definicéo

Respeito  pelos  principios  ético-

profissionais do psicélogo.

Atuacdo profissional que oportunize o
desenvolvimento e a oferta de servigos
psicologicos e de supervisdo pautados
pela qualidade técnico-cientifica e pelos
principios da  ética  profissional,
sustentando-se nNo compromisso com o
sujeito humano e seus direitos
fundamentais.

Habilidade e postura perseverante frente
as adversidades, frustracGes e desafios
situacionais.

Capacidade de atuar com confianca e
esperanca em agdes organizadas frente as
situagbes emergenciais, desconhecidas e
que possam  promover  insucessos
momentaneos.

Capacidade de trabalho com o pluralismo
e a diversidade de sujeitos, grupos e
instituicOes educativas.

Valorizar as diferencas e a diversidade
que constituem a natureza humana, em
suas mais variadas formas, integrando-as
em todos os aspectos de sua acao
profissional, desde as orientagfes e
reflexdes empreendidas na supervisao,
att as concepcbes e  préaticas
desenvolvidas nos campos de estagio,
contribuindo para a eliminacdo de
preconceitos, discriminacdes e
desigualdade social.

Compromisso  politico-social com a
transformacdo do campo de estagio, da
formacdo e da identidade profissional do
psicologo.

Atuacdo alicercada no posicionamento
frente as demandas sociais, com o
compromisso de mudanga  social,
questionando suas acgOes e identidade
profissional para que néo as transforme
em um exercicio que corrobore com
atuacbes alienantes, opressivas e
normatizadoras.

Presenca, estilo e conduta pessoal
apropriada e coadunada aos espacos de

Habilidade para se colocar nas relacGes e
contextos de trabalho com sensibilidade e

185
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trabalho e de formagé&o profissional. intencionalidade, proporcionando
mediacgdes psicoldgicas que impactem e
possibilitem ampliar a consciéncia das
pessoas e suas atuacoes.

Os resultados gerais da pesquisa, sumarizados na Tabela 7 e debatidos no capitulo

anterior, oportunizaram as seguintes conclusoes:

1. As participantes entrevistadas tiveram a oportunidade de vivenciarem e se
apropriarem de conhecimentos tedrico-praticos em disciplinas e estagios
curriculares obrigatorios e ndo-obrigatérios em Psicologia Escolar desde a
formacao inicial; essas caracteristicas podem ter contribuido para a construcéo e o
desenvolvimento de um perfil com clareza acerca do pertencimento a categoria
profissional especifica de psicélogo escolar.

2. As supervisoras investem permanentemente no desenvolvimento de suas
trajetérias formativas com a realizacdo de cursos de Pds-Graduacdo (Lato Sensu e
Stricto Sensu), participacdo em grupos de estudos e associacdes profissionais da
area; muitas delas ainda atuam como psicologas escolares. Esses elementos podem
sinalizar para uma atuacdo em supervisdo que busca articular recursos teoricos e
praticos.

3. As profissionais relataram desconhecimento e ndo participacdo em acdes
formativas especificas para atuarem como supervisoras em Psicologia Escolar.
Essa circunstancia foi lamentada pelas participantes que registraram seu interesse
em um processo de formagdo e atualizagdo continuada de competéncias para esse

perfil.
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Os relatos das supervisoras mostraram que nao existem diretrizes ou mesmo
orientagdes institucionais que foram utilizadas para sua selecdo, ou que guiem as
suas praticas profissionais na supervisao.

As supervisoras consideram relevantes suas praticas mediadas junto aos
estagiarios e ao coletivo das instituicbes educativas, em uma perspectiva
relacional e institucional de atuacdo em Psicologia Escolar.

As participantes apontaram, diante do cenario complexo da supervisdo, a
necessidade de dominio de saberes, conhecimentos e conceitos de variadas areas
da Psicologia, da Educacgéo e campos correlatos.

A apropriacdo dos fundamentos tedricos, técnicos e metodologicos especificos a
Psicologia Escolar foi indicado como importante indicador componente do perfil
do supervisor que atua junto aos contextos educativos.

O constante aprimoramento profissional e a busca autbnoma pelos estudos foram
sugeridos como indicador indispensavel no perfil profissional, pois as
supervisoras acreditam que, assim, podem atualizar e ressignificar suas praticas e
competéncias para o trabalho.

As supervisoras acreditam que a mobilizacdo de suas vivéncias pregressas e atuais
como psicologas escolares qualificam de forma diferenciada suas atuacbes na
supervisao.

O conhecimento e dominio da avaliacdo psicologica foi assinalado como
importante indicador de competéncias do perfil profissional das supervisoras; no
entanto, coexistem nas falas das entrevistadas concepgOes e usos da avaliagéo
psicolégica ora com carater tradicional, ora em uma perspectiva critica e

institucional.
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11. A habilidade e o desenvolvimento da escuta psicolégica, enquanto competéncia
técnica, deve transversalizar toda a préatica das supervisoras.

12. O cumprimento aos principios e fundamentos ético-profissionais do psicélogo é
um preceito necessario para as praticas de supervisao.

13. As supervisoras parecem reconhecer e valorizar em seu trabalho as diferengas, a
pluralidade e a heterogeneidade que constituem os variados sujeitos que
compartilham da subjetividade das instituicbes educativas e do espaco da
supervisao.

14. O trabalho em supervisdo requer das supervisoras um espirito de esperanca e
persisténcia, assim como, planejamento e intencionalidade diante de situacdes
desafiadoras e acontecimentos que apontem para o fracasso.

15. De acordo com o relato das participantes, as supervisoras precisam de
envolvimento e compromisso ético-politico com sua atuacdo e com a

transformacéo social.

A partir dos resultados e das discussfes desta pesquisa, correlacionadas as reflexdes
apresentadas na literatura cientifica sobre a tematica, sugere-se, a seguir, uma proposicdo de

perfil profissional para as supervisoras de estagio em Psicologia Escolar do Piaui:

Indicadores de Competéncias Teoricas e Técnicas

e Dominio do conhecimento tedrico-conceitual de diversas areas da Psicologia e
da Educacéo, articulados de forma interdisciplinar e critica.

e Dominio dos fundamentos teorico-praticos da Psicologia Escolar,
especialmente da atuacao institucional.

e Fundamentacdo teorico-conceitual sobre modelos, teorias, modalidades e

pesquisas sobre supervisao.
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Conhecimento dos processos de aprendizagem e desenvolvimento na
supervisdao, fundamentando na  perspectiva histérico-cultural  do
desenvolvimento humano.

Desenvolvimento de praticas que impactem a oferta de servigos psicologicos
com alta qualidade cientifica, técnica e ética-profissional.

Habilidade e desenvolvimento da escuta psicoldgica.

Dominio da avaliacdo psicoldgica, sustentada em uma perspectiva ampliada e
critica.

Habilidade para organizacdo, desenvolvimento e avaliagdo de projetos e
atuacdes em Psicologia Escolar.

Dominio de técnicas e estratégias de observacdo, descricdo, analise,
interpretacdo e intervencdo em processos psicologicos relativos a sujeitos,
grupos e instituicdes educativas.

Habilidade para avaliar as necessidades formativas, de aprendizagem e de
desenvolvimento dos estagiarios.

Dominio de instrumentos, técnicas e processos de avaliacdo dos resultados da

superviséo.

Indicadores de Competéncias Transversais

Sensibilidade para estabelecer relagdes interpessoais empaticas por meio de
uma comunicacao assertiva e clara.
Capacidade de comunicacdo oral e escrita, respeitando diferentes pablicos e

interacdo com outros profissionais.
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e Proatividade e responsabilidade frente ao desenvolvimento pessoal e
aperfeicoamento profissional.

e Disponibilidade para receber e ofertar avaliagdes precisas e construtivas na
supervisao.

e Capacidade de identificar e gerir conflitos entre sujeitos, grupos e instituicdes,
e buscar por solugdes.

e Percepcdo autocritica e reflexiva acerca de suas concepcdes e atuacao
profissional.

e Habilidade para empoderar os estudantes diante de situagdes desafiadoras e de
insucessos vivenciados nos contextos de estagio.

e Habilidade para orientar e desenvolver acdes que fortalecam o pluralismo e a
diversidade humana constituinte das pessoas, grupos e instituicdes educativas.

e Responsabilidade e engajamento ético-politico com transformacdo das

instituicGes educativas, da formacéo e da identidade profissional do psicélogo.

E importante relembrar, assim como apontam Nunes (2016) e Nunes & Marinho-
Araujo (2020) que, as proposicOes de perfil ndo devem ser compreendidas como meras
prescriches ou estruturas rigidas de uma pratica relacionada a uma profissdo, devendo ser
analisadas criticamente em cada contexto, especificidades e momento histérico. E nessa
perspectiva que Cidral, Kemczinski & Abreu (2001) defendem que a defini¢do dos elementos
e recursos constituintes dos perfil devem buscar certa estabilidade entre o detalhamento muito
especifico e exagerado, o que poderia tornar o perfil rapidamente ultrapassado, e a descri¢cdo
ampla e abrangente, que ndo oportunizaria 0 reconhecimento claro e efetivo das
competéncias realmente Uteis para o contexto profissional e social. Desta forma, o0s
indicadores que acima foram apresentados se mostram como uma contribui¢do iniciante,

mutavel e histérica.
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E esperado que esses indicadores possam favorecer a construcdo de novas e
revigoradas trajetorias de atuacéo e formacéo inicial e continuada de supervisores de estagio
em Psicologia Escolar, que valorizem as particularidades de seu trabalho e de seu grupo
profissional. Ainda como contribuicdo da pesquisa, foram elaboradas algumas diretrizes
orientadoras para formacdo e atuacdo na supervisdo da area. Apresentam-se a seguir essas
sugestbes, que podem colaborar na construcdo de temas orientadores das acdes formativas
continuadas e especificas, na elaboracdo de situacfes didaticas, nucleos teodrico-praticos de

atuacdo e auxiliar nos processos de selecdo e contratacdo de profissionais supervisores:

(a) Enfase em préticas e orientacdes de estagio que privilegiem uma perspectiva
critica, preventiva e institucional de intervencdo psicolégica em espacos
educativos.

(b) Elaboracdo coletiva, com estudantes e instituicdes educativas, do planejamento e
organizacdo das atividades do estagio, bem como a integracdo dos estagiarios
junto a comunidade escolar.

(c) Realizacdo de encontros periodicos com as instituicbes de ensino, estagiarios,
supervisores locais e coordenadores de estagios para avaliacGes sistematicas das
praticas desenvolvidas.

(d) Planejamento de acdes formativas continuas junto a outros supervisores da area ou
em grupos de supervisdo multidisciplinares, para fomentar supervisdo da
supervisdo ou para discutir desafios e possibilidades de atuacao.

(e) Construcdo participativa e colaborativa, junto a equipe de direcdo da IES,
coordenacdo do curso e docentes supervisores, de indicagdes e orientagcdes para
nortear o trabalho de supervisdo em Psicologia Escolar, de modo que possa
possibilitar uma maior coeréncia entre as fungdes, papéis e a identidade do

supervisor da area, a partir das especificidades de cada contexto.
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Ao final, aponta-se como limitacdo desse estudo, a falta de acompanhamento da
realizacdo das praticas supervisionadas desempenhadas pelas entrevistadas, restringindo as
analises apenas as falas das participantes. A observacdo das praticas fazia parte do desenho
metodoldgico inicial da pesquisa que teve que ser reestruturado em funcdo da pandemia do
Coronavirus Disease 2019 — a COVID-19, desencadeada mundialmente em marco de 2020.
Sugere-se, entdo, para composicao de agendas futuras de pesquisa nessa tematica, a utilizacao
de observacdes interativas e participativas nas supervisdes, além da analise documental de
programas de estagio. Acredita-se que, assim, sera possivel compreender melhor os processos
de identificacdo e mobilizacdo das competéncias dos supervisores, como também
acompanhar e analisar suas praticas de mediacdo pedagogica, concepcdes, rotinas e

atividades desenvolvidas na supervisao.

Recomenda-se, também, que futuras pesquisas possam ampliar, em nivel nacional, 0s
indicadores de competéncias do supervisor de estdgio em Psicologia Escolar apresentados
nesta investigacdo. Além disso, defende-se a importdncia de pesquisas que busquem
averiguar que estratégias metodoldgicas possam contribuir na supervisdo para o0
desenvolvimento de media¢des qualificadas para uma formacdo inicial competente técnica e
ético-politica de psicologos escolares. Por fim, considera-se relevante também a conducao de
estudos para investigar as praticas desenvolvidas pelos supervisores de estagio em Psicologia
Escolar no periodo de ensino remoto na Pandemia de COVID-19, bem como no pds-

pandemia.
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RESULTADO DA REVISAO DA LITERATURA NACIONAL EM BASES DE

Tabela 8

DADOS

Revisdo da Literatura Nacional Sobre a Supervisdo em Psicologia Escolar nas Bases de Dados

Bases de dados

Tematicas

Quantidade de produgdes

B-ON (580 producdes)

Psicologia Clinica
(Supervisao clinica, atendimentos, avaliagcdo
psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,
formacdo e atuacdo de psicoterapeutas, servigo-
escola, experiéncias de estagiarios no atendimento
psicoterapico e psicopatologias)

57

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitéria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

110
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Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Saude,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

366

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, socioeducacdo, formacao
continuada)

35

Formagdo em Psicologia
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)

Supervisdo em Psicologia Escolar

BDTD/IBICT (192
produgdes)

Psicologia Clinica (Superviséo clinica,
atendimentos, avaliacdo psicoldgica, abordagens
clinico-terapéuticas, formacao e atuacdo de
psicoterapeutas, servigo-escola, experiéncias de
estagiarios no atendimento psicoterapico e
psicopatologias)

49

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

20

Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Salde,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

63

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, socioeducagéo, formagao
continuada)

Formacdo em Psicologia (Estruturas curriculares e
disciplinas, Etica)
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Supervisdo em Psicologia Escolar
Psicologia Clinica 93

BVS (900 producoes)
(Superviséo clinica, atendimentos, avaliacéo
psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,
formacdo e atuacéo de psicoterapeutas, servigo-
escola, experiéncias de estagiarios no atendimento
psicoterapico e psicopatologias)

Diferentes areas e tematicas da Psicologia 80
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)
Abordagens Interdisciplinares e outras areas do 705
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Salde,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)
Psicologia Escolar 4
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, socioeducacdo, formacao

continuada)
Formacao em Psicologia 6
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)

Supervisdo em Psicologia Escolar 12

Portal de periodicos Psicologia Clinica 81
CAPES/MEC (780 (Superviséo clinica, atendimentos, avaliacéo
producoes) psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,

formacdo e atuacdo de psicoterapeutas, servigo-
escola, experiéncias de estagiarios no atendimento




psicoterapico e psicopatologias)

224

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

108

555

Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Saude,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

16

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, socioeducacdo, formacao
continuada)

11

Formacao em Psicologia
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)

Superviséo em Psicologia Escolar

Psicologia Clinica

17

SciELO (52 produgdes)

(Superviséo clinica, atendimentos, avaliacéo
psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,
formacdo e atuacdo de psicoterapeutas, servigo-
escola, experiéncias de estagiarios no atendimento
psicoterapico e psicopatologias)

14

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,




225

Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Salde,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, socioeducacdo, formacao
continuada)

Formagdo em Psicologia
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)

Superviséo em Psicologia Escolar
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RESULTADO DA REVISAO DA LITERATURA INTERNACIONAL EM BASES

Tabela 9

DE DADOS

Revisdo da Literatura Internacional Sobre a Supervisdo em Psicologia Escolar nas Bases de Dados

Bases de dados

Tematicas

Quantidade de produgdes

B-ON (318 producdes)

Psicologia Clinica
(Supervisao clinica, atendimentos, avaliagcdo
psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,
formacdo e atuacdo de psicoterapeutas, servigo-
escola, experiéncias de estagiarios no atendimento
psicoterapico e psicopatologias)

30

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

56
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Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Saude,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

217

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, acbes de promogéo da
salde mental, formacao continuada)

11

Formagdo em Psicologia
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)

Supervisdo em Psicologia Escolar

ERIC (154 produgdes)

Psicologia Clinica (Superviséo clinica,
atendimentos, avaliacdo psicoldgica, abordagens
clinico-terapéuticas, formacao e atuacdo de
psicoterapeutas, servigo-escola, experiéncias de
estagiarios no atendimento psicoterapico e
psicopatologias)

16

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

19

Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Salde,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

56

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, acbes de promogéo da
salde mental, formac&o continuada)

31

Formacdo em Psicologia (Estruturas curriculares e
disciplinas, Etica)
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31

Supervisdo em Psicologia Escolar

Psicologia Clinica

Portal de periodicos
CAPES/MEC (238 (Superviséo clinica, atendimentos, avaliacéo
producdes) psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,
formacdo e atuacéo de psicoterapeutas, servigo-
escola, experiéncias de estagiarios no atendimento
psicoterapico e psicopatologias)

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)
Abordagens Interdisciplinares e outras areas do 59
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Salde,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)
Psicologia Escolar 129
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, acbes de promogédo da
salide mental, formacao continuada)
10

Formacéo em Psicologia
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)
26

Superviséo em Psicologia Escolar
Psicologia Clinica 80

PsycNET (215
producdes) (Superviséo clinica, atendimentos, avaliacéo
psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,
formacdo e atuacdo de psicoterapeutas, servigo-
escola, experiéncias de estagiarios no atendimento




psicoterapico e psicopatologias)

231

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

81

22

Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Saude,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, acbes de promogéo da
salide mental, formacao continuada)

20

Formacao em Psicologia
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)

Superviséo em Psicologia Escolar

Psicologia Clinica

Taylor & Francis online
(121 producdes)

(Superviséo clinica, atendimentos, avaliacéo
psicoldgica, abordagens clinico-terapéuticas,
formacdo e atuacdo de psicoterapeutas, servigo-

escola, experiéncias de estagiarios no atendimento

psicoterapico e psicopatologias)

18

Diferentes areas e tematicas da Psicologia
(Psicologia Organizacional e do Trabalho,
Psicologia Social, Psicologia Comunitaria,
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Psicologia da Saude, Psicologia Hospitalar,
Psicologia Juridica, Psicofisiologia, Psicologia do
Desenvolvimento e outras)

Abordagens Interdisciplinares e outras areas do
conhecimento (Administracdo, Educacdo, Salde,
Servico Social, Ciéncias Juridicas e outras)

52

Psicologia Escolar
(Préticas profissionais, programas interventivos,
queixa/fracasso escolar, acbes de promogéo da
salde mental, formacao continuada)

33

Formagdo em Psicologia
(Estruturas curriculares e disciplinas, Etica)

Superviséo em Psicologia Escolar
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ANEXO 5

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa desenvolvida por Mauricio
Morais Carvalho, mestrando do Programa de Pds-Graduacdo em Processos de
Desenvolvimento Humano e Salde (PGPDS-UnB), sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Claisy

Maria Marinho-Araujo.

O estudo proposto tem como objetivo investigar os indicadores do perfil profissional
do supervisor de estadgio em Psicologia Escolar no estado do Piaui. Como desdobramento
desta pesquisa espera-se conhecer competéncias e atividades do profissional que supervisiona
0 estagio na graduacdo, além de elaborar sugestdes para a supervisdo de estagio em

Psicologia Escolar.

Por meio deste documento consultamos seu interesse na participacdo desta pesquisa,
que se efetivard por meio do preenchimento de um instrumento de caracterizacdo e da
realizacdo de entrevistas semiestruturadas (que serdo registradas por meio de um gravador de
voz). Voceé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizacao
da pesquisa. Seu nome nao sera divulgado, sendo mantido sigilo e omisséo total de contetdos
que permitam identifica-lo(a). As informacGes provenientes de sua participacdo na pesquisa,
tais como questionarios, registros escritos e gravacoes, ficardo sob a guarda do pesquisador

responsavel por um periodo de cinco anos e, posteriormente, serdo destruidos.

Requeremos tambem sua autorizacdo para publicacdo dos resultados em revistas
cientificas e contextos académicos, objetivando o incentivo e a promocdo de estudos,
pesquisas e praticas em prol da Psicologia Escolar e das atividades de supervisdo em

Psicologia, sem exposicdo de quaisquer informacdes que possam identifica-lo.
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Comunicamos que essa pesquisa ndo oferece riscos previsiveis para a sua saude e
bem-estar e que sua participacdo no estudo é livre e voluntaria, podendo ser interrompida a
qualquer momento por vocé. Caso decida ndo participar do estudo ou resolver, a qualquer

momento, desistir do mesmo, nao sofrerd nenhum dano.

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere
necessario durante as diversas etapas da pesquisa, por meio dos contatos de e-mails

mauriciompsi@gmail.com, claisy@unb.br ou do telefone (86) 9 9810-8741.

Agradecemos a sua colaboracao.

Assinatura do Pesquisador
Mauricio Morais Carvalho — CRP 21/02410

Assinatura do(a) Participante da pesquisa.
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ANEXO 6
TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

O(A) professor(a) , Coordenador(a) do

Curso de Psicologia do(a) , estd de acordo com a

realizacdo da pesquisa INDICADORES DE PERFIL PROFISSIONAL DO SUPERVISOR
DE ESTAGIO EM PSICOLOGIA ESCOLAR, de responsabilidade do pesquisador Mauricio
Morais Carvalho, estudante de Mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em Processos de
Desenvolvimento Humano e Salde do Departamento de Psicologia Escolar e
Desenvolvimento, do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia. Essa pesquisa sera

realizada sob a orientacdo da Profé. Dr2. Claisy Maria Marinho-Araujo.

O estudo, sob o aporte epistemoldgico e tedrico da Psicologia Historico-Cultural, terd
como objetivo investigar os indicadores do perfil profissional do supervisor de estagio em
Psicologia Escolar no estado do Piaui. Como desdobramento desta pesquisa, espera-se
conhecer competéncias e atividades do profissional que supervisiona o estagio na graduacéo,
além de elaborar sugestbes para a supervisdo de estdgio em Psicologia Escolar. A
metodologia prevé o preenchimento de um instrumento de caracterizacdo e a participacdo em
entrevistas semiestruturadas de supervisores(as) de estagio em Psicologia Escolar desta

Instituicdo de Ensino Superior.

A pesquisa esta em consonancia com a Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de
Saude/Ministério da Saude e com a Resolugdo 010/2012 do Conselho Federal de Psicologia
gue versam sobre 0s aspectos éticos e legais de pesquisa envolvendo seres humanos. Assim,
esse estudo ndo oferece riscos previsiveis para a saude e bem-estar de seus colaboradores; a

participacdo € livre e voluntéria, podendo ser interrompida a qualquer momento.
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As informagdes obtidas nesta pesquisa serdo divulgadas em revistas cientificas e
contextos académicos, objetivando o incentivo e promocéo de estudos e praticas em prol da
Psicologia Escolar e das atividades de supervisdo em Psicologia. N&o sera publicado qualquer

dado que comprometa o sigilo da participacao dos integrantes de sua instituicao.

Informamos que, a qualquer momento, o senhor(a) poderé solicitar esclarecimentos
sobre o trabalho que estd sendo realizado, por meio dos contatos de e-mails

mauriciompsi@gmail.com, claisy@unb.br .

Agradecemos a sua colaboracao.

Assinatura do Pesquisador

Mauricio Morais Carvalho — CRP 21/02410.

Assinatura e Carimbo do(a) responsavel pela Instituicao

Matricula/Inscricdo Institucional:
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ANEXO 7
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E W
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: INDICADORES DE PERFIL PROFISSIONAL DO SUPERVISOR DE ESTAGID EM
PSICOLOGIA ESCOLAR

Pesguisador: MAURICIO MORAIS CARVALHO

Area Tematica:

Versdo: 4

CAAE: 30504320.8.0000.5540

Instituigdo Proponente: Instiuto de Psicologia - UNE

Patrocinador Principal: Financiamento Propric

DADCS O PARECER

Numero do Parecer: 4 335 577

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de de uma pesquisa qualitativa em Psicelogia. As informagdes serdo construidas por meie de
entrevistas com professores supenisores de estagio profissional em Psicologia Escolar de Instituigies de
Ensino Superior (IES) em Teresina-Piaui. O instrumento adotado na pesquisa sera um roteiro
semiesiruturade de entrewista inspirado & adaptado dos estudos desenvolvidos por Araujo (2003) &
Munes{2016). que examinaram caracieristicas relacionadas aocs indicadores do perfil profissional de
psictlogos escolares. Todas as entrevistas serdo analisadas por meio da perspectiva tedrico-metodoldgica
da Psicologia Historico-Cultural. de modo que se identifiguem & compreendam as zonas de sentidos dos
participantes acerca do perfil profissional do supervisor de estagic em Psicologia Escolar.

Objetivo da Pesquisa:

Segundoe o pesquisador, na esteira de seu percurse de dessnwvolvimento, a Psicolegia Escolar tem
problematizado, sob uma perspectiva critica. a atuacdo e formacdo dos profissionais gue trabalham na
mterseccio entre 3 Educacdo & a Psicologia. Em seu cenario mais atual. a Fteratura em Psicologia Escolar
indica que ha pouca clareza no tocante as especificidades do perfil profissional dos formadores da area,
bem como escassez de estudos a respeito do supernvisor de estagio profissional. Diante dessa realidade,
com o intuito de conhecer melhor o trabalho dos formadores de psicologos escolares, a pesquisa objetiva
investigar os indicadores do perfil

Enderego: CAMPUS UNNVEREITARIO DARCY RIBERD - FACULDADE DE DIREITD - 3ALA BT-0112 - Hordrio de

Balto: ASA NORTE CEF: 7TO.910-300
UF: DF Munizsiplo: BRAZILLA
Tedefona: (513107-1552 E-mall: cep_chsffunb.br

Pigiem O da D
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profissional do supervisor de estagio em Psicologia Escolar no estado do Piaui, buscando conhecer
competéncias e atividades do profissional que supervisiona o estagio na graduagso.

Objetivo Primario: Investigar os indicadores do perfil profissional do supervisor de estagio em Psicologia
Escolar no estado do Piaui.

Objetives Secundarios: |dentificar, a partir do relato de supervisores de estagio em Psicologia Escolar,
concepples, atividades e competéncias que compdem indicadores do perfil prefissional. Analisar os
mdicadores de competéncias que caracterizam a pratica de supervisores de estagio em Psicologia Escolar.
Construir uma proposta de perfil profissional e orientacbes para a atuacao do supenvisor de estagio em
Psicologia Escolar.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Trata-se de pesquisa de baixo risco. Os possiveis riscos que podem ser identficados nesta pesquisa,
segundo ¢ pesquisador, s3o vazamentos de informagbes e algum tipo de constrangimento do participante
durante o processo de enirevista. Como medidas de gerenciamento & controle dos riscos de vazamento das
informagdes, o pesquisador se compromete em realizar a coleta individual de informagdes em local
reservado, previamente acordado com os participantes: nomes ficticios serde utlizades na divulgasdo dos
resuftados da pesquisa; as informagdes recohidas serdo amarenadas no formato impresse per um periodo
de cinco anos, em local segure e de acesso apenas do pesquisador. de modo a assegurar o sigilo e a
privacidade. Caso ocoma declaragio de constrangimento por algum participante, o pesguisador se
compromete 3 suspender a coleta de informagdes prontamente - possivels duvidas serac sanadas, o TCLE
sera refido e, mediante anuéncia do participante, a coleta sera reiniciada. Assim, sera fornecida assistencia
mediata aos participantes. O pesquisador destaca, ademaizs, que esta garantida a liberdade do entrevistado
para se recusar a participar, bem como desistir em gualguer fase de andamento da pesquisa, nic
acarretands prejuizo algum ao estudo ou ao participants.

Quantos acs beneficios, espera-se contribuir para as discussdes a respeito da investigacio e reflexdo
acerca do perfl profissional e competéncias do supervisor de estagio em Psicologia. Este estudo podera
ampliar, diz ainda o pesquisador, o conjunte de pesquisas. ainda reduzide, acerca do tema e gerar
conhecimentos e inovagdes de atuagles profissionais, bem como nortear processos formativos e praticas
docentes mais alinhadas com os principios da Educagao Superior e com o desenvolvimento humano adulto,
tanio dos participantes da pesquisa quanto de leitores

Emdersgn: CAMPUS UNNERSITARIO DARCY RIBERD - FACULDADE DE DIREITO - BALA BT-01i2 - Hordrio de

Balme:  ASMA NORTE CEP: To.810-500
UF: DF Eunksipla: BRAZILLA
Tedefone: (51)3107-1552 E-mall: cep_chsiunb.br

Pigioe [Q 2a 4
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interessados na fematica. Como beneficios diretos aos participantes, o autor da pesquisa assinala que eles
poderdo usufruir dos espagos dialdgicos possibiltades pelas entrevistas para refietir e (rejsignificar suas
proprias agies e perfi profissional.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

O projeto de pesquisa esta adequado 3s exigencias das Resclepoes CHS 4852012, 51072018 e
complementares.

Consideragtes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

O pesquisador fomeceu todos os termos de apresentagio obngatdria.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:

O projeto de pesquisa esta adequado 3s exigéncias das Resolugdes CHS 4862012, 51072018 &
complementares. O projeto de pesguisa fol aprovado pelo CEPICHS.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquive Postagem Autor Situagde
Informaghes Basicas|PE_INFORMAGOES_BASICAS_ 180376 04/08/2020 Aceito
do Projeto 2 El.pdf 1542:36
Outros Autorzacao_|nstiucional_Atualizada pdf| 04/00/2020 |MAURICIO MORAIS | Aceito
15:3846  [CARVALHO

Recurso Anexado  |Resposta_Parecer CARTA pdf O07/05/2020 |MALRICIO MORAIS | Aceito

pelo Pesquisador 182028 [CARVALHO

COutros Carta_de_Rewisag_Etica pdf 030472020 |MALRICIO MORAIS | Aceito
15:3122 [CARVALHO

Outros Cronograma.pdf 070472020 |MALRICIO MORAIS | Aceito
18:5226 |CARVALHO

Outros Curmicule_Lattes_Orentadora_pdf 070472020 |MALRICIO MORAIS | Aceito
18:5001 |[CARVALHO

COutros Curricule_Lattes Pesquisador.pdf O7/04/2020 |MALRICIO MORAIS | Aceito
184821 [CARVALHO

Outros Instrumento_de_coleta_de_Dados pdf 07042020 |MALRICIO MORAIS | Aceito
184828 [CARVALHO

Cutros Carta_de_encaminhamento pdf 07042020 |MAURICIO MORAIS | Aceito
184634 [CARVALHO

TCLE [ Termes de | TCLE pdf 07042020 |MALRICIO MORAIS | Aceito

Assentimento | 184544 [CARVALHO

Justificativa de

Auséncia

Outros Autorzacoes_Institucionats pdf 030472020 |MALRICIO MORAIS | Aceito
03:5128 |CARVALHO

Enderego:  CAMPUS UNNERESITARIO DARCY RIEERC - FACULDADE DE DIREITO - 3ALA BT-01i2 - Hordrio de

Balmo: ASA NORTE CEF: 70.910-500
UF: DF Bunkiplo: BRAZILIA
Telsfoma: (51)3107-1582 E-mall: cep_chs@Eunb.br

Pigiom [ e 4
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Progeto Detalhade | |Projeto_de_Pesquisa pdf 06/04/2020 |MALRICIO MORAIS | Aceito

Brochura 03:44:13 |CARVALHO

Investigador

Folha de Rosto Folha_De_Rosto pdf 08/04/2020 |MALRICIO MORAIS | Aceito
08:27:37 [CARVALHO

Situagao do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciagac da CONEP:
Nao
BRASILIA, 13 de Outubro de 2020

Assinado por:
Erica Quinaglia Silva
(Coordenador(a))

Emdsrego: CAMPUS UNNEREITARIO DARCY RIBERD - FACULDADE DE DIREITD - 2ALA BT-0112 - Hordrio de

Balmo:  ASA NORTE CEF: 70.310-500
UF: DF Bunkxiplo: BRASILLA
Telefone:  51)3107-1552 E-mall: cep_chsunb.br

Piligien D dn. D
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ANEXO 8
FOLDER EXPLICATIVO DA PESQUISA
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ANEXO 9
QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

EIXO | - CARACTERIZAGAO PROFISSIONAL

I - Identificagao

= Nome:
= Género: Idade:
=  E-mail:

EIXO Il - FORMAGAO
| — Formacgao Inicial

= Graduagéo/Ano de Formagéo:
= Instituicdo que concluiu o curso:
= No tocante a Psicologia Escolar, quais possibilidades formativas vocé obteve durante a
graduacgao? (Assinale disciplinas, estagios, projetos de extensdo, projetos de pesquisa, cursos,
dentre outras).

Il - Formagao Continuada
|:] Especializagéo (Area/Tema):
[ | Mestrado (Area/Tema):
[ | Doutorado(Area/Tema):

|:] Outros (assessoria, grupo de estudo, grupo de discusséao, supervisao, etc.)
Especificar:

= Vocé obteve alguma(s) formagao(des) especifica(s) para atuar como supervisor(a) em
Psicologia Escolar? Se sim, descreva-a (s).

EIXO Il - ATUAGAO

= Tempo de atuagdo como supervisor de estagio em Psicologia Escolar:

= Tempo de atuagdo como supervisor nesta |IES:

= Qual a sua experiéncia na area de Psicologia Escolar? (Docéncia em disciplinas correlatas,
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ANEXO 10
ROTEIRO DE ENTREVISTA

Eixo | - ATUACAO

1) O que o(a) levou a atuar como supervisor(a) de estagio?

2) Que préticas vocé desenvolve enquanto supervisor(a) de estagio? Como e com quem?
3) Ha orientacdes técnicas, diretrizes e/ou politicas institucionais que norteiam seu
trabalho como supervisor(a)?

4) Quais os principais desafios enfrentados em sua atuacdo como supervisor(a) de
estagio? Vocé desenvolve acdes visando supera-las? Caso sim, explicite-as.

Eixo Il - PERFIL E COMPETENCIAS
1) Para vocé, o que é ser supervisor(a) de estagio em Psicologia Escolar?

2) A partir de sua experiéncia, quais 0os conhecimentos tedrico-conceituais e cientificos
considera fundamentais para a atuacdo do(a) supervisor(a) de estdgio em Psicologia

Escolar?

3) A partir de sua experiéncia, quais conhecimentos metodologicos e operacionais sdo

imprescindiveis para a pratica do(a) supervisor(a) de estagio em Psicologia Escolar?

4) Quais os conhecimentos praticos e técnicos podem contribuir para a atuacdo como

supervisor(a) de estagio em Psicologia Escolar?

5) Em sua opinido, quais caracteristicas e recursos pessoais sd0 necessarias a um(a)

supervisor(a) em Psicologia Escolar no exercicio de suas atividades?

6) Existem outras caracteristicas interpessoais e sociais importantes para a atuagdo como

supervisor(a) em Psicologia Escolar?

7) Considerando sua pratica profissional, que competéncias éticas, estéticas e outras sao

desejaveis a atuagcdo como supervisor(a) em Psicologia Escolar?

FINALIZACAO

8) Além do que ja foi discutido, vocé gostaria de acrescentar algo mais?



