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RESUMO

Rosa, A. R. (2009). Estudo exploratorio acerca das concepgcoes de formadores de
psicologos de Goidnia sobre a atuacdo da Psicologia Escolar na Educagcdo Superior.
Dissertacdo de Mestrado. Brasilia: Universidade de Brasilia, Instituto de Psicologia.

A Psicologia Escolar vem se afirmando como um campo de atuacdo, pesquisa e producao de
conhecimentos que tem expandido sua atuacdo a contextos educativos diversificados. Um
dos cendrios que se configura a essa ampliagdo € a Educacdo Superior. Esta pesquisa teve
como objetivo investigar as concepgdes de coordenadores de cursos de graduacdo em
Psicologia e professores de disciplinas ligadas a Psicologia Escolar, acerca das possibilidades
de atuacdo do PE na Educagdo Superior (ES), com o intuito de elaborar indicadores para
construcdo de propostas de inser¢do do profissional nesse contexto. O estudo foi baseado na
perspectiva tedrico-epistemoldgica da Psicologia Historico-Cultural e também na literatura
contemporanea referente aos campos da Psicologia Escolar e da ES. Como base
metodoldgica, utilizou-se a Epistemologia Qualitativa. A construcdo das informacdes
ocorreu por meio de dois procedimentos: 1) aplicacdo de um questiondrio de caracterizacdo
das participantes; 2) realizacdo de uma entrevista individual, de caradter semi-estruturado,
orientada por dois eixos temdticos: formacgdo e atuacdo do PE. Os resultados da pesquisa
revelaram concepgdes que destacam a pertinéncia de uma proposta de inser¢do do PE no
contexto da ES, elencando atividades como: atuacdo em equipes de trabalho, com foco na
formacdo continuada de professores; interven¢do nos processos intersubjetivos, mediando o
desenvolvimento das relacdes entre os atores institucionais; participagdo e atuacdo nos
processos decisdrios, tanto no ambito dos cursos de graduacdo quanto em relagdo aos niveis
de gestdo da institui¢do, com destaque para o desenvolvimento de atividades de andlise
institucional e pesquisa; atuacao junto aos processos de mudanga institucional, ressaltando a
participagdo do profissional em programas de inclusdo escolar. Apesar de terem sido
observadas fragilidades com relacdo a formacdo do PE, os resultados indicaram avancos em
relacdo a identidade e a atuacdo profissional, preponderando um modelo de intervencdo de
carater institucional e preventivo. Os indicadores produzidos pela pesquisa evidenciaram,
inicialmente, a necessidade de uma maior discussdo das possibilidades de atuagcdo do PE
nesse contexto, abrangendo profissionais que ja atuam na drea e também o debate dessa
temdtica nos processos formativos. Entre as atividades sugeridas para a atuacdo do PE,
destacam-se: atuacdo junto as diversas instancias de gestdo que ocorrem nas IES,
participando de processos como da revisdo e elaboracdo de documentos para orientacao
pedagdgica e/ou organizacional; implementacdo de politicas ptblicas que impliquem algum
tipo de inovacdo nas IES; atuacdo em projetos que envolvam a articulacdo entre IES e
sociedade e a participacdo e/ou coordenacdo de programas de formacdo continuada para os
atores institucionais. No ambito dos cursos de graduacdo, as propostas destacam: atividades
voltadas para o aprimoramento dos processos avaliativos; andlise das diretrizes e pardmetros
curriculares que orientam o trabalho pedagdgico nos diferentes cursos, oferecendo suporte a
definicdo dos indicadores e objetivos que devem nortear os processos formativos; atividades
de pesquisa relacionadas a caracterizacdo da populacdo estudantil e estratégias para a
apreensao das mudancas em relacdo as competéncias profissionais e pessoais ocorridas na
trajetoria de formacao. Espera-se que a pesquisa contribua para a ampliacao dos contextos de
atuacdo do PE, fomentando o desenvolvimento de estudos e iniciativas que articulem a
Psicologia Escolar e a Educag@o Superior.

Palavras-chave: Psicologia Escolar, Educacao Superior, Contextos de atuacao
diferenciados.



ABSTRACT

Rosa, A. R. (2009). Exploratory study about the conceptions of teachers from Goidnia
regarding the School Psychology in Higher Education. Dissertation of masters
degree. Brasilia: Universidade de Brasilia, Instituto de Psicologia.

The School Psychology has been consolidating itself as a field of performance, researches and
production of knowledge that has been expanding his/her performance to diversified
educational contexts. One of the sceneries in which the enlargement is configured is the Higher
Education. This research had as objective investigates the coordinators' of degree courses in
Psychology and teachers of linked disciplines to the School Psychology conceptions,
concerning the possibilities of performance of the school psychologist (SP) in the Higher
Education (HE), with the intention of elaborate indicators for the construction of proposals to
the professional's insert in that context. The study was based in a Cultural Psychology
theoretical and epistemological perspective, and, furthermore, in the literature concerning the
fields of School Psychology and Higher Education. The methodological bases were provided
by the Qualitative Epistemology. The construction of information was accomplished by two
proceedings: 1) the application of a questionnaire that characterize the participants; 2) the
performing of a semi-structured interview, oriented by two main axis: the professional
preparation and the rolls and functions of the school psychologist The results of the research
revealed conceptions that detach the pertinence of a proposal of insertion of the SP in the
context of the HE, indicating activities such as: performance in work teams, with focus in the
teachers' ongoing formation; intervention in the intersubjective processes, mediating the
development of the relationships among the institutional actors. The participants also indicate
the possibility of the SP to take part in the decision process that takes place in the ambit of
graduation courses and also along higher management levels, with prominence for the
development of activities of institutional analysis and research; activities related to the
processes of institutional change, emphasizing the professional's participation in programs of
school inclusion. In spite of fragilities that were observed regarding the formation of the SP,
the results indicated progress about the identity and the professional performance, prevailing a
model of intervention of institutional and preventive character. The indicators produced by the
research evidenced, initially, the need of a larger discussion of the possibilities of performance
of the SP in that context, including professionals that already act in the area and including,
also, the debate about that theme in the formative processes. Among the activities suggested
for the SP, they stand out: participating in processes as of the revision and elaboration of
documents for pedagogic and/or organizational orientation, close to the several administration
instances that happen in Higher Education Settings (HES); implementation of public politics
that implicate some innovation type in HES; projects that involve the articulation between
HES and society and the participation and/or coordination of programs of ongoing formation
for the institutional actors. In the extent of the degree courses, the proposals highlight:
activities related to the improvement of the evaluative processes; analysis of the guidelines and
curriculum parameters that orients the pedagogic work in the different courses, offering
support to the definition of the indicators and objectives that should orientate the formative
processes; research activities related to the characterization of the student population and
strategies for the apprehension of the changes regarding the professional and personal
competences happened in the formation path. It is waited that the research contributes for the
enlargement of the contexts of performance of the SP, fomenting the development of studies
and initiatives to articulate the School Psychology and the Higher Education.

Keywords: School Psychology; Higher Education; Differenced performance settings.
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INTRODUCAO

O presente trabalho constitui-se em uma dissertacio de mestrado em Psicologia,
apresentada ao Programa de Pds-graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e
Saude, no Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia, sob o titulo “Estudo
exploratorio acerca das concepgoes de formadores de psicologos de Goidnia sobre a
atuagdo da Psicologia Escolar na Educacdo Superior’, produzida sob a orientacdo da
Professora Doutora Claisy Maria Marinho-Aradjo.

O estudo investiga as possibilidades de atuagdo do psicélogo escolar no campo da
Educagdo Superior, por meio das concepgdes de coordenadoras de cursos de Psicologia e
de professoras da disciplina especifica de Psicologia Escolar, vinculadas a instituicdes de
Educacdo Superior localizadas na cidade de Goiania.

As motivacOes particulares para a escolha do tema foram basicamente de duas
ordens: primeiramente, destaca-se a aproximagdo do campo da Psicologia Escolar durante
o curso de graduacdo em Psicologia, com um crescente interesse pela atuacdo do psicélogo
escolar em contextos que tradicionalmente ndo contam com a atuagdo desse profissional,
com destaque para o campo da Educagdo Superior. Tal interesse resultou na realizacdo de
um projeto de conclusdo de curso que teve como participantes alunos de um curso de
especializacdo em Docéncia Universitaria, localizado na cidade de Goiania, onde se
procurava mediar um processo de conscientizacdo dos participantes acerca das questdes
subjetivas que motivaram suas escolhas profissionais.

Segundo, coordenando-se a esse interesse, destaca-se um posicionamento
ideoldgico que considera a educa¢do como direito universal e um dever do Estado, que
encontra na Educagdo Superior sua mais proficua forma de expressdo, coadunando-se a
essa concepcao o entendimento de que a melhoria da educagdo, de maneira ampla, depende
de uma efetiva melhora desse nivel educacional, o qual é o responsdvel pela formacao dos
profissionais que atuam em todos os demais niveis de escolarizagao.

z

Dessa forma, o fato de que o autor é natural e também reside na cidade de
Goiania, somado a circunstancia de uma aproximacdo prévia do cendrio da Educagdo
Superior no municipio, motivou a escolha da capital como contexto a partir do qual foi
definida a realizacdo da pesquisa junto as IES ai localizadas. Assim, colocando-se em
perspectiva os objetivos e as perguntas que motivaram a realizacdo do estudo, optou-se

pela escolha das IES que possuiam o curso de Psicologia devidamente instalado e em
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funcionamento como contexto propicio a realizacdo da pesquisa.

Entretanto, ressalta-se que a op¢do pelo estudo das possibilidades de atuacdo do
PE no contexto da Educacdo Superior apresentou vdrias dificuldades, sendo que,
considera-se a ainda fragil inser¢cdo do psic6logo escolar nesse nivel educacional como
uma das mais relevantes. Como conseqii€éncia dessa circunstancia, observou-se, no curso
da realizacdo do trabalho, dificuldades relacionadas a literatura sobre o tema, pois 0s
levantamentos bibliogrificos realizados revelaram que existem ainda poucos trabalhos que
abordam a atuac¢do do profissional nesse nivel de ensino.

Outra dificuldade, derivada, ainda, da fragil inser¢cdo do PE no campo da
Educagdo Superior, foi a inexisténcia desse profissional nas IES definidas como contexto
para a realizacdo da pesquisa. Diante dessa limitacdo, optou-se pela realizacdo do estudo
junto a coordenadoras do curso de psicologia e professoras ligadas as disciplinas
especificas de Psicologia Escolar, entendendo que, diante dos objetivos, questdes de
pesquisa e também da inexisténcia do PE no contexto das IES referidas acima, ncontrava-
essas participantes possuiam um grande potencial em relacio ao fornecimento de
informacdes relevantes acerca da insercdo do PE nesse nivel de ensino. Soma-se, ainda, as
circunstancias acima descritas, a dificuldade encontrada pelo pesquisador no acesso as IES,
questdo aprofundada no Capitulo IV, na secdo onde se apresentam os contextos de
pesquisa do presente estudo.

Dessa forma, o presente trabalho procurou investigar as concepcdes de atores
institucionais sobre atuacdo do PE no contexto da Educagdo Superior, sendo definidos
como objetivos da pesquisa, 1) Investigar as concepgdes de coordenadores de cursos de
graduacdo em Psicologia e de professores de disciplinas ligadas a Psicologia Escolar
acerca das possibilidades de atuagdo do psiclogo escolar na Educagdo Superior; e 2)
Propor indicadores para elaboracdo de propostas de atuacdo do psicélogo escolar na
Educagdo Superior.

Entende-se que a consecu¢do dos objetivos definidos para a realizacdo da
pesquisa representa a superacdo dessas dificuldades, constituindo-se, ainda, em importante
contribuicdo para a literatura em Psicologia Escolar e também para inser¢do do PE no
contexto das IES, abrindo portas e apontando caminhos possiveis a concretizacdo desse
intento.

Em relacdo ao contexto da Educacdo Superior no pais, o interesse pelo tema
acontece em um momento no qual as politicas governamentais tém conferido um grande

destaque a sua ampliacdo, com a implantacdo de vérios programas que visam atingir as
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metas de aumento de todos os indicadores relacionados a esse nivel educacional, sendo que
muitas delas tém se mostrado de dificil execu¢cdo. Como exemplo, destaca-se o PNE (Plano
Nacional de Educacdo), o qual estabelece como uma de suas metas a matricula de 30% dos
jovens com idade entre 18 e 24 anos no ensino superior até 2011.

Como apoio a consecu¢do dessas metas, o governo tem investido em iniciativas
como o REUNI - Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais, com o objetivo de criar condi¢des para a ampliacdo do acesso e
permanéncia na Educacdo Superior e 0 PROUNI — Programa Universidade para Todos,
destinado a concessdo de bolsas de estudo integrais ou parciais, para estudantes de baixa
renda, em cursos de formacgdo superior. H4, ainda, a Universidade Aberta do Brasil (UAB),
projeto federal formado por instituicdes publicas de Educag¢do Superior, que articula um
sistema nacional de Educa¢@o Superior baseado na educacao a distancia.

Entende-se que, a proposta de inclusdo do psicélogo escolar (PE) entre os atores
das Instituicdes de Educacdo Superior (IES), sob a perspectiva desta pesquisa, tem a
possibilidade de contribuir para um maior destaque aos processos intersubjetivos que
permeiam o processo de ensino-aprendizagem, destacando-se o cardter critico e
transformador que atualmente defende-se para pautar a atuacdo do Psiclogo Escolar
(Almeida, 2002, 2003b; Araudjo, 2003; Aratjo & Almeida, 2003; Cruces, 2005; Guzzo,
2002a, 2002b, 2003a, 2003b; Marinho-Aradjo, 2007; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a,
2005b; Mitjans-Martinez, 2003, 2005a, 2005b, 2007; Souza, 2007).

Defende-se, também, que a inser¢do do psicélogo escolar no contexto da
Educagdo Superior justifica-se a partir do entendimento de que esse profissional pode
oferecer grandes contribui¢gdes na luta contra o processo de mercantilizagdo que se observa
na Educacdo Superior. Dessa forma, chama-se a atengdo para o compromisso desse nivel
educacional com a melhoria da sociedade, apontando a necessidade de que coadune-se a
formacgdo profissional o desenvolvimento de dimensdes como a ética, a solidariedade, a
responsabilidade social, etc. (Aradjo, 2003, Dias Sobrinho, 2005; Marinho-Aradjo, 2005;
Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a, 2005b).

A pesquisa foi divida em trés partes: A primeira parte compreende as
consideragdes tedricas acerca dos temas envolvidos na pesquisa, sendo composta por dois
capitulos.

O Capitulo I delineia o processo de constitui¢do do sistema brasileiro de Educacao
Superior, apresentando seu percurso histérico de formagdo e os principais dilemas que se

apresentam a esse nivel educacional.
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O Capitulo II apresenta um panorama da Psicologia Escolar, abordando as origens
da drea, seu desenvolvimento no cendrio internacional, a producdo tedrica em psicologia
escolar voltada para a Educacdo Superior e uma discussdo sobre as possibilidades de
atuacdo do psic6logo nesse nivel educacional.

A segunda parte da pesquisa apresenta a Metodologia, e é composta por dois
capitulos. O Capitulo III apresenta as questdes de pesquisa e os objetivos que orientaram a
investigacdo e o Capitulo IV apresenta o referencial epistemolégico que subsidia
metodologicamente a pesquisa, assim como os procedimentos utilizados no processo de
construcao das informacdes.

A terceira parte é composta pelo Capitulo V, onde sdo apresentadas e discutidas
as informagdes construidas no decorrer da andlise das entrevistas realizadas com as
participantes da pesquisa.

Finalmente, apresentam-se as ConsideracOes Finais acerca da pesquisa e as
Referéncias Bibliograficas.

Os Anexos sdo representados pelos instrumentos construidos e utilizados para
investigacdo das concepgdes das participantes acerca das possibilidades de atuacdo do
psicélogo escolar na Educacdo Superior, sendo apresentados os questiondrios de
caracterizacdo e os roteiros de entrevista utilizados na pesquisa, além de trechos das
transcricdes das entrevistas. Sao também apresentados o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido e a aprovagdo do comité de ética competente para a realizagdo da pesquisa.
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PRIMEIRA PARTE: CONSIDERACOES TEORICAS
CAPITULO I - Educaciio Superior no Brasil

O objetivo deste capitulo € delinear o processo de constituicio do sistema
brasileiro de educagdo superior, apresentando seu percurso histérico e seus principais
desafios atuais, subsidiando, assim, a discussdo sobre as possibilidades de atuacdo do
psicologo escolar no contexto da educacdo superior.

Na primeira se¢@o serd apresentado breve histérico da Educacdo Superior no pais,
apoiado nas contribuicdes de Cunha (2007a, 2007b, 2007c); Morosini (2005); Oliven
(2002), Teixeira (2005) e Sguissardi (2006b). A secdo seguinte contemplard as discussoes
acerca da atual condicdo da Educacdo Superior, em nosso pais, seus desafios e
perspectivas.

Em relacdo a principal categoria a ser utilizada neste capitulo, considera-se
importante uma breve discussdo acerca das terminologias encontradas na literatura, ja que
¢ comum, no conjunto das obras dedicadas a esse tema, encontrar-se referéncias a
Educacio Superior, ensino superior ou universidade.

Afirma-se, neste momento, a preferéncia pela expressdo ‘Educacdo Superior’,
entendida como mais adequada no contexto do objeto de pesquisa, tanto pela sua amplitude,
ao abarcar todas as atividades educacionais “pds-médias”, quanto pela sua coordenacdo com
os pressupostos filoséficos que orientam a investigacdo, que destacam o papel ativo do aluno
no processo de ensino-aprendizagem, entendendo-se que, na expressao ‘ensino’, o destaque é
dado as atividades reprodutivas, técnicas, de onde depreende-se o caréter passivo do aluno,

tido apenas receptor de conhecimentos (Dias Sobrinho, 2006).

1.1 - Breve Historico

Mesmo contando com o maior sistema de Educacdo Superior, em magnitude, da
América Latina, apenas 200 anos se passaram desde a origem oficial da Educacdo Superior
no Brasil, e contam-se apenas 88 anos quando se trata da criacdo oficial da primeira
universidade. Dessa forma, observa-se um claro contraste quando se compara a realidade
nacional, com universidades de até 700 anos em outras partes do mundo (Bolonha, Santo
Domingo, Oxford e Paris), ou mesmo com outros paises da América Latina, como a
Argentina, cuja Universidade de Cérdoba conta atualmente com quase 300 anos.

O fato de que o sistema brasileiro de Educacdo Superior teve seu inicio oficial

apods a vinda da familia real para o Brasil, com a carta régia de D. Jodo VI, em 1808, que
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autorizou a abertura do primeiro curso superior no pais, j4 motivou diversos protestos
contra a colonizagdo portuguesa e forneceu argumentos aos que alardeiam o
desenvolvimento tardio da Educagdo Superior em solo brasileiro.

Um dos principais argumentos nesse sentido diz respeito as colonias espanholas,
agraciadas com a criacdo de universidades muito antes do Brasil, enquanto Portugal
proibia a abertura de universidades na coldnia, considerando a necessidade de manter a sua
dependéncia cultural. Entretanto, isso ndo significa, necessariamente, que niao tenham
existido cursos superiores no periodo colonial, sendo importante ressaltar que a
universidade ndo € a tnica forma de organiza¢do possivel para a Educagdo Superior.

Cunha (2007a) aponta que, ainda no periodo colonial, houve instituicdes de
Educacdo Superior no pais, todas elas ligadas aos jesuitas, com cursos nas dreas de
filosofia, teologia e artes. Ao todo, o autor relata a fundacdo de oito semindrios no periodo
de 1572 a 1750, destacando que estes atendiam tanto a alunos interessados na carreira
religiosa quanto a externos, por se tratarem de verdadeiros cursos de cultura geral da
época, além de serem propedéuticos aos cursos da Universidade de Coimbra.

Na verdade, uma provavel justificativa para a limitacdo a cria¢do de universidades
no Brasil, segundo Faria (1952, citado por Cunha, 2007a), seria o baixo nivel de
desenvolvimento do proprio sistema de Educacdo Superior da Metrépole, ja que, a época
da colonizacdo, Portugal contava apenas com a Universidade de Coimbra, sendo mais tarde
criada a Universidade de Evora, esta, de pequeno porte.

Os cursos promovidos pelos jesuitas chegaram inclusive a receber estatuto civil
em 1689, através de carta régia, o que na prética significava o reconhecimento dos cursos
realizados no Brasil, extinguindo-se a necessidade de exames de equivaléncia, cursos
complementares ou mesmo repeticdo do curso para ingresso na Universidade de Coimbra.
Torna-se bastante ilustrativa deste argumento a comparacao entre Portugal e Espanha:

A Espanha tinha, no século XVI, oito universidades, famosas em toda Europa,

sendo a Universidade de Salamanca de grande porte para a época, com 6 mil

alunos e 60 catedras. (...) A populagcdo espanhola chegava a 9 milhdes, ao passo

que a portuguesa, apenas 1,5 milhdes de habitantes. Com mais habitantes e mais
universidades, a populacdo letrada espanhola era muito maior que a portuguesa,
por isso, (. . .) enquanto a Espanha podia transferir recursos docentes para as
colOnias sem, com isso, prejudicar o ensino em suas universidades, 0 mesmo nao
acontecia com Portugal (Cunha, 2007a, p. 17).

Tais cursos existiram até 1759, quando os jesuitas, responsaveis até entdo por todo
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o aparato educacional nas coldnias, foram expulsos de Portugal, como fruto da perseguicao
a diversas ordem religiosas, promovida pelo Marqués de Pombal. A expulsio dos
religiosos do pais e de suas colonias deveu-se ao o intuito de fortalecer o poder do estado
contra a nobreza, submetendo todas as instancias que possuiam representatividade social
ao rei e enfraquecendo, assim, ideologias contrarias ao estabelecimento dos preceitos
capitalistas na Metropole.

Como os jesuitas alegavam uma subordinacdo direta ao papa, havia com
freqliéncia confrontos com os bispos, nomeados pelo rei e confirmados pelo sumo
pontifice. Cunha (2007a) acrescenta inclusive que, as ordens que se submeteram a
autoridade do estado, na figura do rei, ndo foram perseguidas, e sim promovidas.

Ap6s a expulsdo dos jesuitas, os colégios da Bahia e do Rio de Janeiro, por sua
estrutura privilegiada, acabaram se tornando hospitais, os quais serviram de base para a
instalacdo de cursos superiores quando da vinda da familia real para o Brasil. Foram
criados, ainda, mais dois semindrios que ofereciam cursos superiores, desta vez pelos
franciscanos, voltados prioritariamente para a formacgdo de religiosos, havendo, entretanto,
referéncia a leigos freqiientando os cursos, com o intuito de “ilustrar-se”.

O primeiro a ser fundado, em 1776, foi o convento de Santo Antdnio, no Rio de
Janeiro, o qual, segundo Cunha (2007a), tratar-se-ia de uma faculdade, organizada nos
mesmos moldes da Universidade de Coimbra, durando até 1805. O outro semindario foi
estabelecido em Olinda, pelo Bispo Azeredo Coutinho, em 1798, nos mesmos moldes do
semindrio do Rio de Janeiro. Apesar da fundacio desses semindrios, € interessante ressaltar
que, apds a expulsdo dos jesuitas, ndo houve a hegemonia de nenhuma outra ordem
religiosa no campo educacional, ou mesmo a repeticdo das praticas daqueles, havendo na
verdade o estabelecimento de novos curriculos, novos métodos de ensino € uma nova
estrutura da educacdo escolar.

Um ponto interessante com relagdo a Educacdo Superior no periodo colonial sdo
as associacdes provaveis entre esse ensino e a independéncia do Brasil, em 1822. Segundo
Oliveira (1973, citada por Cunha, 2007a) os inconfidentes mineiros estariam ligados ao
semindrio de Mariana. Além disso, uma alta porcentagem dos lideres da revolugdo de
1817, ocorrida em Pernambuco, teria estudado no seminario de Olinda.

Encerrando a abordagem do periodo colonial e a questdo da existéncia ou ndo de
uma Educacdo Superior nesse periodo, recorre-se mais uma vez a Cunha (2007a):

E possivel que boa parte dessa polémica esteja presa a mera questio de nome: nio

seriam muitas das universidades hispano-americanas equivalentes aos colégios
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jesuitas da Bahia, do Rio de Janeiro, de Sdo Paulo, de Olinda, do Maranhdo, Par4?

Equivalentes aos semindrios de Mariana e Olinda e nunca chamados de

universidade? Uma pesquisa dos curriculos, do porte, dos destinos das

universidades da América espanhola poderia arrefecer boa parte do lamento da
universidade tardia no Brasil... (p. 17, grifo do autor).

A vinda da familia real para o Brasil, em 1808, teve um impacto geral muito
grande, transferindo para a colonia todo o aparato do estado portugués, trazendo consigo
inclusive uma biblioteca com mais de 60 mil volumes, que logo foi aberta ao publico.
Foram 36 navios que trouxeram funciondrios do governo, comerciantes, profissionais
liberais, intelectuais e a nobreza para a instalagdo da capital do império no Brasil.

Proprietdrios de terras mudaram-se para o Rio de Janeiro, procurando aproximar-
se do centro do poder, em busca de titulos, cargos e favorecimento por parte do governo,
sendo que também se mudaram para a capital muitos outros integrantes de outras esferas
da populagdo, que passou de 60 mil em 1808 para 130 mil pessoas em 1818.

Também acederam a nova capital dezenas de comerciantes ingleses (a Inglaterra
era entdo praticamente o unico parceiro comercial de Portugal), que ofereciam mercadorias
de todo tipo, a precos muito mais baixos que os até entdo praticados. Foram também
criados museus, teatros, o jardim botanico, com o intuito de desenvolver espécies para
exploracdo comercial em solo brasileiro, além de muitas outras mudangas na esfera
cultural.

O periodo de 1808 até a Proclamacdo da Republica, em 1889, foi marcado por
uma escassa demanda e pouca importancia legada a Educagdo Superior, com a criagdo de
12 a 15 cursos e faculdades.

Esses cursos possuiam um cardter profissionalizante (formagdo de técnicos em
cirurgia, por exemplo), e se destinavam a formar a elite dirigente de nossa sociedade, entdao
altamente aristocrdtica, além dos quadros administrativos do estado, sendo que os
principais cursos eram voltados para o ensino de medicina, engenharia, agricultura e artes.

Destaca-se, nesse periodo, a secularizagdo do ensino publico e o controle, por
parte do estado, da Educacdo Superior. Até entdo, esse nivel de ensino era organizado em
torno de catedras e cursos isolados, chamadas de “Escolas Livres”.

Estes estabelecimentos se tratavam de escolas que funcionavam em regime
escolar, em torno de um ou mais professores catedréticos, cujos cursos tinham duracdo de
alguns anos e que, sé posteriormente, a partir da sua aglutina¢do, dariam origem aos cursos

superiores, sendo que poucas escolas permaneceram, devido a escassez de alunos.
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A catedra consistia em um sistema no qual cada professor lecionava sua matéria
(chamada de cadeira) de modo vitalicio ou por um periodo muito longo (25 a 30 anos),
apos o qual era jubilado e substituido pelo professor auxiliar mais antigo do curso ou da
faculdade, chamado entdo de “lente”. Havia concursos para provimento de lentes
substitutos e, caso ndo houvesse aprovados ou candidatos, havia meios e regras legais a
serem observadas para nomeacdo de novos catedraticos. Essa caracteristica viria a marcar a
Educagdo Superior até a Reforma de 1968 (Brasil, 1968), quando as citedras foram
colocadas como ultimo patamar da carreira docente, dando lugar a um sistema de
organizacdo em forma de departamentos.

Datam também dessa época os exames preparatdrios, criados em funcido da
diversidade de escolas que funcionavam no periodo, para disciplinar o acesso aos cursos
superiores, jA que as escolas ofereciam formagdes muito diferenciadas, € ndo possuiam
curriculos estabelecidos a partir de uma diretriz geral ou mesmo qualquer tipo de seriacao.
Ao invés disso, essas instituicdes ofereciam aulas régias, disciplinas independentes que
compreendiam o estudo das humanidades e que se configuraram como a primeira forma de
organizac¢do do sistema de ensino publico no pais (Cunha, 2007a).

Somente os estudantes do Colégio Pedro 11, criado em 1837, no Rio de Janeiro, e
administrado pelo poder central, tinham acesso direto a Educacdo Superior, pois se
considerava o ensino deste colégio como suficiente para que seus ex-alunos se
matriculassem em qualquer curso superior do império, dispensando-os, assim, de prestar os
exames, que funcionavam ao mesmo tempo como prepara¢do para a Educacdo Superior e
verificacdo do aprendizado.

Os alunos poderiam se matricular nos preparatérios para os cursos pretendidos e,
ao final do ano, prestar o exame, ou poderiam ainda presta-lo sem passar pelo preparatorio,
J& que este ndo possuia estatuto de obrigatoriedade. Logo apds a sua institui¢do, os exames
preparatérios foram marcados pela sua rigidez, sendo que, 0os exames para Os cursos
juridicos de Sdo Paulo e Olinda, criados em 1828, exigiam que o aluno tivesse a idade
minima de 15 anos e prestasse exames de Linguas Latina e Francesa, Retorica, Filosofia
Racional e Moral, Aritmética e Geometria.

Pouco a pouco, as exigéncias foram sendo diminuidas, como forma de facilitar o
acesso a Educagdo Superior, o que ndo passou despercebido pela imprensa da época:

Chegou-se a uma situagcdo tal que os exames preparatérios ja ndo serviam para

identificar os estudantes capazes de seguir um curso superior. E o que se pode

depreender da caricatura contida no relatério do diretor da Faculdade de Direito
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do Recife ao ministro do Império, em 1885: “Esses exames sdao aqui um objeto de

galhofa, e os jornais da terra, de vez em quando, convidam o0s carroceiros,

carvoeiros, cocheiros, a ir aquela provincia (Rio Grande do Norte) habilitar-se

para a matricula nesta faculdade” (Cunha, 2007a, p.116).

E importante sublinhar, durante o periodo imperial, o crescimento das idéias
positivistas entre a elite dirigente, principalmente entre os militares, os quais ganharam
representatividade devido a ocorréncia de uma série de revoltas em varios estados
brasileiros nesse periodo, destacando-se a Guerra dos Farrapos no Rio Grande do Sul
(1835-1845) e, também, o mais sangrento conflito internacional que o pais ja enfrentou, a
Guerra do Paraguai (1864-1870).

Caminhando para o final do século XIX, tém-se acontecimentos decisivos para a
nacdo brasileira: abolicdo da escravatura, introducdo da mao de obra livre, troca de regime
politico, politica imigratéria e o primeiro surto industrial. Com o desenvolvimento das
cidades e da estrutura de apoio as industrias, fortaleceram-se os setores médios da
economia, como comerciantes € donos de pequenas fabricas (Morosini, 2005).

No plano politico, também houve mudancas, j4& que os representantes desses
setores em desenvolvimento passaram a participar mais da vida politica dos municipios,
enquanto que os militares, em associagdo com a burguesia cafeeira, promoveram um
movimento de descentralizagdo do poder politico. Ganharam forca os estados, o que se
refletiu também na Educag@o Superior, até entdo controlada pelo governo federal.
Documentos como a prépria Constituicdo de 1891 (Brasil, 1891a), dois decretos também
expedidos em 1891 (1.232-G e 1.232-H) (Brasil, 1891b, 1891c) e o Cddigo Epiticio
Pessoa, aprovado pelo decreto 3.890 de 1° de janeiro de 1901 (Brasil, 1901), marcaram a
possibilidade da abertura de cursos superiores pelos estados.

Em 1911, aconteceu a reforma Riddvia Corréa, (Brasil, 1911), que teve, como
principal ponto, a transi¢do entre a oficializacdo completa do ensino superior a sua total
independéncia, sendo que as escolas superiores criadas pelo estado e por particulares
deixavam de sofrer a fiscalizacdo por parte do governo federal, e os curriculos passavam a
ser organizados segundo as determinagdes do seu proprio corpo docente. Concedia, ainda,
autonomia financeira, disciplinar e pedagdgica aos estabelecimentos de ensino e
determinava que os candidatos passassem a ser selecionados pelos exames de admissdo: o
vestibular.

Em relagdo ao vestibular, havia, desde 1895, projetos para a eliminacdo dos

exames preparatorios, que passariam a responsabilidade de jiris formados por professores
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de cada faculdade, com competéncia para verificar a capacidade dos candidatos. A
instituicdo do exame também significou o fim dos privilégios dos concedidos aos
estudantes do Colégio Pedro II, que deveriam também presta-lo.

Em 1915, ocorre a reforma Carlos Maximiliano, (Brasil, 1915) que, além de
restabelecer a fiscalizagdo da Educagdo Superior, determina as condi¢des para a criacao da
primeira universidade brasileira, pois previa a possibilidade de reunir a Escola Politécnica
e a Escola de Medicina, ambas do Rio de Janeiro, a uma Faculdade Livre de Direito,
incorporando-as em uma universidade.

Até este momento da histdria, o Estado controlava o ensino superior, impedindo a
criacdo de universidades livres; apenas em 1920, durante o governo de Epitédcio Pessoa, foi
finalmente constituida a Universidade do Rio de Janeiro, primeira universidade brasileira,
apesar de, muito antes disso, vdrias tentativas de implantacdo de universidades terem sido
realizadas sem sucesso em diversas partes do pais. Ha especulacdes de que a criacdo da
universidade teve como principal intuito receber academicamente a visita do rei Alberto da
Bélgica, ao qual seria concedido um titulo de ‘doutor honoris causa’.

A criagdo de universidades € entdo regulamentada em 1925, por meio da Reforma
Rocha Vaz (Brasil, 1925), que procurava impedir a entrada da politica e da ideologia ndao
oficiais na Educacdo Superior, estabelecendo processos de controle politico e ideolégico de
estudantes e professores e criando, nos ensinos primdrio e secunddrio, a cadeira de moral e
civica.

Destaca-se a criacdo, em 1924, de duas associagdes que viriam a colaborar para a
emergéncia de uma concepcdo de universidade ligada a atividades de pesquisa, a
Associacao Brasileira de Educag@o e a Academia Brasileira de Ciéncias, as quais vieram a
assumir posi¢des contrérias ao positivismo do periodo.

Entre 1900 — 1930 o nimero de instituicdes de ensino superior passou de 25 para
338 e chegou a 17 Universidades; a Reforma Rocha Vaz (Brasil, 1925), destacou-se pelo
seu carater de centralizacdo da educagdo como um todo, resultando de forma direta em
obstaculo ao crescimento que até entdo se observava na Educacdo Superior, numa tentativa
de estabelecer o controle politico e ideoldgico das crises politicas e sociais que vieram a
desembocar na revolucdo de 1930, e que culminaram com a subida de Getilio Vargas ao
poder.

Em 1931, durante o Governo Provisério, aconteceu a Reforma Francisco Campos,
que englobou os seguintes Decretos-lei: 19.850 (Brasil, 1931a), que cria o Conselho

Nacional de Educacdo; 19.851 (Brasil, 1931b) que contém normas gerais para organiza¢ao
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das Universidades; e 19.852 (Brasil, 1931c), que legisla especificamente sobre a
organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro.

Por essa reforma, estabeleceu-se um modelo tnico para a organizagdo didético
administrativa do ensino superior, que poderia ter duas formas: universidades (oficiais ou
livres) ou instituto isolado, determinando que, para a existéncia de uma universidade,
dever-se-ia ter, pelo menos, trés faculdades: medicina, direito e engenharia ou, no lugar de
qualquer uma delas, uma faculdade de educacdo, ciéncias e letras. Entretanto, essa nova
organizacao ndo viria a fazer grande diferenca em relacdo a realidade das institui¢des:

na fase precedente, o ensino superior concretizava-se em cursos isolados. Nesta,

criam-se as universidades a partir da juncdo de cursos superiores. Porém, apesar

da universidade se constituir numa figura que paira sobre os cursos que a

compdem, estes se mantém praticamente autdnomos nas questdes de ensino, e

isolados uns dos outros (Morosini, 2005, p. 7).

Favero (2006) destaca o alto nivel de controle e autoritarismo presentes no
Estatuto das universidades, que adaptava a educacdo escolar a diretrizes bem definidas,
tanto no campo politico quanto no educacional, preocupando-se em desenvolver um
sistema adequado a modernizacdo do pais, com énfase na formacdo da elite e na
capacitacdo para o trabalho.

A Universidade de Sao Paulo, criada em 1934 (Sdo Paulo, 1934), refletiu essa
Reforma, incorporando a Faculdade de Direito do Largo Sdo Francisco, a Escola
Politécnica, a Faculdade de Medicina, a Faculdade de Farmdcia e Odontologia, o Instituto
de Educacdo e a Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz, de Piracicaba, além da
criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Destaca-se que vérios professores
estrangeiros, a maioria da Franca, Itdlia e Alemanha, foram convidados a dar aulas na
recém-criada universidade (Cunha, 2007).

Quanto ao panorama politico, € importante destacar que a Constitui¢do
promulgada em 1934 e a eleicdo do presidente Vargas ndao cumpriram a promessa de
instituicdo de uma democracia liberal no pais; ao contrario, as tendéncias centralizadoras e
autoritdrias recuperaram a hegemonia, criando as condi¢des para a instalagdo do Estado
Novo, em 1937.

Foi justamente neste periodo que ocorreu a criagdo da Unido Nacional dos
Estudantes (UNE), em 1938, como culmindncia de um processo de mobilizacdo dos
estudantes para as questdes politicas do pais, que teve seu inicio logo apds a proclamagao

da Republica.



24

A instituicdo passou a advogar um projeto educacional para a Educagdo Superior
contrario ao da politica educacional autoritdria que entdo vigia, incluindo reivindicacdes
como a demanda de um ensino superior voltado a todos, eleicdo do reitor e diretores das
escolas pelo corpo docente e discente, liberdade de pensamento, de imprensa e de catedra
dentro da universidade, livre associacdo de estudantes e representacdo discente nos
conselhos universitdrio e técnico-administrativo, elaboracao dos curriculos por professores
especializados e por representantes estudantis, entre outros (Cunha, 2007a, Morosini,
2005).

Ap6s a deposicdo de Vargas, em 1945, inicia-se a “redemocratiza¢do” do pais,
materializada na constituicdo promulgada de 1946, ressaltando-se as mudangas politicas e
econdmicas que ocorreram neste periodo. A ascensdo social, que até entdo acontecia
principalmente por meio da abertura de pequenos negdcios, passou a acontecer cada vez
mais pela via da burocratizacdo dos setores publico e privado, tornando os diplomas de
cursos superiores critério para muitos cargos técnicos e de direcdo, levando a uma busca
pela Educacdo Superior como forma de atingir patamares sociais mais altos (Cunha,
2007a).

Em dezembro de 1961 ¢é criada a Fundacdo Universidade de Brasilia, com a
instituicdo da Universidade de Brasilia acontecendo um més depois, em janeiro de 1962.
Configurava-se em uma iniciativa que seguia o modelo americano, com departamentos
como unidade didética bésica, concretizando a universidade como instituicao de pesquisa e
centro cultural.

Muitos de seus preceitos anteciparam mudangas que ocorreriam com a reforma
universitaria de 1968, em contraste com o conservadorismo da Lei de Diretrizes e Bases de
1961 (Brasil, 1961), sendo que o projeto da Universidade de Brasilia foi interrompido em
1964, devido ao golpe militar, impossibilitando a realizacdo dos principios idealizados para
a UnB (Teixeira, 2005).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) de 1961(Decreto 4.024) ndo alterou as
disposicdes em relacdo as questdes de ensino vigentes, tendo mantido a figura do professor
catedratico, e determinado que os curriculos minimos e a duracdo dos cursos passasse a
responsabilidade do Conselho Federal de Educacdo. Delegou, ainda, as universidades, a
responsabilidade sobre a normatizacao de concursos e distribuicdo dos docentes, segundo o
curso e as disciplinas a serem atendidos.

Oliven (2002), Morosini (2005), Teixeira (2005), Sguissardi (2006b) e Cunha

(2007a, 2007b, 2007c) consideram que todo esse periodo, até o acontecimento do Golpe de
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1964, constituiu-se em um momento de constru¢do da modernizagdo que viria a ocorrer na
Educagdo Superior, caracterizado pela busca de formagdo de trabalhadores com nivel
universitdrio, atendendo tanto a demanda crescente do capital monopolista quanto as
demandas de mobilidade social das camadas médias. Como indica Cunha (2007¢);

as camadas médias passaram a definir seu projeto de ascensdo social como

dependente do projeto de carreira dos jovens, a ser realizado mediante a obteng¢do

de diplomas de curso profissional em escola superior, que propiciassem o

desempenho de ocupagdes para as quais eles eram requisito necessario (p. 55).

A instauracdo do regime militar, em 1964, mudou a tonica das discussdes em
torno da Educacdo Superior, que passaram de politicas a técnicas. Entre as iniciativas
oficiais desse periodo, destaca-se o plano de assisténcia técnica estrangeira, representado
pelos acordos MEC/USAID'; os quais celebravam a cooperacio do governo norte-
americano na reestruturacdo do sistema educacional brasileiro. De acordo com Favero
(2006),

a intervencdo da USAID na América Latina se processa de modo integrado, nos

anos 60, em vdrias dreas e sob trés linhas de atuacdo: assisténcia técnica;

assisténcia financeira, traduzida em recursos para financiamento de projetos e

compra de equipamentos nos EUA, além da assisténcia militar, concretizada pela

vinda de consultores militares norte-americanos ao Brasil (p. 30).

A autora aponta que os acordos nio significaram mudancgas diretas na politica
educacional, mas tiveram influéncia decisiva nas formulagdes e orientacdes que,
posteriormente, conduziram o processo de reforma da educagdo brasileira na Ditadura
Militar.

Entre essas orientagdes, destaca-se o documento elaborado pelo consultor
americano Rudolph Atcon, entre junho e setembro de 1965, a convite da Diretoria do
Ensino Superior do MEC. O documento, que ficou conhecido como Plano Atcon,
preconizava uma reformulacdo estrutural da universidade brasileira, baseada na
implantacdo de uma nova estrutura administrativa cujos principios basicos deveriam ser o
rendimento e a eficiéncia, evocando um modelo empresarial para o sistema universitario
(Favero, 20006).

Ainda como conseqiiéncia dos acordos MEC/USAID, destaca-se a instalacdo de

1 . e, - oo -
As siglas representam o Ministério da Educagdo e Cultura brasileiro em associagdo com o Programa Norte-
Americano de Assisténcia aos paises pobres.



26

uma comissdo especial (Brasil, 1967), presidida pelo General Meira Mattos, cujo relatério
trazia uma ampla avaliacdo da situagdo politica, social e econdmica do Pais, apresentando
medidas para atender as reivindicagdes sociais de acesso a universidade, propondo ampla
reestruturacdo institucional, com base no conceito de rentabilidade do sistema educacional,
visando a obten¢do de maior desempenho da rede escolar com menor aplicagdo de recursos
(Morosini, 2005; Favero, 2006).

O relatério também apresentava recomendagdes de fortalecimento do principio de
autoridade e disciplina nas instituicdes de Educacdo Superior, cujo intuito, seria de
reprimir a insatisfacdo de intelectuais e estudantes. Tal recomendagdo € implementada
plenamente com a promulgacido do Ato Institucional n® 5 (AI-5), quinto de uma série de
decretos que visavam a limitacdo das liberdades civis e de imprensa, promulgado em
dezembro de 1968 (Brasil, 1968b).

A reforma educacional de 1968 (Brasil, 1968a), incorporando algumas das
propostas do Plano Atcon, teve como uma das principais metas a racionalizacdo das
atividades universitdrias, com o intuito de conferir-lhes maior eficiéncia e produtividade,
determinando a institucionalizacio da pesquisa e a necessidade de reformulacdo da
regulacdo do trabalho docente, com a instalacdo dos regimes de tempo integral e dedicagcdo
exclusiva de professores.

Apesar de ter sido realizada em um periodo no qual o pais encontrava-se sob forte
repressdao em fungdo da ditadura militar (1964-1985), a reforma educacional de 1968
(Brasil, 1968a) modernizou o sistema de Educac@o Superior brasileiro, que deixou de se
organizar em torno da aglutinacdo de cursos e passou a ser estruturado por meio de
departamentos académicos que constitufam as universidades. Instituiu-se, também, a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa € extensdo, 0 que permitiu a expansdo € a
modernizacdo da pds-graduagdo e da pesquisa cientifica.

Além do Plano Atcon, a reforma incorporou vdrias das recomendacdes da
Comissdo Meira Mattos, como: fortalecimento do principio de autoridade e disciplina nas
instituicdes de ensino superior; ampliacdo de vagas; criacdo de cursos de curta duragdo e
criacdo do vestibular classificatorio.

A reforma de 1968 (Brasil, 1968a) favoreceu, também, que até a década de 1980
acontecessem considerdveis investimentos na educacdo publica, como a emenda Jodo
Calmon, de 1983, que obrigou a Unido a aplicar ndo menos que 13% e os estados, o
Distrito Federal e os municipios, ndo menos que 25% da arrecadacdo de impostos na

manutencdo e desenvolvimento da educagdo; entre outros (Cunha, 2007b, Morosini, 2005).
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Para que se tenha idéia do crescimento da Educacao Superior no periodo em que o
pais esteve sob ditadura militar Sguissardi (2008) aponta que, em 1964, havia um total de
142.286 alunos regularmente matriculados nesse nivel de ensino, sendo 61,6% em
institui¢des publicas e 38,4% em institui¢cdes privadas. Em 1984, as vésperas do final do
regime, o nimero de alunos regularmente matriculados na Educagdo Superior chegava a
1.399.539, sendo que, desse total, 40,9% se encontravam vinculados a institui¢des publicas
e 59,1% a instituigcdes privadas.

Esses nimeros demonstram que, além de uma grande expansdo, facilitada, em
parte, pelo pequeno nimero de alunos vinculados a Educacdo Superior no inicio desse
periodo, pode-se observar um movimento de privatizacdo desse nivel educacional, com as
matriculas em institui¢des publicas crescendo muito abaixo das matriculas em instituicoes
privadas, resultando, ao final desse periodo, em uma inversdo da propor¢do de alunos entre
as institui¢des publicas e privadas (Sguissardi, 2008).

Caminhando em direcdo ao contexto atual da Educacdo Superior, a Constitui¢ao
de 1988 estabelece um minimo de 18% da receita anual de impostos federais para o
desenvolvimento e a manuten¢cdo da educacdo. Apesar dessas medidas, entre os anos de
1988 e 1994, as matriculas na Educacdo Superior aumentaram apenas 18,7%, média muito
inferior aquela observada nos periodos anteriores, mantendo-se praticamente inalteradas as
propor¢des entre matriculas em instituicOes publicas e privadas observadas ao final do
regime militar: 41,6% e 58,4%, respectivamente (Sguissardi, 2008).

J4 na década de 1990, ocorre a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Brasil, 1996), que traz a figura de uma universidade eficiente,
empreendedora e sustentdvel; legisla sobre a educacdo a distancia para todos os niveis e
modalidades de ensino e estabelece garantia de qualidade para a educagdo, por meio de
avaliacdes sistematicas e exigéncia de qualificagdo docente.

Apesar de ser reafirmada na lei a indissociabilidade de ensino, pesquisa e
extensdo em instituicdo de Educacdo Superior, estendendo-a para instituicdes nao
universitdrias, o final do século XX € marcado por discussOes acerca das fontes de
financiamento das IES, politicas de diferenciacdo institucional e expansdo acelerada do
nimero de IES, aspectos que trouxeram grandes mudancas ao cendrio da Educagdo
Superior, os quais serdo discutidos na se¢ao seguinte. (Catani & Oliveira, 2000; Sguissardi,

2000a, 2000b, 2000c¢).



28

1.2 - Situacao Atual

Conforme indicado na secdo anterior, a histéria da Educag@o Superior em nosso
pais foi marcada por uma série de descompassos e contradigcdes, entre as quais se destacam
a diversidade de leis e reformas que marcaram esse seu relativamente curto periodo de
existéncia.

As duas ultimas décadas do século XX foram palco de aceleradas mudangas no
campo da Educagdo Superior, as quais estiveram diretamente relacionadas a questdes que
ultrapassam as fronteiras nacionais, como a mundializacdo do capital, a reestruturacdo
produtiva e a reforma/diminui¢io do papel e da interferéncia dos Estados Nacionais',
levando a um movimento de expansdo, privatizacdo e diferenciacdo das IES em vdrios
paises do mundo (Sguissardi, 2000a, 2000b, 2000c).

Entretanto, Sguissardi (2008) aponta que, apesar do movimento de privatizacdo e
expansdo da Educacdo Superior estar presente no pais desde o periodo da ditadura militar,
a partir da década de 1990 € possivel observar que ele ganha novos contornos, com uma
acelerada mercadorizagdo desse nivel de ensino.

Conforme observa Dias Sobrinho (2005), a Educacdo Superior se encontra,
atualmente, diante do desafio de se manter fiel aos valores que correspondem a formacgao
critica, a autonomia pessoal, a liberdade intelectual, aos projetos e visdes de longo prazo, a
pertinéncia, a perspectiva de globalidade, a constru¢do da cidadania e do espirito publico,
enquanto abundam as pressdes imediatistas e pragmadticas, as demandas do mundo dos
negocios, as necessidades de crescimento econdomico em situagdes de alta competitividade
internacional, além dos apelos da ideologia do sucesso individual.

Como indicado acima, as reformas implementadas na Educag@o Superior a partir
da década de 1990 seguiram as diretrizes de organismos internacionais que defendiam a
tese de que o sistema de Educacdo Superior deve se tornar mais diversificado e flexivel,
possibilitando a sua expansdo e, a0 mesmo tempo, contencdo nos gastos publicos. De
acordo com Sguissardi (2006a), “ndo se pode falar sobre a questdo da educagdo superior
nesse periodo sem situd-la no contexto mais amplo da insercdo subalterna do pais a

economia global” (p. 1026).

! De acordo com Chaves, Lima e Medeiros (2008), “as reformas do Estado, implementadas na América
Latina nos anos 1990, tiveram como fundamento a doutrina neoliberal. De acordo com essa concepcio, a
responsabilidade pela crise econdmica dos paises capitalistas € do préprio Estado que, ao longo dos anos,
produziu um setor publico ineficiente e marcado pelo privilégio, diferente do setor privado, que desenvolve
as atividades com eficiéncia e qualidade. Esse argumento vem sendo utilizado para justificar a necessidade de
reduzir o tamanho do Estado, em especial na oferta dos servigos sociais a populacdo” (p. 332).
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Essas orientacdes preconizavam que o modelo de universidade baseado na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa € extensdao seria oneroso demais para o estado,
especialmente em paises em desenvolvimento, inviabilizando sua manutencdo a médio e
longo prazo, motivo pelo qual esses organismos orientaram a criagdo, nesses paises, de
universidades e outras IES dedicadas apenas ao ensino. A essa politica de diferenciacio
das IES associou-se a orientagdo de um afastamento cada vez maior do estado da fungdo de
financiar a Educagdo Superior, assumindo um papel fiscalizador, onde a iniciativa privada
deveria assumir o lugar do estado, colocando a educagdo cada vez mais como um servico,
ou seja, indicando um processo de mercadorizacdo da Educacdo Superior (Catani &
Oliveira, 2000; Dias Sobrinho, 2005; Sguissardi, 2000b; 2006a).

Essas orientagdes ficam bastante claras em vérios documentos concebidos pelo
Banco Mundial na década de 1990, a exemplo do relatério Higher education: the lessons
of experience (World Bank,1994), onde se observa as seguintes indica¢des para a reforma
da Educacdo Superior:

fomentar a maior diferenciacdo das institui¢des, incluindo o desenvolvimento de

instituicOes privadas; proporcionar incentivos para que as instituicoes

diversifiquem as fontes de financiamento, por exemplo, a participacdo dos
estudantes nos gastos e a estreita vinculacdo entre o financiamento fiscal e os
resultados; redefinir a funcdo do governo no ensino superior; adotar politicas

destinadas a outorgar prioridade aos objetivos da qualidade e da equidade (p. 4).

Os efeitos dessas orientacdes sdao visiveis no cendrio que tem se delineado da
década de 1990 até os dias atuais, com recursos publicos intermitentes e cada vez menores,
inclusive com vdrias greves de professores das universidades federais em razdo de
congelamentos de saldrio, onde as universidades sdo submetidas a grandes pressdes
governamentais para que se promova a diferenciacdo das fontes de financiamento da
Educagdo Superior.

Aprofundando a discussdo a esse respeito, Amaral (2008) faz uma interessante
andlise acerca do financiamento das IFES (Instituicdoes Federais de Educacdo Superior), no
periodo que vai de 1990 a 2006, onde aponta que 0s sucessivos governos que aconteceram
nesse periodo tem mantido uma tendéncia de reducdo dos recursos destinados ao
financiamento da Educacdo Superior. Destaca-se que, no periodo de realizacdo do estudo,
o nimero de IES federais, contabilizando-se apenas as universidades, aumentou de 36 para
53 institui¢des (Amaral, 2008).

O primeiro dos levantamentos realizados pelo autor para a construcdo do estudo
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relaciona os percentuais de trés importantes indicadores da riqueza nacional utilizados para
o financiamento da Educacdo Superior: PIB (Produto Interno Bruto), Fundo Publico
Federal (FPF?) e o total de arrecadacio de impostos, pela Unido, no periodo que abrange os
anos de 1990 a 2006. Ressalta-se que, em relagdo aos recursos oriundos do FPF, a andlise
realizada exclui o pagamento de inativos, pensionistas e precatdrios, apontando apenas 0s
valores que se destinam ao pagamento dos servidores e professores que se encontram em
efetiva atividade em um determinado ano académico.

Os dados compilados por Amaral (2008) demonstram que em 1990, a Unido
destinava um percentual de 0,58% do PIB, 3,55% do FPF e 6,03% da arrecadagdo de
impostos a manutencdo da Educacdo Superior. Em 2006, esses os percentuais foram de
0,39% do PIB, 1,54% do FPF e 4,04% da arrecadagdo de impostos. Em valores
monetarios, esses nimeros representam uma reducdo de R$ 9.823 milhdes para R$ 5.669
milhdes nos recursos destinados ao pagamento de saldrios aos professores e servidores
ativos, o que significa uma redu¢do percentual de 42,3%.

A segunda andlise promovida por Amaral (2008) leva em conta apenas o gasto
com a manuten¢do das IFES, considerando somente outras despesas correntes, entendidas
como aquelas que se destinam a aquisicdo de material de consumo para os laboratorios,
pagamento de dgua, luz, telefone, fotocopias, pagamento de servigos de terceiros e, a partir
de 1997, pagamento de professores substitutos, em fun¢do da proibicao de realizacdo de
concursos para preenchimento das vagas deixadas por professores aposentados,
delineando, também, um quadro preocupante.

Os atuais valores destinados a esse fim passaram por uma grande recuperacao
entre os anos de 2003-2006, passando de 0,023% para 0,064% do PIB, 0,25% o que
representa um retorno a valores percentuais equivalentes aqueles observados nos anos de
1997-1998, destacando-se que, devido ao aumento no nimero de IFES, com a instituicao
de novos campi universitarios, houve um crescimento automatico nos recursos para a
efetiva manutencdo das instituicdes, fazendo com que essa recuperacdo nos valores
percentuais ndo se reverta em aumento dos or¢camentos das IFES.

Finalmente, Amaral (2008) analisa os recursos destinados aos investimentos nas
IFES, considerados como aqueles que objetivam a aquisicdo de equipamentos, mobilidrios,

material bibliografico, obras fisicas etc. De acordo com o autor,

* Fundo que concentra os recursos provenientes da arrecadacio de impostos que o Governo Federal destina a
manutencdo e desenvolvimento da educagdo, em todos os seus niveis, conforme percentual de previsto na
Constitui¢do (18% da arrecadagio de impostos).
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Os recursos para o investimento nas IFES, em relacdo ao PIB, apresentaram um

perfil de uma queda vertiginosa de 1990 a 1998, de R$ 508 milhdes para apenas

R$ 10 milhdes; flutuagoes de 1998 a 2002 e um rapido crescimento de 2003 a

2006; R$ 49 milhdes em 2003 ¢ R$ 416 milhdes em 2006, retomando valores

percentuais de 1991 (Amaral, 2008, p. 278).

Andlises como essas geram grandes preocupacgdes e questionamentos em relacio a
programas governamentais como o REUNI (Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais), instituido pelo Decreto 6.096
(Brasil, 2007), com o objetivo de criar condicdes para a ampliacdo do acesso e
permanéncia na Educagdo Superior, no nivel de graduacdo, por meio do melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades
federais.

Conforme apontam Léda e Macebo (2009), a instituicdo de tal programa, sem a
devida contrapartida orcamentdria, compromete a qualidade das funcdes que a
universidade deve desempenhar, precarizando o trabalho docente e ampliando a
heteronomia universitdria. O forte apelo ideolégico presente no REUNI, representado pela
proposta de “reducdo das taxas de evasdo, ocupacdo de vagas ociosas e aumento de vagas
de ingresso, especialmente no periodo noturno” (Art. 2°, Brasil, 2007), apesar de atender a
demandas antigas da sociedade, sem o suficiente aporte de recursos, tendem a favorecer
tdo somente um agravamento da precdria situacdo em que as IFES se encontram,
promovendo a perda da qualidade académica.

Nao é possivel defender, na legislacdo e nos discursos, a autonomia didético-

cientifica e reestruturacdo e expansdo das universidades federais, sem recursos

orcamentdrios suficientes, empurrando seguidamente as instituicdes publicas para

a busca de financiamentos (recursos proprios), que, hoje, ja alcancam um espectro

considerdvel de acdes, como a cobranca de mensalidades onde a lei o permite, os

financiamentos de pesquisas por empresas, dentre outros (Léda e Mancebo, 2009).

O programa conta com metas audaciosas, como o aumento gradual da taxa de
conclusdo (relagdo entre o nimero de ingressantes € o nimero de concluintes) dos cursos
de graduacdo presenciais dos atuais 42% para 90% (INEP, 2009), além de estabelecer uma
relacdo de 18 alunos por professor em cursos presenciais, a ser atingida ao final de cinco
anos, a contar do inicio de cada plano de reestruturagcdo, os quais deverdao ser elaborados
pelas préprias universidades. Entretanto, a ressalva feita no Decreto (Art. 3°, Brasil, 2007),

quanto a necessidade de observancia de limitacOes referentes a capacidade or¢camentdria e
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operacional do Ministério da Educacdo, para aprovagdo dos planos de reestruturacdo, gera
ddvidas quanto ao cumprimento das metas do programa (Morosini, 2005).

Numa clara critica a politica neoliberal que vem orientando as politicas
relacionadas a Educacdo Superior, Léda e Mancebo (2009) avancam nos questionamentos
em relag@o ao programa:

Haver4 recurso novo ou apenas uma disputa entre as IFES pelos poucos recursos

existentes? De todo modo, o que se pode prever € que, daqui por diante, o repasse

de recursos estard vinculado a assinatura de um contrato de metas, a serem
atingidas dentro de determinados prazos pelas institui¢des, o que incluird, além do
aumento de vagas, medidas como ampliacdo ou abertura de cursos noturnos,
reducdo do custo por aluno, flexibilizacdo de curriculos, criagdo de arquiteturas

curriculares e agdes de combate a evasdo, dentre outros mecanismos que levem a

expansdo do sistema de educacao superior (p. 54).

Ainda a respeito da discussdo sobre o financiamento da Educacido Superior, € o
paulatino afastamento do Governo da funcdo de mantenedor da educagdo publica, é
importante relacionar os programas federais que envolvem a aplicacdo de recursos dos
quais se beneficiam as IES privadas, representando mais uma face do movimento de
privatizacdo desse nivel educacional.

A situacdo econdmica de nosso pais ndo permite que a grande maioria dos jovens
com idade entre 18 e 24 anos tenha condi¢Oes de se manter em uma institui¢do particular,
pois eles pertencem ao quantitativo de mais de 70% das familias brasileiras que possuem
renda mensal média de 3 salarios minimos (IBGE, 2006).

Dessa forma, o PROUNI (Programa Universidade para Todos), instituido pela Lei
11.096 (Brasil, 2005a), destina-se, de acordo com o texto legal, a concessdo de bolsas de
estudo integrais e bolsas de estudo parciais de 50% ou 25%, para estudantes de baixa renda
de cursos de graduacdo ou seqiienciais de formacdo especifica, em instituicdes privadas de
ensino superior, com ou sem fins lucrativos, que tenham aderido ao PROUNI nos termos
da legislacdo aplicavel, priorizando, assim, a democratizagdo do acesso a Educagdo
Superior (Brasil, 2005a).

Como ressaltado anteriormente, apesar de suas “boas intenc¢des”, essa acdao do
governo federal tem sofrido duras criticas; a mais veemente € de que ele tem funcionado
como estimulo a expansdo das universidades privadas e acirramento da privatizagdo da
Educacdo Superior. O programa oferece rendncias fiscais as instituicOes privadas,

mediante a contrapartida de que os impostos e contribuicdes ndo pagos por essas IES
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convertam-se em bolsas totais.

Esse mecanismo de funcionamento, por um lado, promove o acesso a educacio
superior com baixo custo para o governo e regulacdo das contas do Estado; entretanto, ha
que se considerar, para além do impacto popular, o viés de atendimento as demandas do
setor privado, no sentido de diminuir a ociosidade das vagas oferecidas pelo sistema, as
quais representam, atualmente, 51% do total das vagas ofertadas pelas IES particulares
(INEP, 2009).

O PROUNI também possui graves falhas no que diz respeito a manutencdo do
estudante na Educacdo Superior, ja que o desconto de 50% no valor das mensalidades seria
insuficiente para atrair aqueles alunos de nivel sdcio-econdmico mais baixo, e que,
notadamente, se constituiriam nos maiores beneficiados pelo programa (Catani, Rey &
Giolili, 2006; Hey & Catani, 2007).

O governo federal também mantém o FIES (Fundo de Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior), criado em 1999, que se constitui em um programa de
crédito educativo que abrange cerca de 10% dos matriculados nas IES privadas; do total
dos estudantes atendidos, 84,1% sdo provenientes de familias cuja renda per capita é de 1
a 5 salarios minimos (Hey & Catani, 2007). Por meio do programa, o estudante paga uma
parcela da mensalidade, enquanto o governo se incumbe do pagamento do seu restante,
sendo que, ao final do curso, o estudante deve saldar o empréstimo com juros.

Atualmente, o programa tem privilegiado os cursos destinados a formacdo de
professores, com a cobrancga de juros menores aos estudantes destas dreas. Destaca-se que
o FIES também pode ser utilizado na complementacdo das bolsas concedidas pelo
PROUNI, cobrindo os 50% restantes das bolsas parciais concedidas pelo programa.

Em resumo, ambos os programas tem como principal entrave a dificuldade de
permanéncia dos estudantes nos cursos, pois a renda familiar dos participantes tende a ser
tdo baixa que os gastos com a locomog¢do e os materiais minimos para a realizagdo da
graduagdo tornam-se fatores que dificultam e/ou impedem a conclusdo dos cursos. Nao
bastasse essa questao, hd ainda o problema da qualidade duvidosa de um grande niimero de
IES particulares, agravado pelo forte movimento de expansdo e diversificagdo das
instituicdes que compdem esse nivel educacional, como se verd a seguir.

Conforme observam Lima, Neves, Azevedo e Catani (2008), o Brasil ainda niao
possui uma norma legal referente 2 Educac@o Superior consolidada, sendo que, apds o
descarte das normativas que balizaram as politicas educativas e universitdrias durante o

regime militar, o0 modelo desse nivel educacional vem sendo delineado por meio de um
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grande conjunto de leis (entre elas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB), medidas provisorias, resolu¢des ministeriais € do Conselho Nacional de Educagao
(CNE).

Dessa forma, num processo semelhante ao vivido quando da discussdo e
implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional, o conjunto dessa
legislacdo d4d andamento a uma reforma universitdria ‘em fatias’, a qual, como ja apontado
anteriormente, prioriza o jogo do livre mercado, em um forte processo de mercadorizacao
da Educacdo Superior (Lima, Neves, Azevedo & Catani, 2008).

Entre as diversas alteracdes adotadas na Educagdo Superior brasileira, merece
destaque a diversificacao institucional ocorrida a partir da LDB (Brasil, 1996), acentuando
a privatizacao desse nivel de ensino por meio da diversificacdo institucional e a expansao
do setor privado (Hey & Catani, 2007; Lima, Neves, Azevedo & Catani, 2008; Oliveira,
Catani, Hey & Azevedo, 2008; Sguissardi, 2008).

De acordo com a LDB (Brasil, 1996), no seu artigo 20, as instituicdes privadas de
ensino poderiam ser de trés tipos: as particulares; as comunitdrias; as confessionais e
filantropicas. Entretanto, como apontam Chaves, Lima e Medeiros (2008), a lei traz uma
imprecisdo na definicdo das instituicOes confessionais € comunitérias como IES de direito
privado:

sdo consideradas comunitérias as IES que tiverem a presencga de representantes da

comunidade na sua entidade mantenedora. As confessionais é exigida, além da

presenca de representantes da comunidade, que tenham orienta¢do confessional e

ideologia especificas. Essa imprecisdo contribuiu para que a maioria das IES,

consideradas sem fins lucrativos, se autodenominem, simultaneamente, de
comunitdrias, confessionais e filantropicas, favorecendo as grandes empresas de
ensino superior que, por serem julgadas filantropicas, continuem a receber

subsidios publicos (p. 335).

A regulamentacio proposta pela LDB (Brasil, 1996), algumas leis e decretos que
modificaram seus dispositivos, sendo que, atualmente, de acordo com o Decreto 5.773
(Brasil, 2006), o sistema de Educagdo Superior compreende as instituicdes mantidas pelo
Estado, as IES criadas e mantidas pela iniciativa privada e os érgdos federais ligados a
regulacdo e avaliacdo desse nivel educacional, abrangendo cursos e programas seqiienciais,
de graduacgdo, de pds-graduacio e de extensao.

Conforme a sua organizacdo e prerrogativas académicas, as instituicdes que

compdem esse sistema sdo classificadas como:
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- Universidades: de acordo com a Lei de Diretrizes € Bases da Educagdo - LDB (Brasil,
1996) tratam-se de instituicdes pluridisciplinares de formacao dos quadros profissionais de
nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano, que se
caracterizam por producdo intelectual institucionalizada (indissociabilidade de ensino,
pesquisa e extensdo), e ter um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacido
académica de mestrado ou doutorado e um terco do corpo docente em regime de tempo
integral.

- Centros Universitdrios: segundo o Decreto 5.786 (Brasil, 2006b), os centros
universitdrios sdo instituicoes de Educacdo Superior pluricurriculares, que se caracterizam
pela exceléncia do ensino oferecido, pela qualificagdo do seu corpo docente e pelas
condi¢des de trabalho académico oferecidas a comunidade escolar, sendo que estas
institui¢cdes devem possuir um quinto do corpo docente em regime de tempo integral e um
terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou doutorado.

- Faculdades: demais instituicdes de Educacdo Superior que ndo se enquadram nas
caracteristicas citadas acima.

O Decreto 5.786 (Brasil, 2006b) também determina que as competéncias para as
funcdes de regulacdo, supervisdo e avaliagdo, estabelecidas no Decreto 5.773 (Brasil,
2006a), que configura o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES),
serdo exercidas pelo Ministério da Educacdo, pelo Conselho Nacional de Educacdo - CNE,
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, e pela
Comissao Nacional de Avaliagdo da Educag@o Superior - CONAES, cada um com
atribuicOes especificas.

Quanto a caracterizag¢do das instituicdes publicas e privadas, os artigos 19 e 20 da
LDB (Brasil, 1996) rezam que as institui¢des publicas sdo aquelas criadas e incorporadas,
mantidas e administradas pelo poder publico, em suas esferas federal, estadual e municipal,
enquanto as instituicdes privadas podem ser:

- Particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sdo instituidas e mantidas por
uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado, desde que ndo apresentem as
caracteristicas das demais especificacoes;

- Comunitérias, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que
incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade;

- Confessionais, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou

por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientagdo confessional e ideologia
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especificas;

- Filantrépicas, na forma da lei, que sao as instituicdes de educacdo ou de assisténcia social
que prestam os servigos para os quais foram instituidas, colocando-os a disposicao da
populacdo em geral, em cardter complementar as atividades do Estado, sem qualquer
remuneracao (Brasil, 1996).

Essa politica de diversificacdo institucional e da liberalizacdo para a criacdo de
institui¢des isoladas, concretiza as orientacdes do Banco Mundial (World Bank, 1994)
possibilitando a criacdo de instituicdes ndo universitarias, de cardter privado e dedicadas
apenas ao ensino, possibilitando o atendimento as crescentes demandas pela Educagdo
Superior, com vistas ao atendimento as necessidades do mercado de trabalho (Catani,
2007; Chaves, Lima e Medeiros, 2008, Sguissardi, 2008).

Essa expansdo € bastante visivel por meio dos dados do Censo da Educagdo
Superior que mostram que, entre os anos de 1990 e 2006, a Educacdo Superior privada
passou por um aumento de mais de 120% no ndmero absoluto de IES. Até 2003, o pais
contava com 1859 institui¢des particulares e 207 publicas. Em 2007, esse nimero ja havia
aumentado para 2281 institui¢Oes privadas e 249 publicas (Catani & Oliveira, 2000; Giolo,
2006; INEP, 2009; Sguissardi, 2000b, 2006a).

Segundo Giolo (2006), essa expansdo ‘“‘criou uma ilusdo quanto as possibilidades
futuras desse ramo do sistema educacional brasileiro, o que motivou a constru¢ido de metas
inexeqiiiveis” (p. 20) para o PNE (Plano Nacional de Educacdo), decretado por meio da
Lei 10.172 (Brasil, 2001), o qual estabelece como uma de suas metas a matricula de 30%
dos jovens com idade entre 18 e 24 anos no ensino superior até 2011.

Os dados do INEP (2009) mostram que, atualmente, ndo mais que 11% do total de
jovens nessa faixa etdria estdo matriculados em um curso superior. Quanto ao quantitativo
de vagas necessdrio para essa expansao, € fato que ndo ha espacgo nas institui¢cdes publicas,
onde faltam vagas, professores e recursos, enquanto que na rede privada o nimero de
vagas ociosas ultrapassa os 51% (INEP, 2009).

A partir dessas informacdes observa-se que, apesar das politicas de ampliacao do
nimero de vagas via privatizagdo, iniciado ainda na década de 1960 a Taxa de
Escolarizacdo Bruta na Educagdo Superior do pais ainda ¢ uma das mais baixas da
América Latina, embora o grau de privatizacdo seja um dos mais altos do mundo (Pinto,
2004).

Uma das alternativas encontradas pelo governo federal para a modificacdo desse

cendrio, oferecendo um grande nimero de vagas a um custo relativamente baixo, foi a
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instituicdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), projeto federal formado por
institui¢des publicas de Educacdo Superior, que procurard articular um sistema nacional de
Educagdo Superior baseado na educacdo a distancia. O projeto observa a regulamentacao
contida no Decreto 5.622 (Brasil, 2005b), que versa sobre a educacdo a distancia,
entendida como “modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos” (Brasil, 2005b, artigo 1°).

Atualmente, a UAB encontra-se em fase de expansdo, com a finalizacdo da
implantacdo dos pdlos e dos cursos referentes ao primeiro edital do projeto, sendo que o
segundo edital, para ampliacdo no nimero pdélos e vagas oferecidas, encontra-se em
processo final de elaboracao.

Entretanto, apesar do destaque conferido pelo governo a essas iniciativas, 0s
dados referentes as vagas oferecidas pelas IES para cursos na modalidade a distancia por
area e esfera administrativa, no censo da Educacdo Superior de 2007 (INEP, 2009),
demonstram uma grande preponderancia do setor privado nessa modalidade de ensino, o
qual responde por 96,12% das 818.580 vagas oferecidas naquele ano, enquanto o ensino
publico aparece com apenas 31.726 das vagas oferecidas, reafirmando o afastamento do
Estado do papel de financiamento da Educagdo Superior (Dourado, 2008).

Retomando a questdo do papel da Educacdo Superior, a conclusdo dessa se¢dao
reitera a ameaca representada pelo estreitamento dos vinculos entre educacdo, economia e
trabalho, remetendo a discussdo sobre as pressdes de organismos internacionais, como o
FMI, Bird e Banco Mundial, durante a década de 1990, em defesa da caracterizacdo da
educagdo como um como um Servigo.

Definindo um posicionamento contrario a essa perspectiva, em defesa de uma
formacdo que possibilite, além de capacitagdo profissional e preparagdo para os aspectos
praticos da vida, a promocdo de valores, desenvolvimento moral e intelectual,
autonomizag¢do do sujeito e a participacao na vida social (Dias Sobrinho, 2005); destaca-se,
inicialmente, a mudanca de tom que pode ser observada nos os relatérios da UNESCO
(Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) em relagdo aos
papéis da Educagdo Superior, publicados em 1998, como sintese de varios encontros
regionais, realizados durante a década de 1990 em diferentes paises.

Apesar de insistirem na questdo da diversificacdo das instituicdes de Educacdo

Superior € na sua aproximacdo do mundo do trabalho, esses documentos reafirmam a
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Educagdo Superior como espago para o desenvolvimento subjetivo do individuo, de forma
a promover uma postura de respeito a vida, a diversidade do fendmeno humano e aos
direitos humanos (UNESCO, 1998).

Os documentos (UNESCO, 1998), ressaltam ainda a necessidade de educar,
formar e realizar pesquisas com orientacdo de longo prazo, de forma pertinente, ou seja, de
forma que atenda a prerrogativa de contribuicdo para a melhoria da realidade social,
priorizando as dimensoes da ética, da autonomia e da responsabilidade (UNESCO, 1998).

Também € objeto de destaque a necessidade de igualdade de acesso a todos e as
mulheres em especial, incentivo a métodos educativos inovadores, que invistam no
protagonismo dos professores e dos estudantes, avaliagdo da qualidade, reforco a gestdo e
ao financiamento da educa¢@o como servico publico, dissemina¢do de conhecimentos entre
os paises e fortalecimento de aliangas e associagdes (Morosini, 2005, UNESCO, 1998).

Recorrendo mais uma vez as consideracdes de Dias Sobrinho (2005), a Educacao
Superior tem assumido fun¢des cada vez mais amplas, e muitas vezes contraditdrias,
“deixando de ter como referéncia o desenvolvimento da sociedade e a formacdo da
consciéncia critica de cidaddos e estaria elegendo como finalidades principais a
autonomizagdo técnica, a competitividade individual, a instrumentaliza¢do econdmica, a
operacionalidade profissional” (Dias Sobrinho, 2005, pp. 24-25).

Concordando com Sguissardi (2000a) e Dias Sobrinho (2005), entende-se que a
Educacdo Superior constitui-se antes de tudo em um desafio de compreensao, reiterando
mais uma vez a sua complexidade e a multiplicidade de dilemas e desafios que a
envolvem, e que exigem um compromisso ético, politico e social, tanto dos atores que ja
fazem parte da Educacdo Superior, quanto dos que pretendem com ela contribuir.

Dessa forma, ja na direcdo das consideracdes que serdo elaboradas no préximo
capitulo, referente a Psicologia Escolar, cabe uma pergunta: o psic6logo escolar procurard
se inteirar da complexidade desse nivel educacional, de maneira a contribuir para a
manutencdo dos objetivos elementares das IES ou ficard a margem desse processo,
assumindo a posicao de expectador do acelerado movimento de mercadorizacao que tem se

instalado no ambito da Educagdo Superior?
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CAPITULO II - Psicologia Escolar

O objetivo deste capitulo € apresentar um panorama da Psicologia Escolar, de
forma a subsidiar as discussdes sobre a atuacdo do psic6logo escolar na Educagdo
Superior.

Na primeira secdo, é apresentado o cendrio atual da area, onde sdo estabelecidas
as suas raizes e discutidas questdes como a identidade e a formagdo do profissional. Em
seguida, apresenta-se uma discuss@o sobre o cendrio internacional, onde se procura situar o
estagio de desenvolvimento da drea no Brasil em relagdo com outros paises.

Finaliza o capitulo uma abordagem da producdo tedrica em Psicologia Escolar
voltada para a Educacdo Superior, apresentando os principais trabalhos encontrados em
ambito nacional e internacional, assim como suas limitacdes e possibilidades, sendo
também abordadas as possibilidades de atuacdo do psic6logo escolar, procurando delinear
alguns desafios a serem vencidos por esse profissional a fim de constituir seu espaco no

contexto da Educagdo Superior.

2.1 - Das raizes ao cenario atual

Construida no bojo da complexidade, dos encontros e desencontros que permeiam
a relacdo entre a Psicologia e a Educacdo, a Psicologia Escolar teve seus antecedentes
ainda ao final do século XIX, periodo em que chegam ao Brasil, como fruto da
transposicao de modelos da Europa e dos Estados Unidos, as idéias psicoldgicas que mais
tarde dariam origem a drea (Antunes, 2003; Cruces, 2003; Campos & Jucd, 2003; Massimi,
2006; Patto, 2004).

A Psicologia baseava-se, entdo, em um modelo de estudos que repetia o adotado
pelas ciéncias da natureza, buscando ainda a sua afirmacdo como ciéncia independente,
sendo que, em dreas como a moral, a teologia, politica e arquitetura, medicina e a educagdo
era possivel observar um grande tendéncia a discussdo de idéias psicoldgicas (Antunes,
2003).

Essa apropriag@o serviu como base para os movimentos higienistas que ocorreram
em vdrias cidades brasileiras no periodo entre 1889 e 1930, os quais foram frutos de uma
‘medicalizacdo da vida social’, onde a medicina, balizada pelo avanco das pesquisas e
descobertas cientificas, passou a intervir nas politicas de ocupacdo urbana e em diversos
outros ambitos da sociedade como a escola, a familia, os orfanatos; dessa forma, a

psicologia passou a ser chamada a intervir na educagdo, sendo utilizada como instrumento
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de controle e disciplina, como se destaca a seguir (Boarini & Yamamoto, 2004).

O periodo da primeira repiblica (1906 — 1930) € tido como um momento de
afirmacdo da Psicologia, marcado pela conquista de sua autonomia enquanto drea de
conhecimento. Tida como uma das bases do movimento escolanovista, a psicologia foi
chamada a exercer o papel de “classificadora”, prevalecendo o uso de testes psicométricos
e intervengdes de cardter adaptacionista, onde se destacava a preocupacdo com O
ajustamento das criangas aos padrdes exigidos pelo ambiente educacional, a partir de um
modelo médico de atuacdo, centralizado no diagndstico de transtornos e em medidas de
corre¢do, modelo este que prevaleceria ainda por muitos anos (Antunes, 2003; Cruces,
2003; Campos & Jucd, 2003; Massimi, 2006; Patto, 2004).

Cabia a Educacido, neste sentido, a perspectiva de transformacdo do homem —

principalmente da crianga, o “futuro da na¢do”. Assim, entendendo a Psicologia

como sua principal base de sustentacdo, principalmente com o movimento
escolanovista — a énfase nos fatores internos do individuo — € a Educacao,
através das Escolas Normais, dos Institutos e Laboratérios, que propicia grandes
investimentos na Psicologia, seja através da vinda de professores estrangeiros para

ministrarem cursos, seja através da producdo dos educadores (Jaco-Vilela, 1999,

p- 89).

As décadas de 1930 a 1960 marcam o reconhecimento da Psicologia como area
autdbnoma de saber, sendo que neste periodo foram criadas vérias catedras de Psicologia
Educacional, com o intuito de ofertar a disciplina nos cursos de formagdo de professores de
instituicOes importantes como a Universidade de Sdo Paulo, Universidade Federal da
Bahia, Universidade Catdlica de Sao Paulo, Universidade do Brasil (situada no Rio de
Janeiro, entdo Distrito Federal), Universidade de Minas Gerais, entre outras (Antunes,
2003). Também neste periodo, mais precisamente em 1953, € criado o primeiro Curso de
Psicologia no pais, sediado na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, o que
faz com que “os psicologistas, formados nos cursos de Medicina, Pedagogia e filosofia,
déem lugar aos psicélogos” (Campos & Jucd, 2003). Este periodo culmina com
reconhecimento e legalizacdo da Psicologia enquanto profissdo, em 1962, permitindo o
ingresso em uma fase de institucionalizacdo da area, com criacdo de vérios cursos de
psicologia entre os anos 1960 a 1970 (Antunes, 2003; Jac6-Vilela, 1999).

O modelo médico de atuacdo que até entdo embasava a prética da psicologia
escolar comeca a ser mais fortemente contestado apenas na década de 1970, periodo que

coincide com a mobilizacdo da sociedade em busca de melhores condi¢des de vida.
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Motivada pela realizacdo de movimentos de classe (eventos cientificos, encontros de
sindicatos, etc.), passa a ganhar corpo a idéia de uma postura mais critica da Psicologia
diante da realidade social, com destaque para o crescimento de concepgdes tedricas
baseadas em uma interpretacdo critica da histdria e da realidade (Aradjo, 2003; Campos e
Jucd, 2003; Cruces, 2003; Jaco-Vilela, 1999; Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a; Patto,
2004).

J4 na década de 1980 os esfor¢cos em torno da mudanga de rumos para a psicologia
escolar comecam a ter resultados, sendo fundada, em 1988, a primeira secdo da Associacdo
Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE), sediada no Distrito Federal. Em
1991, durante a realizacdo do I Congresso Nacional de Psicologia Escolar, foi reconhecida a
necessidade de se aumentar o ambito de atuacdo da associagcdo, com esta adquirindo caréter
nacional, de forma a congregar as atividades e esforcos realizados pelas suas seccionais e
nicleos (Wechsler, 2001). Atualmente, a ABRAPEE conta com representagdes em quatro
estados, entre os vinte e sete da Federacdo: Minas Gerais, Goids, Parand e Rondo6nia, sendo
também responsavel pela editoragdo do principal periddico cientifico da drea no Brasil, a
revista “Psicologia Escolar e Educacional”, de circulagdo semestral, disponibilizada também
no formato eletronico, além de organizar, de forma bi-anual, o Congresso Nacional de
Psicologia Escolar (CONPE), o qual se encontra, atualmente, na sua oitava edicao.

A proposito da revista cientifica citada, € importante ressaltar que a Psicologia
Escolar vem se afirmando, desde as ultimas décadas do século XX, como uma das areas de
grande producio cientifica em Psicologia (Neves, Almeida, Chaperman & Batista, 2002),
caracterizando-se, além de 4drea de atuagdo, como campo de pesquisa e producdo de
conhecimentos (Aradjo, 2003; Marinho-Araidjo & Almeida, 2005a; Mitjans Martinez 2003,
2005b, 2007).

Ressalta-se que, no presente estudo, a atuac@o do psicologo escolar é baseada nos
pressupostos tedrico-epistemolégicos da psicologia histérico-cultural, que possui em
Vygotsky (1991, 1995, 2001a, 2001b, 2003a, 2003b, 2004), Luria (1992) e Leontiev (s/d),
seus maiores representantes.

Contemporaneamente, as concepgdes acerca da atuacdo do psicologo escolar
apontam para uma perspectiva institucional preventiva e relacional, voltada para os desafios
da realidade coletiva e baseada em teorias e préticas criticas, a partir das quais o profissional
seja capaz de lidar com as incertezas e urgéncias que caracterizam as instituigoes educativas
de forma criativa e competente (Aratjo, 2003; Aratjo & Almeida, 2003; Marinho-Aradjo,
2007; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a, 2005b).
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Dentro dessa perspectiva, é importante ressaltar que a defesa de uma atuacdo de
cardter preventivo se afasta da idéia de ajustamento e adequacdo de situacOes e
comportamentos tidos como inadequados, o que remete a uma idéia de controle social, por
meio da padronizacdo de comportamentos e atitudes. Contemporaneamente, a visao
preventiva' em Psicologia Escolar deve estar baseada em acdes que visem facilitar e
incentivar a constru¢do de estratégias diferenciadas de ensino-aprendizagem, buscando a
promog¢do da conscientizacdo dos atores institucionais acerca de seus papéis, fungdes e
responsabilidades, a fim de superar, junto com a equipe escolar, possiveis obsticulos a
apropriacdo do conhecimento (Araujo, 2003; Aradjo & Almeida, 2003; Marinho-Araujo,
2007; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a, 2005b).

Dessa forma, a atuag@o preventiva se coaduna a uma perspectiva relacional, onde as
acOes do psicologo escolar passam a estar centradas na media¢do das relacdes que se
estabelecem na escola entre os diversos atores que a compdem (alunos, professores, direcdo,
pais, etc.), assumindo, assim, fun¢des de assessoria, de consultoria e participando de decisdes
referentes ao projeto pedagdgico e a questdes organizacionais do ambiente escolar.

O foco do trabalho do profissional deve estar voltado para o coletivo, para o
desenvolvimento de acOes geradoras de transformagdes sociais no interior da instituicdo
educativa, colaborando para a mudancga de praticas coercitivas, dominadoras, excludentes,
marginalizadoras e adaptacionistas no contexto da instituicdo, as quais possuem,
dialeticamente, influéncia nas transformagdes individuais (Aradjo, 2003; Aratdjo &
Almeida, 2003; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a; Mitjans Martinez, 2003).

Quanto a produgdo cientifica que tem caracterizado a drea, destacam-se 0s
trabalhos sobre a formacao, identidade e a atuacdo do psicélogo escolar (Almeida, 2002,
2003b; Aradjo, 2003; Aradjo & Almeida, 2003; Campos & Jucd, 2003; Checchia & Souza,
2003; Cruces, 2003; Guzzo, 2002, 2003a; Maluf, 2003a; Marinho-Aradjo & Almeida,
2005b; Mitjans Martinez, 2003; Novaes, 2001, 2003; Souza, 2007; Tanamachi & Meira,
2003), os quais tém buscado contribuir com reflexdes tedrico-conceituais € metodolégicas
a respeito destes temas, com destaque, como indica a bibliografia citada, para as produgdes
do Grupo de Trabalho em Psicologia Escolar/Educacional da Associacdo Nacional de

Pesquisa e P6s-Graduagdo em Psicologia (ANPPEP) (Almeida, 2003a; Campos, 2007; Del

! Para um maior aprofundamento quanto ao conceito de prevencio, indica-se a os trabalhos Lacerda e Guzzo
(2005) e Costa e Guzzo (2006), os quais, assim como no presente trabalho, adotam um modelo de prevenc¢ao
que se afasta do modelo focado na doenca e nas praticas remediativas e individualistas da psicologia, optando
por um conceito de prevencdo como praitica que visa desenvolver acdes e estratégias que objetivam a
transformacfo de uma realidade que produz sofrimento.
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Prette, 2001; Guzzo, 2001, 2002a; Mitjans Martinez, 2005a, Wechsler, 1996).

Segundo Marinho-Araijo e Almeida (2005b), “um dos maiores problemas em
Psicologia Escolar, recorrentemente apontado na literatura da drea (revisdes bibliogréficas,
pesquisas de campo, estudos comparativos e outros), € a falta de clareza e de consisténcia
nas defini¢des acerca da identidade profissional do psiclogo escolar” (p. 243).

Discutir a identidade significa discutir o perfil profissional do psic6logo escolar e
sua trajetdria particular de formagdo, bem como sua especificidade de atuagdo no contexto
educacional, definindo o que o diferencia de outros profissionais também inseridos na
instituicdo educativa como psicopedagogo, orientador educacional, coordenador
pedagogico e professores (Marinho-Aratjo & Almeida, 2005b; Neves, 2007; Neves,
Almeida, Chaperman & Batista, 2002).

Os trabalhos citados até aqui defendem a constru¢do de um perfil profissional
baseado em uma formacdo tedrico-metodologica consistente na graduacdo, permeado por
estdgios que habilitem o profissional ao enfrentamento das dificuldades e incertezas que
caracterizam as instituicdes educativas e que possibilitem a apropriagdo do conhecimento
psicolégico e do conhecimento especifico da area (Almeida, 2002, 2003a, 2003b; Araujo,
2003; Aradjo & Almeida, 2003; Campos, 2007; Campos & Jucd, 2003; Checchia & Souza,
2003; Guzzo, 2002a, 2002b; Maluf, 2003; Marinho-Aradjo, 2005, 2007; Marinho-Aratjo
& Almeida, 2005b; Mitjans Martinez, 2003, 2005a, 2007).

A literatura refere-se, também, a necessidade de reestruturagdo dos cursos de
graduagdo, atendendo as orientacOes das novas Diretrizes Curriculares para os cursos de
graduagdo em Psicologia, que chamam a atencdo para as competéncias e habilidades
especificas do psicélogo escolar, contribuindo no sentido de uma formacgdo inicial
consistente, possibilitando o desenvolvimento de um profissional competente no
atendimento as demandas da realidade, mas também capaz de questioni-la e sugerir
mudangas, as quais envolvem também suas acdes e suas praticas (Marinho-Aradjo, 2007).

Assim, essa identidade deve ser entendida como pertencente a uma categoria

profissional especifica, com objetivos, histdria e caracteristicas proprias, definidas

e desenvolvidas na formacgdo (inicial e continuada), na definicio do campo de

atuacdo e no dominio dos saberes e dos conhecimentos que caracterizam as

possibilidades da intervengao profissional (Aradjo, 2003, p.69).

Também ganha destaque dentro da formacgdo da identidade do profissional a
articulacdo com a sua histdria pessoal, tanto no sentido especifico, em relacdo a Psicologia

Escolar, quanto no sentido mais amplo, em referéncia a sua vida social (Aradjo, 2003;
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Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a).

Mitjans Martinez (2007) faz uma interessante anélise dessa questdo, ao propor trés
teses que contribuem para a consolidacdo da identidade do psicélogo escolar no seu
processo de formagao.

A primeira tem como base a idéia de que a formagdo inicial do psicélogo precisa
ter como foco sua formacdo como sujeito, entendido como “individuo concreto portador de
personalidade que se caracteriza por ser atual, interativo, consciente, intencional e
emocional” (Gonzdles Rey, citado por Mitjans Martinez, 2007, p. 121). A autora ndo nega
o papel do conhecimento na formacdo, mas ressalta o papel da intencionalidade, da
autonomia, da capacidade de reflexdo, capacidade de tomar decisdes, producdo criativa e
personalizada, elementos que, segundo a autora, caracterizam o sujeito psicoldgico, e que
ndo dependem essencialmente do conhecimento, mas “da inser¢do dos sujeitos em espagos
sOcio-relacionais que favorecam a constituicdo de tais caracteristicas, em contraste com o
carater passivo-reprodutivo que tem sido dado a formagao” (Mitjans Martinez, 2007, p.
124).

A segunda tese traz a idéia de que a formacgdo inicial deve estar direcionada ao
desenvolvimento de representacdes abrangentes da complexidade do funcionamento
psicolégico humano, tanto na dimensdo individual quanto na social, destacando a
fragmentacao do conhecimento psicoldgico na formagdo do profissional.

A autora destaca que a maioria dos cursos de formagdo ndo se preocupa em
estabelecer um eixo tedrico orientador claro na sua compreensao do homem, sendo que o
tradicional delineamento curricular baseado em disciplinas, sem os devidos espacos para
integracdo e interdisciplinaridade, “ndo s6 ndo favorece como dificulta a construgdo de
representacdes gerais que sirvam como marco para compreender a acdo dos individuos em
situacdes complexas” (Mitjans-Martinez, 2007, p. 125).

Essa fragmentacdo seria expressa ainda de outras formas: de um lado, se colocam
os professores que, em suas disciplinas, focalizam apenas uma ou outra concepcao tedrica,
de forma dogmatica, e de outro, se colocam aqueles que defendem a democratizacdo do
saber, onde o aluno deve fazer suas proprias escolhas, o que acaba resultando em uma falta
de aprofundamento tedrico.

Assim, a falta de estratégias para evitar os dogmas e verdades absolutas, somada a
situacdes nas quais os alunos assistem aulas completamente contraditérias no mesmo
semestre, muitas vezes no mesmo dia, ndo s6 nao favorecem como dificultam aos alunos

compreender e identificar as diferencas epistemoldgicas entre as diversas concepgdes
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tedricas, de modo a construir concep¢des coerentes € consistentes para a pratica
profissional.

Corre-se, assim, o risco de que os alunos acabem optando por formas de
conhecimento e expressdes do senso comum em lugar dos conhecimentos cientificos com
0s quais estiveram em contato durante sua formacdo inicial na graduacdo. Mitjans
Martinez (2007) aponta, ainda, a falta de conhecimentos bésicos sobre a Educacdo como
um dos principais motivos que fazem com o psicélogo escolar ndo seja aceito como um
membro da equipe.

Finalmente, a terceira tese defendida pela autora coloca a formagdo continuada
também como uma responsabilidade do préprio psicélogo, pois, a partir da condi¢do de
sujeito, expressa na primeira tese, o profissional deve ser capaz de conceber e planejar
criativamente seus processos continuados de formacao, tomando as melhores decisdes no
sentido de efetiva-lo, a partir da conscientizacdo sobre suas caréncias e das dificuldades
que ele encontra na sua pratica profissional, reiterando a condi¢do de desenvolvimento do
sujeito expressa na primeira tese.

Em consonancia com a identidade que se delineia para o psic6logo escolar, surge
uma série de possibilidades e temadticas para sua atuacdo, como a relagdo instituicao-
comunidade, relagdes interpessoais nos contextos profissionais, desenvolvimento e
aprendizagens em contextos educativos diversos, desenvolvimento adulto, relagdo familia-
escola, pesquisa e intervencdo, trabalho coletivo e relacional, atuacdo institucional
mutltidisciplinar, desenvolvimento de competéncias na formacdo continuada,
contextualizacdo das tendéncias sOcio-politicas, responsabilidade social, processo de
gestdo e compromisso social, bem como contribuir nos processos de implantacdo de
politicas publicas (Marinho-Aradjo, 2007; Mitjans Martinez, 2007).

Tais propostas, devem ainda pautar-se em uma perspectiva institucional
preventiva e relacional, voltada para o atendimento das demandas da realidade coletiva,
que se desenvolva a partir de aportes tedricos e prdticas criticas, sem arroubos
normalizantes ou adaptativos e que desnaturalizem as concep¢des de desenvolvimento
presentes no contexto educativo, que conceba 0s processos psicolégicos e educacionais
como interdependentes, considerando as relagdes que permeiam a existéncia do sujeito
como dialéticas e levando em conta os processos de mediacdo que a instituicao educativa

propicia (Araujo, 2003, Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a).
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2.2 — A Psicologia Escolar no cenario internacional

O reconhecimento das dimensdes internacionais da psicologia escolar se deu
ainda na década de 1940, quando foi publicado o relatério da XI Conferéncia Internacional
sobre Educacdo Publica, promovida pela UNESCO/IBE (UNESCO, 1948). O
levantamento apresentado relaciona dados de 43 paises', fornecidos pelos respectivos
ministérios da educacgdo, a respeito da situacdo da psicologia escolar, sendo identificadas as
fungdes desempenhadas, a forma de preparacdo dos profissionais, a regulamentacdo da
atuacdo e importancia dada ao campo da pesquisa.

O relatério demonstrou o grande e crescente interesse pela drea por parte de
educadores e também de autoridades, sendo que, na maioria dos paises, a atuacio relatada
ainda era bastante restrita, estando voltada para a aplicacdo de diagndstico de defici€éncias
mentais e transtornos de aprendizagem por meio da aplicacdo de testes, tratamento dessas
questdes por meio de métodos individualizados e delineamento e implantagdo de
programas pré-vocacionais (UNESCO, 1948). A UNESCO ainda conduziu um segundo
estudo, na década de 1950, onde se procurava delinear a psicologia escolar na Europa
ocidental (Wall, 1956), apontando também formas de implementar o crescimento desse
campo de atuacao.

No Brasil, o livro editado por Guzzo, Almeida e Wechsler (2001), ¢ um marco na
literatura da psicologia escolar internacional, ja que trata-se do primeiro livro editado no
pais a fornecer informacdes para o estabelecimento de paralelos e comparacdes entre as
praticas realizadas em paises de lingua inglesa e espanhola, com destaque para o artigo de
Oakland e Sternberg (2001), que apresenta uma visao internacional da psicologia escolar, a
partir de um levantamento feito em 1992, com 54 paises.

As informagdes levantadas no referido estudo foram também confirmadas por
uma segunda pesquisa, realizada por Oakland e Jimerson (2008, citado por Jimerson,
Skokut, Cardenas, Malone, and Stewart, 2008a), sendo que ambas apontam que 0S Servicos
de psicologia escolar sdo melhor estabelecidos em paises caracterizados por: a) servigos
educacionais altamente desenvolvidos, que respeitam mandatos legais e que provéem
educacdo de cardter universal para todas as criancas, incluindo portadores de necessidades
especiais; b) sistemas de Educacdo Superior bem estabelecidos, os quais oferecem
melhores condigdes de formagdo e conseqiiente empregabilidade para os psic6logos

escolares; ¢c) um bom estabelecimento da ciéncia psicoldgica; d) profissionais da psicologia

" O Brasil nio fez parte deste levantamento.
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escolar que oferecem servicos de atendimento as necessidades iniciais de estudantes desde
o nivel da pré-escola até o ensino médio e além, contando-se tanto a educagdo regular
quanto a educacgdo especial; e) Paises possuidores de um grande PIB, e, conseqiientemente,
uma alta renda per capita, com destacados investimentos no campo de servicos humanos.

Ainda segundo esses autores, ficou também demonstrado que os servicos da
psicologia escolar sdo menos desenvolvidos em dreas rurais, onde muitas comunidades nao
possuem acesso a educacdo bdsica ou servicos de saude, destacando-se que a maioria dos
paises com as maiores populacdes do mundo ndo possuem servi¢os de psicologia escolar
estabelecidos nacionalmente. A partir dessas constatacdes, os autores postulam que o
desenvolvimento da psicologia escolar € influenciado por fatores internos, como a
promog¢do do profissionalismo; a expansdo dos servigcos profissionais, com a
sistematizacdo do escopo de atuagdo e da pratica dos servicos, com a necessidade de se
assegurar a forte interface da drea com a educagdo, além de promover pesquisas e outras
formas de acompanhamento académico junto com o uso e desenvolvimento de testes
(Jimerson & cols, 2008a).

Apontam-se, ainda, fatores externos a drea, como a situacdo da educacdo publica;
a situacdo econdmica dos paises; o desenvolvimento cultural, a Geografia; os usos da
linguagem e as necessidades e prioridades nacionais (Oakland & Sternberg, 2001;
Jimerson e cols., 2008a).

Ampliando o universo de paises na pesquisa, o artigo de Jimerson e cols. (2008a)
procura examinar cada um dos 192 paises membros da Organizagdo das Nacdes Unidas, a
partir de trés perguntas: 1) quantos paises possuem profissionais que oferecem servigos de
psicologia escolar; 2) quais paises possuem e quais paises ndo possuem psic6logo escolar;
3) quais evidéncias da psicologia escolar sdo ‘visiveis’ em cada pais. Os autores destacam
a pertinéncia dessas perguntas, “principalmente considerando a crescente conscientizagao
da globalizacdo ou internacionalizagdo da psicologia escolar, como vem sendo destacado
em publicacdes recentes” (Jimerson & cols., 2008a, p. 132).

O trabalho ressalta que, apesar da grande quantidade de pesquisas e artigos
descrevendo como € a psicologia escolar em varias partes do mundo, nio existe nenhuma
pesquisa envolvendo os 192 paises pertencentes as Nagdes Unidas (ONU), de forma a
oferecer um panorama completo sobre a situagdo da psicologia escolar em nivel mundial.

Os resultados encontrados por Jimerson e cols. (2008), foram baseados em cinco
indicadores: a) presenca de profissionais que oferecem servigos de psicologia escolar, 83

paises; b) leis/regulamentacdes que exigem que o psicélogo escolar seja licenciado,
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registrado ou credenciado, 29 paises; c) associagdes profissionais especificas para
psicélogos escolares, 39 paises; d) programas universitarios de preparacdo de psicélogos
escolares, 56 paises; e e) programas de preparacdo em nivel de doutorado em psicologia
escolar em 19 paises. Chama a atencdo o fato de que apenas dez” dentre os 192 paises
membros da ONU apresentaram os cinco indicadores eleitos pela pesquisa, € apenas 25
paises apresentaram quatro ou mais indicadores da presenca da presenca da psicologia
escolar, sendo que o Brasil foi um dos paises que apresentou os cinco indicadores.

E importante ressaltar que os proprios autores reconhecem as limitagdes dos
indicadores e da pesquisa, os quais, por serem muito amplos, necessitam de um maior
aprofundamento em pesquisas subseqiientes. Também a forma como foi realizado o
levantamento de informacdes € passivel de ser melhorado, ja que o principal procedimento
adotado, que foi a consulta a documentos disponiveis na Internet, estd sujeito as limitacdes
dos mecanismos de busca e também as vdrias denominacdes que recebe o psicélogo
escolar em diversos paises, sendo que os autores procuram minimizar este viés por meio da
consulta a profissionais de cada pais que se destacam na drea para confirmacdo das
informacdes levantadas (Jimerson e cols., 2008).

O baixo numero de paises que apresentam todos os indicadores confirma as
questdes apontadas por Oakland e Sternberg (2001), pois todos os paises onde foram
encontrados quatro ou mais indicadores estdo contemplados na descricdo dos autores,
principal com relacdo ao PIB e a organiza¢do do sistema educacional.

O fato de o Brasil estar entre os dez paises onde foram encontrados os cinco
indicadores merece uma maior reflex@o, pois pode induzir a uma idéia equivocada sobre o
atual cendrio da psicologia escolar no pais. Iniciando pela questdo da regulamentacdo da
profissdo, € interessante ressaltar que, no Brasil, é necessdria apenas a afiliacio ao
conselho de classe que regulamenta e fiscaliza o exercicio da profissdo, representado pelos
Conselhos Regionais de Psicologia (CRP’s) situados nas diversas regides do pais, o que
significa que apenas a formacdo geral em psicologia habilita o profissional a atuacdo no
ambito educacional, independente de sua formacdo ter sido ou ndo voltada para esse
campo.

Em paises como Francga, Inglaterra, Estados Unidos, Africa do Sul e Reino Unido,

para atuar na area é exigida, além da formacgdo em psicologia, formacdo em nivel de pos-

% Austrdlia, Brasil, Canada, Chipre, Grécia, Nova Zelandia, Roménia, Africa do Sul, Korea do Sul, Reino
Unido (Escécia) e Estados Unidos.
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graduacdo para o exercicio da funcdo de psicologo escolar (mestrado e/ou doutorado),
sendo que no Reino Unido, além da formacao € exigido um tempo minimo de dois anos na
funcdo de professor antes de atuar como psicélogo escolar. Além da formagdo, em paises
como Franga, Estados Unidos e Reino Unido, a filiagdo a associac¢do profissional depende
de aprovagdo em exame especifico e/ou tempo minimo de atuag@o na drea em institui¢ao
educacional reconhecida. Os critérios acima expostos conferem as associagdes
profissionais, além do papel de regulacdo da profissdo, o cardter de protecdo a sociedade e
maior garantia de servigos de qualidade, ja que o alto nivel de exigéncia para a afiliacao
demanda uma melhor formacao por parte do profissional (Wechsler, 2001b).

A mesma situacdo de desigualdade do Brasil em relacdo aos demais paises onde
foram encontrados os cinco indicadores pode ser apontada para todos os demais itens,
mostrando que, apesar do pais caminhar numa direcdo que pode ser considerada boa para o
desenvolvimento da area, ainda hd muito que ser feito, especialmente no campo das
politicas publicas, com a insercdo do psicélogo escolar como membro do corpo técnico-
administrativo da escola, melhoria da formacdo profissional e aumento do nimero de
psicélogos escolares.

E interessante sublinhar que o estudo de Jimerson e cols (2008a) insere-se no rol
de pesquisas desenvolvidas pelo International Institute of School Psychology’ (IISP)
instituicdo vinculada a Universidade de Santa Barbara (EUA), dedicada a pesquisa
colaborativa e a divulgacdo de informagdes sobre a situacdo atual da psicologia escolar no
mundo, sendo que, uma das estratégias para atingir tal objetivo € a criacdo de espacos de
interlocu¢@o com institui¢cdes de destaque no campo da psicologia escolar situadas ao redor
do globo (Stewart, 2009).

Além das pesquisas citadas, é importante ressaltar que existe uma extensa
literatura em inglés que ilustra a situacdo da psicologia escolar em diversos paises como
China (Barclay & Wu, 1986; Ding, Kuo & Van Dyke, 2008; Lam & Yuen, 2004);
Africa (Ezeilo, 1992); Russia (Gindis, 1991); Albania, Chipre, Estonia e Grécia (Jimerson
& cols., 2004); Australia, China, Alemanha, Itdlia e Rissia (Jimerson & cols., 2006);
Geodrgia, Suica e Emirados Arabes (Jimerson & cols., 2008b); Israel (Kaplan & Schnur,
1985; Raviv, 1984); Canada (Paananen & Janzen, 1980); Grécia (Psalti, 2007); Australia
(Thielking, Moore & Jimerson, 2006); Itdlia (Trombetta & Coyne, 2008);) e Paises
diversos (Farrel, Jimerson, Kalambouca & Benoit, 2005; Oakland, 2003; Wnek, Klein &

? www.education.ucsb.edu/jimerson/IISP/
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Bracken, 2008).

Considera-se que os artigos abordados nesta exposi¢cdo cumprem o papel de
prover um panorama geral sobre a situacdo da psicologia escolar em nivel internacional,
questdo esta que € especialmente importante para o psic6logo escolar que atua na
Educacdo Superior, pois ele se configuraria como um profissional com possibilidades
destacadas de contribuir com pesquisas na area, pela facilidade de contatos internacionais e
troca de informacdes proporcionadas pelo ambiente institucional. Esses tipos de pesquisas
se configuram como uma oportunidade de analisar a situacdo da drea em relacdo a paises
mais desenvolvidos no campo da psicologia escolar, permitindo, muitas vezes, a
visualiza¢c@o de solugdes para problemas ou mesmo a estruturacao de acdes que contribuam
para o avango da psicologia escolar.

Entende-se, também, que o acesso a literatura nessa drea prove ferramentas ao
profissional que atua na Educacdo Superior para lidar com o movimento de
internacionalizacdo que se observa nesse nivel educacional, o qual tende a aumentar as
diferengas interculturais ja observadas neste contexto, devido ao aumento da presenga de

estudantes e professores oriundos de outros paises (Dias Sobrinho, 2005).

2.3 — Psicologia escolar e Educacao Superior

Existem ainda poucos trabalhos na literatura que abordam a atuacao do psicélogo
escolar na Educagdo Superior, demonstrando muitas lacunas de producdo na drea e uma
ainda fragil inser¢do do psic6logo escolar nesse nivel educacional. Entre os trabalhos que
articulam psicologia escolar e Educacdo Superior, a maioria volta-se para a investigacdo do
papel do aluno nesse nivel educacional e versam quase que exclusivamente sobre questoes
relativas ao processo de ensino-aprendizagem, sendo que a principal fonte encontrada foi a
revista Psicologia Escolar e Educacional, periddico editado pela Associacdo Brasileira de
Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE).

Destacam-se, dentre os trabalhos referidos, os de Baptista, Amadio, Rodrigues,
Santos e Palludetti (2004); Cabral e Tavares (2005); Campos & Largura (2000); Cunha e
Carrilho (2005); Oliveira & Santos (2005); Pitta, Santos, Escher & Bariani (2000); Serpa
& Santos(2001); Silva (2005); Silva e Vendramini (2005); Valle, Cabanach, Rodriguez,
Nufez, Gonzalez-Pienda e Rosario (2007);Vasconcelos, Almeida ¢ Monteiro, (2005) e
Witter (1996, 2002).

Entre os artigos do levantamento bibliogréfico, destaca-se o trabalho de Bariani,

Buin, Barros e Escher (2004), no qual foi realizada uma pesquisa bibliografica nas
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bibliotecas de educacdo e psicologia de duas universidades de Campinas (SP),
identificando 34 documentos (21 dissertacdes, 11 artigos e duas teses), no periodo de
1995-1999, os quais foram classificados em trés categorias (corpo docente, corpo discente
e processo ensino-aprendizagem), de acordo com as temdticas abordadas nesses trabalhos.

As autoras observaram que, entre os temas pesquisados nos trabalhos
identificados, a maior incidéncia recai nas categorias corpo discente € processo ensino
aprendizagem (ambas com 38,2%), enquanto a categoria corpo docente aparece com
23,6%; ja as subcategorias encontradas com maior freqiiéncia referem-se a temas como o
perfil do estudante universitario, o trabalho docente e a formagado profissional do aluno.

O artigo de Oliveira, Cantalice, Joly e Santos (2006), que procede a uma andlise
da producdo da revista Psicologia Escolar e Educacional no periodo de 1996-2005,
confirmou o predominio das categorias apontadas por Bariani e cols. (2004), apontado a
populag@o universitaria (discentes) como a mais utilizada como amostra entre os artigos
publicados na revista no periodo analisado.

Em resumo, a pesquisa bibliogriafica empreendida identificou poucos trabalhos
relacionados a atuacdo do psic6logo escolar no contexto da Educagdo Superior, sendo que,
em todos os estudos citados, prevaleceram as temadticas relacionadas ao corpo discente e ao
processo de ensino e aprendizagem, conforme observado por Bariani e cols. (2004).
Entende-se que esses e outros trabalhos demonstram que o foco atual das praticas e
pesquisas no campo da Educac@o Superior vem privilegiando a €nfase no aluno, numa
perspectiva individualizante e fracionada, desconectada do contexto sdcio-politico das IES,
concep¢do ainda distante da que se defende no presente trabalho, onde se ressalta a
necessidade de uma atuag@o mais abrangente por parte do psic6logo escolar, destacando-se
seu cardter institucional e coletivo das acOes a serem desenvolvidas pelo profissional
(Marinho-Aratjo, 2009).

No plano internacional, foram encontrados apenas dois artigos referidos
diretamente ao tema, o de Sandoval e Love (1977), intitulado School Psychology in Higher
Education: The College Psychologist e o de Dole (1981), cujo titulo é College psychology
as a subspecialization. A pesquisa foi realizada no banco de dados OvidSP, o qual abrange
os principais periddicos internacionais da area da psicologia, inclusive os editados pela
American Psychological Association (APA), onde estao disponiveis artigos desde 1950 até

o momento atual, sendo que a base de dados foi acessada por meio do portal de peridédicos
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da Capes”.

E importante acrescentar que, apesar de publicados hd quase trés décadas, os
artigos possuem discussdes que ainda se mostram pertinentes ao cendrio educacional
encontrado no Brasil, motivo pelo qual se passa a comenté-los mais detidamente.

A perspectiva desenvolvida por Sandoval e Love (1977) vai ao encontro das
idéias defendidas no presente trabalho, reivindicando um lécus proprio para a atuacdo do
psicélogo escolar na Educacdo Superior. Os autores utilizam o termo college psychologist
para nomear o profissional com formagdo em psicologia escolar que atua no campo da
Educagdo Superior, sendo que a escolha do termo € justificada pela proximidade com a
denominagdo utilizada para definir o profissional que atua nas instituicoes de ensino
fundamental e médio (school psychologist) e também pela semelhanga entre as atividades
desenvolvidas pelos dois profissionais, guardadas as devidas propor¢des em razdo da
diferenca entre os contextos em que cada um deles se insere.

Os autores também ressaltam que o college psychologist ndo exerceria a mesma
funcio do counselling psychogist’, profissional encontrado em praticamente todos os
niveis do sistema educacional americano, sendo que, apesar dos dois profissionais
possuirem, a principio, os mesmos objetivos e drea de formacdo, o trabalho do primeiro
seria indireto, assistindo os estudantes por meio do aumento da efetividade educacional, o
que significa ajudar no desenvolvimento dos professores e outros membros do corpo
académico e administrativo, enquanto que os counselling psychogists realizam um trabalho
de cardter eminentemente clinico, estando preocupados com o bem-estar do estudante em
si, assistindo-o em momentos de crise e trabalhando com o professor somente quando
ocorre alguma situacdo nesse sentido. O ponto comum entre os dois profissionais seria o
objetivo de prevenir o fracasso escolar, contribuindo para que a institui¢do escolar se torne
mais atenta as necessidades individuais de sua clientela.

Segundo os autores, as atividades principais a serem desenvolvidas por esse
profissional estariam, em resumo, situadas em dois campos principais: a avaliacdo e a

facilitacdo, que serdo melhor comentados abaixo.

* Endereco eletronico: http://www.periodicos.capes.gov.br/.

> De acordo com Buboltz, Miller e Williams (1999), “the field of counseling psychology has evolved into a
distinct area of psychology devoted to providing services to individuals, groups, universities, and other
organizations. The mission of counseling psychologists is unique in that they attempt to integrate the power
of empirical methodology directly into the therapeutic change process in normal populations across a variety
of settings” (p. 496).
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Como exemplos do primeiro campo citado, destacam-se as possibilidades de
atuacdo do college psychologist na avaliacdo de programas ordindrios e extraordindrios,
chamando a atencdo para o destaque que vem recebendo, frente as demandas da sociedade
civil, a prestacdo de contas. Os autores destacam que uma avaliagdo competente pode
contribuir para a manutencdo de vérios programas que necessitam de subsidios, como € o
caso de programas custeados com dinheiro publico, sendo que o uso mais nobre da
avaliacdo seria no sentido de prover “feedback” para o desenvolvimento desses programas
e conseqiiente aumento de sua efetividade. Como instrumentos, destaca-se o uso de
questiondrios, entrevistas, avaliacdo das estatisticas do curso em relagdo a parametros
como entrada, permanéncia, desisténcia, etc.

Ainda com relagdo a avaliagcdo, destaca-se a relevancia do trabalho do college
psychologist na avaliacdo de professores, por meio de instrumentos que mostram como o
professor € percebido pelos estudantes, instrumentos desenhados para diagnosticar a forma
de aprendizado do aluno e instrumentos para avaliar a efetividade do ensino promovido
pelo professor, indicando o uso do video como uma das técnicas para identificar
comportamentos do professor que podem ser melhorados (Sandoval & Love, 1977).

Quanto a facilitagdo, as principais func¢des do college psychologist seriam
estimular a mudanca em individuos e em grupos, com a possibilidade de promover
seminarios, workshops, apresentacoes em forma de semindrios e outros, onde novas idéias
e técnicas envolvendo o processo de ensino-aprendizagem poderiam ser demonstradas;
atuar junto ao conselheiro educacional, recebendo as reclamagdes dos estudantes e
exercendo a funcdo de “advogado dos estudantes”, além de também exercer a funcido de
consultor dos atores institucionais em assuntos que envolvem questdes sobre
desenvolvimento humano (Sandoval & Love, 1977).

Como ameacas a entdo “nova profissao”, Sandoval e Love (1977) apontam 5
fatores principais: 1) Falta de treinamento para as pessoas que ja exercem a fungdo de
college psychologist, especialmente, o conhecimento necessdrio para assessorar O
desenvolvimento das competéncias pedagdgicas dos professores, pois as pessoas que ja
exercem a fungdo teriam sido designadas em razdo de caracteristicas como exceléncia em
pesquisa ou por terem se destacado ao ensinar uma disciplina especifica, em processos de
supervisdo, etc., e ndo pela formacdo especifica para atuar nessa posicdo; 2) a avaliagdo
das atividades do professor ainda € vista como uma ameacga ao emprego destes, o que pode
levar a resisténcia em relagdo a figura do college psychologist; por isso € destacada a

importancia de assegurar a confidencialidade e de estabelecer um vinculo de confianca
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com o professor, deixando claro o tipo de relacionamento que hd entre o corpo
administrativo e o profissional, sendo que este ndo deve atuar como um representante da
administracdo ou dos professores, provendo alternativas para o desenvolvimento de ambas
as partes; 3) falha em documentar a efetividade do trabalho; 4) falta de pesquisas sobre a
atuacdo do psicélogo escolar na Educagdo Superior, sendo que os autores destacam que
todo psicélogo que atua nesta funcdo deveria fazer pesquisas sobre a sua atuacdo ou
mesmo pesquisa basica na drea da aprendizagem, de forma a aumentar a credibilidade da
comunidade cientifica acerca do seu trabalho, além de produzir subsidios para a atuacdo de
outros psicologos que exercam a mesma funcdo e 5) falta de sensibilidade interpessoal,
onde chama-se a atencdo para a importancia das habilidades interpessoais para o
desempenho das atividades do college psychologist, destacando que vdrias pesquisas
demonstram que as habilidades interpessoais sio mais importantes que as habilidades
tedricas ou que o ambiente onde a atuagdo acontece (Sandoval & Love, 1977).

J4 Dole (1981) caminha numa direcdo contrdria a preconizada por Sandoval e
Love (1977), e, por conseguinte, diferente da defendida no presente trabalho. O autor
utiliza o termo college psychologist para nomear o profissional que atua na Educagdo
Superior, o qual, segundo sua defini¢do, seria “o profissional que se ocupa das relagdes
humanas no contexto da Educagdo Superior, o que inclui atividades didaticas,
aconselhamento e terapia, consultas, agdes corretivas, pesquisas e avaliagdes” (p. 295,
traducdo nossa). Sua formacgdo, portanto, seria a resultante dos campos concernentes ao
counseling psychologist e ao school psychologist, com destaque para a atuacdo do
primeiro, ja que € preconizado um modelo de atuag@o junto ao aluno, onde professores e
demais constituintes do corpo técnico-administrativo das instituicdes de Educacao Superior
ndo sdo citados.

Entende-se que Dole (1981) avanca na medida em que propde um programa de
formacdo especifica, em nivel de doutoramento, para os interessados em atuar na area, o
que incluiria, além de disciplinas especificas, atividades supervisionadas pelo periodo
minimo de um ano, com o intuito de desenvolver as competéncias necessdrias para a
atuacdo na Educacdo Superior, citando, inclusive, casos de alunos que, enquanto
participantes do programa de doutoramento em Psicologia e Educagdo, fizeram este
percurso de maneira “informal”, j4 que o programa nao dispunha entdo de nenhuma linha
de pesquisa formalmente instituida que contemplasse esse topico. Entretanto, ao aproximar
as atividades desse profissional das atividades do counseling psychologist, entende-se que

¢ perdida a especificidade e a identidade do profissional, caminhando-se na direcao de um
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modelo clinico, destacando-se ai a defesa do autor quanto ao desenvolvimento de
processos terapéuticos por parte do PE, o que ndo corresponde ao modelo ou as
possibilidades de atuacdo e intervencdo do que se defende para o psicélogo escolar.

Como foi dito anteriormente, as colocagdes de Sandoval & Love (1977) ainda se
aplicam ao contexto educacional brasileiro, e constituem-se em um interessante ponto de
partida para a discussdo sobre as funcdes que o psicOlogo escolar poderia exercer na
Educagdo Superior.

Como aponta Marinho-Aradjo (2009),

nesse fértil espaco de desenvolvimento, o psicélogo escolar poderd contribuir, a

partir da especificidade de sua atuacdo, com a formagdo dos sujeitos para a vida

em sociedade, por meio do aprofundamento e fortalecimento da autonomia

pessoal e da emancipacio, a partir de sua relacio com o conhecimento, a critica, a

reflexdo e o exercicio politico da participagdo social (p. 176).

Entretanto, a inser¢do desse profissional na Educacdo Superior se configura em
um processo delicado, o que se relaciona diretamente as caracteristicas desse contexto.
Leite (2005) elabora uma descri¢do muito fiel do contexto que se apresenta a atuacdo do
profissional, sendo que, mesmo utilizando a denominacdo ‘universidade’, a discussdo
apresentada € aplicavel a todo o contexto da Educacdo Superior:

A universidade que todos conhecemos € uma institui¢cdo contraditoria. Através da

investigacdo consegue atingir os mais altos patamares da ci€ncia. Nesse sentido,

apressa-se para atender a prazos quando estes significam concorréncia para

recursos de financiamento a pesquisa. Porém, move-se lentamente quando a

questdo € relativa a uma simples tomada de decisdo sobre temas e problemas do

seu cotidiano (Leite, 2005, p. 21).

Além do alto grau de imobilismo, a autora destaca também que as esferas de
decisdo da universidade reconhecem uma série de problemas institucionais, como a
repeténcia dos alunos e a evasdo; a ma distribuicdo de funciondrios do corpo técnico-
administrativo e as diferencas em relagdo as suas competéncias para realizacao de tarefas,
e, ainda, admitem que ha professores que possuem um grande cabedal tedrico, mas que
carecem de formacao pedagdgica. Apontam-se, também, problemas estruturais ligados aos
laboratdrios; destacam a existéncia, entre os cursos de graduagdo, de curriculos alongados
e outros nos quais a simula das disciplinas apresenta topicos que ndo sdo abordados em
aula ou nao sdo oferecidos devido a falta de docentes habilitados. Ainda assim, a autora

ressalta que as decisdes para mudar repousam ‘“em um mundo de boas intengdes”, cujas
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tentativas de realizacdo sdo levadas a cabo por abnegados grupos minoritdrios.

Leite (2005) também combate a idéia comoda de que cabe apenas a diretores de
departamento, coordenadores e outros docentes que possuem cargos administrativos
trabalhar no sentido de se operar as mudancgas necessarias. Assim, como € coerente a uma
perspectiva de atuacdo baseada na psicologia histdrico-cultural, rememorando a sua
filiacdo ao materialismo histérico-dialético, o primeiro parametro a ser observado para a
atuacdo do psicélogo escolar no contexto da Educagdo Superior deve ser o seu
compromisso tedrico-pratico com a transformacao.

Como destaca Dias Sobrinho (2005), considera-se que uma Educacio Superior de
qualidade ndo € aquela que contribui apenas para melhorar a performance do sistema,
ajudando a sustentar e reproduzir as relagdes injustas que ocorrem na sociedade capitalista,
mas aquela que coloca suas competéncias a servico da sociedade e de sua humanizacdo, de
tal forma que ndo basta a critica imobilizante.

O psic6logo escolar que venha a atuar na Educac@o Superior deve assumir o
compromisso social de trabalhar para que ela ndo perca a sua funcdo de formar cidaddos
criticos e autbnomos, conscientes do seu papel politico dentro da sociedade, contribuindo,
assim, para a concretizacdo das modificacOes estruturais necessdrias a consecu¢do dos
objetivos (Aradjo, 2003, Marinho-Aradjo, 2007, 2009; Marinho-Aradjo &Almeida, 2005a,
2005b).

A propésito do cardter critico e transformador que deve pautar a atuacdo do
Psic6logo Escolar, destacam-se as contribui¢des que esse profissional pode oferecer na luta
contra o processo de mercantilizagdo que se observa na Educacdo Superior, apontando o
risco que ela corre de se transformar em um servico, sujeito as mesmas regras que regem o
comércio internacional, dedicando-se, assim, mais as demandas de curto prazo, marcadas
pelo excesso de especificidade e pela sua insercao transitdria, do que a problemas de largo
alcance e, portanto, mais significativos do ponto de vista social (Dias Sobrinho, 2005;
Catani & Oliveira, 2000; Marinho-Aratjo, 2009; Sguissardi, 2000b).

As acdes do PE devem objetivar a conscientiza¢do dos atores institucionais para a
importancia da dimensao da reflex@o e da ética, consideradas como aspectos fundamentais
no percurso formativo. Entendido, também, como processo de constru¢do da subjetividade,
o desenvolvimento da identidade profissional deve se coordenar a conscientizacdo desses
individuos quanto ao seu papel na promo¢do de uma maior justica social em nosso pais
(Aradjo, 2003; Dias Sobrinho, 2005; Marinho-Aratjo, 2005, 2009; Marinho-Aradjo &
Almeida, 2005a, 2005b).
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Ao discutir a importancia das instituicdes de Educacdo Superior, Dias Sobrinho
(2005) pondera que “a construcao do conhecimento implica a0 mesmo tempo a constru¢ao
do sujeito. Ao lidar com os conhecimentos, a educagdo estd realizando uma pratica social
que tem relacdo com a produgdo da subjetividade” (p. 235), de tal forma que a Educagdo
Superior possui uma imensa responsabilidade na constru¢do da sociedade, ndo apenas com
relacdo a preparacdo de mao-de-obra qualificada, “mas, sobretudo, pela formacdo que leva
em conta a complexidade humana e social, desde os aspectos cientificos e técnicos, aos
estéticos, éticos e politicos” (Dias Sobrinho, 2005, p. 236).

Dessa forma, para que o psiclogo escolar seja capaz de assumir 0 compromisso
de uma atuagdo critica no campo da Educagdo Superior, trabalhando com o principio de
conscientizacdo dos atores institucionais para a necessidade de se levar em conta a
formacdo para o mundo do trabalho articulada a um principio ético-politico, se impde a
questdo da sua prépria formagao, onde se destaca a necessidade de s6lidos conhecimentos
tedricos, dominio da legislacio concernente ao seu ambito de atuacdo e de discussoes
proprias ao campo da educac¢do, como curriculo, inclusio escolar, sociologia e filosofia da
educacgdo, etc. (Almeida, 2003; Del Prette, 2002; Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a;
Mitjans Martinez, 2003, 2007; Witter, 1996, 2002).

Witter (2002) destaca, ainda, a necessidade de um dominio apurado do campo da
metodologia cientifica, como uma das qualificagdes imprescindiveis ao psicélogo escolar
que venha a atuar na Educacdo Superior. De acordo com a autora, a pesquisa se configura
como uma das principais atividades a serem desenvolvidas neste contexto, sendo que este
conhecimento estd diretamente relacionado a atuacdo do profissional junto aos processos
de avaliacdo em sua vertente educacional, onde se insere a preocupacdo com a
aprendizagem dos sujeitos, abrangendo também as avaliacOes de curriculo, do processo de
ensino-aprendizagem ou de uma modalidade especifica de curso. Também se destaca a
vertente institucional desse processo, dedicada a avaliar a instituicio como um todo,
abrangendo, assim, elementos como a avaliagdo corpo docente, programas de pesquisa e
extensdo, relacionamento com a comunidade, etc. (Dias Sobrinho, 2003; Leite, 2005;
Sandoval & Love, 1977).

A questdo da avaliacdo da Educacdo Superior tem ganhado relevincia nas tltimas
décadas, sendo que, atualmente, ela constitui-se como uma politica publica, prevista na
LDB e concretizada por meio da Lei 10.861 (Brasil, 2004), decretos e portarias
subseqiientes, que institufram e regulamentaram o Sistema Nacional de Avaliagdo da

Educacgdo Superior (SINAES).
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Esse sistema utiliza instrumentos como o0 ENADE (Exame Nacional de Avaliacao
de Cursos), avaliacdo externa, auto-avaliacdo e avaliacdo dos cursos de graduagdo, além da
realizagdo de censo e cadastro como instrumentos de informagdo. O processo de avaliacao
¢ constituido por trés eixos principais: a avaliacdo das instituicdes, dos cursos e do
desempenho dos estudantes, por meio dos aspectos que os compdem, entre eles, o ensino, a
pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestdo da
instituicdo, o corpo docente, as instalagdes, além de vérios outros aspectos (INEP, 2007).

Mais uma vez lembrando Witter (1996; 2002), os conhecimentos no campo da
pesquisa permitem ao profissional atuar junto aos processos de avaliacdo nas suas vertentes
institucional e educacional, de forma que eles passem a ser concebidos como uma
dimensdo presente no dia-a-dia da instituicdo, com a qual o psicélogo escolar pode
contribuir de vérias formas, destacando-se, entre elas, a propria discussao dos conceitos de
exceléncia e qualidade, pois se entende que o processo de avaliacdo promovido no ambito
das politicas publicas, com a conseqiiente elaboracdo de rankings e classificagdes inerentes
a esse tipo de atividade, por si s6 ndo é capaz de instituir as mudangas necessdrias a
Educagdo Superior.

Qualidade, pois, ndo € igual a exceléncia — nem todas as universidades podem ser

iguais a uma Oxford, Cambridge ou Harvard, mas elas podem ter seu padrdo de

qualidade cada vez mais alto e mais proximo de um nivel de exceléncia definido
pela comunidade. A qualidade ndo é um ente abstrato. Nao € atribuida por um

ranking, por uma nota ou conceito, seja ele proveniente da avaliacdo que for. A

qualidade de uma instituicdo pode, e deve, ser definida por aqueles sujeitos que a

fazem ser do jeito que ela é, que lhe ddo uma cara, que podem definir seu perfil e

seu papel (Leite, 2005, p. 28).

Dessa forma, entende-se que os processos avaliativos devem basear-se em um
compromisso coletivo, o qual depende o engajamento da comunidade académica como um
todo, sendo que a atuacdo do psicélogo escolar nesse campo contribui para a compreensao
das qualidades e pontos fracos da instituicao, de forma a levantar sugestoes, revisar falhas
e definir politicas de melhoria e também de gestdo democrdtica (Aradjo, 2003; Dias
Sobrinho, 2003; Leite, 2005; Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a, 2005b; Mitjans
Martinez, 2003).

No ambito administrativo, hd a possibilidade do psicélogo escolar contribuir com
a orientacdo/assessoria a processos de gestdo, colaborando com a implementacdo das

politicas publicas definidas no ambito das administracdes municipais, estaduais e federais
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que impliquem algum tipo de inovacao nas IES. Apresenta-se, também, a possibilidade de
atuacdo na assessoria a processos de revisdo e elaboracdo de documentos de cardter
pedagdgico e/ou que influenciem diretamente essa atividade, como € o caso dos projetos
pedagdgicos da instituicdo, dos projetos pedagdgicos dos cursos e do préprio plano de
desenvolvimento institucional (PDI(J).

Ressalta-se que, apesar do destaque dado as possibilidades de atuacdo do
psicélogo escolar na Educagdo Superior, ndo hd nenhuma pretensdo de menosprezar o
trabalho de outros profissionais ou mesmo de elevar o psicélogo escolar ao patamar de
“salvador da pétria”, pois entende-se como excessivamente presuncosa a idéia de que
apenas um profissional ird resolver as questdes com que tem se deparado a Educagdo
Superior durante décadas (Almeida, 2002; Marinho-Aratjo, 2007).

A atuagdo do psic6logo escolar na Educacdo Superior é pensada aqui num
contexto de trabalho multidisciplinar, no qual as ac¢des deste profissional sé adquirem
sentido quando articuladas as atividades dos demais atores institucionais, ou seja, quando o
PE pode estar inserido em nticleos de trabalho especificos, voltados para o aprimoramento
de questdes académicas e/ou organizacionais, de forma que o PE possa atuar tanto
submetido diretamente a instancias administrativas das IES quanto ligado a institutos ou
departamentos, a depender das func¢des a serem desempenhadas.

Outra questao que se apresenta é a impossibilidade do psicélogo escolar exercer
todas as fungdes elencadas aqui a0 mesmo tempo, pelas proprias limitagdes impostas pela
necessidade de especializacdo e aprofundamento em determinados tipos de conhecimentos
que algumas das acdes aqui propostas exigem. Entende-se que essa realidade exigird do
profissional competéncias politicas e relacionais extras, no sentido de atender demandas
urgentes € ja instaladas, sem se afastar do objetivo maior de uma atuacdo de carater
preventivo, com foco coletivo e institucional (Almeida, 2002; Aradjo, 2003; Marinho-
Aratjo, 2007; Marinho-Aratdjo & Almeida, 2005a, 2005b).

No caminho que se vislumbra para a insercao do psicélogo escolar no contexto da
Educacdo Superior, visualizam-se alguns obstaculos, como a necessidade de uma formagao
que contemple essa perspectiva de atuagdo, a questdo da aceitacao do profissional por parte
dos atores institucionais, além dos arranjos institucionais que se impdem a criacdo de

posi¢des que possam ser ocupadas por esses profissionais, especialmente no caso das IES

% Instituido por meio do Decreto 5.773, de 9 de maio de 2006, como um dos documentos exigidos no
processo de avaliag@o das institui¢des de Educacio Superior. O PDI deve compreender o periodo de 5 anos.
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publicas. Acredita-se que o presente trabalho lida diretamente com algumas dessas
questdes, proporcionando, inclusive, sugestdes para supera-las, ao procurar levantar, junto
aos atores de algumas institui¢cdes de Educagdo Superior, concepgdes acerca da insercao do
psicologo escolar neste contexto e a formagdo necessdria para tal, entre outras dimensdes
da pesquisa.

Diante da compreensdo de que o psicélogo escolar ndo possui nenhum critério
objetivo de verdade, a partir do qual esses objetivos possam ser concretizados, entende-se
que apenas a partir da aproximagdo desse contexto e mediante o exercicio do debate e da
argumentacao, postos radicalmente a servi¢o do esclarecimento, € que a Psicologia Escolar
poderd contribuir para a efetivacdo da Educacdo Superior como o espaco publico onde se
cultiva a consciéncia critica que combate a violéncia, as agressdes contra a dignidade
humana, contra a justica social e a democracia. (Dias Sobrinho, 2005).

Assim, defende-se que a concretizacdo das possibilidades de atuacdo elencadas
nessa secdo, as quais se reconhece como ligadas diretamente a especificidade de atuacao
do psic6logo escolar, constitui-se “em mais uma das forcas no combate critico e licido a
l6gica de padronizacdo, homogeneizacdo e normatizacdo presentes nas formas cada vez
mais sutis de controle social” (Marinho-Aradjo, 2009, p. 176). Como acrescenta Dias
Sobrinho (2005), a economia niao pode se configurar como a razdo de ser da humanidade;
antes, o desenvolvimento econdomico deve ser instrumento de mais humanidade, de tal
forma que conhecimento e técnica, balizados por uma ideologia de competitividade
desagregadora das subjetividades, déem lugar a solidariedade e a justica social que devem

ser o horizonte ultimo da educacao.
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SEGUNDA PARTE: METODOLOGIA
CAPITULO III - Questdes de pesquisa e Objetivos

3.1 - Questoes de pesquisa

Colocando em perspectiva a importancia que a teoria histérico-cultural e a
Psicologia Escolar, desenvolvida com base nessa fundamentacido tedrico-metodolégica,
conferem aos atores que participam do contexto das instituicdes educativas, bem como as
questdes referentes a identidade e atuacdo do psicélogo escolar delineadas aqui,
apresentam-se as questdes de interesse da presente pesquisa, as quais dizem respeito as
concepgdes de alguns participantes do contexto das IES acerca das possibilidades de
atuacdo desse profissional nesse nivel educacional.

a) Quais sdo as concepcdes de coordenadores de cursos de psicologia e de
professores de disciplinas ligadas a area da Psicologia Escolar acerca das possibilidades
atuacao do psicélogo escolar na Educacdo Superior?

b) Considerando a falta de destaque observada na literatura em Psicologia Escolar
com relacdo a identidade do profissional que atua nessa drea, no que seria baseada a

especificidade de atuagdo do psic6logo escolar na Educagdo Superior?

3.2 - Objetivos

A partir das questdes de pesquisa acima expostas, definem-se como objetivos
deste trabalho:

1) Investigar as concep¢des de coordenadores de cursos de graduagcdo em
Psicologia e de professores de disciplinas ligadas a Psicologia Escolar acerca das
possibilidades de atuacdo do psic6logo escolar na Educaciao Superior;

2) Propor indicadores para elaboracdo de propostas de atuagdo do psicélogo

escolar na Educacgdo Superior.
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CAPITULO IV - Pressupostos e procedimentos metodologicos

Este capitulo tem como objetivo apresentar o referencial epistemologico que
orienta metodologicamente a pesquisa, assim como o0s procedimentos utilizados no
processo de construcdo das informagdes, os quais incluem a apresentacdo do contexto, dos
participantes, dos instrumentos de pesquisa e dos procedimentos utilizados para a analise
das informacdes.

Coordenando-se com o referencial tedrico que orienta a pesquisa, optou-se pela
utilizacdo de uma abordagem qualitativa como referencial metodolégico para andlise e
construcdo das informacgdes, especificamente, a Epistemologia Qualitativa, conforme
proposta por Gonzdlez Rey (2005a; 2005b). Essa perspectiva oferece alternativas
metodoldgicas para a apreensdo dos significados expressos pelos participantes, assim como

a sua interpretacdo, viabilizando a concretiza¢do dos objetivos da pesquisa.

4.1 - A Epistemologia Qualitativa

De acordo com Gonzdlez Rey (2005a) “a epistemologia qualitativa defende o
cardter construtivo-interpretativo do conhecimento, o que de fato implica compreender o
conhecimento como produgdo e ndo como apropriacao linear de uma realidade que se nos
apresenta” (p. 5).

Dessa forma, o autor defende que a realidade deve ser compreendida como uma
construcdo histdrica, marcada pelo seu dinamismo e complexidade, em oposicao a idéia de
uma realidade dada, estdvel e imutdvel, que poderia ser descrita a partir de leis universais.

Essa mudanca de foco acerca da realidade também significa uma mudanga quanto
a compreensdo da metodologia, que deixa de ser vista como a aplicacdo de certos métodos
e passa a se configurar como um processo dindmico, ciclico, onde se articulam com o
fendmeno da pesquisa a vivéncia pessoal e a concep¢cdo de mundo do pesquisador, o
método, os instrumentos € a teoria que embasa a pesquisa (Madureira & Branco, 2001).

Dentro deste referencial, a pesquisa € considerada um processo comunicativo,
voltado para a compreensdo dindmica do fendmeno em estudo. Dessa forma, os sujeitos da
pesquisa deixam de ser simples fontes de informagdo e passam a se relacionar com o
pesquisador, como participantes da pesquisa, onde a producdo destes € convertida em
material privilegiado para a produ¢do do conhecimento. (Gonzalez Rey 2005a; 2005b).

Isso significa dizer que tanto o pesquisador quanto os participantes assumem,

nesta perspectiva, um papel ativo dentro do processo comunicativo que se engendra na
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pesquisa, estando nela envolvidos seus sentidos subjetivos, sua histéria de vida, suas
representacdes e valores. Dessa forma,

o processo de construg¢do da informacdo € regido por um modelo que representa

uma sintese tedrica em processo permanente a ser desenvolvida pelo pesquisador

em sua trajetdria pelo momento empirico. Tal sintese tedrica estd envolvida
sempre com representacdes tedricas, valores e intuicdes de seu trabalho, assim
como as novas idéias que aparecem nesse momento, algumas das quais podem ser

totalmente inéditas (Gonzalez Rey, 2005a, p. 116).

Um outro pressuposto desta perspectiva € a considera¢do do singular como nivel
vdlido para a criacdo de novos conhecimentos, no qual as informacdes produzidas no curso
da pesquisa adquirem legitimidade pelo que representam para o modelo em constituicao,
gracas aos processos de andlise, construidos de forma intencional e implicada com a teoria
por parte do pesquisador, ao invés de estarem sujeitas a critérios de validade inerentes ao
instrumento ou a validade estatistica das informagdes.

Essa consideracdo possui trés implicacOes diretas: primeiro, a epistemologia
qualitativa propde um rompimento com a reificagdo dos dados, de tal forma que se torna
sem sentido o uso de expressdes como coleta de dados, ja que essa denominagdo significa
tanto uma suposta relacdo de linearidade e correspondéncia com o fendmeno em estudo,
quanto a diminuicdo do papel ativo do pesquisador no processo de constru¢do das
informacdes. Como destaca Gonzdlez Rey (2005b) “A constru¢do do conhecimento na
pesquisa qualitativa é um processo diferenciado que avanga por rotas e niveis diferentes
sobre o estudado, que encontram seu ponto de convergéncia no pensamento do
pesquisador” (p. 71).

Segundo, ao se desvincular dos critérios de validade estatistica da pesquisa e ou
aquela inerente ao instrumento, a quantidade de participantes deixa também de ser um
critério essencial para a validade das informacdes, a qual passa a ser verificada pela
capacidade do pesquisador de produzir uma sintese dialética entre 0 momento tedrico e o
momento empirico, de tal forma que a relagdo entre esses momentos seja capaz de
explicitar as producgdes de sentido que se originam no contexto da pesquisa, as quais, por
sua vez, devem ser capazes de fornecer elementos com potencial para a ressignificacdo da
teoria (Gonzalez Rey, 2005a, 2005b).

E, finalmente, a terceira implicacdo diz respeito a fun¢do dos instrumentos, que
passam a ser vistos como ferramentas capazes de propiciar a interacao entre o pesquisador

e os participantes da pesquisa, assumindo o papel de estimular a expressao e as reflexdes
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destes, perdendo, portanto, a fun¢cdo de fim em si mesmo (Gonzalez Rey, 2005a).

Ressalta-se que os pressupostos defendidos pela epistemologia qualitativa
(Gonzélez Rey, 2005a, 2005b), conforme aqui descritos, vem ao encontro da critica
metodoldgica que Vygotsky (1991, 1995, 2001a, 2001b, 2003a, 2003b, 2004) defendeu em
varios momentos de sua obra, defendo a criacdo de estratégias proprias de pesquisa e
andlise e propondo que estas sejam baseadas em uma concepcdo do homem como ser
histérico, que se constitui por meio das relagdes sociais que estabelece histdrica e
culturalmente o que reafirma a coeréncia da sua escolha como proposta metodolégica para
a pesquisa desenvolvida.

Na secdo seguinte, apresentam-se os procedimentos utilizados para construgdo e

andlise das informag¢des produzidas no decorrer da pesquisa.

4.2 - Procedimentos metodologicos
4.2.1 - Contexto

De acordo com dados do INEP (2004), a cidade de Goiania, capital do Estado de
Goids, possuia em 2004 um total de 21 1ES, sendo: 2 federais, 1 estadual, 13 particulares e 5
instituicdes de cardter comunitario e/ou filantrépico, concentrando 34% das IES instaladas
no estado. Dentre essas institui¢cdes, apenas quatro ofereciam, a época da realizacdo dos
procedimentos de pesquisa, o Curso de Psicologia (trés universidades e uma faculdade).

Tendo em vista os objetivos e as questdes de pesquisa que orientaram a realizagdo
do estudo, o principal critério para a escolha dos contextos, entre as IES localizadas em
Goiania, foi existéncia do curso de Psicologia devidamente autorizado e em funcionamento.
Conforme o delineamento inicial do presente estudo, foi realizado contato com todas essas
instituicdes, por meio dos coordenadores do curso de Psicologia, com o objetivo de
conseguir autorizacao para a realizacio do estudo nas referidas IES.

Em se tratando de instituicdes de Educacdo Superior, voltadas, por exceléncia, a
producdo e a disseminacdo do conhecimento, havia a expectativa inicial de que, obedecidas
as determina¢@o do Conselho Nacional de Saide (CNS) para pesquisa com seres humanos, o
acesso do pesquisador a essas instituicdes se fizesse sem maiores dificuldades, o que, na
pratica, ndo aconteceu, principalmente em relacdo a uma das universidades e a faculdade
que, a época, ofereciam o curso de Psicologia, a ponto de inviabilizar a realiza¢do do estudo
nessas instituicdes.

Os obstaculos encontrados foram de vérias ordens, a iniciar pela dificuldade de

acesso aos coordenadores de curso dessas institui¢coes, escolhidos como interlocutores do
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pedido de autorizag@o junto as instituicdes tanto pela condicao de participantes da pesquisa
quanto pela posi¢do hierarquia administrativa das IES, que lhes faculta a possibilidade de
decidir e/ou consultar a administracdo das mesmas quanto a possibilidade de realizacdo de
estudos junto aos atores institucionais.

Foram exigidos varios contatos por parte do pesquisador até que os coordenadores
concordassem em recebé-lo. Apds a apresentacdo do Projeto de Pesquisa, os coordenadores,
apesar de manifestarem anuéncia a realizacio do estudo, indicaram a necessidade de
autorizacdo também por parte das instancias diretivas dessas IES.

A partir desse momento, apesar da insisténcia do pesquisador, tanto por meio de
contatos telefonicos quanto por meio de visitas as instituicdes, ndo foi possivel obter uma
resposta formal por parte dessas IES nem mesmo em relacdo a negativa do pedido para
realizacdo da pesquisa. Recorrendo as consideracdes de Leite (2005), apresentadas no
Capitulo II, entende-se que tais circunstancias remetem as observagdes da autora quanto as
dificuldades de se promoverem mudancas no contexto das IES, considerando que, apesar da
aura de desenvolvimento e producdo de conhecimentos que caracteriza essas instituicoes, as
mesmas se recusam a voltar o seu olhar para dentro de seus muros, mantendo-se fechadas as
inovacdes e mudangas que advogam para os demais setores da sociedade civil.

E necessdrio ressaltar que dificuldades semelhantes, porém de menor vulto, foram
encontradas em relacdo as instituicdes que figuram como contexto do estudo, podendo ser
consideradas, conforme observacdes de Denzin e Lincoln (1994), como dificuldades
inerentes ao processo de pesquisa, ndo chegando a ameacar a realizacdo do estudo junto a
essas instituigcdes.

Dessa forma, a pesquisa foi realizada em duas universidades, ambas localizadas em
Goiania (GO), as quais serdo doravante denominadas Instituicdes de Educacdo Superior
(IES) AeB.

Com o intuito de melhor caracterizar os contextos de realizacdo do estudo, optou-
se pela apresentacdo em separado de cada uma das IES participantes, sendo que, as
informacdes que compdem as segdes seguintes, foram obtidas por meio de uma analise do
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de cada uma das IES, além de consultas aos seus
demonstrativos anuais, os quais encontravam-se disponibilizados no site das institui¢des.

A Tabela 1 apresenta caracteristicas gerais das duas institui¢des, entre as quais se
destacam o cardter tradicional, com quase 50 anos de existéncia, e o grande porte de ambas
as IES. A seguir, serdo apresentados com maiores detalhes o contexto de cada uma das

institui¢des onde se realizou a pesquisa.
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Tabela 1 - Informagdes para caracterizagio das IES'

S S0S Ano de inicio do
Nat}lr.eza Fundagio Total de Alunos Total de Cursos oo e
juridica Graduagdo Pés Docentes  Graduacio Pés Psicologia
IES A Piblica 1.960 14.257 2.474 1.666 89 33 2.006
IES B Privada 1.959 21.604 3.732 1.786 51 89 1.973

Fonte: Demonstrativos anuais das IES A e B, referentes ao ano 2007, disponiveis no site das institui¢oes.

4.2.1.1 -IES A

A IES A € uma institui¢do publica, mantida pela unido, cujas unidades académicas
se distribuem em vdérios campi: dois localizados na cidade de Goidnia; dois campi
avancados, localizados em duas cidades do interior do estado; uma extensdo, localizada
também no interior do estado. A extensdo € caracterizada como uma unidade que oferece
apenas um curso isolado, no caso, o curso de Direito, o qual, apesar de possuir
coordenacdo propria, € vinculado a Faculdade de Direito sediada na capital.

A instituicdo possui, ainda, um Centro de Ensino e Pesquisa Aplicados a
Educacdo, ao qual se vincula um colégio, mantido pela universidade, que ministra o ensino
de nivel fundamental e médio.

A fundacdo da IES A se deu pela juncdo das faculdades de Direito, Farmicia e
Odontologia, Escola de Engenharia, Conservatério de Musica e a Faculdade de Medicina,
sendo que o decreto que aprovou a sua criagdo foi sancionado em 1961, pelo entdo
presidente Juscelino Kubitschek.

Nessa IES, o total de alunos de graduacgdo era representado, em 2007, por 10.829
estudantes vinculados aos campi localizados na capital e 3.428 estudantes vinculados aos
campi avangados e extensdes. No nivel de pds-graduacdo, € importante ressaltar que os
estudantes matriculados concentravam-se exclusivamente nos niveis de mestrado e
doutorado, num total de 1.352 e 428 estudantes, respectivamente.

O total de docentes da instituicdo era representado por 1.666 professores, sendo
1.303 efetivos, dentre os quais 9 atuavam apenas no ensino fundamental e médio, e 363

professores substitutos. A Tabela 2 representa a qualificagdo do pessoal docente.

" As informacdes apresentadas nesta e nas demais tabelas referentes as IES A e B foram levantadas a partir
dos demonstrativos anuais das instituicdes, disponibilizados nos sites das mesmas, os quais apresentam
informacdes relativas ao ano de 2007.
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Tabela 2 — Qualificacdo do pessoal docente — IES A

Quantidade de docentes

Titulagdo Efetive Substituto Percentual
Graduagdo 37 177 13,7%
Especializagao 87 55 8,6%
Mestrado 429 112 32,5%
Doutorado 741 19 45,2%
Total 1.294 363 100%

Fonte: Demonstrativo anual da IES A, referente ao ano 2007, disponivel no site da [ES A

4.2.1.1.1 — O Curso de Psicologia da IES A

A criacdo do Curso de Psicologia da IES A teve seu inicio em 2005, com a
aprovacdo da proposta submetida ao Conselho Universitario da IES A, sendo realizado,
ainda nesse ano, o processo seletivo para o provimento de vagas, iniciando-se as atividades
do curso em 2006/1.

O Projeto Politico Pedagégico do Curso de Psicologia (PPC) — IES A foi
elaborado com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo em
Psicologia (DCNGP) (CNE/CES, 2004), e representa o curriculo pleno para o Curso,
aprovado em Resolu¢do do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao (CEPEC) da IES A
em dezembro de 2006, com data retroativa ao primeiro semestre desse mesmo ano.

O Curso encontra-se vinculado a Faculdade de Educacdo (FE), e oferece duas
terminalidades para a formacdo: o grau de Psicélogo e o grau de Professor de Psicologia. O
projeto prevé o oferecimento de 35 vagas por semestre (a partir de 2009/1), sendo que,
atualmente, a instituicdo mantém trés turmas por ano letivo, sendo uma sediada no campus
I (aulas no turno vespertino e noturno) e duas sediadas nos campi avancados (aulas em
periodo integral), cada com uma coordenagdo prépria.

Os alunos ingressantes devem optar, ja no terceiro semestre, por uma ou por
ambas as opg¢des de terminalidade oferecidas pelo curso. As Tabelas 3 e 4 apresentam 0s
componentes curriculares e a distribuicio da carga hordria para cada uma das

terminalidades previstas no curso.
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Tabela 3 — Carga horaria Curso de Psicologia IES A — Formacao do psicologo

Componente curricular Horas aula

Nicleo comum 3312 horas aula (68%)
Nucleo Especifico (uma énfase) 984 horas aula (20%)
Nucleo Livre 576 horas aula (12%)
Total 4872 horas aula (100%)
Atividades complementares 200 horas
Integralizacio (carga horaria total) 5072 horas

Tabela 4 — Carga horaria Curso de Psicologia IES A — Formacao do Professor de
Psicologia

Componente curricular Horas aula

Nicleo comum 3120 horas/aula (67%)
Nucleo Especifico (disciplinas obrigatdrias) 976 horas/aula (20%)
Nucleo Livre 576 horas/aula (12%)
Total 4672 horas/aula (100%)
Atividades complementares 200 horas
Integralizacio (carga horaria total) 4872 horas

A conclusdo do curso esta prevista para um minimo de 10 e um maximo de 15
semestres. Convertendo-se o nimero total de horas em créditos (onde cada crédito equivale
a 15 horas aula por semestre), tem-se uma média de aproximadamente 34 horas aula por
semana (34 créditos por periodo) com até nove matérias em cada um (PPC IES A, p. 55).

Ao optar pelo grau de psicélogo, o aluno deve escolher, a partir do 5° semestre,
por uma das €nfases oferecidas pelo curso - Psicologia e Processos Clinicos ou Psicologia
e Processos Psicossociais, caracterizadas como nucleo especifico do curriculo.

No caso do grau de professor de psicologia, o nucleo especifico é representado
por um conjunto de seis disciplinas obrigatdrias para todas as licenciaturas e dois estagios
supervisionados para a pratica da atividade pedagdgica, sendo que o perfil esperado para
essa terminalidade articula as orientacdes da propria IES, representadas em resolugdo
expedida pelo Conselho de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Cultura (CEPEC) da IES A em
2003, as orientagOes presentes na Resolucdo 01/02, expedida pelo Conselho Nacional de
Educagao/Conselho Pleno, com o objetivo de instituir as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacgdo de professores da Educacdo Bésica, em nivel superior (CNE/CP, 2002).

O nucleo livre é composto por disciplinas optativas, e estende-se do segundo ao
ultimo semestre do curso, havendo um grande incentivo para que os alunos cursem

disciplinas em outras unidades e cursos da IES A. A prépria FE também disponibiliza
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disciplinas do nucleo livre relacionadas ao Curso de Psicologia, as quais podem constituir-
se em oportunidades de aprofundamento e diversificacdo de estudos ji realizados pelo
estudante de psicologia.

O 1ltimo componente curricular, representado pelas atividades complementares,
compreende a participacdo do aluno em eventos diversos como a apresentagdo de trabalhos
e outras atividades no campo da psicologia, das demais ciéncias, da cultura e das artes. Seu
objetivo € o “‘enriquecimento da formagdo do graduando, mediante diversificagdo e
ampliacdo de estudos e préticas ndo previstas na grade formal do curso” (PPC IES A, p.
25).

Como se encontra em processo de implantacdo, o Curso de Psicologia da IES A
ainda ndo conta com servigos de apoio como clinica-escola ou nicleos de atendimento
comunitdrio, estando em fase de elaboracdo os convénios institucionais para realizacdo de
estdgio curricular. Com relacdo as atividades de pesquisa, a FE possui dois nucleos
dedicados a esse fim, que agregam pesquisadores de ambos os cursos oferecidos pela

faculdade (psicologia e pedagogia).

4.2.1.2-1IESB

A IES B, segunda relacionada como contexto da pesquisa, configura-se como
instituicdo de direito privado, de natureza confessional, comunitdria e filantropica.
Primeira universidade criada na regido Centro-Oeste, foi fundada em 1959, a partir da
reunido, pela entidade mantenedora, das Faculdades de Filosofia, Ciéncias Econdmicas e
Direito e as Escolas Superiores de Belas Artes, Enfermagem, Servigo Social e Instituto de
Pesquisa Econdmica e Social. Atualmente, a instituicdo possui cinco campi, sendo 4 deles
localizados em Goiania e um no interior do estado.

Do ponto de vista legal, conforme apontado no Capitulo I, as IES confessionais
sdo caracterizadas pela sua constituicdo por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas que atendam a orientacdo confessional e ideoldgica especificas (Brasil,
1996).

A orientagdo confessional deve também distinguir-se pela fidelidade a doutrina e
as determinacOes da orientacdo religiosa professada pela IES. Assim, as universidades
confessionais diferenciam-se pela missdao/objetivo de imbuir os principios, valores morais

e religiosos que professam a educagdo que € oferecida a sociedade.
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Em relacdo ao cardter comunitirio da IES B, € interessante destacar que a
instituicdo faz parte da ABRUC? (Associacio Brasileira de Universidades Comunitarias) o
que significa dizer que, do ponto de vista patrimonial, as IES assim caracterizadas
pertencem a fundagdes ou associacdes comunitdrias, denominadas de mantenedoras, sendo
que a totalidade dos bens da instituicdo, no caso de dissolu¢do da mesma, devem ser
revertidos para o controle do estado (Franco & Longhi, 2008).

Quanto a forma de gestdo, essas IES caracterizam-se pela ndo remuneracdo aos
seus dirigentes pelo exercicio dessa funcdo, os quais devem ser definidos por meio de
processo eletivo com a participacdo de toda a comunidade académica. Os conselhos
superiores devem também contar com a participagdo de representantes da comunidade
externa, inclusive do poder publico municipal e/ou estadual (Franco & Longhi, 2008).

O cardter filantrépico € definido pela finalidade ndo lucrativa e prestacao de
servicos a sociedade, isentando beneficidrios carentes de pagamento pelos servicos
prestados (Brasil, 1993). No caso das IES, isso significa o oferecimento de subsidios totais
ou parciais a estudantes carentes e também prestacdo de servigos a comunidade.

A Tabela 5 representa a qualificagcdo dos docentes da IES B, sendo que ndo foi
possivel a diferenciacdo entre professores efetivos e convidados, ja que a instituicdo nao
divulga o nimero de docentes contratados em regime temporario.

Tabela S — Qualificacdo do pessoal docente da IES B

Titulagdo Quantidade de Percentual
docentes
Graduado 188 10,5 %
Especializagao 617 34,5 %
Mestrado 715 40 %
Doutorado 266 15 %
Total 1.786 100%

Fonte: Demonstrativo anual da IES B, referente ao ano 2007, disponivel no site da instituicdo

Quanto a distribuicao dos alunos, o demonstrativo anual da IES B, mostra que
havia, em 2007, 21.402 alunos vinculados aos campi da capital e 262 alunos no campus do
interior. Entre os alunos matriculados nos cursos de pds-graduagdo, 3.200 se encontravam
vinculados aos cursos de especializacdo, 503 a cursos de mestrado e 29 a cursos de

doutorado.

* http://www.abruc.org.br
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4.2.1.2.1 — O Curso de Psicologia da IES B

O Curso de Psicologia oferecido pela IES B foi instituido em 1973, onze anos
apds o reconhecimento da profissdo no pais. Inicialmente vinculado a Faculdade de
Educacdo, o curso adquiriu independéncia em 1976, quando foi configurado o
Departamento de Psicologia da instituigao.

A versdo atual do PPC foi apresentada em maio de 2006, se tornando vigente a
partir do segundo semestre desse mesmo ano, tendo sido elaborada de acordo com as
exigéncias das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Psicologia
(CNE/CES, 2004). Esse projeto representa a sexta reformulacdo do curso, sendo que os
PPC anteriores foram elaborados em 1973 (fundac@o do curso), 1982, 1989 e 1999.

O curso conta com turmas em Goidnia e no campus do interior, em trés periodos,
(matutino, vespertino e noturno), sendo abertas um total de 250 vagas por semestre. A
integralizacdo do curso € prevista para o periodo de 10 semestres.

Quanto a sua estrutura, o curso prevé uma terminalidade, representada pelo grau
de psicélogo, sendo que o aluno pode optar por duas énfases: 1) Processos Psicossociais,
que abarca as sub-énfases: 1.1) Psicologia Escolar e Educacional; 1.2) Psicologia Social;
1.3) Psicologia das Organizacdes e do Trabalho; 2) Processos de Avaliacdo, Clinicos e de
Satde, que envolve as sub-énfases em 2.1) Processos de Avaliacdo e Clinicos e 2.2)
Processos de Psicologia Hospitalar e da Satde.

A Tabela 6 apresenta a distribuicdo da carga hordria entre os atuais componentes

curriculares.

Tabela 6 — Carga horaria e componentes curriculares — Curso de Psicologia IES B

Componentes curriculares Horas Aula
Nicleo comum* 3210 horas/aula (82%)
Enfase 720 horas/aula (18%)
Total (Integralizacdo) 3930 horas/aula (100%)
Atividades académico-cientifico-culturais 200 horas
Carga horiaria total 4130 horas

* Inclui os estagios basicos

Conforme orientam os Artigos 5° e 22 das DCNGP (CNE/CES, 2004), a estrutura
do niicleo comum preveé a articulagdo entre teoria e pratica; entretanto, a o curriculo da IES
B chama a atencdo pelo destaque concedido a essa questdo, estabelecendo a
obrigatoriedade de sete estdgios basicos.

Os estdgios do curso sdo segmentados por dreas de atuacdo, quais sejam 1)

Psicologia Escolar e Educacional; 2) Andlise do Comportamento; 3) Psicologia Social; 4)
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Psicologia das Organizacdes e do Trabalho, 5) Psicodiagndstico (op¢do Adulto ou
Infantil), 6) Psicologia Hospitalar e da Sadde; 6) Psicologia Clinica, com opg¢do pelas
seguintes abordagens: psicandlise, psicologia comportamental, gestalt e psicodrama.

Todos os estagios badsicos possuem quatro créditos, e sdo realizados na ordem em
que foram enumerados, a partir do 5° periodo do curso, destacando-se que a grade
curricular prevé a realizacdo de trés estdgios basicos concomitantemente (Psicodiagndstico,
Psicologia Hospitalar e Psicologia Clinica).

As énfases curriculares, com suas respectivas sub-énfases, representam, cada uma,
um total de 32 créditos, cursados na forma de disciplinas optativas a partir do oitavo
periodo do curso (4 disciplinas, num total de 16 créditos) e dois estdgios especificos
supervisionados, com 16 créditos cada um, cursados a partir do nono semestre.

O PPC destaca que o oferecimento das disciplinas especificas e dos estdgios
referentes a cada uma das €nfases, estd sujeita a existéncia de um nimero minimo de
alunos interessados, o que significa que ha risco de que alguns académicos sejam
obrigados a cursar uma €nfase diferente daquela escolhida, devido ao nimero insuficiente
de interessados para viabilizar as disciplinas especificas.

O dltimo componente curricular, representado pelas atividades académico-
cientifico-culturais, tem como objetivo o estimulo a participacdo do aluno em experiéncias
diversificadas que contribuam para a sua formacdo profissional (palestras, semindrios,
congressos, conferéncias e jornadas cientificas), sendo determinado no PPC que as
atividades tenham relacdo direta com os objetivos do curso.

Além do proprio Curso de Psicologia, o Departamento de Psicologia da IES B
agrega ainda duas clinicas-escola, um laboratdrio, trés nicleos de pesquisa e um programa
de pds-graduacdo que oferece cursos Lato Sensu (especializacdo) e Stricto Sensu

(mestrado).

4.2.2 — Participantes

A pesquisa contou com a participagdo de cinco psicOlogas, entre elas, trés
professoras da disciplina Psicologia Escolar que exerceram essa atividade durante o
primeiro semestre do ano de 2008 e duas coordenadoras do Curso de Psicologia, sendo
uma de cada instituicdo enumerada como contexto da pesquisa, também no exercicio da
funcdo nos referidos semestre € ano.

A escolha das participantes foi feita colocando-se em perspectiva, primeiramente,

a inexisténcia de psicOlogos escolares nas instituigdes definidas como contexto de



73

realizacdo do estudo, ja que este profissional seria, em func¢do dos objetivos de pesquisa, o
mais indicado para fornecer informacdes relevantes para a sua consecucao. Diante dessa
realidade, optou-se por realizar o estudo junto a coordenadoras de curso e professoras de
disciplinas especificas de psicologia escolar, pois se considerou-se que essas profissionais
apresentavam um grande potencial para o fornecimento de informagdes relevantes e
singulares em relacdo as questdes de pesquisa abordadas no delineamento metodoldgico,
conforme razdes apontadas abaixo.

As coordenadoras de curso foram definidas como participantes devido a
importancia estratégica da funcdo que estas exercem dentro da estrutura da Educacgdo
Superior, considerando-se que também sdo professoras e lidam diretamente com os alunos
e com os docentes dos cursos que coordenam. Além disso, essas profissionais também se
relacionam, no desempenho da sua fungdo, com diversas instancias administrativas das
IES, possuindo, portanto, informacgdes referentes a vdrios niveis organizacionais da
institui¢do, configurando-se, assim, a oportunidade de discutir a atuacdo do psic6logo
escolar, ainda que indiretamente, em diversas esferas das IES.

Entendeu-se, também, que era de suma importdncia um levantamento das
concepcdes sobre a atuacdo do psicOlogo escolar na Educacdo Superior entre os
professores de disciplinas ligadas a drea. Essa posicdo se justifica pela participagcdo direta
desses profissionais na formagdo dos futuros psicélogos, sendo responsdveis pela
apresentacdo dos conteddos especificos da Psicologia Escolar e, conseqiientemente,
possuindo forte influéncia na constru¢do da concepcao de atuacdo que orientara as praticas
dos futuros profissionais, abarcando, assim, informagdes sobre o direcionamento dado a
formacdo e a atuacdo do PE.

As informacdes apresentadas a seguir foram obtidas a partir dos questiondrios de
caracterizacdo das participantes (Anexos A e B), as quais, para preservacdo da sua
identidade, foram identificadas por siglas e nimeros, de acordo com a fungdo

desempenhada e a institui¢do de vinculacao.

Participante 1 - CA

A participante CA, como serd conhecida a coordenadora do Curso de Psicologia
da IES A, é psicéloga, tem 48 anos e graduou-se em 1984, na cidade de Goiania (GO).
Possui pds-graduagdo em diversos niveis: especializagdo em Psicologia Escolar, mestrado
em Educacdo Escolar Brasileira e doutorado em Psicologia Social, formacdes conluidas,

respectivamente, nos anos de 1986, 1997 e 2005.
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Iniciou sua atuagdo como psicéloga no campo da educacdo ainda na graduacgao,
vinculando-se, inicialmente, a contextos ligados a educagdo especial. A partir de 1996,
passou a exercer predominantemente a fungdo docente, em cursos destinados a formagao
de professores, em diversas IES da cidade de Goiania (GO).

Vinculada a IES A hd 12 anos, participou do processo de criagdo do Curso de
Psicologia da institui¢do, tendo ingressado na comissdo responsdvel pela estruturacdo da
proposta curricular no inicio de 2005, logo no retorno as suas atividades docentes, apds o
término da licenga para realizacdo do doutorado.

Desde entdo, atua como coordenadora do Curso de Psicologia, em regime de

dedicacdo exclusiva, exercendo também atividades de docéncia nas disciplinas Psicologia

Social I e II.

Participante 2 - PA

A psicéloga PA, como serd conhecida a professora da disciplina Processos
Psicossociais I (IES A), cuja ementa abrange os contetdos relativos a Psicologia Escolar,
tem 34 anos, e concluiu a graduacdo em 2000, tendo optado pela realizacdo de estagio
curricular na 4rea da Psicologia Escolar.

Cursou o mestrado em Psicologia do Desenvolvimento, defendido em 2004,
realizando pesquisa sobre inclusdo escolar em uma creche municipal, localizada na cidade
de Goiania. Como psic6loga, atuou também junto a uma creche, mantida por meio de uma
agéncia vinculada ao governo do Estado de Goids.

PA € professora substituta da IES A ha um ano, e também atua como docente em
uma IES particular, ministrando disciplinas para cursos de licenciatura, exercendo, ainda, a
atividade de psicOloga clinica. Atualmente, € conselheira do Conselho Regional de
Psicologia, onde também ocupa o cargo de coordenadora do Grupo de Trabalho de

Psicologia Escolar/Educacional mantido por aquela instituicao.

Participante 3 - CB

A psicologa CB, como serd conhecida a coordenadora do Curso de Psicologia da
IES B, tem 60 anos. Graduou-se em 1977, na cidade de Belo Horizonte (MG). Possui curso
de especializacdo em Metodologia do Ensino Superior, concluido em 1986 e mestrado em
Administracdo e Planejamento da Educacao, concluido em 1997.

Iniciou suas atividades docentes na Educacdo Superior em 1978, em Belo

Horizonte. Desde entdo, atuou como docente e também exerceu atividades administrativas
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em diversas IES, inclusive em outros Estados. Atuou também como psicéloga clinica
(individual e de grupo).

Encontra-se vinculada a IES B desde 2000, onde ocupou, além do cargo de
docente, vdrios cargos administrativos. Participou de todo o processo de elaboragcdo da
nova proposta pedagdgica do curso. Exerce a funcio de coordenadora hd 1 ano e 6 meses,

atuando também como professora na disciplina Psicodiagndstico Adulto.

Participante PB1

A psicologa PB1, como serd conhecida uma das professoras responsdveis pela
disciplina Psicologia Escolar, do curso da IES B, tem 25 anos. Devido ao inicio de uma
especializacdo logo apds a totalizacdo dos créditos necessdrios para o grau de licenciada,
concluiu a especializacdo em Psicologia Escolar em 2004 e graduou-se como psicéloga em
2005. Cursou ainda o mestrado em Psicologia, finalizado em 2008.

Em 2005, foi contratada como intérprete de LIBRAS em escolas estaduais, sendo
readaptada, por meio de mecanismos administrativos, para a funcdo de psic6loga escolar,
funcdo que exerceu até o primeiro semestre de 2006. Iniciou sua atividade docente na IES
B em 2007, tendo ministrado as disciplinas Psicologia Escolar, Estidgio em Psicologia
Escolar, Psicologia da Publicidade, Psicologia Geral e Experimental (PGE) II e
Psicomotricidade.

Atualmente, além da atividade docente, atua em projetos de inclusao educacional

mantidos pela prefeitura de Goiania e exerce também a atividade de psicéloga clinica.

Participante PB2

A psicéloga PB2, como serd conhecida a professora que divide a responsabilidade
pela disciplina Psicologia Escolar com a participante PB1, tem 34 anos, e graduou-se em
1997. Cursou mestrado e doutorado em Psicologia Experimental, os quais foram
concluidos em 2000 e 2004, respectivamente.

Exerceu atividades académicas durante toda a sua trajetoria profissional, tendo
iniciado suas atividades na IES B em 2001, ministrando as disciplinas Psicologia da
Personalidade I e Psicologia Escolar. Atuou também como psicéloga clinica por 4 anos. A
época em que participou da pesquisa, encontrava-se em processo de desligamento da IES
B, devido a aprovac¢do em concurso para professor efetivo na IES A.

As Tabelas 7 e 8 sintetizam as informagdes apresentadas acima.
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Tabela 7 — Dados de identificacdo das participantes

Identificacdo  Idade Graduagdo Carga hordria ~ Vinculo IES - Tempo
CA 48 1984 40 h (DE) Efetivo - 12 anos
CB 60 1977 40h (DE) Efetivo - 27 anos
PA 34 2000 16h Substituto - 1 ano
PB1 25 2005 18h Substituto - 1,5 anos
PB2 34 1997 40h (DE) Efetivo - 7 anos

Legenda: C — Coordenadora; P — Professora; A — IES A; B — IES B; DE — dedicacio exclusiva.

Tabela 8 — Formacao das participantes em nivel de pos-graduacio e ano de conclusio

Tipo de curso

Identificacdo
Especializacido Mestrado Doutorado
CA Psicologia Escolar Educacgdo Escolar Brasileira Psicologia Social
1986 1997 2005
Metodologia do Administracio e
CB Ensino Superior Planejamento em Educacéo
1986 1997
Psicologia do
PA Desenvolvimento
2004
PB1 Psicologia Escolar Psicologia Experimental
2004 2008
Psicologia Experimental Psicologia
PB2 & 2005) Experimental
2004

4.2.3 — Instrumentos

5.2.3.1 — Questiondrio de caracterizacdo dos participantes

Quanto a escolha do instrumento, € importante ressaltar que, dentro da perspectiva

da epistemologia qualitativa, o questiondrio “é utilizado somente para obter informacao

objetiva que seja suscetivel de descri¢do, e que possa adquirir diferentes significados no

curso da pesquisa por meio de sua relacdo com outros instrumentos e informacdes”

(Gonzélez Rey, 2005a, p. 51).

Tendo em vista esse pressuposto, foram desenvolvidos dois questiondrios (Anexo

A e B), sendo um voltado para os coordenadores e outro para os professores. Os mesmos
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possuiam o objetivo de levantar informagdes gerais sobre os participantes, contando com
uma parte comum, com perguntas de carater fechado, referentes a dados de identificagao,
formacdo em nivel de graduacdo e pds-graduagdo, e uma parte diferenciada para os dois
grupos, composta por duas perguntas abertas.

Nessa 2* parte do questiondrio, a primeira questdo solicitou uma breve descri¢do
da trajetéria profissional, sendo que, as coordenadoras, foi solicitado destaque, na
descricdo da trajetéria profissional, para as atribuicdes profissionais enquanto
coordenadoras de curso. As professoras, foi solicitada uma descricio da trajetSria
profissional com énfase para o periodo em que as mesmas vinham desempenhando a
funcdo de professoras no Curso de Psicologia. Ja a segunda questdo, idéntica para os dois
grupos, solicitava as participantes que relacionassem as atividades profissionais, como

psicOlogas, exercidas fora do ambito académico.

4.2.3.2 — Roteiro orientador para realizacdo de entrevista individual semi-estruturada

O presente estudo fez uso de dois roteiros de entrevista diferentes (Anexo C e D),
para coordenadores e para professores, sendo que, a semelhanca do questiondrio, ambos
constitufam-se por um nicleo com perguntas comuns aos dois grupos € um nucleo de
perguntas concernentes as especificidades dos participantes.

Ambos os roteiros foram compostos por uma orientagdo inicial, cujo objetivo era
situar o participante no contexto da investigacdo, de forma semelhante aquilo que
Gonzédlez Rey (2005a) chama de “cendrio de pesquisa”, ou seja, a “fundacdo daquele
espaco social que caracterizard o desenvolvimento da pesquisa e que estd orientado a
promover o envolvimento dos participantes da pesquisa” (p. 83).

De acordo com o autor, a funcdo desse momento € apresentar oS temas e
procedimentos empiricos que compdem a investigacdo, possibilitando ao pesquisador a
criacdo um clima de comunicagdo e participagdo, procurando assim envolver o sentido
subjetivo dos participantes (Gonzélez Rey, 200a, 2005b).

A escolha da entrevista coaduna-se com a proposta da epistemologia qualitativa e
também da perspectiva qualitativa como um todo, sendo defendida tanto em trabalhos
recentes (Aguiar & Ozella, 2006; Gonzélez Rey 2005a; 2005b) quanto consagrados sobre
metodologia qualitativa (Denzin & Lincoln, 1994; Taylor & Bogdan, 1997), por considera-
la como um 6timo instrumento para construcdo de informacdes na abordagem qualitativa,

pois entende-se que
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as conversacdes geram uma co-responsabilidade devido a cada um dos

participantes se sentirem sujeitos do processo, facilitando a expressdo de cada um

por meio de suas necessidades e interesses. Cada participante atua nas
conversagoes de forma reflexiva, ouvindo e elaborando hipdteses por intermédio
de posicOes assumidas por ele sobre o tema de que se ocupa (Gonzilez Rey,

2005a, p. 44).

O cardter semi-estruturado da entrevista deve-se a elaboracdo de um roteiro
orientador, onde sdo elencados questionamentos bdasicos, oriundos dos objetivos e das
questdes de pesquisa, sendo que estes passam a oferecer amplo campo para a realizacio de
novas perguntas, originadas a medida que surgem novas hipéteses ou questionamentos a
partir das respostas dos participantes (Trivifios, apud Turato, 2003).

A entrevista semi-estruturada assume a funcdo de possibilitar a expressdo aberta e
comprometida dos participantes, facultando ao pesquisador a apreensdo dos sentidos
subjetivos produzidos sobre o objeto de pesquisa, de maneira que “o instrumento deixa de
ser fonte de producdo de dados validos, para converte-se em fonte de informacgdo sobre o
estudado, informacdo que s6 adquirird sentido dentro do conjunto das informagdes
produzidas pelo sujeito estudado” (Gonzdlez Rey, 2005b, p. 79).

Ressalta-se que a entrevista semi-estruturada ndo deve ser entendida como uma
mera troca de perguntas e respostas preparadas previamente, devendo ser destacada sua
dimensdo social, marcada pelo didlogo, o qual leva a producdo de sentidos subjetivos
referentes as vivéncias do participante e a interacdo entre esse € o pesquisador. O caréter
social da entrevista também advém do fato que nesta “‘é o sujeito que se expressa, mas sua
voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia,
classe, momento historico e social” (Freitas, 2002, p. 29).

Destaca-se, ainda, que o roteiro foi construido a partir de dois eixos tematicos
(Tabela 9), definidos com base no levantamento bibliografico, nas questdes e nos objetivos

que orientaram a pesquisa.
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Tabela 9 — Eixos de analise da pesquisa

Eixos temdticos Defini¢ao
Eixo 1 Informagdes relativas aos contetidos abordados na formacdo, o perfil
Formacgao do profissional do PE e as competéncias que o compdem.

Psicélogo Escolar

Eixo 2 Informagdes relativas as concepcdes dos participantes quanto as
Atuagdo do Psicologo  possibilidades de atuacdo do PE na Educac¢do Superior, além dos
Escolar na Educacdo  indicadores para a elaboragdo de propostas para a inser¢do do PE nesse

Superior contexto educacional.

4.3 — A construcao das informacoes

A pesquisa iniciou-se a partir da aprovacao do projeto de pesquisa pelo Comité de
Etica competente (Anexo E), mediante a qual foi feito o contato com as instituicdes
definidas como contexto da pesquisa, na pessoa das coordenadoras de curso. Naquelas
instituicbes onde houve anuéncia a participacdo, foram solicitados os documentos
institucionais utilizados na caracterizacao do contexto, cujas informacdes relevantes foram
apresentadas no primeiro item deste capitulo.

Os procedimentos previstos para a pesquisa foram realizados em uma unica
sessdo, de carater individual, agendada previamente com cada uma das participantes. Antes
do inicio dos procedimentos de pesquisa, foi solicitada a assinatura do TCLE (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, Anexo F), na forma das exigéncias da Resolucao
196/96, do Conselho Nacional de Satude (CNS, 1996).

Os encontros ocorram nas préoprias IES que as participantes se vinculavam,
sempre em salas reservadas, com a presenca apenas do pesquisador e da participante,
sendo que nao ocorreram interrup¢des durante nenhum dos encontros.

A pesquisa teve como primeiro procedimento a aplicagdo de um questiondrio
semi-aberto, destinado a caracterizagdo das participantes, o qual foi respondido de préprio
punho pelas mesmas (Anexos A & B), sendo que o tempo necessdrio para resposta as
perguntas do questiondrio foi, em média, de 15 minutos.

Apés a finalizagdo desse procedimento, foi realizada a entrevista semi-
estruturada, segundo procedimento da pesquisa. Como referido na secdo anterior, foi
utilizado um roteiro com o intuito de orientar a entrevista (Anexos C & D), sendo que a
mesma foi gravada em formado digital para posterior transcricdo. Em média, o tempo

necessario para a realizacdo desta etapa foi de 1,5h por participante.
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4.3.1 - Procedimentos de construcao e analise das informacées

Conforme aponta Gonzdlez Rey (2005a; 2005b), os momentos de construgdo e
andlise das informagdes da pesquisa, apesar de independentes, sdo compreendidos, dentro
da epistemologia qualitativa, como partes de um continuum, de maneira que esses
momentos se interpenetram e coordenam por meio da producdo tedrica do pesquisador.

Essa posicdo se justifica pelo entendimento de que as informacdes sdo criadas no
processo de realizacdo dos procedimentos empiricos da pesquisa, sendo que elas sé
adquirem sentido a medida que sdo objeto de andlise e interpretacdo por parte do
pesquisador, quando € estabelecida a relevancia das mesmas em relacdo aos objetivos e as
questdes que interessam a pesquisa. Dessa maneira, os procedimentos de andlise devem
possibilitar a articulagdo das informagdes na forma de categorias que viabilizem o processo
de andlise e o “didlogo” do pesquisador com as informag¢des construidas (Gonzélez Rey,
2005a; 2005b).

O método utilizado para a andlise das informagdes construidas a partir dos
procedimentos de pesquisa foi inspirado nas etapas definidas por Bardin (1977) para
realizacdo da andlise de contetido, a partir das quais foram construidas as categorias que
figuraram como objeto do trabalho interpretativo por parte do pesquisador.

A primeira etapa para andlise do material escrito foi consistiu na transcri¢cao
integral das entrevistas, apds a qual foi realizada uma série de leituras “flutuantes” (Bardin,
1977), visando a uma familiarizacdo e apropriacdo por parte do pesquisador dos
significados expressos pelos entrevistados.

As leituras flutuantes permitiram que emergissem da leitura uma grande
diversidade de temas, caracterizados a partir de critérios como freqiiéncia (repeticao,
reiteragdo ou omissao), a carga emocional expressa, a importancia ou €nfase na fala/escrita
dos participantes, as ambivaléncias e contradi¢des, as insinuacdes ndo concretizadas, etc.,
sendo que o critério bdsico observado foi o da importincia desses temas para a
compreensdo do objeto de pesquisa, de acordo com os eixos definidos para orientagcdo das
entrevistas (Bardin, 1977)

A segunda etapa do processo de andlise consistiu na construcdo de tabelas (Anexo
G) que englobaram todos os temas surgidos a partir das leituras flutuantes, possibilitando
uma melhor visualizagdo desse material por parte do pesquisador. A partir da construcao
dessas tabelas, foi realizada uma primeira aglutinacdo das falas das participantes, onde
foram novamente observados critérios como similaridade, oposi¢cdo ou complementaridade

(Bardin, 1977), possibilitando uma redu¢cdo no grande nimero de temas identificados
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anteriormente.

A terceira etapa da andlise, realizada com base nas tabelas referidas acima, teve
inicio com uma releitura do material referente a cada um dos contextos de pesquisa, onde
se procurou realizar um recorte das verbalizacdes que melhor expressavam as
consideragdes das participantes acerca dos objetivos do trabalho. Dessa forma, foi possivel
uma atualizacdo das tabelas construidas na etapa anterior, onde ocorreu novamente uma
reducdo no nimero de verbalizac¢des, a partir das quais foi possivel conhecer as principais
tematicas relacionadas ao objeto de estudo.

A quarta etapa consistiu na elaboracdo de novas tabelas (Anexo H), onde as
verbalizagbes das participantes foram reagrupadas em categorias temadticas, as quais
procuraram destacar os pontos fundamentais que indicavam implicagdes, envolvimento
emocional ou as determinagdes constitutivas das suas concepcdes em relacdo ao objeto de
estudo. Esse procedimento possibilitou a construcdo das tabelas compostas por colunas
aonde sdo representadas as participantes € as verbalizacdes exemplificativas relativas a
elas, as quais se constituiram em objeto de andlise da pesquisa.

Nesta etapa foram também elaboradas as tabelas que figuram nas sec¢Oes que
iniciam a andlise referente a cada um dos contextos de pesquisa, onde sdo apresentados os
nomes e as respectivas definicOes das categorias tematicas relativas a cada um dos eixos
orientadores da pesquisa, as quais foram elaboradas de forma a conter uma breve descri¢cao
do conteudo das mesmas.

A quinta etapa constituiu-se na realizacdo, propriamente dita, do trabalho de
andlise e interpretacdo por parte do pesquisador, onde se procurou apreender a dindmica, a
historicidade, as contradicdes e as questdes sociais envolvidas na expressio dos
participantes (Bardin, 1977).

As tabelas geradas pelo processo de andlise referente a cada um dos contextos de
pesquisa sdo apresentadas no Capitulo VI, destinado a discussdo dos resultados da

pesquisa.
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TERCEIRA PARTE - RESULTADOS E DISCUSSOES DA PESQUISA
CAPITULO V - Apresentaciio e discussio das informacoes

Este capitulo visa apresentar e discutir as informacdes construidas no decorrer da
andlise das entrevistas individuais realizadas com as participantes da pesquisa. As
categorias apreendidas, assim como suas respectivas defini¢des, sdo apresentadas em
secOes especificas, de acordo com os contextos nos quais foram realizados os estudos.

Ao final da anélise das categorias apreendidas a partir de cada um dos contextos,
foi elaborada uma sintese das principais pontos da discussdo, de forma a clarificar as

questdes mais importantes que emergiram no processo de construcdo das informacoes.

5.1 - IES A - Definicio das categorias de analise

A partir da anélise das entrevistas realizadas com as participantes PA e CA, foi
possivel a elaboracdo de varias categorias que representam as concepgdes das participantes
quanto a atuacdo do psicélogo escolar no contexto da Educacdo Superior, as quais
destacam os processos formativos envolvidos na preparacdo do profissional durante o
curso de graduacdo e também contribuem para a constru¢do de indicadores para a
elaboragdo de propostas de insercdo do PE nesse nivel educacional.

Como esclarecido anteriormente, as categorias de andlise foram elaboradas a
partir dos eixos temadticos que orientaram a construcdo do roteiro para realizagdo das
entrevistas semi-estruturadas, o qual foi concebido com base no levantamento
bibliogréfico, nas questdes e nos objetivos que orientaram a pesquisa. A defini¢cdo de cada
categoria foi feita com base na andlise das informacdes que as constituem, de forma a
refletir resumidamente o seu contetdo (Tabela 10).

Finalmente, destaca-se que, a época da realizacio da entrevista com as
participantes (2008/2), a primeira turma encontrava-se ainda no sexto semestre do curso,
sendo que a disciplina de Processos Psicossociais I, cuja ementa prevé a abordagem dos

contetdos relativos a Psicologia Escolar, era oferecida pela primeira vez aos alunos.
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Tabela 10 — Definiciao das categorias tematicas — IES A

Categorias Definicao

Esta categoria agrega as verbalizagdes relacionadas as

.. 2 1. Perfil profissional que norteia A - .
- P ~ que competéncias e habilidades esperadas do profissional
e S8 a formacao especifica
S .28 ao final do curso.
o N B . . ~ N
(S g Ra L Lo Esta categoria agrega as indicacdes referentes a
£ 2. Caracterizacdo da disciplina ~ L L .
9 5 . . concepcdo  tedrico-metodoldgica, conteidos e
hadi Psicologia Escolar

atividades praticas da disciplina de Psicologia Escolar.

Esta categoria abrange as indicacdes referentes a
caracterizagdo da atuacdo do PE no contexto da
Educacdo Superior.

3. Caracteristicas da atuagio
profissional

Esta categoria agrega as indicagdes referentes a

4. Concepgdo da atuagdo do PE  atuacdo do PE junto aos diversos niveis da instituigao,

na perspectiva institucional de maneira formal e sistematizada, articulada as
atividades dos demais atores da IES.

Superior

Esta categoria abrange as indicacdes referentes a
3 elaboracgdo de propostas de inser¢do do PE no contexto
5. Desafios e Obstdculos da  Educacdo Superior, apontando provaveis
dificuldades e obsticulos a serem vencidos nesse
processo.

Eixo tematico 2:
atuacao do PE na Educacio

5.1.1 - Discussao das categorias tematicas — IES A

As Tabelas 12 a 16, apresentadas nesta secdo, se referem as categorias que
demonstraram maior relevancia para o estudo, utilizando-se, como forma de
exemplificagdo, as proprias verbalizacdes das participantes. A discussdo foi organizada de

acordo com os Eixos Tematicos que originaram as categorias.

5.1.1.1 - Eixo temdtico formagdo do psicologo escolar
Conforme apresentado na Tabela 10, este eixo contempla a discussdo de duas

categorias temdticas, as quais sdo apresentadas nas Tabelas 11 e 12, a seguir.

Tabela 11 — Categoria 01 — Perfil profissional que norteia a formacao especifica

Participantes Verbalizacoes

CA Bom, ao final do curso, eu acho que o psic6logo escolar ele teria que...vamos dizer assim...
ndo gosto muito da palavra, ta... mas as competéncias no sentido de é... auxiliar, intervir nas
politicas publicas educacionais, nas politicas educacionais, ele teria que ter um suporte pra
trabalhar com a gestdo, né, eu acho que é importante... ele teria que um suporte pra trabalhar
com a formacao de professores, dd um suporte nesse sentido e ele também teria que ter que
um suporte nessa formacao, pra trabalhar com o aluno, no sentido de orientagcdo e nio de
pratica clinica que isso € uma coisa que tem que deixar bem claro que quando a gente fala
com aluno o povo vem logo pensando na prética clinica e ndo € nesse... nesse sentido, né, e
também de trabalhar com a escola a institui¢do escolar de uma forma institucional, como
instituicdo, das relacdes institucionais, mas sempre lembrando que ele ¢ um membro
daquela comunidade, daquela escola, né, entdo, eu acho que seria basicamente isso, se ele

tiver ao menos a metade disso eu acho que to feliz... (CA)

PA Olha, eu penso assim, ele tem de saber como que € o funcionamento de uma escola, tem de
conhecer a realidade da escola, ter feito estdgio em alguma area, tem... deixa eu ver o que
mais... tem que saber essas questdes de parimetros curriculares nacionais né, o que que
norteia a organizacgio da escola.
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A Categoria 1 — Perfil profissional que orienta a formacdo especifica, agrega as
indicacOes referentes as competéncias a serem desenvolvidas pelo PE durante o curso de
graduacao.

As verbalizacOes desta categoria apontam para um perfil profissional semelhante
aquele que se defende para o PE no presente trabalho, indicando a necessidade de
desenvolvimento de competéncias e conhecimentos que possibilitem sua atuacdo junto aos
diversos atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, de forma integrada ao
contexto escolar, adotando uma perspectiva institucional, em toda a sua amplitude.

Dessa forma é necessario discutir a fala de CA, acerca da necessidade do PE
“trabalhar com o aluno, no sentido de orientacdo e ndo de prdtica clinica que isso é uma
coisa que tem que deixar bem claro que quando a gente fala com aluno o povo vem logo
pensando na prdtica clinica”.

Entende-se que, ao ressaltar que o psicdlogo escolar ndo deve exercer uma pratica
clinica em sua atuacdo no contexto das IES, a participante CA, por um lado, demonstra sua
oposi¢do ao modelo médico de atuagdo que por muito tempo caracterizou a prética do PE,
onde se observava uma pritica de cardter adaptacionista e individualizante, que
centralizava no aluno os problemas relacionados aos processos de ensino-aprendizagem,
conforme apontado no Capitulo II.

Por outro lado, como aponta Almeida (2002), “sob a pressio do discurso
educacional hegemonico, o psic6logo renunciou ndo apenas ao modelo clinico, mas
também a atitude de clinica e a sensibilidade da escuta” (p. 83). Assim, considera-se
oportuno utilizar a fala da participante para retomar a discussdo acerca do que seria uma
postura de escuta clinica por parte do PE e como ela se distincia da idéia de processo
terapéutico implicita em um modelo clinico de atuacdo.

Conforme apontam Marinho-Aratjo e Almeida (2005a), a principal questdo que
se coloca ndo € o fato de o PE atender estudantes de forma individual ou mesmo em grupo,
atendendo ao aluno em demandas ligadas a problemas familiares, dificuldades de
adaptacdo, duvidas em relagdo a escolha da profissao, dificuldades de aprendizagem, etc.

Marinho-Aratjo e Almeida (2005a) observam que a instalacdo desses espacos de
escuta psicoldgica guarda, ao mesmo tempo, a possibilidade de desencadear tanto acdes
nascidas na urgéncia do cotidiano das instituicdes de ensino, a exemplo das situagdes
citadas no pardgrafo, e orientar acOes planejadas intencionalmente com base nessa
perspectiva, como estudos de caso, relatos de experiéncias, encontros para orientagdo a

equipe escolar, etc.
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Assim, € preciso diferenciar uma postura de acolhimento e escuta clinica, que visa
estabelecer espacos de didlogo e circulacdo das diversas vozes institucionais Marinho-
Aratjo & Almeida, 2003, 2005a, 2005b) do estabelecimento de um processo terapéutico
por parte do PE, aproximando a atuacdo do PE na Educacdo Superior das propostas de
Dole (1981), expostas no Capitulo II, o que implicaria uma atuagdo focada no atendimento
de demandas individuais, distanciando o profissional da proposta e dos objetivos
defendidos para a PE no presente trabalho, de ado¢do de um modelo de atuagdo aonde
prepondera o caréater institucional, preventivo e relacional nas atividades do PE.

A atuacdo, a partir dessa perspectiva, permite ao PE, além de atender as demandas
pontuais descritas acima, consideradas como pertinentes e préoprias a formagdo do
profissional, colaborar de forma ampla para a consolidacdo dos objetivos dos cursos de
graduacao.

Dessa forma, se destaca a possibilidade de assessorar o processo de gestdo e
coordenacdo pedagdgica, por meio de atividades como a andlise das diretrizes e pardmetros
curriculares que orientam o desenvolvimento dos curriculos de formagdo, juntamente com
a andlise dos PPC dos cursos de graduacdo, evidenciando as concepgdes que orientam
esses documentos. Como desdobramentos dessas acdes, seria possivel ao PE a atuagdo
junto ao coordenador de curso e professores, desenvolvendo projetos de assessoria ou
colaborando no acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem (Marinho-Aratjo,
2009; Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a, 2005b).

Confere-se, ainda, destaque especial a perspectiva de trabalhos envolvendo
professores, coordenadores de curso e gestores, com o intuito de mediar a conscientiza¢ao
desses atores institucionais acerca de concepgdes tedricas e praticas deterministas,
excludentes e preconceituosas acerca do sujeito e dos processos de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento humano, apontando a necessidade de uma concep¢do de ensino-
aprendizagem que coloque em relevo ndo apenas os conteudos necessarios para a
formacdo, mas também o desenvolvimento da cidadania, da consciéncia social e da ética
(Dias Sobrinho, 2005; Marinho-Aradjo, 2009) .

Afigura-se, também, a possibilidade de desenvolver estratégias e pesquisas que
permitam a apreensdo, por parte do corpo docente, dos processos envolvidos no
desenvolvimento de competéncias que compdem o perfil dos futuros profissionais, além da
atuacdo do profissional em projetos de pesquisa diversos, voltados para a caracterizacio da
populagdo estudantil, permitindo assim um delineamento do perfil do estudante de

graduagdo (Witter, 2002), levantamento das expectativas dos estudantes com relagdo a
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formacdo (Cruces, 2005; Marinho-Aratjo, 2009; Marinho-Araijo & Almeida, 2005a,
2005b).

Ressalta-se, também, a indicacdo da participante CA quanto a atuag¢do do PE junto
aos niveis diretivos da instituicdo, no suporte as atividades de gestdo, ratificando o
afastamento da idéia de um profissional restrito apenas a execucdo das atividades geradas
pelas demandas institucionais, participando, outrossim, dos processos de discussdo e
defini¢do das concepcoes, valores, objetivos, orientagdes tedrico-metodoldgicas, etc., que
norteiam a organizacao das instituicdes educativas.

Quanto ao perfil delineado pelas participantes, destaca-se que as indicacoes
observadas nessa categoria implicam a idéia de que a formagdo do PE ndo se restringe a
disciplina especifica, fazendo-se em todo o ambito do curso, j& que depende de
conhecimentos e competéncias mediados por vdrias outras disciplinas do curriculo:

principalmente das teorias da aprendizagem né, na psicologia, na questdo

também das relacoes de grupo, entdo eu penso que alguns conhecimentos da
psicologia social num é, porque a psicologia social, principalmente que vai falar
sobre a questdo de grupo num é, lideranca, tudo (PA).

Reitera-se que a consolidacdo desse perfil também estd relacionada a uma
formagdo inicial que possibilite o desenvolvimento da dimensdo pessoal do sujeito,
ressaltando o papel da intencionalidade, da autonomia, da capacidade de reflexdo,
capacidade de tomar decisdes, producdo criativa e personalizada (Araudjo, 2003; Marinho-
Aratjo & Almeida, 2005a, 2005b). Entende-se que esses elementos caracterizam o sujeito
psicolégico, e apesar de diretamente ligados a questdo do conhecimento, dependem
também, ‘“da inser¢cdo dos sujeitos em espacos sdcio-relacionais que favorecam a
constituicdo de tais caracteristicas, em contraste com o cardter passivo-reprodutivo que tem
sido dado a formacao” (Mitjans Martinez, 2007, p. 124).

Coadunando-se com as observacdes de Mitjans-Martinez (2007), as consideracoes
feitas por PA remetem a necessidade de possibilitar a insercdo orientada e consciente do
aluno no contexto educacional, como espaco privilegiado a construcao das caracteristicas do
perfil esperado. A construcao desse perfil profissional pode ser mediada pela oportunizagdo
de estdgios curriculares, desde o inicio do curso, que permitam uma leitura mais ampla da
realidade escolar, possibilitando ao profissional a compreensao dos determinantes politicos e
histérico-sociais envolvidos na sua atuacgdo: “ele tem de saber como que é o funcionamento

de uma escola, tem de conhecer a realidade da escola, ter feito estdgio em alguma drea”

(PA).
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Dessa forma, entende-se que os processos formativos devam ser orientados para a
construcdo de um perfil profissional do PE que contemple as competéncias € os
conhecimentos necessdrios ao desenvolvimento de uma atuacdo de cariter preventivo e
relacional, preparando o profissional para lidar com a complexidade e as contradi¢Oes
presentes nas instituicdes educativas, sendo capaz de utilizar-se da especificidade do
conhecimento psicolégico para produzir desenvolvimento e mudanga no contexto da
instituicdo (Aradjo, 2003; Aradjo & Almeida, 2003; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a;
Mitjans Martinez, 2003).

Tabela 12 — Categoria 2 — Caracterizaciao da disciplina Psicologia Escolar

Participantes Verbalizacoes

CA aqui a gente ndo tem a disciplina Psicologia Escolar, mas a gente tem dentro das énfases, a
gente tem processos psicossociais 1 (...) que € a discussdo mais pratica do papel do
psicélogo dentro da escola no campo da educacdo, no campo escolar, né, e af ele tem efeito
mais pratico, ele vai nas escolas, ele entrevista psicélogos escolar, faz observagdes de
criangas, faz observacgdes de professores (CA)

PA quando eu peguei essa disciplina, uma outra professora que trabalha com psicologia da
educacgfo, nds conversamos pra num fazer uma coisa muito parecida, num ficar, porque
minha disciplina seria mais do psicélogo na escola mesmo, nao falar em teoria da educagdo
que ela esta trabalhando (PA)

Bom, eu, particularmente, eu trabalho com a perspectiva histérico-cultural (...) eu nédo
procurei falar assim: “oh, psicélogo escolar, ele tem trabalhado a perspectiva histérico-
cultural”, até porque eu acho que ndo é assim, né, que psicélogo escolar ele pode ter um
olhar de outra teoria e que o que importa € a atuagio dele mesmo na escola, né, no respeito a
diversidade, num é, no respeito ao outro, independentemente da teoria que ele vai discutir.
(PA)

eu trabalhei a formacgfo do psicélogo escolar, quais seriam os requisitos, né, pra formagdo
de um psicologo, é... as areas de atuac@o que ele pode fazer; af eu fui... discuti a atuacdo do
psicélogo escolar no ensino fundamental, no ensino médio, na educagfo infantil como aqui
em Goids eu ndo tenho noticia de psicélogo escolar em institui¢do de ensino superior eu nao
pude, ndo €, entrar nessa discussdo. Ndao me sentia a vontade, porque eu ndo tenho
conhecimento de psiclogo em instituicio de ensino superior. E... falei um pouco, por
exemplo, de... que eu sei que tem psicélogo no ensino médio, pro trabalho de orientagdo
vocacional, entdo foi discutido, o psicélogo nas relacdo com as politicas publicas. Entdo,
especialmente, o psicélogo no trabalho dele com a inclusdo, no trabalho com a diversidade,
foi uma coisa que eles discutiram. (PA)

Houve também um momento em que eles fizeram pesquisa com psicélogos escolares, pra

saber um pouco a diferenca, porque sempre é uma coisa que perguntam: qual que é a
diferenca entre psicopedagogo e psicélogo escolar? (PA)

“Eu penso, assim que se eles souberem ‘ndo, psicélogo da escola nfdo faz atendimento
clinico’, ja é 50% do caminho andado”

A Categoria 2 — Caracterizacdo da disciplina Psicologia Escolar, apresenta as
verbalizagOes referentes a estruturacdo da disciplina que aborda os contetidos especificos
da area da Psicologia Escolar.

Contrariando as expectativas geradas pelas indicacdes abordadas na categoria
anterior, onde observou-se o delineamento de um perfil profissional coerente com aquele

que atualmente € defendido pela literatura na area, os indicadores acerca da caracteriza¢ao
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da formagdo especifica do psic6logo escolar, no contexto da IES A, apontam fragilidades
que distanciam o processo formativo do suporte necessdrio a sustentacdo desse perfil.

Inicialmente, chamam a atencdo as indicacdes das participantes quanto a
identificacdo da Psicologia Escolar como uma area de atuacdo pratica do psic6logo no
contexto escolar, enquanto a Psicologia da Educacao aparece como a drea responsavel pela
elaboracdo de conhecimentos tedricos que possam ser tteis ao processo educacional, como
aponta a fala de PA: “nds conversamos pra num fazer uma coisa muito parecida, num
ficar, porque minha disciplina seria mais do psicologo na escola mesmo, ndo falar em
teoria da educacdo que ela estd trabalhando” (PA).

Essa concepcdo tedrico-metodolégica acerca da Psicologia Escolar ndo parece
associada apenas ao posicionamento das psicOlogas participantes, tratando-se, antes, de
uma concep¢do defendida dentro do projeto politico pedagdgico do curso. Como
demonstra a fala de CA, a disciplina Processos Psicossociais I distingui-se pela ementa que
prevé a abordagem dos conteddos referentes a especificidade da Psicologia Escolar,
definidos pela coordenadora do curso como a “discussdo mais prdtica do papel do
psicologo dentro da escola no campo da educacdo” (CA).

A indicacdo da participante remete as consideracdes de Marinho-Aradjo e
Almeida (2005a), com relacdo as dificuldades que ainda hoje se observa na identificacdao
da drea de interseccao entre a Psicologia e a Educacao.

Conforme destacam as autoras, a tendéncia a representar a Psicologia da
Educagdo como a area responsdvel pela elaboracdo de conhecimentos tedricos que possam
ser uteis ao processo educacional, enquanto que a Psicologia Escolar estaria relacionada a
aplicacdo desses conceitos a realidade escolar, tem gerado compreensdes estanques,
distorcidas, tanto em relacdo ao exercicio profissional quanto em relacdo as “indmeras
elaboracOes tedricas necessdrias a prdtica profissional” (Marinho-Aradjo & Almeida
2005a, p. 18).

De acordo com as autoras, a literatura contemporanea sobre a Psicologia Escolar
j4 demonstra um consenso € uma ampla divulgacdo da “necessidade de uma postura de
andlise e de critica quanto aos fundamentos ideoldgicos, filosoficos, tedricos e
metodoldgicos que sustentam as relagdes entre a Psicologia e a Educacdo e a atuagdo do
Psic6logo Escolar” (Marinho-Aratjo & Almeida 2005a, p. 19).

A constru¢do de um perfil profissional que subsidie a inser¢do do PE na realidade
complexa e multideterminada que caracteriza as instituicoes educacionais, impde a

necessidade de que os processos formativos do PE envolvam, necessariamente, a constante
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revisdo critica acerca do campo tedrico-conceitual, de forma a possibilitar que a
perspectiva tedrica que embasa a acdo do profissional possa se traduzir de fato em agdes
efetivas, que contribuam para melhoria do contexto educacional (Almeida, 2002).

Dessa forma, compreende-se que a Psicologia Escolar define-se a partir de uma
perspectiva que abrange tanto a producdo quanto a aplicacdo de conhecimentos,
caracterizando-se como “uma drea de atuagdo da Psicologia que, entre outras atribuigdes,
assume um compromisso fedrico € prdtico com as questOes relativas a escola e seus
processos, sua dindmica, resultados e atores” (Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a, pp.18-
19).

Como conseqiiéncia do posicionamento tedrico-metodoldgico das participantes,
onde se observa uma cis@o entre as dimensdes da teoria e da pratica, varios momentos da
fala de PA apontam uma situacdo semelhante aquela observada por Almeida (2002), de
que “muitos psicdlogos, por ndo terem clareza e lucidez suficientes sobre os determinantes
filos6fico-ideoldgicos de determinadas teorias psicologicas, adotam préticas de intervengao
educativa paradoxalmente contraditérias com o referencial tedrico que estes mesmos
psicélogos dizem seguir” (p. 79).

Essa contradi¢do entre a perspectiva tedrica e a atuacdo do profissional pode ser
observada, inicialmente, na indicacdo de PA aonde, a0 mesmo tempo em que destaca o
vinculo de sua perspectiva de trabalho a uma abordagem histdrico-cultural, o que
presumiria a compreensdo da relacdo dialética que envolve as dimensdes da teoria e da
pratica, consideradas como insepardveis e intrinsecamente dependentes nessa perspectiva,
ressalta que ndo considera a questdo do posicionamento tedrico do profissional como algo
que traga implicacOes a atividade do Psic6logo Escolar, pois “o que importa é a atuacdo
dele na escola” (PA).

A mesma contradi¢do € observada também com relagdo a descri¢do dos conteidos
abordados na disciplina, ao referir-se a ‘“orientacdo vocacional” como uma das
possibilidades de atividades a serem desenvolvidas pelo PE no contexto do ensino médio.
A referéncia a uma “vocacdo” remete a algo pré-determinado, que independe da vontade
do sujeito, cabendo ao psic6logo a utilizagdo de técnicas que possibilitem “descobrir” essa
vocagdo, 0 que implica em uma orientacdo tedrico-epistemoldgica biologicista/idealista
que, de forma alguma, se coaduna com os pressupostos embasam a perspectiva histdrico-
cultural.

Aprofundando a reflexdo acerca dos contetidos abordados por PA, é possivel

observar o cardter prescritivo que acaba permeando a formagdo, com uma espécie de
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direcionamento acerca das atividades e contextos a serem contemplados pela acdo do PE.
Percebe-se, ainda, que esse cardter prescritivo ndo estd presente apenas na abordagem do
que o PE faz, mas também no que ele ndo deve fazer:

eu trabalhei a formacdo do psicologo escolar, quais seriam os requisitos, né, pra
formagdo de um psicologo, é... as dreas de atuacdo que ele pode fazer; ai eu fui...
discuti a atuacdo do psicologo escolar no ensino fundamental, no ensino médio,
na educagdo infantil como aqui em Goids eu ndo tenho noticia de psicologo
escolar em instituicdo de ensino superior eu ndo pude, ndo é, entrar nessa
discussdo (PA).

Essa idéia é reforcada, ainda, pela indicacdo de PA sobre a pesquisa realizada
pelos alunos, com o intuito de diferenciar as atividades do psic6logo escolar em relagdo as
atividades desenvolvidas por outros atores presentes no contexto escolar. Como apontam
Marinho-Aradjo e Almeida (2005b), essa situagdo acaba sendo algo comum, ji que o
psicélogo escolar muitas vezes “preocupa-se mais em ter que ‘separar acoes e atividades’
do que em entender concepcdes e especificidades de atuacao™ (p. 244).

O que se observa em relacdo a Categoria 2 é uma tendéncia a prescricdo de
atividades a serem executadas pelo PE, sem a devida articulacdo tedrico-metodoldgica,
como se essas atividades pertencessem ao PE independentemente de sua filiagdo tedrico-
epistemologica.

Finalizando a discussdo desta categoria, o ultimo indicador aborda a necessidade
de distanciamento das atividades a serem desenvolvidas pelo PE de um modelo clinico de
atuacdo, destacando-se a observacdo de PA, de que a conscientizacdo dos alunos a esse
respeito corresponderia a 50% do processo de formacgdo: “Eu penso, assim que se eles
souberem ‘ndo, psicélogo da escola ndo faz atendimento clinico’, ja é 50% do caminho
andado” (PA).

A indicacdo de PA, demonstrando uma postura critica em relacdo a ado¢do de um
modelo clinico-terapéutico no contexto escolar, apesar de vdlida e coerente com um
posicionamento amplamente divulgado na literatura, acaba favorecendo uma visdao
estereotipada da Psicologia Clinica, distanciando o PE de conhecimentos e competéncias
essenciais ao seu exercicio profissional.

No presente trabalho, como j4 destacado anteriormente, defende-se a necessidade
de que o profissional aproprie-se da especificidade da ciéncia psicolégica como um todo,
com o intuito possibilitar ao PE a promocdo espacos de escuta psicologica dentro do

contexto da instituicdo educativa (Almeida, 2002; Aradjo, 2003; Aradjo & Almeida, 2003;
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Marinho-Aratjo & Almeida, 2003, 2005a; 2005b, Marinho-Aratjo, 2007).

Conforme indicam Marinho-Aratjo e Almeida (2005a),

mobilizar o psiclogo escolar a desenvolver competéncias para a escuta clinica é

levd-lo ao desenvolvimento de uma sensibilidade de estar com o outro, de

percebé-lo, de perscrutar os fendmenos, psicoldgicos e interpsicologicos, de
encontrar a pessoa, 0 grupo ou a instituicdo por meio de suas histérias e seus
afetos. A escuta clinica ativa pressupde, ainda, o reconhecimento dos nossos
proprios envolvimentos psiquicos, das nossas escolhas e sentimentos, mobilizados

no espaco intersubjetivo que devem se mediados pelas ferramentas tedricas que a

ciéncia psicoldgica disponibiliza (p. 93).

Dessa forma, defender uma atitude de escuta clinica por parte do PE, dentro de
um modelo de atuagdo institucional, ndo significa embasar o trabalho do profissional a
partir de um modelo médico, ou mesmo defender que o PE assuma a responsabilidade pelo
estabelecimento e condugdo de processos terapéuticos no ambito das IES. Significa, antes,
a possibilidade de compreender a subjetividade presente nas relacOes interpessoais,
viabilizando intervengdes nos processos relacionais que coloquem em circulagcdo falas e
discursos dos atores institucionais, possibilitando niveis maiores de conscientizacdo por
parte desses sujeitos, contribuindo, assim, para a instalagdo de mudancas mais consistentes
e duradouras no contexto educativo (Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a).

De forma geral, as indicacdes das participantes apontam para a fragilidade da
formacdo especifica, devida em grande parte a uma orientacdo tedrico-metodolégica de
carater dicotdmico, aliada a conteidos que ndo oferecem condi¢des para a compreensao da
especificidade do PE.

Em seguida, serd apresentado e discutido o eixo tematico referente a atuacdo do
PE na Educagdo Superior, apds o qual serd realizada a transversalizacdo das categorias

referentes aos participantes pertencentes ao contexto da IES A.

5.1.1.2 - Eixo temdtico atuagdo do psicélogo escolar na Educac¢do Superior

Este eixo compreendeu a apresentacdo e discussdo de trés categorias tematicas,

correspondentes as Tabelas 13 a 15, a seguir.
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Tabela 13 — Categoria 03 — Caracteristicas da atuacio profissional

Participantes Verbalizacoes

CA

Porque de repente pode ter o psicélogo escolar dentro do nivel superior que nio se propde a
fazer todas aquelas competéncias que eu falei anteriormente, gestdo... a minha eu vou
trabalhar s6 com a andlise da instituicdo e dai dar algumas indicagdes pros gestores. O meu
papel vai ser s6 esse. (CA)

eu acredito muito nessa parte do psicélogo trabalhar com professor, se a gente tivesse ndo
como clinico nas escolas, na instituicdo, mas que ele tivesse a oportunidade de trabalhar com
o professor, ver esse professor atuar dentro dessa questdo seria extremamente rico, né, no
processo educacional como um todo

na universidade a gente tem um projeto que chama Saudavelmente e que ele € um projeto
que ele di um suporte psicolégico né, pros alunos, pra comunidade universitdria.
Antigamente, era s6 pra funciondrios, hoje em dia ja viu que os alunos precisam desse
suporte né, entdo ele tem essa questdo, mas € uma coisa mais clinica, entdo assim, falta uma
questdio mais... mais... como € que a gente fala a palavra?? Mais...que poderia resolver a
coisa mais na raiz do que fazer encaminhamento (CA)

PA

Eu to me baseando pelo que um psicélogo faz em uma escola comum, légico que ele teria
que ter todas as especificidades do ensino superior. Mas eu penso que seria trabalhar com a
institui¢do como um todo (PA)

participar das reunides que fossem necessarias, eu sei que eles t€m reunido de conselho
diretor, um monte de reunidio que ele teria de participar, num é?(PA)

eu penso que ele pode ajudar muito no aprimoramento da formacéo do professor na relagdo
professor-aluno, num é? Entdo, por exemplo, vai ter algum curso que ele possa auxiliar esses
professores como se relacionar com os alunos, essas coisas (PA)

trabalharia também contato com os alunos, por exemplo,vejo casos de situagdes em grupo
que hé algumas desavencas, ele poderia trabalhar essas dindmicas no grupo (PA)

De forma geral, os indicadores que compdem a Categoria 3 — Caracteristicas da

atuagdo profissional, relacionam atividades bastante discutidas e defendidas no ambito da

literatura sobre a drea, como a atuacdo em equipes de trabalho com foco na formacgao

continuada de professores, a intervengdo nos processos intersubjetivos, mediando o

desenvolvimento das relagdes entre os atores institucionais, principalmente entre aqueles

implicados diretamente no processo de ensino-aprendizagem, como alunos e professores.

Como destacam Marinho-Aradjo e Almeida (2005a), a atuacdo do psicélogo

escolar, numa perspectiva institucional, exige do profissional

instrumentalizar-se para o estudo e andlise das relacdes interpessoais, enquanto
unidade de andlise da pratica pedagdgica, para dentre outras acdes preventivas,
criar, com e entre professores, um espago de interlocu¢do que privilegie nao sé
aspectos intersubjetivos constitutivos desse desenvolvimento e dessa
aprendizagem. Nesse movimento, o psic6logo contribuiria para a promocao de
conscientizacdo de papéis, fungdes e responsabilidades dos participantes das

complexas redes interativas que permeiam o contexto escolar (p. 81).



93

Como se observa nas verbalizagdes das participantes, as possibilidades de atuacao
do PE na Educacdo Superior perpassam vdrios atores e sistemas presentes nas IES,
predominando o foco institucional e a priorizagdo de um trabalho preventivo, como aponta
CA na sua reflexdo acerca da possibilidade de evitar/reduzir os encaminhamentos ao
programa de atendimento ao estudante da IES A por meio da atuacdo do PE: “falta uma
questdo mais... mais... como é que a gente fala a palavra?? Mais... que poderia resolver a
coisa mais na raiz do que fazer encaminhamento” (CA).

Observa-se, também, uma ampliacdo em relacdo as atividades que se consideram
classicas em relacdo a atuacdo do PE, com a indicacdo de possibilidades de atuacdo do
profissional no apoio aos processos decisérios que ocorrem no ambito dos cursos de
graduacdo, contribuindo com a especificidade do conhecimento psicoldgico nesses momentos,
além da indicacdo da possibilidade de atuac@o junto as instincias diretivas da institui¢cdo,
desenvolvendo atividades de andlise do contexto institucional que fornecam subsidios para
tomadas de decisdo, elaboracdo de planejamentos, avaliacdo de programas, etc.

Ressalta-se que o trabalho do psic6logo escolar junto a essas instancias da IES, exige
o desenvolvimento de competéncias para investigar e analisar a institui¢do, sendo fundamental
0 seu embasamento no campo da pesquisa e da metodologia cientifica, de forma a evidenciar
as contradicOes presentes nas prdticas educativas, contribuindo com a construgdo de
reformulagdes institucionais que levem a um novo direcionamento das praticas profissionais

(Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a, Witter, 2002).

Tabela 14 — Categoria 04 — Concepcao da atuacio do PE na perspectiva institucional

Participantes Verbalizacoes

CA a primeira coisa que eu acho € que além da sua capacitacio em psicologia, ele teria que ter

uma grande formag@o no campo da educac@o, conhecer que campo é esse e depois do
campo da educacdo de forma global e do campo da Educagdo Superior.

ter uma grande fundamentagdo de entendimento de compreensédo de politicas educacionais,
da... de como funciona a institui¢do universitaria, das leis, de tudo, pra ele entender a
situacdo.

PA Af eu penso que ele também deve conhecer, mas a psicologia da aprendizagem, os autores
da psicologia da aprendizagem, essa discussdo da psicologia da educagdo que é... um
pouquinho mais ampla também € o foco dele né.

ele tem de conhecer bastante das perspectivas da area da educag@o, de perspectivas
educacionais mesmo, de questdes pedagdgicas, porque se ele estiver inserido, como eu ja
disse, em cursos que ndo sejam, vamos supor, curso de quimica, de fisica, de matemadtica,
tudo, ele tem de auxiliar também muitas vezes o professor desta drea em algumas questdes
que extrapolam o conhecimento s6 da psicologia da aprendizagem, mas que fazem essa
juncdo entre psicologia e educagio, né?

Como eu falei, avaliacdo, avaliacdo € uma questdo que € discutido muito na drea de
pedagogia e na area né, mais amplamente falando na educagdo. Entdo, o psicélogo ele tem
de conhecer essa discussdo né, o psicélogo escolar...
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Participantes Verbalizacoes

Na questdo também das relacdes de grupo, entdo eu penso que alguns conhecimentos da
psicologia social num é, porque a psicologia social, principalmente que vai falar sobre a
questdo de grupo num é, lideranca, tudo

A Categoria 4 — Concep¢do da atuacdo do PE na perspectiva institucional,
agrega as indicacOes referentes aos conhecimentos e conteudos necessdrios a atuacdo do
PE no contexto da Educacdo Superior.

Nota-se que as verbalizagdes das participantes, apesar de fazerem referéncia a
areas como Psicologia da Aprendizagem e Psicologia Social, as quais se consideram como
fundamentais para a formacdo e atuagdo do PE, enfatizam muito mais conteudos que se
relacionam a Psicologia da Educacgdo e contetudos referentes ao proprio campo da educagdo
do que aqueles ligados diretamente a especificidade do conhecimento psicoldgico.

Entende-se que isso se deve a uma dificuldade a respeito da definicdo da
identidade do psicologo escolar, pois, como se observa na verbalizacdo de CA, as
contribuicdes do profissional junto a cursos de graduagdo outros, que ndo o de Psicologia,
exigiria do PE “conhecer bastante das perspectivas da drea da educagdo, de perspectivas
educacionais mesmo, de questoes pedagogicas” (CA), afastando o profissional da
especificidade da ciéncia psicoldgica.

Como ja foi defendido em outros momentos da pesquisa, € inquestiondvel a
importancia dos conhecimentos relativos a legislagdo, a estruturagdo da Educacao Superior
e as politicas educacionais atualmente em curso para atuacdo do PE, pois esses
conhecimentos fazem parte da contextualizacdo do seu trabalho e direcionamento de suas
atividades. Entretanto, considera-se que a base tedrico-metodologica que subsidia a sua
acdo parte fundamentalmente da especificidade da ci€ncia psicoldgica, a partir do exercicio
de conhecimentos e competéncias referentes a vdrias dreas da psicologia, como a
psicologia do desenvolvimento e aprendizagem, psicologia organizacional, psicologia
social, psicologia clinica, etc. (Aradjo, 2003; Aradjo & Almeida, 2003; Marinho-Aradjo &
Almeida, 2005a; Mitjans Martinez, 2003).

Assim, defende-se que a atuagdo do psicélogo escolar, no contexto da Educacao
Superior, ao contribuir em processos como a construc¢do, implantacdo e avaliacio do PPC
dos cursos de graduagdo, ndo deveria limitar-se aos conteddos ou direcionamento da
atividade pedagdgica dos professores, atribuicoes que competem ao coordenador
pedagdgico, mas sim focar a especificidade do conhecimento da psicologia, junto aos

demais responsaveis pelo processo educativo, para a melhoria da atividade educacional.
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Defende-se, ainda, com base nas consideracdes de Vygotsky (1995, 2001a,
2001b, 2003a, 2003b) sobre a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, que a
Educag¢do Superior configura-se como um espago privilegiado para a promoc¢do de
desenvolvimento humano adulto, pois exige, em um grau elevado, o desenvolvimento de
funcgdes psicoldgicas superiores como abstracdo, deducdo, inferéncia, classificacdo, etc.,
dado o nivel de exigéncia e diferenciacdo das aprendizagens possibilitadas pelo acesso a
esse nivel educacional. De acordo com o autor,

a aprendizagem ndo €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta

organizacdo da aprendizagem conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um

grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se
sem a aprendizagem. Por isso a aprendizagem € uma fonte de desenvolvimento
que ativa numerosos processos, que nao poderiam desenvolver-se por si mesmos

sem a aprendizagem (Vygotsky, 1995, p. 115).

Entende-se, também, que o contexto da Educagdo Superior, proporciona aos
individuos o contato com conhecimentos de caréter diferenciado, que envolvem, além de
um elevado nivel de complexidade, a mobilizacdo de diversos recursos subjetivos que nao
sdo explorados em outros niveis educacionais.

Essas caracteristicas favorecem a ocorréncia de saltos qualitativos, apontados por
Vygotsky (2001a, 2001b, 2003a, 2003b), como os principais processos de mudanca
envolvidos no desenvolvimento humano, o qual é entendido como revoluciondrio, em
detrimento a idéia de acumulacdo gradual e paulatina pressuposta em um modelo de
desenvolvimento linear, presente em concep¢des naturalistas e/ou que propdem uma
adaptacdo biolégica do individuo a seu meio.

Como aponta Marinho-Araujo (2009);

a atuacdo da Psicologia Escolar na Educagdo Superior, contexto no qual ocorrem

avancados processos de aprendizagens (e de ensino) adquire importancia basilar

na mediacdo das funcdes psicoldgicas complexas em sujeitos adultos, frequentes
participantes desse espago. Importante também se faz a intervencdo psicolégica
no sentido de mediar a conscientiza¢do das concepgdes subjacentes aos processos

de ensino e de aprendizagem que comparecem nesse contexto (p. 184).

Dessa forma, a compreensdo dessas questdes confere ao PE a possibilidade de
estabelecer espagcos de didlogo entre os atores envolvidos nesses cursos para a
problematizacdo de questdes como referencial tedrico-epistemologico adotado, o perfil do

aluno a ser desenvolvido pelo curso, as competéncias que compdem esse perfil e as
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estratégias que serdo adotadas para a consecucao desses objetivos, etc. (Aratjo, Aratjo &
Almeida, 2003; Marinho-Aratjo & Almeida, 2005a, Mitjans Martinez, 2003).

Destacando a importancia da avaliagio como um dos principais meios de orientar
as acgdes dos atores institucionais, inclusive do psicélogo escolar, remete-se as
consideragdes do Capitulo II, a respeito dos processos avaliativos, sejam eles reativos a
processos educativo ou programas institucionais, sublinhando mais uma vez a relevancia
dos conhecimentos relativos a metodologia de pesquisa para uma atuacao consistente no
campo da avaliagdo (Witter, 2002, 2005).

Assim, defende-se que a atuag@o do psicélogo escolar pode e deve favorecer a
ressignificacdo do papel da avaliacdo tanto no processo de ensino-aprendizagem quanto
acerca de projetos, programas e sistemas mais amplos, destacando-se a necessidade de
discussdo acerca dos valores, conceitos e objetivos que ela envolve. Dessa forma,
concorda-se com Dias Sobrinho (2008), quando ele aponta que avaliagdo deve também
possuir um cardter educativo, advogando pela sua inser¢do, de forma dindmica, “nos
processos mais amplos de formacdo e de transformagdo qualitativa dos atores, das
institui¢des, do sistema educativo e da prépria sociedade, através dos distintos meios de
ensino, investigacdo, gestao, vinculagdo com o mundo econdmico e social” (p. 201).

Entende-se que a avaliacdo ndo deve mensurar apenas a aquisicdo de
conhecimentos, assumindo um cardter apenas somativo e classificatério, mas deve também
articular os diversos aspectos constitutivos da educacdo, como os sentidos e valores da
cogni¢cdo, da autonomia moral, da vida social e publica e do conhecimento. Dessa forma, a
avaliacdo deve desempenhar o papel de produzir sentidos acerca do cumprimento, pelas
IES, das suas finalidades de formacdo de cidadaos, com o conseqiiente desenvolvimento de
dimensdes como a ética e a solidariedade, aprofundando os valores democréticos da vida
social e cumprindo seu papel de producdo de sentidos acerca do processo de ensino-
aprendizagem (Dias Sobrinho, 2003, 2008).

Como aponta Marinho-Aradjo (2009), em esséncia, “cada IES é um contexto de
subjetivacdo, no qual estruturas significantes e de significados se definem nas formas de
organizagdes concretas, simbdlicas e de sentido, movimentadas na interdependéncia
constitutiva de processos de desenvolvimento e processos de aprendizagem” (p. 185).

Dessa forma, o principal objetivo da atuacdo do psicélogo escolar, no contexto da
Educacdo Superior, deve ser o de colaborar para que esse nivel educacional cumpra suas
fun¢des sociais, formando cidaddos criticos e autbnomos, conscientes do seu papel politico

dentro da sociedade. Defende-se que a atuacdo do PE com base em uma perspectiva
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institucional configura-se como o melhor caminho para a consecucdo desses objetivos,
possibilitando ac¢des no sentido de concretizar a fun¢do social das IES (Dias Sobrinho, 2005;

Marinho-Araujo, 2009).

Tabela 15 — Categoria 05 — Desafios e obstaculos

Participantes Verbalizacoes

CA “Olha, pra dizer a verdade, eu nunca tinha pensado nisso ndo... eu nunca tinha pensado nisso
ndo, né, eu pensei a partir da sua pesquisa quando vocé veio me perguntar isso” e “‘essa idéia
agora do psicélogo dentro do nivel superior € uma coisa nova pra eu pensar”’ (CA)

Eu acho que a IES A pelo que eu conhego estaria aberta a discussdo, da proposta, isso eu
acho que ela estaria aberta a discussdo... mas eu nfo sei se ela estaria aberta pra aceitar isso
agora, pra discutir sim, td, mas... a curto prazo no sei se ela estaria aberta pra isso. (CA)

eu acho que nos psicélogos estamos preocupados com a estruturagdo no ensino fundamental
e médio né, entdo, ndo paramos ainda pra isso e dentro da universidade” e “eu fiquei
pensando sabe eu até fico pensando assim, serda que ta na hora da gente pensar nisso? Porque
a gente nem estruturou ainda nos outros niveis...” (CA)

PA eu acho que o interesse surge a partir de uma necessidade, essa necessidade pode ser criada e
deve ser criada pelos profissionais da psicologia.(PA)

“a demanda da psicologia escolar na sociedade tem de ser maior pra que isso influencie o
curso, pra se constituir. Nao é? Porque se ndo ha demanda na sociedade, qual vai ser a
justificativa para se enfatizar tanto essa drea de atuacdo?”’ e “a institui¢do, ela precisa ver
que existe essa necessidade no mercado, pra trabalhar isso no aluno”

0 que psicdlogo escolar faria... como ndo tem nenhuma diretriz, nenhuma coisa assim que
fala: ‘o psicologo escolar faz isso, assim assado’, né, pra todo Brasil, alguma coisa assim,
entdo, principalmente onde ndo tem, fica mais dificil ainda... (PA)

A Categoria 5 — Desafios e obstdculos; agrega as verbalizagdes das participantes
que constituem indica¢des para a inser¢do do PE no contexto da Educagdo Superior,
apontando provdveis desafios e obsticulos nesse processo.

As indicagdes das participantes relacionam, a principio, a necessidade de uma
maior discussdo acerca da atuacdo do PE na educac@o entre os proprios psic6logos.
Retomando as discussdes do Capitulo II, aonde se abordou a escassa producdo tedrica a
respeito da atuacdo do PE na Educagdo Superior, é possivel remeter as indicagdes das
participantes ao pequeno numero de trabalhos que abordam a atuacdo do PE nesse
contexto, o que acaba fazendo com que essa discussdo seja pouco explorada ou esteja
ausente dos cursos de graduacdo, sendo também pouco familiar a profissionais que ja
atuam na area.

Aprofundando a discussdo em torno da formacdo inicial, a indicacio de PA
relaciona, ainda, a necessidade de que haja uma demanda maior do mercado pela atuagdo
do profissional nesse nivel educativo, a fim de justificar uma modificacdo nos processos
formativos, com o intuito de incluir conteddos e discussdes referentes insercio do PE na

Educacgdo Superior: “a demanda da psicologia escolar na sociedade tem de ser maior pra
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que isso influencie o curso, pra se constituir. Ndo é? Porque se ndo hd demanda na
sociedade, qual vai ser a justificativa para se enfatizar tanto essa drea de atuagcdo?” (PA).

Recorrendo as indicacdes de Dias Sobrinho (2005) a respeito da relacdo entre a
formacdo e o mercado, defende-se a posicdo de que se configura em equivoco submeter a
formacdo a demandas mercadoldgicas, assim como ndo se considera coerente ignorar as
demandas sociais por mudancas nos processos formativos. Dessa, forma entende-se como
necessdario que a defesa quanto as possibilidades de atuacdo do PE no contexto da
Educacdo Superior seja feita em duas frentes, tanto pela mudanga dos processos
formativos, agregando essa discussd@o ao rol dos conteddos contemplados na formacao,
quanto pela mobilizacdo dos profissionais que ja atuam na drea, com o aumento da
producdo cientifica em Psicologia Escolar envolvendo o contexto da Educa¢do Superior.

A partir dessa considera¢do, questiona-se também a validade da observacdo de
CA acerca da necessidade de que, antes de propor a inser¢cao do PE na Educacdo Superior,
se consolide a insercao desse profissional nos demais niveis educacionais.

No presente trabalho, defende-se que a mobilizacdo por uma maior inser¢ao em
todos os contextos educativos, de forma concomitante, assume um carater de
complementaridade e ndo de exclusdao ou prejuizo em relacdo a um deles. Entende-se,
ainda, que € justamente no nivel da Educacdo Superior que acontece a formagdo dos
profissionais que atuam nos demais contextos educativos, de tal forma que a inser¢do do
PE na da Educacio Superior tenderia a fortalecer o posicionamento favoravel a atuacdo do
profissional na educagdo bésica (educacao infantil, ensino fundamental e médio).

Relaciona-se, ainda, a indicagc@o de que a inser¢do do PE no contexto da Educagdo
Superior poderia ser facilitada por um processo de discussdo amplo, que oportunize a
identificacdo de possiveis demandas e expectativas, dos demais atores da Educagdo
Superior, em relacdo ao PE, propiciando também o conhecimento acerca dos potenciais
beneficios a serem gerados com a inser¢do do profissional nesse contexto.

Mesmo que as demandas e expectativas ndo se mostrem vidveis ou coerentes com
a especificidade de atuacdo do psicélogo escolar, considera-se que € importante dar voz as
aos atores institucionais, pois, como ji foi considerado anteriormente neste trabalho, “é
importante levar em conta que nio tera sustentabilidade nenhuma mudanca gestada apenas
de fora para dentro, sem a participacdo efetiva dos agentes dos processos educativos que
sdo os principais responsdveis pelas acdes pedagdgicas, cientificas e administrativas da
educagdo” (Dias Sobrinho, 2005, p. 242).

Remetendo as consideragdes de Leite (2005) quanto a dificuldade de promover



99

mudancas no contexto das IES, € for¢coso admitir que as articulagdes necessérias a inser¢ao
do PE nesse nivel educacional ndo se configuram como uma tarefa fécil, principalmente
quando se leva em conta o longo histérico da psicologia escolar no contexto brasileiro e as

dificuldades que a édrea ainda enfrenta.

5.1.1.3 — Transversalizagdo das informagoes — IES A

A partir da andlise e da discussdo das categorias referentes as entrevistas
realizadas com as participantes CA e PA, relacionadas ao contexto da IES A, procurou-se
realizar uma articulagdo transversal entre os eixos que orientaram a pesquisa, de forma a
integrar a discussao.

Em relacdo as concepcdes acerca da formacgdo inicial do PE, no curso de
graduacdo, o processo de andlise permitiu apreender que, apesar do delineamento de um
perfil profissional condizente com as indicac¢Oes da literatura acerca da necessidade de uma
atuacdo de cardter institucional, preventivo e relacional, a formacao especifica ainda possui
fragilidades, como a adocdo de uma perspectiva tedrico-metodologica que enfoca a
psicologia escolar apenas como um campo de atuagdo, sem a devida articulagdo com uma
fundamentacdo tedrica que seja capaz de orientar a atividade do profissional, conferindo a
formagdo um carater prescritivo.

Dessa forma, € necessario destacar que as fragilidades observadas nas concepcoes
acerca da formagdo nio possuem relacdo direta com a insercdo do PE no contexto da
Educacdo Superior, referindo-se antes a formacdo inicial em si, independentemente do
contexto de atuagdo do profissional.

Assim, as mesmas fragilidades apontadas com relagdo as concepgdes tedrico-
metodolégicas que orientam a formagdo do PE para a atuacdo em contextos ja
consolidados, foram também responsdveis pela discrepancia percebida entre as atividades
delineadas para o psicdlogo escolar no contexto da Educacdo Superior e a capacitacio
necessdria para a efetivacdo das mesmas.

Também € possivel observar a sobreposicdo de atividades com outros atores do
contexto, além da tendéncia a ressaltar a importancia de conhecimentos relativos ao campo
da educacdo em detrimento aos conhecimentos do campo da psicologia, apontando que
ainda existem dificuldades em delinear uma identidade profissional para o PE que seja
coerente com a especificidade do conhecimento psicolégico.

Destaca-se, ainda, que as indicagdes relacionadas na ultima categoria da andlise,

apontam que vérios obsticulos e desafios a inser¢do do PE no contexto da Educac@o Superior
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encontram uma via de superacdo na inclusdo dessa tematica nos processos formativos, como

forma de mobilizar tanto os profissionais que ja atuam na drea quanto os demais atores que

compdem a Educacdo Superior para as possibilidades de contribui¢do do PE nesse contexto.

5.2.1 — Discussao das categorias tematicas - IES B

A andlise referente ao contexto da IES B contemplou as entrevistas referentes as

participantes CB, PB1 e PB2. A semelhanca da anilise referente ao contexto da IES A, as

categorias apresentadas a seguir (Tabela 16), foram elaboradas a partir dos eixos tematicos

que orientaram a constru¢do do roteiro para realizagdo das entrevistas semi-estruturadas.

Tabela 16 — Definicao das categorias tematicas — IES B

Categorias

Definicao

Eixo tematico 1:

1. Perfil profissional que norteia
a formacao especifica

PE

Esta categoria agrega as idéias relacionadas as
competéncias esperadas do profissional ao final do
curso

2. Caracterizacdo das disciplinas
especificas

Formacio do

Esta categoria agrega as indicagdes referentes a
estruturacdo, conteddos, atividades praticas e
referencial tedrico da disciplina de Psicologia Escolar

Eixo tematico 2:
atuacio do PE na Educacao

3. Aproximagdo a uma
perspectiva de atuacdo de
cardter institucional

Esta categoria reine as verbalizacdes referentes a
possibilidades de atuacdo do PE no contexto da
Educacdo Superior de forma ampla, atendendo aos
diversos atores envolvidos nesse contexto

4. Caracteristicas da atuagdo
profissional

Esta categoria abrange as indicacdes referentes a
caracterizagdo da atuacdo do PE no contexto da
Educacdo Superior.

Superior

5. Desafios e Obstaculos

Esta categoria abrange as indicacdes referentes a
elaboracgio de propostas de inser¢do do PE no contexto
da  Educacdo Superior, apontando provaveis
dificuldades e obsticulos a serem vencidos nesse
processo.
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5.2.1.1 - Eixo temdtico formagdo do psicologo escolar

Este eixo temdtico compreende a discussdo de duas categorias, representadas

pelas Tabelas 17 e 18, as quais sdo apresentadas abaixo.

Tabela 17 — Categoria 01 - Perfil profissional que norteia a formacao especifica

Partipantes

Verbalizacoes

CB

E... olha o psicSlogo escolar, primeiro é que ele saiba trabalhar coletivamente, tenha essa
compreensdo de instituicdo, da organizagdo, do social e etc, depois que ele saiba trabalhar as
relacdes dentro da escola, com professor, com aluno, com pais, com a direcdo, trabalha essa
questdo da mediacdo, que ele também ajude nos processos de ensino-aprendizagem, né?
Trabalha com o corpo docente, dentro dessa compreensio. Hoje, a escola td muito maculada
pela violéncia, acho que trabalhar essas temas transversais: violéncia, droga, a questdo da
sexualidade, sdo temas que devem ser trabalhados institucionalmente, coletivamente pelo
psicélogo escolar né, eu acho que ele tem um grande papel, como agente mediador e
transformador das relagdes sociais, interacionais do processo ensino-aprendizagem. (CB)

PB1

E, saber lidar com diferencas, proporcionar atividades em grupo, fazer leituras, observagdes nas
escolas e nas relacdes escolares, de modo geral, propor acdes nas escolas, com base na
observacdo deles e seria isso mesmo, resolver os préprios problemas de relacionamento, e isso
trabalho de grupo ajuda... e esses aspectos especificos da matéria, né, que é fazer observagéo e
af junto com essas observacdes precisa das teorias e uma proposta de atuacido pedagdgica
mesmo de trabalhar as relagdes que eles... na observagido viram que tava com problema ou que
poderiam ser melhor trabalhadas (PB1)

PB2

Boa pergunta. Eu ndo sei se eu saberia te responder todas elas. Eu acho que eles esperam que
seja um profissional que saiba refletir sobre a pratica escolar, que saiba, eu acho que eu nédo
conseguiria te dizer mais do que isso (PB2)

A Categoria 01 - Perfil profissional que norteia a formagdo especifica, agrega as

indicacdes referentes as competéncias a serem desenvolvidas durante o curso de
graduacao.

Nota-se que as verbalizacdes das participantes com relacdo a essa categoria
diferem bastante em relacdo ao seu conteudo, sendo que o primeiro perfil, delineado por
CB, apresenta a figura de um profissional capaz de desenvolver uma atuagdo de carater
institucional e preventivo, voltada para a compreensdo e interven¢do nas relagcdes
interpessoais que permeiam a construcdo do conhecimento e a prética pedagdgica.

Observa-se, também, na verbalizacao dessa participante, o cuidado de relacionar o
compromisso do PE com a transformacdo das instituicdes educativas, o que implica a
discussdo e a compreensdo de questdes sociais que se avultam e que comumente contam
com a contribui¢do do imobilismo do contexto educacional para a sua manuten¢do, como a
violéncia, o consumo de drogas, a banalizacdo do sexo, etc. (Campos, 2000, 2003; Guzzo,
2005, Mitjans-Martinez, 2005a).

Quanto as indicacdes relativas as participantes PB1 e PB2, as mesmas sinalizam

dificuldades em definir um perfil que contemple a especificidade de conhecimentos e
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competéncias que se defende para o PE, ja que PB1 propde que o psicélogo escolar seja
um profissional que observa o contexto escolar, trabalha com as relacdes que apresentam
problemas e propde atividades em grupo, enquanto PB2 relaciona apenas a capacidade de
auto-critica e de avaliacdo das atividades educacionais como competéncias necessdrias ao
psicélogo escolar.

Apesar de uma priorizacdo de atividades de cunho coletivo, em detrimento ao
trabalho focado no individuo, e o destaque para a dimensdo relacional, indicando
possivelmente a busca de meios de integracdo e de reflexdo para solugdo das dificuldades
que se apresentem no contexto, as indicacdes de PB1 e PB2 demonstram-se distantes
daquilo que se defende como compromisso da formacao inicial em Psicologia Escolar.

Como aponta Marinho-Aratdjo (2007), o curso de graduacdo deveria assumir o
papel de fortalecer a idéia de pertencimento a uma categoria profissional especifica, com
objetivos, histdria e caracteristicas proprias, favorecendo uma articulacdo entre o campo
especifico de atuacdo da Psicologia Escolar e o dominio dos conhecimentos e
competéncias que caracterizam e diferenciam as possibilidades de intervencao do PE.

Dessa forma, concordando com varios trabalhos referentes a literatura sobre a area
(Aradjo, 2003; Cruces & Maluf, 2007; Marinho-Aradjo, 2007; Marinho-Aradjo &
Almeida, 2003, 2005a, 2005b; Marinho-Aradjo & Neves, 2007; Mitjans-Martinez, 2007)
entende-se que a formacao inicial em Psicologia Escolar, além de mediar conhecimentos
especificos, deve ser planejada de maneira a formar profissionais e cidadaos criticos, o que
significa o desenvolvimento de competéncias para andlise, aplicacdo, re-elaboracdo e
sintese do conhecimento psicoldgico, possibilitando ao profissional avaliar com clareza a
relacdo entre as concepgdes tedricas e a pratica profissional e também conferindo ao PE
seguranca para o planejamento de estratégias interdisciplinares de comunicacdo e acao que
integrem e legitimem a sua intervencdo. A formacdo também deve contemplar o
desenvolvimento de uma postura critica, licida e permanentemente reflexiva acerca do
homem, do mundo e da sociedade, em fun¢cdo do contexto social em que estd inserido,
possibilitando o comprometimento com o exercicio de uma fungdo politico-social
transformadora, exercendo-a eticamente no campo educacional (Marinho-Aradjo &
Almeida, 2005a, 2005b).

Finalizando a andlise dessa categoria, entende-se que € necessdrio abordar
novamente a questdo das fragilidades evidenciadas pelas participantes em relacdo a
caracterizacdo da disciplina especifica de Psicologia Escolar. Remetendo as consideragdes

de Neves e cols. (2002), é importante lembrar a possibilidade de que, mesmo ndo
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possuindo clareza quanto as concepgdes que norteiam sua atividade, ou mesmo carecendo

de intencionalidade nas suas acdes, muitos docentes atuam adequadamente, oferecendo aos

seus alunos uma formacdo que se coaduna com vérios dos pressupostos defendidos acima,

evidenciando descompassos entre a produgdo tedrica na drea e as prdticas efetivas que

acontecem nos processos formativos.

Entretanto, ao relacionar as andlises referentes a essa categoria com as

verbalizagOes relativas a caracterizacdo da formacgdo especifica, entende-se que essa

possibilidade é pouco provdvel em relacdo as participantes PB1 e PB2, diante das

fragilidades em sua atuacdo que também sdo evidenciadas na proxima categoria.

Tabela 18 — Categoria 02 - Caracterizacao da disciplina especifica no novo curriculo

Participantes

Verbalizacoes

PB1

Eu, particularmente, trabalho vendo aquele contetido e a aplicagdo dele e me esfor¢o ao
maximo pra ndo contaminar, mas ver aquela escola com aquele olhar, com aquele 6culos,
com aquele ponto de vista, com aquele referencial tedrico, eu trabalho dessa forma sem
levantar bandeira, mas mostrando a importincia daquela teoria, para aquela visdo, pra aquela
situacdo da escola e que pode-se trabalhar também. Existe aquela possibilidade, ndo é sé
uma, porque aqui na psicologia existe muito isso de levantar bandeira e a outra ndo vale
nada e tal entdo eu tento trabalhar nesse aspecto, ndo que uma € superior que a outra, mas
que existem visdes diferentes sobre o contexto.

PB1

a gente trabalha com as tendéncias pedagdgicas, né, porque acredita que ele tem que
conhecer um pouco das teorias da educacdo também né, é... projeto politico pedagdgico
muitos nem... ‘o que que € isso?’, né, e da dificuldade que se tem de acesso a esse projeto, 0s
PCN’s, (...) algumas pesquisas né, na drea da psicologia escolar como da Pandofi, que fala
de Londrina, se ndo me engano é esse ai, que faz, é antigo mas é cldssico, a gente vé a
atuacdo e a necessidade da inclusdo desse profissional na escola, expectativa que a escola
tem, ¢€... entdo esse é um dos textos que a gente usa pra mostrar né, a necessidade do
psicélogo escolar. Também trabalhamos é... algumas atividades atuando junto com os
professores, com alunos, né, a gente gosta muito de usar Del Prette né, Zilda e Almir, que
eles trabalham muito com relagdo aluno-aluno, a gente usa alguns trabalhos nesse sentido,
uma dindmicas também, né, no modo geral... (PB1)

PB2

eu vejo que fica uma coisa meio que pulverizada, € tipo assim: ‘s6 pra falar que eu nio falei
de fulano de tal’. Entende? E eu acho que no fim das contas, eles ndo chegam a se aproximar
exatamente de nenhuma abordagem especifica, porque se pelo menos chegassem, eu acho eu
ia sair, ia refletir sobre a proposta essa abordagem pra area e depois iria pras orientacées pra
pratica que essa proposta dd. Ndo chega a isso, fica uma coisa tdo ‘vamos falar um
pouquinho como é que seria com a psicandlise na area escolar... como € que seria no
behaviorismo, como € que seria Piaget, como € que seria Vygotsky, né, como é que seria a
proposta Rogeriana’, e no fim das contas, ndo se aprofunda em nenhuma.(PB2)

quando eu fui me deparando com o que é ensinado falei “gente, mas, desse jeito os alunos
vao continuar sem saber o que que faz, qual que é a identidade, vai continuar ainda tudo
muito confuso pra eles...” (PB2)

€ uma disciplina que reflete, reflete, reflete e reflete...e no final das contas, os alunos saem
de 14, sem saber exatamente, o que que o psiclogo escolar faz. Entende? E uma coisa assim,
0 que que o psicologo escolar ndo deve fazer... ele ndo € clinico, ele ndo € clinico, ele ndo é
clinico e af..??

A Categoria 02 - Caracterizacdo da disciplina especifica no novo curriculo

apresenta as indicagcdes das participantes em relacdo a estruturacdo da disciplina que
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aborda os conteudos especificos da area da Psicologia Escolar.

A andlise das verbalizacOes das participantes delineia um cendrio de formacgao
muito aquém daquele que se deseja para o PE, apontando a falta de especificidade dos
contetddos abordados, sem a mediagdo de um modelo de atuacdo que destaque a identidade
do PE. Observa-se, ainda, a referéncia a discussdo de vdrias concepgdes tedricas acerca dos
conteidos da disciplina, indicando uma fragmentacio do conhecimento psicolégico
mediado aos alunos.

Passando a uma discussdo mais aprofundada sobre as consideragdes de cada
participante, aborda-se, primeiramente, as verbalizacdes de PB1 acerca da concepcao
tedrica que norteia sua atividade pedagdgica:

Eu, particularmente, trabalho vendo aquele conteiido e a aplicacdo dele e me
esforco ao mdximo pra ndo contaminar, mas ver aquela escola com aquele olhar,
com aquele oculos, com aquele ponto de vista, com aquele referencial teorico; eu
trabalho dessa forma sem levantar bandeira, mas mostrando a importancia
daquela teoria, para aquela visdo, pra aquela situacdo da escola e que pode-se
trabalhar também (PB1).

Remetendo as consideracdoes de Mitjans-Martinez (2007) acerca da formacgdo
inicial do PE, abordadas no Capitulo II, entende-se que a atitude de PB1 dificulta aos
alunos a constru¢do de concepcdes coerentes € consistentes para a sua futura pratica
profissional como psicologo, pois a falta de um eixo tedrico-epistemologico orientador
acaba se refletindo em uma superficialidade nos contetdos abordados, o que gera o risco
de que eles acabem optando por formas de conhecimento e expressdes do senso comum em
lugar dos conhecimentos cientificos com os quais estiveram em contato durante sua
formacao inicial na graduacao.

De acordo com a autora,

a falta de um eixo tedrico norteador ou de uma estratégia consensual para fugir

dos dogmas e verdades absolutas em muitos casos € justificada pelo apelo a

democratizagdo do saber ou pela necessidade de que o aluno faga suas proprias

escolhas. No entanto, essa auséncia pouco contribui para a constru¢do, no proprio

processo de formagdo, de representagdes coerentes que permitam orientar a

pratica profissional (Mitjans-Martinez, 2007, pp. 125-126).

Observa-se, também, uma falta de especificidade em relacdo aos conteidos
abordados por PB1 na disciplina, os quais deixam a desejar no sentido de oferecer ao aluno

um modelo de atuacdo que o habilite a lidar com a complexidade das instituicOes
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educacionais. Como apontam Senna e Almeida (2005a), mais do que uma combinagdo de
conteidos e abordagens, a formacdo inicial em Psicologia Escolar deveria oferecer
modelos e conceituacdes tedricas especificas a drea, enfatizando os fatores objetivos e
subjetivos que comparecem no processo de ensino-aprendizagem, habilitando o
profissional a contribuir com a sua melhoria.

Dessa forma, durante a formagdo inicial, o PE deveria ser habilitado a exercer
uma atuacdo de cardter institucional, como forma de promover a reflexdo e a
conscientizacdo acerca das funcdes, papéis e responsabilidades dos atores institucionais;
intervir junto aos processos intersubjetivos que se estabelecem entre os atores do contexto
educacional, priorizando uma atuagcdo com foco relacional de cardter preventivo e também
emergencial, quando necessario. A formagdo também deveria eleger, como meta, a
promocdo do desenvolvimento de competéncias pessoais, como a capacidade de critica e
autonomia do profissional, capacidade de andlise, sintese, aplicacdo e reelaboracdo do
conhecimento psicélogo ao contexto educacional, etc. (Almeida, 2002; Araujo, 2003;
Aratjo & Almeida, 2003; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a, 2005b; Senna & Almeida,
2005).

Passando as verbalizagdes de PB2, € importante esclarecer que a sua atuagdo
como docente na disciplina de Psicologia Escolar se deu em funcdo de contingéncias
relacionadas ao contexto do curso de graduacdo, pois, como esclarece a participante

As disciplinas que eu jd dava ndo tinha mais alunos, elas foram canceladas, td

tendo muito isso, o nuimero de alunos td reduzindo tremendamente e eu, as

disciplinas que eu costumava dar ndo existiam, ou as turmas que eu dava, ndo a

disciplina, a turma, ai o que sobrou foi Psicologia escolar (PB2).

Diante desse fato, destacam-se as criticas da participante em relacdo a
estruturacdo da disciplina de Psicologia Escolar. As indicacdes de PB2 em relacdo as
deficiéncias na formac¢ido do PE no contexto da IES B, gera questionamentos quanto aos
motivos que levaram a participante a adotar o mesmo programa de curso que vinha sendo
oferecido aos alunos anteriormente:

é uma disciplina que reflete, reflete, reflete e reflete...e no final das contas, os

alunos saem de ld, sem saber exatamente, o que que o psicologo escolar faz.

Entende? E uma coisa assim, o que que o psicélogo escolar ndo deve fazer... ele

ndo é clinico, ele ndo é clinico, ele ndo é clinico e ai..?? (PB2).

A esse respeito, PB2 esclarece, durante a entrevista, que a sua op¢ao por adotar

um programa ‘“que os professores jd tradicionalmente davam nessa disciplina” (PB2) se
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deu porque, segundo ela, “a minha turma de escolar jd tinha tido aula comigo em outras
disciplinas de comportamental, entdo eu ndo queria que eles chegassem, saindo de ld
falando assim: ‘ah a XXX transformou essa matéria em mais uma disciplina
comportamental’” (PB2). Dessa forma, somou-se a questdo da atuacdo em uma disciplina
fora de campo de atuagdo, a op¢do de trabalhar os conteidos a partir de uma abordagem
tedrica ndo familiar.

A andlise dessa categoria ratifica o que vem sendo delineado desde a primeira
categoria, destacando a fragilidade da formacdo que vem sendo oferecido aos alunos.
Assim, como apontam Marinho-Aratjo e Neves (2005),

Se por um lado, as préticas profissionais em Psicologia Escolar, ao longo dos

ultimos anos, tém dado maior énfase a demandas mais coletivas e

institucionalizadas, contextualizadas as exigéncias das praticas pedagdgicas, por

outro lado, cendrio da formacdo do psicdlogo escolar ndo tem fornecido o suporte

necessdrio a sustentacdo dessas experi€ncias (p. 70).

Destaca-se também que, dentro do atual contexto de formacdo da IES B, a
obrigatoriedade do estdgio em Psicologia Escolar, determinada pelo novo curriculo do
curso de graduacdo, perde grande parte da sua potencialidade, podendo na verdade afastar
ainda mais os alunos da 4rea.

De acordo com Senna e Almeida, (2005), a fragilidade da formacdo oferecida,
acaba gerando um baixo nivel de atratividade, dificultando uma escolha intencional e
consciente, por parte do estudante, pela Psicologia Escolar, redundando em uma identidade
profissional frigil, onde se destaca o despreparo para lidar com o contexto educacional e o
desconhecimento acerca do papel e responsabilidades que PE deve assumir dentro da
instituicdo. Isso resulta que, “muito comumente, o proprio profissional, insatisfeito e
inseguro, acomoda-se as circunstancias externas e isola-se dos problemas educacionais,
ndo conseguindo, assim, assumir a fungdo social de ator/agente de transformagdo do

contexto socio-escolar” (Senna & Almeida, 2005, pp. 211-212).
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5.2.1.2 - Eixo temdtico atuagdo do psicélogo escolar na Educac¢do Superior

Este eixo compreendeu a apresentacdo e discussdo de trés categorias tematicas,

correspondentes as Tabelas 19 a 21, a seguir.

Tabela 19 — Categoria 03 — Aproximaciao a uma perspectiva de atuacdo de carater

institucional

Participantes

Verbalizacoes

CB

“Dentro do nivel superior, eu penso que essa funcio de coordenacdo pedagdgica, etc € uma
funcdo que se aproxima muito das a¢des do psicélogo”

“eu penso que o que eu fiz durante muitos anos, como coordenadora pedagdgica aqui no
departamento, acho que pode ser configurado como um esfor¢o do trabalho do psicélogo
escolar né, porque a gente faz trabalho com os calouros, né, é...agora mesmo nés fazemos
recepcao dos calouros no departamento, se apresenta a grade curricular, se fala do perfil, da
profissdo, até faz parceria com o conselho, o conselho ja discute, ja fala sobre o conselho de
psicologia, desde o comego é... Centro Académico, inclui, enfim, se faz assim, trabalha o
manual, mostra os laboratérios, espago fisico, tem o dia que é o dia da apresentacdo da
universidade, tem ainda dos reitores fazerem a palestra, apresentar a universidade, tem uma
parte lddica, de arte, interessante, dancgas, coral, apresentagdes, etc. teve uma época que nés
fizemos a apresentacdo dos calouros, assim, junto com os veteranos, chamamos alunos de
segundo periodo, eles acabaram, né, eles foram recepcionados no semestre anterior.

PB1

acho que seria uma atuagdo do psicélogo escolar pra aproximar um pouco mais o0s
professores, intensificar ainda mais essa relacdo dos professores do mesmo periodo e
proporcionar que eles facam mais atividades juntos visando a aprendizagem do aluno e
informar esses professores que agora os alunos especiais estdo chegando, informar que a
inclusdo ndo é s6 com esses alunos especiais, mas que precisa todos os alunos precisam ser
vistos individualmente que as vezes isso td..se perde um pouco, a gente precisa lembrar
disso, né, porque a tendéncia € rotular...Olhando agora, assim, seria isso.

PB2

Olha, eu ja..eu ja me peguei pensando muito nisso e eu tenho uma dificuldade enorme pra
responder essa pergunta (...)

eu acho que um psicélogo escolar ali ele faria pouca coisa, sabe, eu digo que talvez eu
mudaria essa resposta, porque eu t6 dizendo isso baseada numa realidade das universidades
privadas ndo é... é... talvez poderia ser feito alguma coisa em termos de relacionamento
professor-aluno, relacionamento professor-coordenacdo, mas em termos de uma mudanca
significativa do cotidiano, eu acho que néo.

Em relacdo a alguns professores eu acho que daria sim pra fazer algum trabalho, talvez uma
coisa mais integrada, em relacdo a uma reflexdo com os alunos de qual é o papel deles
dentro de uma universidade, que eles estio cada vez mais encarando aquilo 14 como um
colegido, sabe, eu vou 14 estudo, tal; quer dizer, qual que € o meu papel aqui dentro... mas eu
acho que nada muito além disso... ndo sei como seria numa universidade ptblica, né, talvez,
acho que muito diferente.

A Categoria 03 — Aproxima¢cdo a uma perspectiva de atuacdo de cardter

institucional, agrega as verbalizacOes referentes as possibilidades de atuacdo do PE no

contexto da Educagdo Superior.

Inicialmente, destaca-se que as verbalizacoes de CB divergem das demais

participantes, apresentando equivocos e sobreposicoes de papéis em relagdo a outros atores

institucionais. Como se observa na fala de CB: “Dentro do nivel superior, eu penso que

essa funcdo de coordenacdo pedagdgica, etc., é uma fun¢do que se aproxima muito das
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acoes do psicologo” (CB).

Como se observa nas falas de CB, hd uma sobreposi¢do entre os papéis do
psicélogo escolar e o papel de um coordenador pedagégico, suscitando questionamentos
quanto a clareza de CB em relacdo as proprias atribui¢des e também em relagdo a atuacdo
do PE. Sublinha-se, ainda, que CB confere destaque, como provavel atuacdo do PE no
contexto da Educacdo Superior, a uma atividade que ocorre, no miximo, duas vezes ao
ano, e que nao possui, portanto, conexao direta com a melhoria do processo educacional.

Chama a atencdo o fato de que essas indicacdes contrariam o perfil delineado pela
participante na Categoria 02 (Tabela 19), onde se destacava a aproximacdo das
competéncias elencadas por CB em relacdo aquelas defendidas pela literatura na area.

Dessa forma, para além da sobreposi¢do observada em relagdo a atuacdo do PE e
do coordenador pedagdgico, entende-se que a atividade do psicélogo escolar junto ao
processo de ambientacdo dos novos estudantes ao contexto da Educagdo Superior
constitui-se em uma atividade legitima e necessdria; entretanto, destaca-se que essa
atuacdo, por si sO, ndo sustenta a proposta de inclusdo do profissional nesse espago
formativo, entendendo-se como necessario a sua articulacdo a outras acoes, voltadas para
os demais atores que participam da Educacao Superior.

Quanto as verbalizacdes das participantes PB1 e PB2, as mesmas indicam uma
aproximacgdo das concepgdes contemporaneas acerca da atuagdo do PE, onde se observa o
afastamento das atividades do PE de uma perspectiva curativa/adaptativa, cujo foco
recairia sobre questdes como o aluno-problema, as dificuldades de aprendizagem e a
avaliacdo psicoldgica.

Dessa forma, as consideracdes de PB1 e PB2 indicam a necessidade de atividades
coletivas e de cardter relacional, com a possibilidade do PE atuar junto aos professores,
promovendo espacos de discussdo que oportunizem a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem e o desenvolvimento das relacOes entre os atores institucionais: “acho que
seria uma atuagdo do psicologo escolar pra aproximar um pouco mais os professores,
intensificar ainda mais essa relagdo dos professores do mesmo periodo e proporcionar
que eles facam mais atividades juntos visando a aprendizagem do aluno” (PB1) e “poderia
ser feito alguma coisa em termos de relacionamento professor-aluno, relacionamento
professor-coordenagdo” (PB2).

Em relacdo a atuacdo junto aos alunos, destaca-se, entre as possibilidades
apontadas, a vinculagdo do PE a processos de mudancga institucional, exemplificados pela

atividade de integracdo de alunos especiais ao contexto da Educa¢do Superior:
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informar esses professores que agora os alunos especiais estdo chegando,

informar que a inclusdo ndo é s6 com esses alunos especiais, mas que precisa

todos os alunos precisam ser vistos individualmente que as vezes isso td... se
perde um pouco, a gente precisa lembrar disso, né, porque a tendéncia é rotular

(PB2).

Como assinala Mitjdns-Martinez (2005b), pensar numa instituicdo educacional
inclusiva implica mudangas significativas nas concepcdes que hoje sdo dominantes, nao
somente em relacdo aos educadores, mas também em relacio aos gestores, corpo
administrativo e alunos.

Dessa forma, a atuag@o do PE junto ao processo de inclusdo escolar caracteriza-se
como uma possibilidade e também como desafio ao profissional, exigindo que o psicélogo
escolar lide com suas proprias representagdes acerca da deficiéncia, analisando
criticamente seus posicionamentos pessoais € também seus referenciais tedrico-
metodoldgicos, principalmente em relacdo as suas concepgdes sobre o processo de ensino
aprendizagem e desenvolvimento humano.

Assim, impoe-se, primeiramente, a necessidade de discutir o proprio conceito de
inclusdo, desvinculando-o, como aponta PB1, da idéia de que a inclusdo se refere
unicamente a alunos portadores de necessidades especiais. Como aponta Mitjans-Martinez
(2005b), uma das principais barreiras ao processo de inclusdo relaciona-se a uma
compreensdo do processo educativo como um processo padronizado, dirigido a um grupo
de alunos predeterminados, considerando como problemas ou mesmo excecdes, formas
singularizadas de expressdo por parte dos alunos.

Esta forma de conceber o processo educativo, dominante explicita ou

implicitamente no contexto escolar, enxerga como excec¢iao e/ou problema algo

que é comum, normal: o ser diferente. Perceber o espagco escolar como um espago

caracterizado pelas diferencas, onde estas sdo aceitas como normais € enxergar o

processo educativo como um processo altamente diferenciado, precisamente

porque tem a ver com as diferencas dos sujeitos que nele participam, implica para
muitos profissionais mudancas significativas na sua representacido da escola e do
processo de ensino aprendizagem, mudangas imprescindiveis para contribuir ao

processo de inclusdo escolar (Mitjans-Martinez, 2005b, p. 99).

Entende-se que uma concep¢cdo de desenvolvimento humano baseada na
perspectiva histdrico-cultural possui grandes vantagens nesse contexto, indicando a

necessidade de que sejam levadas em conta, no trabalho do PE, as complexas interagdes
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que se estabelecem entre o individuo e o contexto sécio-histérico, por meio das mediacdes
proporcionadas pela cultura e pelas relagcdes interpessoais que os sujeitos estabelecem nos
diversos contextos em que circulam.

Defende-se que essa forma de compreensdo do processo de constituicio da
subjetividade supera também o desafio apontado por Anache (2005, 2007), de definir o que
é “especial”. E preciso que o PE esteja atento as tendéncias de “enquadramento” dos
alunos com necessidades especiais, comuns em uma perspectiva dicotdmica de sauide-
doenga, na qual entende-se a “necessidade especial” apenas no aluno, desconsiderando
aspectos da relagdo entre ele e as condi¢des concretas de ensino-aprendizagem.

Em contraponto, a autora destaca a necessidade de que as respostas aos estudantes
com necessidades especiais materializem-se ndo apenas no contexto da sala de aula, por
meio de estratégias de ensino-aprendizagem e apoio pedagdgico que atendam as
especificidades dos estudantes, mas também por meio da oferta de um -curriculo
apropriado, arranjos organizacionais que minimizem barreiras de acesso fisico e também
barreiras de acesso ao conhecimento, atentando também para possiveis limitacdes sécio-
econdmicas e para a interlocu¢do com a propria sociedade (Anache, 2005, 2007).

Dessa forma, as possibilidades delineadas pelas participantes PB1 e PB2
aproximam-se de uma perspectiva de atuacdo de cardter institucional, mesmo que as
participantes ndo parecam ter clareza acerca da diversidade de possibilidades que abrem
para o PE a partir do trabalho com atores institucionais como alunos, professores e
coordenacdo de cursos como principais alvos da agcdo do profissional no contexto da
Educagdo Superior.

Destaca-se, entretanto, que as fragilidades observadas em relacdo aos processos
formativos no eixo de andlise anterior, apontam que a viabilidade das atividades propostas
acima depende diretamente de um processo de reorientacdo dos processos formativos do
PE, tanto em termos da producio e apropriacdo de conhecimento quanto de sua articulagao
e aplicacdo ao campo especifico das atuacdes prdticas (Marinho-Aratjo & Almeida,
2005a).

Merece, ainda, destaque, o grande descrédito que PB2 demonstra em relacdo a
viabilidade da inser¢ao do PE no contexto de IES privadas, considerando que a atuag¢do do
PE no contexto dessas instituigcdes possui poucas chances de provocar mudangas efetivas
ou suficientemente abranges, de forma duradoura:

eu acho que um psicologo escolar ali ele faria pouca coisa, sabe, eu digo que

talvez eu mudaria essa resposta, porque eu toé dizendo isso baseada numa
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realidade das universidades privadas ndo é... é... talvez poderia ser feito alguma

coisa em termos de relacionamento professor-aluno, relacionamento professor-

coordenacgdo, mas em termos de uma mudanca significativa do cotidiano, eu acho
que ndo (PB2).

Entende-se que, ao referir-se ao contexto das IES privadas, a indicacdo de PB2
estd relacionada as estruturas de poder e as instancias de decisdo que muitas vezes
caracterizam essas institui¢des, onde os professores sdo entendidos como prestadores de
servico e colocados a margem dos processos decisorios que envolvem até mesmo sua
atividade pedagogica.

Dessa forma, os docentes sao obrigados a pautarem-se por diretrizes estabelecidas
em unidades mantenedoras “sede”, ndo raro, localizadas em contextos que em nada se
assemelham aqueles onde estdo instalados os cursos de formacdo. A formagdo adquire,
assim, um cardter estandartizado, onde se observa, inclusive, a desvinculagcdo da atividade
pedagdgica da atividade de avaliacio da mesma, pois as provas, por exemplo, sdo
elaboradas por um dnico professor, estabelecido na “matriz”, e enviadas as demais filiais.

Entende-se que essa realidade configura-se como uma dificuldade de vulto, que
exigird do PE desenvolver competéncias politicas e éticas, além de estratégias criativas que
possibilitem a insercdo do profissional nesses contextos. Destaca-se, ainda, que essas
dificuldades se avultam quando se coloca em perspectiva os dados acerca das instituigoes
que compdem a Educacdo Superior: atualmente, 89% das 2.281 IES sdo de caréter privado,
0 que representa um total de 2.032 instituicdes, enquanto os 11% que representam as

institui¢cOes publicas perfazem um total de apenas 249 IES.

Tabela 20 — Categoria 04 - Caracteristicas da atuacao profissional

Participantes Verbalizacoes

PB1

Conhecer muito mais de teorias da educacdo mesmo, saber dessas questdes da educagdo e
teorias de relacionais, mesmo, teorias sociais pra fazer essa relacdo das pessoas que estdo
trabalhando junto. (PB1)

E... administrativamente, eu acredito que o psicélogo perde um pouco de essas questdes da
educacgfo, da organizacio da educacdo, esses projetos, esses planos, né, entdo precisaria se
inteirar mais disso pra poder ter uma agdo mais ativa e mais responsavel até.

Também essas teorias, essas teorias da aprendizagem que a gente viu né, das tendéncias
pedagdgicas e as teorias das relagdes pessoais (PB1)

PB2

ah, eu acho uma pessoa é..flexivel, pra poder seguir e interagir com as mais diferentes pessoas
(...) uma pessoa que consiga traduzir as coisas, no seguinte sentido, sdo diferentes linguagens,
diferentes formas de falar muitas vezes sobre as mesmas coisas, entdo, as vezes dd impressio
que vocé ta falando coisa completamente diferente e t4 falando da mesma... eu acho que a
capacidade de integrar é um...conseguir com que aquele professor entenda o que o outro ta
falando pra eu traduzir e ai integrar os dois pensamentos, as duas formas, num é?! Ah... uma
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Participantes Verbalizacoes

traducdo ndo s6 pros professores, mas pros alunos, num €, assim, conseguir falar com os
alunos a linguagem, o que que os professores tdo querendo, né, enfim, conseguir traduzir isso
pros alunos também.

Obviamente, ter clareza de todos os aspectos politicos, eu acho que isso € importante... ndo déd
pra vocé ser um psicologo escolar sem saber dessas coisas, porque sendo vocé vai td chovendo
no molhado, e ai vai esbarrar em uma série de questdes muito maiores. Acho que ter clareza
do que ¢ o limite da atuagdo dele, num é, saber o que exatamente um psicélogo escolar deve
fazer naquela situacdo, o que compete a ele ou ndo. Eu acho que o que eu consigo pensar é
isso. (PB2)

Em relagcdo a Categoria 04 — Caracteristicas da atuacdo profissional, observa-se
que as indicagOes das participantes avancam em relagdo ao perfil delineado como
orientador do curso de graduagdo (Categoria O1).

Apesar de ainda continuarem distantes do que se defende como sendo a
especificidade de atuacdo do PE, conferindo, assim, uma identidade a esse profissional, as
verbalizagGes apontam a necessidade de desenvolvimento de competéncias relacionais e
comunicativas por parte do psic6logo escolar, além da importincia de conhecimentos mais
aprofundados em relacdio ao campo da educacdo, inclusive aqueles relacionados aos
aspectos administrativos de uma institui¢do educacional.

Abordando as indicagdes de PB1, quanto ao dominio de conhecimentos relativos
ao campo da Educacio, remete-se aos comentarios de Mitjans-Martinez (2005b), acerca da
necessidade de que o psic6logo domine conhecimentos basicos desse campo, apontando a
importancia desses para o estabelecimento de uma melhor comunicagdo com os demais
atores do contexto educacional.

De acordo com a autora, essa fundamentacdo € essencial para que o PE possa
atuar de maneira consciente e intencional frente os processos de implantacdo de politicas
publicas relacionadas as instituicdes educativas, pois permite ao profissional mediar os
processos de compreensao, aceitacdo e motivacao dos atores institucionais para efetivar, de
forma ativa e criativa, as mudancgas necessarias (Mitjans-Martinez, 2005b).

As participantes indicam também a necessidade de competéncias para uma
atuacdo relacional, destacando a necessidade de estratégias interdisciplinares de
comunicacdo, como forma de integrar os diversos atores do contexto educacional
(Marinho-Araijo & Almeida, 2005a).

Quanto as competéncias pessoais, sdo destacadas a capacidade de auto-critica do
profissional, no sentido de avaliar continuamente sua atuagdo, determinando, assim, seus

limites e suas possibilidades e afirmando seu comprometimento com as questdes sociais e
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politicas que permeiam o ambiente educacional, em especial o contexto da Educacdo
Superior.

Como destacado no Capitulo 1I, a inser¢cio do PE no contexto da Educacio
Superior deve ser feita mediante a assun¢do do compromisso social de trabalhar para que a
Educacido Superior ndo perca a sua fungcdo de formar cidaddos criticos e autdonomos,
conscientes do seu papel politico dentro da sociedade.

Assim, sem negligenciar o papel de formagdo profissional e interdependéncia
entre a Educacdo Superior e as demandas mercado, cabe ao psic6logo escolar chamar a
atencdo para a dimensdo da reflexdo e da ética como aspectos fundamentais no percurso
formativo, oportunizando, no processo de construcio das subjetividades desses individuos,
a conscientizagdo acerca das diversas contradicdes que perpassam as praticas académico-
cientificas que permeiam o cendrio da Educacido Superior, apontando a necessidade de que
os futuros profissionais desenvolvam o compromisso ético, politico e social necessdrios
uma atuagdo competente e responsavel pelo seu papel na promocao de uma maior justica

social em nosso pais (Dias Sobrinho, 2005).

Tabela 21 — Categoria 05 — Desafios e obstaculos

Participantes Verbalizacoes

CB aqui a professora xxxx hd um tempo atrds ela fez estagio, ela possibilitou (...) (um aluno)
veio, pesquisou aqui no departamento, conversou com varios professores, teve a
oportunidade de trabalhar uma turma, uma ou duas turmas com professores, num é, quer
dizer assim, e teve um impacto interessante, foi positivo que se deslumbrou a possibilidade
de se trabalhar no nivel superior. Até foi apresentada ao reitor, o reitor achou interessante,
né, mas essas coisas, assim, elas sdo apresentadas mas até conseguir a operacionalizacdo pra
ela se tornar uma norma € um grande caminho a percorrer, né? (CB)

Olha, foi bom a gente falar que esse campo profissional td sendo conquistado. Ele ndo ta
pronto. Eu acho que o psic6logo tem que mostrar ainda né, mostrar que ele faz a diferenca
numa institui¢do, onde ele estiver essa institui¢do é diferente, tem mais qualidade, pode ter
mais integracdo, pode gerar mais envolvimento da comunidade como um todo, etc. né?
Entdo, eu penso que quando o psicélogo consegue fazer isso, ele é desejado na instituicio
né, ele é desejado na institui¢do. (CB)

PB1 Olha, depois dessa conversa toda que tivemos aqui, acho que um dos aspectos que o
psicélogo escolar pode atuar é incentivando pra aproximar mais desse projeto politico
pedagdgico dos professores, dar a devida importancia pra isso, até pra poder ajudar na
pratica dele (PB1)

PB2 Se vocé chegar no coordenador, no diretor de um curso de nivel superior e perguntar se tem
algum psicélogo escolar trabalhando ou se ele tem algum interesse na atuagdo de um
psicélogo escolar, ele vai achar estranho sua pergunta, né, normalmente a gente escuta
coisas do tipo, psicélogo escolar aqui dentro pra fazer o qué? (PB2)

Sim, eu acho que ele é fundamental. Mas pra que ele possa ser aceito, pra que ele possa ser
desejado pelas instituicdes de ensino superior, eu acho que a gente tem que fazer um
trabalho dentro da prépria psicologia, no sentido de, ter uma clareza maior do que é o
psicélogo escolar, comegar a informar isso pras pessoas, num €, a desempenhar um papel
mais claro (PB2)
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As indicag¢Oes da Categoria 05 — Desafios e obstdculos, apontam, inicialmente,
que ja ocorreram experiéncias de atuacdo do psicdlogo escolar no contexto da IES B,
promovidas por meio de estdgio curricular realizado junto ao préprio departamento de
psicologia. Como aponta CB, o trabalho foi realizado apenas com professores, destacando-
se o fato de que o trabalho de conclusdo de curso do aluno em questio contou com a
presenca do reitor da instituicdo no momento de sua apresentacao.

Entretanto, a indicacdo de CB quanto a dificuldade de operacionalizagdo dessa
iniciativa, de forma a tornd-la uma politica institucional, remete mais uma vez a indicacao
de Leite (2005), quanto a dificuldade de estabelecer mudancas no contexto das IES.

Observa-se, também, que PB2 e CB elaboram indicacdes relativas a
responsabilidade do PE sobre a construcdo dos espagos institucionais necessarios a sua
insercdo no contexto das IES: “o psicologo tem que mostrar ainda né, mostrar que ele faz
a diferenca numa instituicdo, onde ele estiver essa instituicdo é diferente, tem mais
qualidade” (CB) e “normalmente a gente escuta coisas do tipo, psicélogo escolar aqui
dentro pra fazer o qué?” (PB2).

A participante CB chama a atengdo para a importancia de se registrar as mudangas
ocorridas no contexto educacional devido a presenca do psicélogo escolar, sendo que essas
consideragdes remetem ao trabalho de Witter, (2002), onde a autora destaca a necessidade
de que o PE possua sdlidos conhecimentos no campo da metodologia cientifica,
habilitando-o a elaborar registros e pesquisas que possibilitem, para além do registro
formal, o aprimoramento das atividades desenvolvidas, por meio da articulacdo entre teoria
e prética e dos processos reflexivos que a atividade cientifica propicia.

Apontando nesta direcdo, PB2 destaca a necessidade de se proceder a uma maior
discussdo com relacdo ao perfil e as possibilidades de atuacdo do PE entre os atores que
compdoem a Educacdo Superior e também entre os proprios psicologos, ja que a
participante considera que essa é uma drea de atuacdo pouco definida dentro da prépria
categoria profissional.

Finalmente, destacam-se as referéncias as atividades do PE junto aos professores,
ressaltando-se a men¢do de PB1 ao processo reflexivo desencadeado pela participagdo na
pesquisa: “depois dessa conversa toda que tivemos aqui, acho que um dos aspectos que o
psicologo escolar pode atuar é incentivando pra aproximar mais desse projeto politico

pedagogico” (PB2).
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5.2.1.3 — Transversalizacdo das informagoes IES B

A partir da andlise e da discussdo das categorias referentes as entrevistas
realizadas com as participantes CB, PB1 e PB2, relacionadas ao contexto da IES B,
procura-se realizar uma articulag@o transversal entre os eixos que orientaram a pesquisa, de
forma a integrar a discussao.

As indicagOes das participantes permitiram o delineamento de um cenario
institucional onde a Psicologia Escolar enfrenta uma série de problemas, pois, além do
reduzido espago no curriculo do curso, a formacao inicial demonstra também fragilidades
como a indicac¢ao de professores ndo capacitados, a falta de especificidade dos contetidos e
dificuldade em estabelecer um perfil que confira uma identidade profissional para o PE.

A andlise das categorias referentes ao Eixo tematico 1- Formagdo do psicélogo
escolar, aponta um cendrio de formag¢do muito aquém daquele que se deseja para o PE,
destacando o despreparo docente, a fragmentacao da disciplina, com a abordagem de varias
concepgdes tedricas sem o devido aprofundamento, e a falta de especificidade dos
contetddos abordados, o que dificulta a mediacdo de um modelo de atuacdo aonde se faca
presente a identidade do PE.

Quanto a atuacdo do profissional, as indica¢Oes apresentadas apontam equivocos e
sobreposicoes das fungdes do psicélogo escolar dentro do contexto educacional, além de
uma atuacdo pouco abrangente e carente de especificidade. Apesar disso, os niveis de
atuacdo delineados abrangem vdrios atores institucionais, relacionando alunos, professores
e coordenacdo de cursos como provdveis interlocutores a serem contemplados nas
propostas de atuacdo do PE.

De forma semelhante a observacao realizada em relacdo ao contexto da IES A, a
fragilidade das indica¢des das participantes quanto as possibilidades de atuacdo do PE no
contexto da Educacdo Superior relacionam-se a propria precariedade do contexto de
formacdo. A dificuldade em definir quais agdes poderiam ser desenvolvidas pelo PE na
Educagdo Superior apresentar-se-ia como uma consequéncia das condi¢des observadas no
contexto da IES B, diante da dificuldade em definir o perfil profissional e caracterizar a
formacdo do profissional no curso de graduagdo.

Com relacdo as indicagdes para a constru¢cdo de uma proposta para a insercao do PE
no contexto do ES, as participantes destacam que essa seria uma drea de atuagdo pouco
conhecida dentro da prépria categoria profissional, apontando a necessidade de uma maior
discussdo acerca das possibilidades do PE no contexto da Educag@o Superior entre os proprios

psicologos escolares como forma de viabilizar a inser¢do do profissional nesse nivel de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo retoma os objetivos e as perguntas que nortearam o estudo,
apresentando as reflexdes possibilitadas a partir da andlise e discussdo das informacdes
produzidas no curso da pesquisa, articulando, nesse percurso, os referenciais tedricos e
metodolégicos e os procedimentos definidos a partir dos mesmos, considerando
contribui¢des e limitagdes do estudo.

A pesquisa coordenou a adog¢do do referencial tedrico-epistemologico da
Psicologia Histdrico-cultural e da perspectiva metodolégica da Epistemologia Qualitativa,
(Gonzélez Rey, 2005a; 2005b) para a constru¢do e delineamento dos procedimentos da
investigacao, orientada a partir das seguintes questdes de pesquisa:

a) Quais sdo as concepcdes de coordenadores de cursos de psicologia e de
professores de disciplinas ligadas a drea da Psicologia Escolar acerca das
possibilidades atuag@o do psic6logo escolar na Educagdo Superior?

b) Considerando a falta de destaque observada na literatura em Psicologia Escolar
com relacdo a identidade do profissional que atua nessa area, no que seria baseada
a especificidade de atuacdo do psicélogo escolar na Educacao Superior?

Tais questdes orientaram os objetivos da pesquisa. O primeiro objetivo visou
investigar as concep¢Oes de coordenadores de cursos de graduacdo em Psicologia e de
professores de disciplinas ligadas a Psicologia Escolar acerca das possibilidades de atuagdo
do psicélogo escolar na Educacdo Superior, o que foi viabilizado por meio da realizacdo de
uma entrevista semi-estruturada, de carater individual, com cada uma das participantes da
pesquisa.

Esse procedimento possibilitou a constru¢do de respostas as duas questdes de
pesquisa que nortearam o estudo, permitindo, inicialmente, a apreensdo das concep¢des das
participantes acerca da atuacdo do psic6logo escolar na Educagdo Superior. A partir dessas
concepcoes, foram destacadas as possiveis atividades a serem desenvolvidas pelo
profissional nesse contexto, ponderando o quanto elas se relacionam ao que tem se
definido como a identidade do psicélogo escolar.

Assim, as concepcoes das participantes do estudo:

a) Apontam dificuldades em definir a especificidade de atuacdo do profissional,
delineando uma identidade profissional que ainda demonstra fragilidades.
Entretanto, as participantes ressaltam, predominantemente, um modelo de atuacdo

profissional de cunho institucional, que privilegia o cardter preventivo das acoes.
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b) Relacionam possibilidades de atuacdo aonde se destaca o aspecto pratico,
destacando-se a existéncia de contradi¢des entre as concepgdes que orientam a
atuacdo e as atividades préticas levadas a efeito pelo profissional.

¢) Elencam atividades que se coadunam com a literatura contemporanea sobre a
area, como a atuagdo em equipes de trabalho, com foco na formacdo continuada
de professores, a intervencdo nos processos intersubjetivos, mediando o
desenvolvimento das relacdes entre os atores institucionais, principalmente entre
aqueles implicados diretamente no processo de ensino-aprendizagem, como
alunos e professores.

d) Apesar de menos freqiiente, apontam a possibilidade de participacdo e atuagdo do
psicologo escolar junto aos processos decisorios, tanto no ambito dos cursos de
graduagdo quanto em relag@o aos niveis de gestdo da instituicao.

e) Indicam a possibilidade de que o PE atue junto aos processos de mudanca
institucional, com destaque para promocao da inclusdo escolar, conscientizando
os atores institucionais para as tendéncias de “enquadramento” dos alunos com
necessidades especiais e advogando uma reestruturacio institucional ampla no
atendimento a esses alunos.

f) Ressaltam a importancia de uma atividade critica e contextualizada por parte do
profissional, destacando a necessidade de uma sélida formacdo tedrica e
conhecimentos relativos a especificidade do contexto de atuagdo.

g) Indicam que, uma possivel falta de interesse das IES pela atuacdo do PE, estaria
relacionada a falta de conhecimento quanto as possibilidades de contribui¢do do
PE nesse contexto.

Ao pesquisar as concepcoes das participantes acerca das possibilidades de atuagcao
do PE no contexto da Educacdo Superior, procurou-se, também, formular uma reflexao
mais apurada acerca dos processos formativos que preparam o profissional para a atuacao
nos contextos educativos.

Dessa forma, os eixos orientadores da investigacdo, além de representarem duas
das dimensdes mais estudadas na literatura, a formagdo e a atuagdo, ofereceram também a
oportunidade de aumento da relevincia da pesquisa, permitindo construir indicadores nao
apenas das possibilidades de atuacdo do PE na Educacdo Superior, mas também acerca da
preparagdo oferecida pelos processos formativos para a atuacdo nesse contexto, apontando
que hd necessidade de mudancas nos cursos de graduacdo, de maneira a viabilizar essa

proposta. Essas questdes serdo abordadas com maior aprofundamento, posteriormente, nas
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consideragdes acerca do segundo objetivo da investigacao.

A propésito da referéncia acima sobre os objetivos da pesquisa, entende-se, que 0s
eixos temadticos, enquanto elementos presentes desde o processo de definicao do roteiro de
entrevista, viabilizaram a manuten¢do do foco do trabalho em relagdo aos objetivos iniciais
da investigacdo, possibilitando a constru¢do de informagdes e andlises que os
contemplassem.

Assim, em relacdo as concepc¢des sobre a atuacdo do psicélogo escolar no
contexto da Educacdo Superior, entende-se que um primeiro e importante ponto a ser
destacado é o de que todas as participantes indicaram como pertinente a proposta de
insercdo do PE no contexto da Educacdo Superior.

Ressalta-se que nenhuma das concepg¢des apreendidas por meio da investigacdo
indica que a presenca do PE nesse contexto seja desnecessdria ou dispensdvel; ao contrério,
em varios momentos da pesquisa é possivel perceber um interesse por essa proposta,
materializado na identificacdo de vdrias possibilidades de acdo, nas tentativas de delinear
os conhecimentos e competéncias necessdrias para a atuacdo nesse contexto, € no
reconhecimento de que o PE é um profissional que pode intervir de forma relevante para a
melhoria do contexto da Educag@o Superior.

Também € possivel observar avangos em relacdo as concepcdes acerca da
identidade e da atuagdo profissional, pois, mesmo existindo fragilidades nessas indicagdes,
prepondera uma idéia de atuac@o que se distancia bastante das préticas adaptativas, indo na
direcdo da consolidacdo de um modelo de atuacido de cardter institucional e preventivo,
identificando, inclusive, a necessidade de que o PE atue junto a niveis estratégicos da
instituicao.

Entende-se, a partir das informacdes construidas na pesquisa, que a Psicologia
Escolar tem, cada vez mais, se aproximado da constituicdo de um modelo de atuacdo que
garanta a especificidade da sua acdo em diferentes niveis educacionais e tipos de
instituicdes de ensino, com a eleicdo de atividades que competem ao psicélogo escolar,
independentemente do contexto. Assim, a indicacdo de atividades como a atuag@o nos
processos de formacdo de professores, no suporte aos alunos e também aos coordenadores
de curso, ao serem referidas como apropriadas também no contexto da Educagdo Superior,
oferecem ao profissional um “norte”, a partir do qual o PE pode ampliar, critica e
criativamente, as suas atividades, mantendo a sua especificidade em relacdo aos demais
atores das instituicdes educacionais (Aratdjo, 2003; Guzzo, 2001; Marinho-Aradjo &

Almeida, 2005a, 2005b).
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Como apontam Senna e Almeida (2005),

esse momento de transicdo, que caracteriza a realidade econdmica do mundo e do

Brasil, exige que o psic6logo escolar assuma um lugar proprio: o lugar daquele

que contribui para a melhoria das condi¢des de desenvolvimento e de saude

humanos. Aos poucos, o reconhecimento desse lugar vai demandando do

psicélogo escolar agdes realmente ‘inovadoras’, competentes, fazendo com que a

propria Psicologia Escolar seja recriada, ressignificada desde as suas bases

tedricas, metodoldgicas e éticas (p. 224).

Passando ao segundo objetivo da pesquisa, onde se propds a construcdo de
indicadores para elaboracdo de propostas de atuacdo do psic6logo escolar na Educagdo
Superior, os resultados indicaram, a principio, a necessidade de uma maior discussdo das
possibilidades de acao do PE nesse contexto, como forma de definir a especificidade do PE
que atue nesse nivel educacional.

Dessa forma, defende-se mudancas nos processos formativos, no sentido de
incluir essa temdtica entre as discussdes abordadas durante a formacao inicial do PE.
Entende-se que o hébito de associar-se a Psicologia Escolar a locais de trabalho definidos,
como a educacgdo infantil, ensino fundamental e, com menos freqii€ncia, ao ensino médio,
vem dificultando a emergéncia de novidades em relagdo as préticas e outros contextos de
atuacao.

E necessdrio que cursos de graduacio contemplem os novos contextos que
demandam a atuacdo do Psicélogo Escolar, passando a contemplar a perspectiva de
produzir conhecimentos e consolidar praticas capazes de responder aos diversos contextos
que, na atualidade, demandam uma atuagdo do psicélogo (Cruces, 2005; Neves, 2007).

A mudanca nos processos formativos, envolve ndo apenas os alunos, futuros
profissionais que serdo responsdveis por consolidar esse campo de atuacdo, mas também os
docentes académicos, possibilitando mudangas de concep¢do e ampliacdo das atividades
laborais para aqueles que ja atuam na drea, o que tende a contribuir também com a
producdo cientifica sobre o tema, estimulando a realizacdo de pesquisas sobre as acdes do
PE nesse nivel educacional.

A mudanca na formacao inicial proporciona, ainda, a oportunidade de conferir
visibilidade a atua¢do do PE no préprio contexto da Educagdo Superior, ji que ela abre
espaco para o oferecimento de estdgios curriculares também nesse contexto, atingindo,
assim, varios atores institucionais.

Dessa forma, observa-se a necessidade de que os processos formativos incluam,
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juntamente com a reflexdo acerca das possibilidades de atuagdo do PE na Educacio
Superior, discussdes sobre o desenvolvimento humano adulto, “pautadas no favorecimento
a expressao de subjetividades e ao desenvolvimento profissional competente” (Marinho-
Aratjo, 2009, p. 183). Ressalta-se, também, a necessidade de uma maior €nfase em
aspectos formativos sobre os quais a pesquisa aponta fragilidades, como falta de
articulacdo entre teoria e pratica, a dificuldade em definir a identidade do psicologo escolar
e a sua especificidade de atuacdo, as quais se reiteram na producao cientifica sobre a drea.

Assim, a superacdo dessa realidade, onde se observa uma identidade fragil e
dificuldades em separar as atividades do PE em relacdo a outros atores institucionais,
depende do oferecimento, durante a formacgdo inicial, de uma fundamentacdo tedrico-
pratica que respalde a atuacdo em Psicologia Escolar, a partir de um eixo tedrico-
epistemoldgico claro, orientando a formacao a partir de um perfil profissional consistente,
onde se faca presente a identidade do PE, sua especificidade de atuacdo, e que garanta o
desenvolvimento de competéncias ndo sO tedricas, mas também pessoais e éticas,
formando um perfil profissional mais critico e comprometido com as questdes sociais
(Aradjo, 2003; Marinho-Aratjo, 2007; Marinho-Aradjo & Almeida, 2005a, 2005b)

Diante dessa defesa de mudangas nos processos formativos, entende-se que as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduag¢io em Psicologia (DCNGP), (CNE/CES,
2004), constituem-se em um avanco para a formacao inicial, e também uma oportunidade
para a construcdo das mudancgas que se defende para a Psicologia Escolar de maneira geral
e também para a ampliacdo da atuag@o do PE para o contexto da Educagdo Superior.

A instituicio das DCNGP contribuem para o desenvolvimento de um perfil
profissional critico, onde se destacam a dimensao da pesquisa e a articulacdo entre teoria e
pratica, relacionando também o seu compromisso com a sociedade, propondo a vinculacao
da formagdo do psic6logo com o seu contexto sécio-histérico-cultural.

De acordo com Marinho-Aratjo (2007),

as Diretrizes Curriculares apresentam possibilidades para novos cendrios de

interlocugdo, que visem congregar profissionais, instituigdes formadoras, sistemas

educacionais em uma formacdo dindmica e atualizada, contextualizada pelas
diferentes demandas sociopoliticas e favorecida por uma pratica reflexiva

constantemente alimentada pela producao cientifica na area (p.33).

A efetivacdo do texto das Diretrizes Curriculares representa a possibilidade de
mediar aos futuros profissionais uma compreensdo da Psicologia como uma ciéncia

historicamente construida, onde coexistem, em estreita relacdo, as dimensdes da atuagdo e
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da producdo de conhecimentos. Destaca-se, também, o avanco do texto em relacio a
subjetividade humana, compreendida como fendmeno constituido pelas influéncias e inter-
relacOes que o homem estabelece com seu contexto sdcio-histérico e com as determinagdes
socio-politicas que o perpassam. As DCNGP representam, ainda, a possibilidade de
coordenar, a preparacdo para o exercicio profissional, a preparagdo para o exercicio da
cidadania, da ética, representando uma aproximacao do compromisso politico e social que
se defende para a atuacdo do psic6logo escolar.

Destaca-se a oportunidade de melhoria da formacdo inicial representada pela
definicdo de énfases curriculares, as quais ndo devem ser entendidas ou camufladas como
especializagdes dentro da graduacdo. Os desenhos curriculares devem oportunizar, a partir
de um nicleo comum, o aprofundamento de vérios temas importantes para a atua¢do do
PE, como o relacionamento interpessoal nos contextos profissionais; desenvolvimento
adulto; a relag@o entre desenvolvimento e aprendizagem em contextos educativos diversos;
a atuacdo de -cardter institucional, coletivo e relacional em Psicologia Escolar;
desenvolvimento de competéncias; empreendedorismo e processo de gestdo, etc.
(Marinho-Araujo, 2007).

Além da formacao sélida no nivel da graduacdo, considera-se que a inser¢do do
PE na Educacdo Superior indica a necessidade da formacdo em nivel de pds-graduacdo,
haja vista o entendimento de que a complexidade dos temas relacionados a Educacdo
Superior, as contradi¢cdes presentes nesse contexto, as relacdes de poder e os desafios
tedrico-praticos a serem enfrentados pelo profissional indicam a necessidade de uma
preparacdo mais especifica e verticalizada no campo da Psicologia Escolar.

A defesa da formacdo continuada também oferece ferramentas para que o PE lide
com a impossibilidade de atender a todas as demandas que existem dentro do contexto de
uma IES, oferecendo ferramentas para uma andlise critica das situacdes e do contexto,
focalizando niveis organizacionais ou acdes especificas que oferecam um maior potencial
de transformacdo, assumindo os devidos cuidados para que sua a¢do continue baseada em
uma orientacdo coletiva e institucional.

Destaca-se que, além de cumprir os objetivos e responder as perguntas de
pesquisa, o estudo também produziu outras contribuicdes relacionadas a atuagcdo do
psicélogo escolar no contexto da Educacao Superior, que passam a ser abordadas a seguir.

Primeiramente, destaca-se a defesa de uma perspectiva de atuacdo diferente da
que atualmente se observa na literatura acerca das a¢des do PE na Educagdo Superior,

baseada em intervengdes abrangentes, de carater institucional e coletivo, propondo ainda a
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insercdo ativa do PE entre os atores institucionais, participando do dia-a-dia das
instituicdes.

Ressalta-se, também, a defesa de que o trabalho do PE na Educacdo Superior deve
ter como uma das suas principais metas, a efetivacdo do compromisso social desse nivel
educativo na promog¢do de uma sociedade mais justa, por meio da formacgdo de cidaddos
criticos e autdnomos, conscientes do seu papel politico dentro da sociedade.

Conforme destaca Marinho-Aradjo (2009), considera-se que as possibilidades de
atuacdo do PE no contexto da Educacdo Superior podem envolver inimeras atividades,
destacando-se trés grandes dimensdes, relacionadas abaixo.

Primeiramente, destaca-se a atuacdo do PE junto as diversas instancias de gestao
que ocorrem nas IES, participando de processos como da revisdo e elaboracdo de
documentos de cardter pedagdgico e/ou que influenciem diretamente essa atividade, como
€ o caso dos projetos pedagdgicos da instituicao, dos projetos pedagdgicos dos cursos e do
proprio plano de desenvolvimento institucional (PDI); possibilidade de contribuir com a
implementacdo das politicas publicas definidas no ambito das administracdes municipais,
estaduais e federais que impliquem algum tipo de inovacdo nas IES, a exemplo da atuacao
nos processos de inclusio escolar (Marinho-Aradjo, 2009).

Relaciona-se, também, a possibilidade de atuacdo em projetos que envolvam a
articulacdo entre IES e sociedade, como campanhas e projetos que reafirmem o
compromisso da instituicdo com o contexto social em que ela se insere, além de
possibilidades de ac@o voltadas para os atores institucionais, como a ambientacdo de novos
docentes e funciondrios do corpo técnico-administrativo e participacdo e/ou coordenacao
de programas de formacgao continuada (Marinho-Araujo, 2009).

No ambito especifico do funcionamento dos cursos, observa-se a possibilidade de
que o PE contribua para o aprimoramento dos processos avaliativos, tanto em sua vertente
educacional, quanto em sua vertente institucional, participando e contribuindo, por
exemplo, com comissdes de avaliacio mantidas pelas proprias IES (Leite, 2005; Dias
Sobrinho, 2003).

O PE também poderia colaborar na andlise de diretrizes e pardmetros curriculares
orientam o trabalho pedagdgico nos diferentes cursos, com destaque para o trabalho junto a
coordenadores de curso e professores, acerca das concep¢des de ensino-aprendizagem,
oferecendo suporte a definicdo dos indicadores e objetivos que devem nortear 0S processos
formativos, nas diferentes dreas do conhecimento (Marinho-Aratujo, 2009).

Ressalta-se, ainda, a possibilidade de atuagdo no acompanhamento dos processos
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que envolvem a consolidacdo do perfil profissional dos estudantes, oportunizando, aos
atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, ‘“discussdes acerca do
desenvolvimento adulto e, para além do treino de habilidades ou capacidades especificas,
uma construcdo relacional de competéncias, intencionalmente buscadas no percurso da
formacdo profissional” (Marinho-Araujo, 2009, p. 188).

Dessa forma, ganham destaque as atividades de pesquisa relacionadas a
caracterizacdo da populacdo estudantil e estratégias para a apreensdao das mudangas em
relacdo as competéncias profissionais e pessoais ocorridas na trajetéria de formacao
(Marinho-Aratjo, 2009).

A pesquisa também teve desdobramentos inesperados, contribuindo para a prépria
divulgacdo dessas propostas de atividades, j4 que entrevistas realizadas no decorrer da
pesquisa se converteram em momento de discussdo da proposta de que o PE atue na
Educacgdo Superior, mobilizando as profissionais a refletirem sobre a inser¢do do psicélogo
escolar nesse contexto, observando-se que algumas participantes nunca haviam
considerado essa possibilidade.

O estudo ainda indica que as participantes possuem concepgdes diferentes acerca
das possibilidades de inser¢cdo do PE no contexto das IES publicas e privadas. De acordo
com as participantes, a presenga do PE traria poucas mudangas as instituigdes particulares,
enquanto que as IES publicas foram representadas como espaco onde se observaria uma
maior abertura ao psic6logo escolar. Entretanto, entende-se que inser¢do do profissional no
contexto da Educagdo Superior, assim como a amplitude e a relevancia das acOes a serem
desenvolvidas pelo PE, ndo estdo necessariamente relacionadas ao cardter publico ou
privado das instituicdes, como indicam as participantes.

Entende-se que a inser¢dao do PE no contexto da Educagdo Superior, assim como a
amplitude das atividades a serem desenvolvidas por esse profissional, estd relacionada a
aspectos administrativos que favorecam a ocorréncia de processos de mudanca. De acordo
com Thurler, (2001), os contextos mais propensos a mudancas possuem algumas
caracteristicas distintivas, relacionadas abaixo:

a) organizacdo flexivel e negocidvel, recomposta em fungdo das necessidades, das

iniciativas, dos problemas;

b) colegiatura e cooperagcdo, trocas sobre o0s problemas profissionais,

empreendimentos comuns;

¢) os professores imaginam sua profissdo como estando voltada para a resolug¢do

de problemas e para a prética pensada;
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d) o projeto € o resultado de um processo de negociagcdo ao fim do qual a maioria

da equipe adere aos objetivos aos contetdos, a estratégia de aplicacdo;

e) existe lideranca cooperativa e a pratica de uma autoridade negociada. O papel e

a fun¢do do coordenador inscrevem-se nesse modo de exercicio de poder;

e) eles se reconhecem em um modelo profissional, abordam os problemas e o

desenvolvimento da qualidade. Existe a obrigacdo de competéncias, prestam-se

contas a seus pares (p.11).

Entretanto, € importante ressalvar que a ndo existéncia de condigdes favoraveis no
contexto das IES ndo deve se configurar em uma justificativa para a manutencdo do PE a
margem da atuagdo nesse nivel educacional, sendo antes um convite ao desenvolvimento
de competéncias pessoais, relacionais e coletivas para a superacdo dessa situacao
(Marinho-Araujo, 2007).

Assim como produziu contribuicdes, também se observa que a pesquisa possui
limitagGes, algumas inerentes ao seu delineamento e outras que apenas poderdo ser
supridas com a realizacdo de novas pesquisas, com o intuito de aprofundar os resultados
conseguidos a partir do presente trabalho.

Dessa forma, como principais limitacdes, aponta-se a dificuldade de acesso ao
contexto das IES, materializado na impossibilidade de abranger todos os contextos
inicialmente definidos para a realizacao do estudo, ja que apenas duas das quatro IES que
oferecem o Curso de Psicologia na cidade de Goinia aceitaram participar do estudo. Em
relacdo as IES participantes, destaca-se a dificuldade de acesso a documentos que
deveriam ter cardter publico, como o PDI das institui¢des.

Destaca-se, também como uma das limitagdes da pesquisa, o fato de ter sido
possivel apenas a realizacdo de uma entrevista com as participantes, o que dificultou o
aprofundamento de questdes que se mostraram nebulosas ou mesmo possibilidades de uma
maior contribuicdo aos objetivos do estudo, que s6 se fizeram claras durante o periodo de
andlise das informacdes.

Essa limitacdo indica a possibilidade de outras estratégias de pesquisa como a
proposta de discussdo em grupos, realizacdo de vdrios encontros com os participantes,
diminuindo a sua duracdo, exploracdo de instrumentos abertos, etc. Ainda com relagdo a
entrevista, entende-se que futuras pesquisas poderdo estabelecer um melhor
direcionamento do roteiro de entrevista, aprofundando as questdes relacionadas as
possibilidades de atuacdo do profissional, as competéncias para o exercicio dessas

atividades e maiores contribuicdes em relagdo as indicagdes para inser¢do do profissional
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na Educacao Superior.

A propésito da referéncia a sugestdes para pesquisas futuras, conforme destacado
na primeira parte do trabalho, ainda existem poucos trabalhos sobre esse tema, sendo
esperado que a presente pesquisa incentive também novas investigacdes na drea,
envolvendo profissionais e instituicdes de outros estados nesse processo, utilizando-se
inclusive de subsidios de agéncias de fomento, O6rgdos de classe e associacOes de
Psicologia Escolar vinculadas aos grupos de pesquisa das universidades para a
concretizagdo desse intento.

Indicam-se, ainda, vérias questdes que podem nortear pesquisas futuras, como a
caracterizacdo dos alunos ingressantes/concluintes, procurando indicadores que remetam
as causas da evasdo, estilos de aprendizagem, vinculagdo a atividades de pesquisa e
extensao, etc.; relacdo entre os indicadores sécio-demograficos e o sucesso dos estudantes;
contribuicdes da formacdo ao perfil profissional; perfil docente e atualizacio de
competéncias pedagogicas; formas de apropriacdo do conceito de competéncias no
curriculo dos cursos de graduacgdo; estratégias para o desenvolvimento de mapeamentos
institucionais (Aradjo, 2003), no contexto da Educacdo Superior; processos de mudanca
institucional, como a implanta¢do de politicas; etc.

Caminhado para a conclusdo do estudo, reitera-se que a proposta de inser¢dao do
psicélogo escolar no contexto da Educag@o Superior ndo se faz com a intencdo de
menosprezar o trabalho de outros profissionais, pois considera-se incoerente a idéia de que
apenas um profissional ird resolver as questdes com que tem se deparado a Educagdo
Superior durante décadas.

Assim, ao se propor a atuagdo do psic6logo escolar no contexto da Educacio
Superior, ndo se reivindica a idéia de originalidade ou inovacdo, cumprindo sim o papel de
alertar para a reduzida discussdo em relacdo a um contexto que, por caracterizar-se como
educativo, configura-se por exceléncia, como campo de atuagdo do psicdlogo escolar.

Dessa forma, a guisa de conclusdo da pesquisa, defende-se de forma veemente o
posicionamento de que o PE pode e deve se comprometer com o desafio de promover
mudancas e melhorias no cendrio da Educacdo Superior brasileira, entendendo que o PE
possui amplas possibilidades de contribuir para uma compreensdo menos fragmentada e
simplista em relagcdo as mudancas que as transformacdes sociais tém acarretado as
instituicOes € aos sistemas educativos.

Pautada pelo imperativo ético de proceder de acordo com as expectativas mais

amplas da sociedade, ao invés de atender aos interesses de grupos especificos, a atuagdo do



126

PE no contexto da Educacdo Superior configura-se como um alerta as ameacas
representadas pelos valores imediatistas do mercado, fortalecendo o compromisso desse
nivel educacional com a concretizacdo dos valores académicos de desenvolvimento da

ciéncia, formagdo dos cidadaos e transformagdo da sociedade.
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Anexo A - Questionario de caracterizacao dos participantes - coordenador

~

—

IP — Instituto de Psicologia
Programa de Pos-graduaciao em Processos de Desenvolvimento Humano e Satde

Caro(a) Coordenador(a):

N

O questiondrio que vocé estd sendo solicitado a responder visa a caracterizacdo dos
participantes da pesquisa intitulada “A atuacdo do psicélogo escolar na Educagdo
Superior”, que procura conhecer as concep¢des de profissionais envolvidos na Educagdo
Superior acerca das possibilidades de atuacao do psicélogo escolar nestes contextos.

Gostariamos de lembrar que as informagdes serdo tratadas globalmente e seu anonimato e

da instituicdo estardo totalmente preservados.

Agradecemos desde ja a sua participacao.

Dados Pessoais

Nome:

Idade: Sexo: ( )M
Institui¢do:

Cargo:

Tempo :

Carga horéria semanal:

Professor da(s) disciplinas:

Graduacio em Psicologia

Instituigdo:

Local:

Ano de conclusio:

) Piblica () Particular

Possui graduagdo em alguma drea além da psicologia?

Curso:

Ano de conclusao:

P6s-graduacgdo
Especializacdo (360hs ou mais) —
area/curso:

Instituicdo: () Pablica () Privada

Mestrado — area/curso:

Ano de conclusao/previsao:

Instituicdo: () Pablica () Privada
Doutorado — area/curso:

Ano de conclusdo/previsao:

Instituicdo: () Pdblica () Privada

Ano de conclusdo/previsao:
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1. Descreva brevemente sua trajetdria profissional, com énfase no periodo em que vocé vem
desempenhando a func¢dao de coordenador de curso. Destaque as suas atribuicbes e seus
projetos como coordenador(a) do curso.

2. Vocé atua como psicélogo em alguma atividade ndo académica? Em caso afirmativo,

descreva-a sucintamente.
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Anexo B — Questionario de caracterizaciao dos participantes - professor

IP — Instituto de Psicologia
Programa de Pos-graduaciao em Processos de Desenvolvimento Humano e Satde

Caro(a) Professor(a):

N

O questiondrio que vocé estd sendo solicitado a responder visa a caracterizacdo dos
participantes da pesquisa intitulada “A atuacdo do psicélogo escolar na Educagdo
Superior”, que procura conhecer as concep¢des de profissionais envolvidos na Educagdo
Superior acerca das possibilidades de atuacao do psicélogo escolar nestes contextos.

Gostariamos de lembrar que as informagdes serdo tratadas globalmente e seu anonimato e
da institui¢cdo estardo totalmente preservados.

Agradecemos desde ja a sua participacao.

Dados Pessoais

Nome:
Idade: Sexo: ( )M ( )F
Instituigdo:

Cargo: Tempo :

Carga horéria semanal:
Professor da(s) disciplinas:

Graduacio em Psicologia

Institui¢do:
Local:
Ano de conclusao: () Publica ( ) Particular

Possui graduag@o em alguma drea além da psicologia?

Curso: Ano de conclusao:

Pés-graduacgdo
Especializacdo (360hs ou mais) —
area/curso:

Instituicdo: () Pdblica () Privada Ano de conclusdo/previsao:
Mestrado — drea/curso:

Instituicdo: () Pdblica () Privada Ano de conclusdo/previsao:
Doutorado — drea/curso:

Instituicdo: () Pdblica () Privada Ano de conclusdo/previsao:

3. Descreva brevemente sua trajetdria profissional, com énfase no periodo em que vocé vem
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desempenhando a funcao de professor de psicologia.

4. Vocé atua como psicologo em alguma atividade ndo académica? Em caso afirmativo,

descreva-a sucintamente.
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Anexo C - Roteiro orientador de entrevista — coordenador

N~

IP — Instituto de Psicologia
Programa de Pos-graduaciao em Processos de Desenvolvimento Humano e Satde

Esta entrevista também faz parte da pesquisa intitulada “A Educag¢do Superior
como campo de atuacdo do psic6logo escolar: novas perspectivas”, e as perguntas que

N

serdo feitas sdo relativas a Educacdo Superior e a atuacdo do psicélogo escolar nesse
contexto educacional.

Como foi esclarecido no TCLE, a entrevista serd gravada e também poderdo ser
feitas anotacdes eventuais para o posterior tratamento das informacgdes. Gostaria de
solicitar que seu telefone celular seja desligado ou colocado no modo silencioso, e, caso
seja possivel, que ndo sejam atendidas ligacdes durante a realizacdo da entrevista de forma
garantir o seu bom andamento.

E importante que o Sr./Sra. se certifique quanto ao entendimento da questio,
ficando a vontade para solicitar que a mesma seja repetida, quantas vezes forem
necessdrias, com o intuito de garantir o foco da entrevista.

Desde ja gostaria de agradecer e ressaltar a importancia da sua participacdo para a
realizacdo da pesquisa.
1. Quais sdo as suas atribuigdes como coordenador de curso?

2. Existe um momento institucionalizado para discussdo dos aspectos pedagdgicos
relacionados a atuacdo do professor?
Quem € o responsdvel e quais sdo as diretrizes para a organizacdo desses momentos?
4. Existe no curso uma avaliacdo das competéncias pedagdgicas dos professores?
a. Como € essa avaliagdo e quando ela acontece?
5. Como ¢ realizada a atualizacdo e desenvolvimento das competéncias pedagdgicas dos
professores?
6. O atual Curso de Psicologia j4 estd baseado nas novas diretrizes curriculares?
a. Caso contrério, o PPC encontra-se em que fase do processo de reelaboragao?
7. Que principios orientaram a elaboracdo do curriculo do curso?
8. Qual a proposta de avaliagdo defendida pelo curso e em que concepgdo ela se baseia?
9. Qual concep¢do de desenvolvimento e aprendizagem orienta(ou) a elaboracdo do PPC e do
curriculo do curso?
10. Os professores tém momentos especificos para a familiarizagdo com os principios
defendidos no PPC?
11. Como os professores sdo acompanhados em relacdo a elaboracdo e conducdo de seu
planejamento pedagdgico?

12. Como vocé analisa o impacto das novas diretrizes curriculares para os cursos de psicologia
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14.

15.

16.

17.

18.

19.
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em relacdo a formagdo do psicélogo escolar?
Quais sdo os contetidos contemplados no curso e nas disciplinas especificas da psicologia
escolar em relacdo a atuagdo do PE?

a. Sob que ponto de vista tedrico eles sdo abordados?
Quais competéncias compdem o perfil profissional que se espera do psic6logo escolar ao
final do curso?
Para vocg, qual deveria ser a atuagdo do psicélogo escolar na Educacdo Superior?
Objetivo: entender quais atividades se espera do psicélogo escolar que atue na
Educacdo Superior
Vocé considera pertinente a idéia do PE ser um dos atores institucionais, atuando como
responsdvel pelo acompanhamento pedagdgico, elaboracdo de programas de atualizagdo
pedagégica para professores, orientacdo a processos de gestdo, organizagdo curricular,
acompanhamento e avaliacdo de programas e disciplinas, entre outras acdes?
Que competéncias deveriam compor o perfil profissional do PE, de forma a habilitd-lo para
esse tipo de atuacido?
Vocé acredita que o Curso de Psicologia aborda os conteidos e desenvolve as
competéncias necessdrias para a construgdo desse perfil?
Qual a sua opinido sobre o interesse das instituicdes de Educag¢do Superior por esse tipo de

atuacdo do psicélogo escolar?
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Anexo D - Roteiro orientador de entrevista — professor

N~

IP — Instituto de Psicologia
Programa de Pos-graduaciao em Processos de Desenvolvimento Humano e Satde

Esta entrevista também faz parte da pesquisa intitulada “A Educacido Superior como campo
de atuacdo do psicélogo escolar: novas perspectivas”, e as perguntas que serdo feitas sdo relativas a
Educacgado Superior e a atuagio do psicélogo escolar nesse contexto educacional.

Como foi esclarecido no TCLE, a entrevista serd gravada e também poderdo ser feitas
anotacOes eventuais para o posterior tratamento das informacdes. Gostaria de solicitar que seu
telefone celular seja desligado ou colocado no modo silencioso, e, caso seja possivel, que nio
sejam atendidas ligacdes durante a realizacdo da entrevista de forma garantir o seu bom andamento.

E importante que o Sr/Sra se certifique quanto ao entendimento da questdo, ficando a
vontade para solicitar que a mesma seja repetida, quantas vezes forem necessarias, com o intuito de
garantir o foco da entrevista.

Desde ja gostaria de agradecer e ressaltar a importancia da sua participacio para a realizacio da

pesquisa.

01. Para vocg, qual é o papel do professor que atua na Educacdo Superior?

02. Existe um momento institucionalizado para discussdo dos aspectos pedagdgicos
relacionados a atuacdo do professor?

03. Quem € o responsével e quais sdo as diretrizes para a organizacdo desses momentos?

04. Existe no curso uma avaliacdo das competéncias pedagdgicas dos professores?

05. Como € essa avalia¢do e quando ela acontece?

06. Como ¢ realizada a atualizacdo e desenvolvimento das competéncias pedagdgicas dos
professores?

07. O atual Curso de Psicologia ja estd baseado nas novas diretrizes curriculares?

08. Caso contrdrio, o PPC encontra-se em que fase do processo de reelaboragdo?

09. Que principios orientaram a elaboracdo do curriculo do curso?

10. Qual a proposta de avaliacdo defendida pelo curso e em que concepg¢do ela se baseia?

11. Qual concep¢do de desenvolvimento e aprendizagem orienta(ou) a elaboracdo do PPC e do
curriculo do curso?

12. Os professores tém momentos especificos para a familiarizagdo com os principios
defendidos no PPC?

13. Como os professores sdo acompanhados em relacdo a elaboracdo e conducdo de seu
planejamento pedagdgico?

14. Como vocé analisa o impacto das novas diretrizes curriculares para os cursos de psicologia
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16.
17.

18.
19.

20.

21.

22.
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em relacdo a formagdo do psicélogo escolar?

Quais sdo os contetidos contemplados no curso e nas disciplinas especificas da psicologia
escolar em relacdo a atuagdo do PE?

Sob que ponto de vista tedrico eles sdo abordados?

Quais competéncias compdem o perfil profissional que se espera do psic6logo escolar ao
final do curso?

Para vocg, qual deveria ser a atuagdo do psicélogo escolar na Educacdo Superior?

Vocé considera pertinente a idéia do PE ser um dos atores institucionais, atuando como
responsdvel pelo acompanhamento pedagdgico, elaboracdo de programas de atualizagdo
pedagégica para professores, orientacdo a processos de gestdo, organizagdo curricular,
acompanhamento e avaliacdo de programas e disciplinas, entre outras acdes?

Que competéncias deveriam compor o perfil profissional do PE, de forma a habilitd-lo para
esse tipo de atuacio?

Vocé acredita que o Curso de Psicologia aborda os conteidos e desenvolve as
competéncias necessdrias para a construgdo desse perfil?

Qual a sua opinido sobre o interesse das instituicdes de Educag¢do Superior por esse tipo de

atuacdo do psicélogo escolar?
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Anexo E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e aprovacio Comité de Etica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a colaborar com a pesquisa intitulada “A educagéo superior como
campo de atuagao do psicdlogo escolar: novas perspectivas”, desenvolvida pelo pesquisador André Rezende
Rosa, mestrando do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia. Trata-se de uma investigagao
direcionada aos coordenadores de cursos de psicologia e aos professores de disciplinas ligadas a area da
psicologia escolar, que atuem em instituicdes de educag&o superior da cidade de Goiania (GO), cujo objetivo
é investigar as concepgdes desses atores sobre a formagao e a atuagao do psicélogo escolar em instituides
de educagéo superior.

As informacdes necessarias para a pesquisa serdo coletadas pelo pesquisador, por meio de um
questionario para levantamento de dados demograficos sobre os participantes e uma entrevista, ambos de
carater individual. A entrevista contard com questdes a respeito da organizacdo didatico-pedagdgica da
instituicdo, formagdo e atuagdo do psicdlogo escolar, sendo que a anuéncia a participagdo implica
autorizagdo para gravagdo da entrevista, procedimento fundamental para o posterior tratamento das
informagdes, sendo garantido o sigilo quanto a identidade do participante e da instituigao.

As informacdes e dados fornecidos poderdo ser utilizadas e estardo disponiveis para discussao,
avaliagdo e divulgagéo futuras, incluindo publicagbes em periodicos ou livros de circulagdo cientifica-
académica. Os materiais (questionarios, gravagdes) ficardo em poder do pesquisador por um periodo de 5
(cinco) anos, para construgdo de um banco de dados acerca do assunto da pesquisa, periodo ap6s o qual
serao incinerados, sendo garantida a seguranca e o sigilo em relagdo aos mesmos.

Sua participagéo neste estudo é fundamental para o entendimento das possibilidades de atuagéo do
psicélogo escolar na educacdo superior, 0 que podera contribuir para a melhoria do atual cenario da
educacdo superior no pais. Destaca-se que os procedimentos previstos para a construgdo das informagdes
ndo envolvem riscos a integridade fisica ou psicologica dos participantes. A sua ndo aceitagdo ou
desisténcia, em qualquer momento da pesquisa, ndo acarretara prejuizo algum, sendo que sua participa¢do
tem carater voluntario, ndo implicando em qualquer tipo de remuneragéo financeira.

Quaisquer danos que o participante possa vir a sofrer, em decorréncia da sua participacdo na
pesquisa, ou, da utilizagdo das informagdes por ele fornecidas de forma estranha aos objetivos académicos
acima expressos, habilita o participante a pleitear, via meios legais, indenizagdo pelo uso indevido das
informagdes. O pesquisador se compromete a atender de forma gratuita aos participantes que porventura
apresentarem necessidade de atendimento psicolégico em decorréncia dos procedimentos da pesquisa.

O TCLE devera ser assinado em duas vias, colocando-se o pesquisador a inteira disposi¢do para
0 esclarecimento de quaisquer duvidas, em qualquer momento da pesquisa, seja em relacao a natureza, a
proposta ou aos procedimentos envolvidos no estudo.

A assinatura abaixo demonstra concordancia com os termos acima e confirma a participacdo na
citada pesquisa.

TITULO DA PESQUISA: A educacdo superior como campo de atuacdo do psicdlogo escolar: novas
perspectivas

Pesquisador Responsavel: André Rezende Rosa — Fones : (XX) XXxX-xxxx // xxxx-xxxx — E-mail:
Orientadora: Prof? Dr? Claisy Maria Marinho Araujo — Fone: (xx) xxxx-xxxx — E-mail:

Comité de Etica e Pesquisa — COEP/UCG: (62) 3946-1071

Local e Data:

Nome do Participante:

Assinatura Participante

Assinatura do Pesquisador
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Anexo F - Modelo de tabela utilizado para a analise das informacées (2 Etapa)

Tabela 22 - Eixo tematico formacao do Psicélogo escolar*

Temas

CA

Destaca a atuagdo de carater
institucional e com foco nas
relagdes que se estabelecem entre
0s atores;

Bom, ao final do curso, eu acho que o psicologo escolar ele teria
que....vamos dizer assim...nfo gosto muito da palavra, ta... mas as
competéncias no sentido de é... auxiliar, intervir nas politicas
publicas educacionais, nas politicas educacionais, ele teria que ter
um suporte pra trabalhar com a gestdo, né, eu acho que é
importante... ele teria que um suporte pra trabalhar com a
formacio de professores, da um suporte nesse sentido e ele também
teria que ter que um suporte nessa formacao, pra trabalhar com o
aluno, no sentido de orientacio e nio de pratica clinica que isso é
uma coisa que tem que deixar bem claro que quando a gente fala
com aluno o povo vem logo pensando na pratica clinica e nio é
nesse...nesse sentido,né, e também de trabalhar com a escola a
instituicio escolar de uma forma institucional, como instituicao, das
relacoes institucionais, mas sempre lembrando que ele é um
membro daquela comunidade, daquela escola,né,entio, eu acho que
seria basicamente isso, se ele tiver ao menos a metade disso eu acho
que to feliz...

Destaca os conteddos relativos a
psicologia da  educacdo na
Formacao do PE

Bom, dentro do que eu estava falando com vocé eu acho assim, nés
somos uma das universidades que continuamos com a formacgdo de
professores, entdo, dentro da formagdo de professores, eu acho que tem
varias disciplinas que a gente discute coisas que fazem parte da pratica
do psicdlogo escolar, né, por exemplo, tem uma disciplina que se chama
Gestdo e curriculo , tem uma disciplina que se chama Politicas
educacionais publicas, Fundamentos filoséficos da Educacdo, é...as
Psicologias da Educacéo 1 e 2 né, e... qual que € a outra...? Eu esqueci.
Mas o que que acontece? Por exemplo, gestdo politica, gestdo e
curriculo, né, é..um exemplo grande do psicélogo na influéncia na
educacfo, no trabalho na educacéo é os préprios parametros curriculares
nacionais e € isso que em gestdo e curriculo ele poder compreender isso
¢ essencial pra ele saber nessa questio né, €...a questdo também de ele
entender as politicas da educacio no Brasil, que campo € esse, também
pra ele € essencial pro psicélogo escolar, né, outra coisa é..a psicologia
da educacio ndo precisa nem falar, porque € a relagio de... e nds temos
uma disciplina que td dentro do nicleo comum, que sdo Processos
Psicossociais 1 que aqui a gente ndao tem a disciplina Psicologia
Escolar, mas a gente tem dentro das énfases, a gente tem processos
psicossociais 1, processos psicossociais...e a primeira que nds temos € a
..processos psicossociais 1 que € a discussdo mais pratica do papel do
psicologo dentro da escola no campo da educacido, no campo
escolar, né, e ai ele tem feito mais pratico, ai ja, ele vai nas escolas,
ele entrevista psicologos escolar, faz observacoes de criancas, faz
observacoes de professores, né, entdo, tem essa ai..entfo, basicamente
seria isso, agora eu acho é aquilo que eu tava te falando, a quebra da
licenciatura acaba minando um pouco essa formacao, porque ndo da pra
vocé dar tudo né?!
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Tabela 23 - Eixo tematico Formacao do Psicélogo escolar*

Temas

PA

Os conhecimentos e competéncias
necessarios ao PE, os quais, na
graduacdo, sdo abordados apenas
tedricamente

Olha, eu penso assim, ele tem de saber como que é o funcionamento
de uma escola, tem de conhecer a realidade da escola, ter feito
estagio em alguma area, tem...deixa eu ver o que mais..tem que
saber essas questoes de parametros curriculares nacionais né, o que
que norteia a organizacio da escola, as teorias de aprendizagem, ele
deve saber. Eu penso assim, mas é...eu penso que na graduacio esse
conhecimento € mais tedrico. Légico, eles podem ter uma vivéncia né,
na escola e tudo, mas ndo sei se daria pra ser uma coisa mais na pratica.
Talvez assim um estagio curricular af da pra fazer. Se ele tiver optado
por faze rum estagio curricular numa escola, alguma coisa assim.

Conteudos abordados na
disciplina especifica

Né, bom, eu trabalhei a formacao do psicologo escolar, quais seriam
os requisitos, né, pra formacao de um psicologo, é... as areas de
atuacio que ele pode fazer; ai eu fui... discuti a atuacao do psicologo
escolar no gnsino fundamental, no ensino médio, na educacio
infantil (...) E...falei um pouco, por exemplo, de..que eu sei que tem
psicélogo no ensino médio, pro trabalho de orientacio vocacional,
entdo foi discutido, o psicologo nas relacio com as politicas
publicas. Entao, especialmente, o psicélogo no trabalho dele com a
inclusdo, no trabalho com a diversidade, foi uma coisa que eles
discutiram. Houve também um momento em que eles fizeram pesquisa
com psicopedagogos, pra saber um pouco a diferenca, porque sempre é
uma coisa que perguntam: qual que ¢ a diferenca entre psicopedagogo e
psicologo escolar? Eles fizeram entrevista com psiclogos que
trabalham em escolas entdo, eles estdo inclusive apresentando os
trabalhos. Deixa eu ver se faltou alguma coisa? Acho que basicamente
isso.

* Os trechos em negrito correspondem as verbalizacbes das participantes que
posteriormente foram reagrupadas em categorias temadticas, as quais procuraram destacar
os pontos fundamentais que indicavam implica¢des, envolvimento emocional ou as
determinacgdes constitutivas das suas concep¢des em relacdo ao objeto de estudo, conforme

exemplificado no Anexo H.
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Anexo G - Modelo de tabela utilizado para a analise das informacoes (4" Etapa)

Eixo Temdtico — Formagdo do psicologo escolar

Tabela 24 — Categoria Tematica: Perfil Profissional que norteia a formacao especifica

Participante

Verbalizacdo

CA

Bom, ao final do curso, eu acho que o psicélogo escolar ele teria
que...vamos dizer assim... ndo gosto muito da palavra, ti.. mas as
competéncias no sentido de é... auxiliar, intervir nas politicas publicas
educacionais, nas politicas educacionais, ele teria que ter um suporte pra
trabalhar com a gestdo, né, eu acho que € importante... ele teria que um
suporte pra trabalhar com a formacdo de professores, dd um suporte nesse
sentido e ele também teria que ter que um suporte nessa formacdo, pra
trabalhar com o aluno, no sentido de orientacdo e ndo de pratica clinica que
isso € uma coisa que tem que deixar bem claro que quando a gente fala com
aluno o povo vem logo pensando na prética clinica e ndo € nesse... nesse
sentido, né, e também de trabalhar com a escola a institui¢do escolar de uma
forma institucional, como instituicdo, das relacdes institucionais, mas
sempre lembrando que ele é um membro daquela comunidade, daquela
escola, né, entdo, eu acho que seria basicamente isso, se ele tiver ao menos a
metade disso eu acho que to feliz... (CA)

PA

Olha, eu penso assim, ele tem de saber como que € o funcionamento de uma
escola, tem de conhecer a realidade da escola, ter feito estagio em alguma
drea, tem... deixa eu ver o que mais... tem que saber essas questdes de
parametros curriculares nacionais né, o que que norteia a organizagcdo da
escola.

Tabela 25 — Categoria Tematica: Caracterizacao da disciplina Psicologia Escolar

Participante

Verbalizacdo

CA

aqui a gente ndo tem a disciplina Psicologia Escolar, mas a gente tem dentro
das énfases, a gente tem processos psicossociais 1 (...) que é a discussdo
mais pratica do papel do psicélogo dentro da escola no campo da educacdo,
no campo escolar, né, e af ele tem efeito mais pratico, ele vai nas escolas, ele
entrevista psicélogos escolar, faz observagdes de criancas, faz observagdes

de professores (CA)

PA

eu trabalhei a formacdo do psicélogo escolar, quais seriam os requisitos, né,
pra formacgdo de um psicélogo, €... as areas de atuac@o que ele pode fazer; ai
eu fui... discuti a atuacdo do psicélogo escolar no ensino fundamental, no
ensino médio, na educagdo infantil como aqui em Goids eu nao tenho noticia
de psicélogo escolar em instituicdo de ensino superior eu nao pude, ndo é,
entrar nessa discussdo. Nao me sentia a vontade, porque eu nio tenho
conhecimento de psicélogo em institui¢io de ensino superior. E... falei um
pouco, por exemplo, de... que eu sei que tem psicélogo no ensino médio, pro
trabalho de orientagdo vocacional, entdo foi discutido, o psicélogo nas
relacdo com as politicas publicas. Entdo, especialmente, o psicélogo no
trabalho dele com a inclusao, no trabalho com a diversidade, foi uma coisa
que eles discutiram. (PA)
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Anexo H - Trechos das entrevistas semi-estruturadas

Entrevista participante CA

E: Professora, como € que a senhora analisa o impacto das novas diretrizes curriculares pros cursos
de Psicologia em relagdo a formacdo do psicélogo escolar?

CA: Eu acho que t4 cedo pra gente fazer essa avaliacdo, eu acho que t4 cedo porque, assim, por
exemplo, o nosso curso foi um dos primeiros a implantar direto quando os fomos fazer o projeto s6
tinha, parece, duas ou trés universidades que ja tavam dentro da... das novas diretrizes né, o resto
vieram depois da gente, entdo eu acho que td cedo pra gente essa avaliagdo, mas eu acho que vai ter
impacto né, no sentido assim que eu vejo é..pelas reformulagdes que eu vi de alguns cursos, né,
alguns... é... de certa forma, a formagdo de professores, as licenciaturas que tinha de psicologia
dava reforco, nessa na questdo da psicologia escolar, querendo ou ndo acabava dando um reforco,
um suporte nesse sentido né? Esses dias mesmo eu participei da de uma sessio publica que tdo
querendo criar querendo colocar psicologia escolar aqui nas escolas do estado de Géias, um
psicdlogo escolar em cada escola do Estado aqui, dando projeto ai na assembléia, eu participei
dessa ai, af a gente v€ que ndo tem nada estruturado dentro da psicologia escolar e eu acho que com
essa questdo de acabar com essas licenciaturas em psicologia, acho que ainda enfraquece mais
ainda... essa discussdo da psicologia na educagdo, apesar da psicologia no Brasil ter surgido da
educagdo..apesar de tudo isso..

E: E quais sdo os conteidos contemplados no curso e nas disciplinas especificas da psicologia
escolar em relacdo a atuacgdo do psicélogo escolar?

CA: Bom, dentro do que eu estava falando com vocé€ eu acho assim, nds somos uma das
universidades que continuamos com a formacdo de professores, entdo, dentro da formacdo de
professores, eu acho que tem vérias disciplinas que a gente discute coisas que fazem parte da
pratica do psic6logo escolar, né, por exemplo, tem uma disciplina que se chama Gestdo e curriculo
tem uma disciplina que se chama Politicas educacionais publicas, Fundamentos filoséficos da
Educacio, é... as Psicologias da Educacio 1 e 2 né, e... qual que € a outra...? Eu esqueci. Mas o que
que acontece? Por exemplo, gestdo politica, gestdo e curriculo, né, é...um exemplo grande do
psicélogo na influéncia na educacgdo, no trabalho na educagdo € os préprios pardmetros curriculares
nacionais e € isso que em gestdo e curriculo ele poder compreender isso € essencial pra ele saber
nessa questdo né, €...a questdo também de ele entender as politicas da educacdo no Brasil, que
campo € esse, também pra ele é essencial pro psicélogo escolar, né, outra coisa é..a psicologia da
educagdo ndo precisa nem falar, porque € a relacdo de... € nds temos uma disciplina que t4 dentro
do nidcleo comum, que sdo Processos Psicossociais 1 que aqui a gente ndo tem a disciplina
Psicologia Escolar, mas a gente tem dentro das &nfases, a gente tem processos psicossociais 1,
processos psicossociais... € a primeira que nds temos € a ..processos psicossociais 1 que é a
discussdo mais pratica do papel do psicélogo dentro da escola no campo da educagdo, no campo
escolar, né, e af ele tem feito mais prético, ai j4, ele vai nas escolas, ele entrevista psicélogos
escolar, faz observagdes de criancas, faz observacdes de professores, né, entdo, tem essa ai..entdo,
basicamente seria isso, agora eu acho é aquilo que eu tava te falando, a quebra da licenciatura
acaba minando um pouco essa formacao, porque ndo da pra vocé dar tudo né?!

E: Tomara que tenha, esperamos que tenha. Grandes expectativas em relacio ao XXX. E pra
senhora qual deveria ser a atuagido do psicélogo escolar na educacio superior?

CA: Olha, pra dizer a verdade, eu nunca tinha pensado nisso ndo....eu nunca tinha pensado nisso
ndo,né, eu pensei a partir da sua pesquisa quando vocé€ veio me perguntar isso, quando eu vi
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naquele primeiro dia que vocé mandou o negdcio, eu fiquei pensando sabe eu até fico pensando
assim, serd que td na hora da gente pensar nisso? Porque a gente nem estruturou ainda nos ouros
niveis né de universidade, mas ao mesmo tempo eu penso: “Poxa, mas também seria necessirio
aqui, porque eu fico olhando muitas coisas que acontecem dentro de cada unidade que a gente tem
que da suporte pro aluno, né, muitas vezes o coordenador acaba sendo o ponto de choque, uma
coisa, por exemplo, no meu caso, que eu tenho a formacao pra isso, € uma coisa, agora em outros
cursos af € diferente entdo eu vejo que tem um espaco ai aberto né, um espago... na universidade a
gente tem um projeto que chama Saudavelmente e que ele € um projeto que ele d4 um suporte
psicolégico né, pros alunos, pra comunidade universitdria. Antigamente, era s6 pra funciondrios,
hoje em dia jd viu que os alunos precisam desse suporte né, entdo ele tem essa questdo,mas ¢ uma
coisa mais clinica, entdo assim, falta uma questdo mais...mais..como € que a gente fala a palavra??
Mais...que poderia resolver a coisa mais na raiz do que fazer encaminhamento, eu acho que falta,
mas eu acho que, nio sei, a sensacdo que me dd é que ainda a universidade nio t4 pronta pra
psicélogo escolar ndo..dentro dela. Eu acho que ainda t4 no momento de formar os primeiros
membros sabe, mas eu ndo sei...mas que precisa, precisa! Ai ¢ um outro questionamento, né, mas
é..ndo sei, essa idéia agora do psicélogo dentro do nivel superior é uma coisa nova pra mim pensar,
né, eu acho que até por isso eu num to, as minhas idéias ndo tdo muito formadas, nesse sentido é
até bom comecar a pensar...

E: A senhora considera pertinente a idéia do psic6logo escolar ser um dos atores institucionais de
educacgdo superior atuando ai como responsdvel pelo acompanhamento pedagdgico, elaboracido de
programas de atualizacdo pedagdgicas para os professores, orientagdo ao processo de gestdo,
organizacdo curricular, acompanhamento e avaliagdo de programas de disciplinas, entre outras
acoes?

CA: Eu acho que sim, mas s6 que ai por exemplo quando vocé fala assim orientacdo de gestdo, eu
acho que ndo € tdo pesado assim, eu acho que um membro participante da discussdo, porque eu
acho que € um pouco diferente do ensino fundamental e médio né, dentro da universidade, como ha
um didlogo maior, entdo, eu acho que nio € orientar, € participar das discussodes pra se chegar..com
o conhecimento da psicologia né, mas ndo € tdo determinante como eu vejo que seria mais dentro
do ensino fundamental e médio, aqui se participaria nas discussdes, ajudaria com as questdes, né,
mas ndo nesse sentido, porque vocé fala af orientar né?

E: E..responsivel pelo acompanhamento pedagdgico, elaboragio de programas de atualizacio
pedagégica para os professores...

CA: Acho que seria assim, como um dos... sabe, mas ndo “o” responsavel, como um dos que
discutem dentro dos elementos da psicologia mas ndo como direcionamento direto, porque dentro
da universidade, pelo que eu conheco de universidade, de conselho diretor, dos colegiados de
universidade, a universidade ndo vai aceitar uma pessoa que chega 14 e vai colocar, sabe, ela aceita
de bom grado que vocé entre pra discutir e mostrar, ai vocé€ até consegue, se vocé for, vamos
dizer...competente, vocé consegue mudar cabecas, mas ndo se vocé chegar e falar assim:”ah eu to
aqui como responsdvel pra orientar...”, dentro das universidades, acho que isso é meio...pesado pra
ser aceito, entdo eu acho que se hd uma proposta do psic6logo escolar dentro da universidade ele
tem que vir com menos sede ao pote, no sentido de participar como mais um elemento, t4,
nesse...ndo sei se ficou claro o que eu quero falar..
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Entrevista participante PA

E: Como a senhora analisa o impacto das novas diretrizes curriculares para os cursos de psicologia
em relacdo a formacgdo do psicélogo escolar?

PA: Olha, eu penso assim que elas ainda ndo ddo tanta &nfase pra formacdo do psicélogo escolar,
que as vezes ficam, a discussdo, assim, fica muito restrita a psicologia da educacdo, enquanto
teoria. E que o psicélogo, a atuagdo mesmo do psicélogo né, nas instituicdes educacionais, tudo,

ainda...sabe, num fica muito exposto isso. Pelo menos, na minha percep¢ao.

E: E quais sdo os conteidos contemplados no curso e nas disciplinas especificas da psicologia
escolar em relacdo a atuacgdo do psicélogo escolar?

PA: Olha, é... pelo que eu entendi, essa disciplina ela € a tnica que vai ser trabalhado o papel do
psicdlogo na escola, a atuagdo do psic6logo na escola. Entdo, eles tém psicologia da educacdo 1 e 2
que eles vao estudar as teorias, num €? Por exemplo, Piaget, Vygotsky, isso tudo que as outras
licenciaturas estudam. Mas, com a &nfase da atuagdo do psicélogo na escola, pelo que eu percebi,
porque também € a primeira vez que essa disciplina € trabalhada, € a primeira turma, né, dos alunos
da federal de psicologia; entdo, € s6 nessa disciplina que se trabalha isso, especificamente.

E: E em relagdo a atuagdo do psic6logo escolar, nesse contexto, quais sdo os contetidos que sao
contemplados?

PA: Bom, eu trabalhei a formacdo do psic6logo escolar, quais seriam os requisitos, né, pra
formacao de um psicélogo, é... as dreas de atuag@o que ele pode fazer; ai eu fui... discuti a atuagido
do psicélogo escolar no ensino fundamental, no ensino médio, na educacdo infantil.. como aqui em
Goids eu ndo tenho noticia de psicélogo escolar em institui¢do de ensino superior eu nao pude, ndo
é, entrar nessa discussdao. Nao me sentia a vontade, porque eu ndo tenho conhecimento de psicélogo
em instituicio de ensino superior. E...falei um pouco, por exemplo, de..que eu sei que tem
psicdélogo no ensino médio, pro trabalho de orientacdo vocacional, entdo foi discutido, o psicélogo
nas relacdo com as politicas publicas. Entdo, especialmente, o psic6logo no trabalho dele com a
inclusdo, no trabalho com a diversidade, foi uma coisa que eles discutiram. Houve também um
momento em que eles fizeram pesquisa com psicopedagogos, pra saber um pouco a diferenca,
porque sempre € uma coisa que perguntam: qual que € a diferenca entre psicopedagogo e psicélogo
escolar? Eles fizeram entrevista com psicélogos que trabalham em escolas entdo, eles estdo
inclusive apresentando os trabalhos. Deixa eu ver se faltou alguma coisa? Acho que basicamente
isso.

A: E, sob que ponto de vista tedrico esses pontos sdo abordados?

E: Vocé fala perspectiva tedrica dentro da psicologia? Bom, eu, particularmente, eu trabalho com a
perspectiva histérico-cultural e os livros que eu trabalhei, por exemplo, um dos livros foi Psicologia
escolar e compromisso social da Albertina, sé que por exemplo, neste livro da Albertina, embora
ela seja da perspectiva histérico-cultural tem textos de pessoas que ndo sdo da perspectiva
histérico-cultural, entdo nés trabalhamos alguns textos que também nio necessariamente. Eu
procurei assim, eles tinham me perguntado qual seria o meu trabalho, né, em que perspectiva, mas
eu nio procurei falar assim: “oh, psicélogo escolar, ele tem trabalhado a perspectiva histérico-
cultural”, até porque eu acho que nio € assim,né, que psicélogo escolar ele pode ter um olhar de
outra teoria e que o que importa € a atuacdo dele mesmo na escola.



50

60

70

159

A: Sim...

CA: Né, no respeito a diversidade, ndo €, no respeito ao outro, independentemente da teoria que ele
vai discutir.

E: E, quais competéncias a senhora considera que compde ai o perfil profissional que se espera do
psicdlogo escolar ao final do curso?

PA: Do curso de psicologia?
E: Sim.

CA: Da graduacio? Olha, eu penso assim, ele tem de saber como que € o funcionamento de uma
escola, tem de conhecer a realidade da escola, ter feito estigio em alguma 4rea, tem...deixa eu ver o
que mais..tem que saber essas questdes de pardmetros curriculares nacionais né, o que que norteia a
organizacdo da escola, as teorias de aprendizagem, ele deve saber. Eu penso assim, mas é...eu
penso que na graduagdo esse conhecimento € mais tedrico. Légico, eles podem ter uma vivéncia né,
na escola e tudo, mas ndo sei se daria pra ser uma coisa mais na prética. Talvez assim um estdgio
curricular ai da pra fazer. Se ele tiver optado por faze rum estdgio curricular numa escola, alguma
coisa assim.

A: Teria mais competéncias tedricas, entdo, ao final do curso de psicologia...

E: E. Eu to falando, por exemplo, do curso da IES A, né, que é um curso assim que eles tém uma
disciplina né, dentre todas as outras disciplinas que eles sabem da atuacdo do psicélogo, entdo, eu
to pensando nos meus alunos. Se eles conseguirem terminar o curso e entenderem mais ou menos o
que que o psicologo faz, eles tém ainda muitas questdes, eu percebi, por exemplo, que com a
entrevista com os psicélogos da escola, muitas questdes ja foram assim resolvidas. Porque eles ndo
tinham muita nocdo do que que o psicélogo fazia. Eles sabiam que ndo era atendimento clinico.
Que € uma coisa que eu sempre enfatizei, num é? Entdo, eles perceberam melhor isso, porque
sempre foi uma pergunta o tempo inteiro do curso. Eu penso, assim que se eles souberem “ndo,
psic6logo da escola ndo faz atendimento clinico”, ja € 50% do caminho andado né, e que..porque
eu penso que o psicélogo escolar, a formagdo dele ndo tem que ser s6 na graduagdo. Ele ndo sai da
graduacio preparado pra pegar uma escola, eu penso que precisaria de um curso de extensdo, de
uma pdés-graduacgdo, alguma coisa nesse sentido.
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Entrevista participante CB

E: E como é que a senhora analisa o impacto das novas diretrizes curriculares pro curso de
psicologia, especificamente, em relagdo a formagdo do psicélogo escolar?

CB: Eu penso que é... tem um impacto positivo, primeiro que criou essa questido do estagio basico e
a obrigatoriedade, porque os cursos eles tinham estdgios,mas se escolhia um estdgio, onde vocé
quisesse fazer, e aqui foi assim desde o comego, os curriculos aqui de psicologia todos eles tiveram
a presenca da psicologia escolar, em termos de disciplina e de prética de estdgios supervisionados,
mas eu acho que a diferenca, esse obriga...Né? Todos passam em todas as dreas pra depois fazer
uma op¢ao.

CB: Eu penso que ele, o aluno, vai chegar melhor preparado pra fazer. Agora mesmo o quinto
estigio que € o estdgio na 4drea escolar,né, estigio bdsico na 4rea escolar, ele ainda tem, ¢é
constituido de uma parte ainda tedrica e depois vai a campo. Né? Vai a campo...em grupos
menores, sdo turmas assim de vinte alunos e que depois sio divididas em equipes de cinco alunos
pra poder visitar as escolas e desenvolver trabalhos nas escolas né? E..nés estamos pedindo aos
professores, uma das acdes que nés fizemos agora pedimos aos professores que iam dar, que vao
dar a disciplina no quinto periodo, que, ao chegar, fizesse uma prova pra ver quais as habilidades e
competéncias que os alunos nesse momento ja chegaram ai é..com essas habilidades adquiridas ou
ndo, é até um diagndstico, a partir disso,nés vamos avaliar, ver o que que td faltando pra td
recuperando ja nessas disciplinas que jd vai corrigindo, num é, de tal forma que ele deve chegar no
ultimo estdgio j4 bem bulinado. Como sdo sete estdgios basicos, ele vai passar: escolar, andlise
experimental, psicologia social, psicologia do trabalho, organizacional, clinica e psicodiagndstico,
psicodiagnéstico agora na drea clinica, eles sdo obrigatérios, ou no infantil ou psicodiagnéstico
adulto.

A: Quanto estigio bésico né?!

CB: Siao sete estagios. Sdo 28 créditos de estagio basicos agora, depois tem os estdgios especificos
de acordo com a énfase, a énfase curricular. Enfases em processos psicossociais, af nés temos trés
sub-énfases, nds temos uma sub-énfase em psicologia escolar e educacional e trabalho e social. A
énfase em psicologia social ela é constituida de que? Ainda de conceitos, de habilidades, de
préticas, o aluno deve fazer 16 créditos de disciplinas optativas, extraidas da sub-énfase e ter 16
créditos de estagios especificos 1 e 2, ou seja, tem que ter 2 créditos de estdgio especificos 1 e 2 .

Isso ai d4 umas setecentas...(risos)

E: Haja horas, tava fazendo as contas em horas aqui, haja hora num ano, é um espago de tempo
apertado. Num d4 pra fazer isso em um ano.

CB: Ta previsto pra fazer isso em quatro... uma diferenga desse nosso projeto pedagdgico, nos
tentamos enxugar o maximo das disciplinas, isso pra baratear o curso e garantir af a qualidade,mas
assim €... tem um eixo estruturante, fundante né, e mais leve, porque os alunos sempre reclamaram
o preco do curso,o custo, entdo fizemos isso, nés diminuimos em rela¢do ao curriculo anterior a
questdo de um semestre s6 que nds ndo tiramos na duracao, aliviamos os periodos.

E: Ah sim, cada periodo tem menos créditos, mas continua 5 anos a duragao total do curso.
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CB: E, 5 anos, duracio total do curso.
E: Ah tinha periodo de 32, 34 créditos...
CB: E, ndo. Agora eles estio entre 20 e 30. O menor tem 20 e o que tem maior nimero tem 30.

E: E ainda com relag@o ao psicélogo escolar, quais sdo os conteidos contemplados no curso nas
disciplinas especificas da psicologia escolar e em relacdo a atuagdo do psicélogo escolar?

CB: Olha, quais sdo as disciplinas do curriculo..? Bom, o b4sico inicial, desenvolvimento né, nds
temos os trés e todos eles de..com carga hordria de 90hs horas, com praticas, depois nds temos uma
disciplina que se chama Psicologia da Aprendizagem da drea Escolar. Essa disciplina prevé os
conhecimentos ligada a educagdo, um pouco de LDB, de concepcdo de educagdo e etc, nessa
disciplina e temos o Social né, o Social, os trés porque é admissao social, coletiva e institucional,
aluno tem que t4 maior preparado porque num queremos aquela visdo em que o psicélogo escolar
seja clinico na escola, essa visdo jd é superada etc..assim, a carga hordria é..o0 foco é no social, os
trés social, tem também uma disciplina que se chama Psicologia das Instituicdes e Politicas
Publicas que foi institucionida e institucionalizada e cria base pra isso, os métodos e em termos das
optativas tem uma disciplina ainda antes de estdgio...

E: E existe ainda a disciplina especifica de Psicologia Escolar?

CB: Existe a disciplina especifica de psicologia escolar e aqui... aqui a énfase, a sub-énfase em
psicologia escolar e educacional, as disciplinas que tem infincia e teorias psicoldgicas, problemas
psicossocias do adolescentes, processos culturais de desenvolvimento humano, orientacdo
profissional, pritica em pesquisa, infincia e teorias psicoldgicas, psicomotricidade e os estdgios
basicos.

A: Entendi. E com relagdo aos conteidos que conteidos estdo nas disciplinas especificas da
psicologia escolar?

CB: Bom, eu falei pra vocé do conteido dessa drea escolar que prevé o conhecimento sobre a
educagdo e as concepcdes de educacdo, teorias de aprendizagem e é...legislacdo. conhecimentos
que devem ter.

E: E sob que perspectiva tedrica eles sdo abordados?

CB: Olha, uma perspectiva interacionista, construtivista, aqui trabalham, no desenvolvimento vé
Vygotsy, Walon, Piaget, Freud, sdo esses tedricos que sdo trabalhados nas linhas de
desenvolvimento e nessas... nas concepcdes tedricas da educacdo, essas interacionistas,
construtivas que os professores trabalham.

E: E quais sdo as competéncias que compdem o perfil profissional que se espera do psicélogo
escolar ao final do curso?

CB: E..olha o psicélogo escolar, primeiro é que ele saiba trabalhar coletivamente, tenha essa
compreensdo de institui¢do, da organizagdo, do social e etc, depois que ele saiba trabalhar as
relacdes dentro da escola, com professor, com aluno, com pais, com a dire¢do, trabalha essa
questdo da mediagdo, que ele também ajude nos processos de ensino-aprendizagem,né? Trabalha
com o corpo docente, dentro dessa compreensdo. Hoje, a escola t4 muito maculada pela violéncia,
acho que trabalhar essas temas transversais: violéncia, droga, a questdo da sexualidade, sdo temas
que devem ser trabalhados institucionalmente, coletivamente pelo psicélogo escolar né, eu acho
que ele tem um grande papel, como agente mediador e transformador das relacdes sociais,
internacionais do processo ensino-aprendizagem.
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Entrevista participante PB1:

E: Como a senhora analisa o impacto das novas diretrizes curriculares para os cursos de psicologia
em relacdo a formagdo do psicélogo escolar?

PBI: E... precisa ser mais pesquisado, precisa ser mais aproximado tantos dos professores quanto
dos alunos né, esses aspectos, porque até entdo ainda t4 muito ligado, psicologia ainda td muito
voltado para a clinica, entdo isso acaba deixando a psicologia escolar, os pardmetros dela em
segundo plano.

E: E, quais sdo os contetidos que sdo contemplados no curso nas disciplinas especificas da
psicdloga escolar em relacdo a atuagdo do psicélogo escolar?

PBI: E, a gente trabalha com as tendéncias pedagégicas, né, porque acredita que ele tem que
conhecer um pouco das teorias da educacdo também né, é..projeto politico pedagdgico muitos
nem..o que que € isso né, e da dificuldade que se tem de acesso a esse projeto, os PCN’s, eu tava
até discutindo sobre PDE né, 14 embaixo com a professora, pra saber o objetivo desse programa,
porque que ele...As vezes é usado bem, outras usados aleatoriamente,entio, sdo aspectos que a
gente considera também na aula,né, que mais..? algumas pesquisas né, na drea da psicologia escolar
como da Pandofi, que fala de Londrina, se nio me engano é esse ai, que faz, ¢ antigo mas ¢é
cldssico, a gente vé a atuacdo e a necessidade da inclusio desse profissional na escola, expectativa
que a escola tem, é..entdo esse € um dos textos que a gente usa pra mostrar né, a necessidade do
psicélogo escolar. Também trabalhamos é..algumas atividades atuando junto com os professores,
com alunos,né, a gente gosta muito de usar Del Prett né, XXX Almir, que eles trabalham muito
com relacdo aluno-aluno, a gente usa alguns trabalhos nesse sentido, uma dindmicas também, né,
no modo geral...

E: Quando voc€ se referiu as teorias pedagdgicas, quais seriam elas?
PB1: A tradicional, a tecnicista, €... a libertadora, a gente trabalha um pouco Paulo Freire, é..
E: E sob que ponto de vista tedrico esses contetidos sdo abordados?

PB1: Entdo, é..eu, particularmente, trabalho vendo aquele contetido e a aplicagdo dele e me esfor¢co
a0 miximo pra nio contaminar, mas v€, como se v€ aquela escola com aquele olhar, com aquele
6culos, com aquele ponto de vista, com aquele referencial tedrico, eu trabalho dessa forma sem
levantar bandeira,mas mostrando a importincia daquela teoria, pra aquela visdo, pra aquela
situacdo da escola e que pode-se trabalhar também. Existe aquela possibilidade, ndo € s6 uma,
porque aqui na psicologia existe muito isso de levantar bandeira e a outra ndo vale nada e tal entdo
eu tento trabalhar nesse aspecto, ndo que uma é superior que a outra,mas que existem visdes
diferentes sobre o contexto.

E: Mas, particularmente, a senhora se filia a que referencial teérico?
PB1: Eu me assumo comportamental, eu sou... tenho esse referencial tedrico.

E: E quais competéncias que compdem o perfil profissional que se espera do psicélogo escoalr ao
final do curso?
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PBI: E, saber lidar com diferencas, proporcionar atividades em grupo, fazer leituras, observagdes
na escolas e nas relacdes escolares, de modo geral, propor agdes nas escolas, com base na
observacdo deles e seria isso mesmo, resolver os préprios problemas, relacionamento e isso
trabalho de grupo ajuda e esses aspectos especificos da matéria, né, que é fazer observacio e ai
junto com essas observacgdes precisa das teorias € uma proposta de atuagdo pedagégica mesmo de
trabalhar as relacdes que eles..na observagdo viu que tava com problema ou que poderiam ser
melhor trabalhadas.

E: E pra senhora, pensando no contexto da educacdo superior, qual que deveria ser a atuacdo do
psicdlogo escolar na educacao superior?

PB1: Olha, depois dessa conversa toda que tivemos aqui (risos), acho que um dos aspectos que o
psicdlogo escolar pode atuar € incentivando pra aproximar mais desse projeto politico pedagdgico
dos professores, dar a devida importancia pra isso, até pra poder ajudar na prética dele, pra ele
saber qual que € o objetivo ali, o projeto do departamento pra isso, o plano diretor, né e todos esses
aspectos acho que seria uma atuacdo do psicélogo escolar pra aproximar um pouco mais os
professores, intensificar ainda mais essa relagdo dos professores do mesmo periodo e proporcionar
que eles facam mais atividades juntos visando a aprendizagem do aluno e informar esses
professores que agora os alunos especiais estdo chegando, informar que a inclusdo nio é s6 com
esses alunos especiais, mas que precisa todos os alunos precisam ser vistos individualmente que as
vezes isso td..se perde um pouco, a gente precisa lembrar disso, né, porque a tendéncia ¢é
rotular...Olhando agora,assim, seria isso.

E: E, a senhora considera pertinente a idéia do psicélogo escolar ser um dos atores institucionais
atuando como co-responsdvel pelo acompanhamento pedagdgico, elaboracdo de programas de
atualizacdo pedagdgicas para os professores, orientacdo ao processo de gestdo, organizagdo
curricular, acompanhamento e avaliacdo de programas de disciplinas, entre outras agdes?

PB1: Acho que seria um dos aspectos, uns dos trabalhos dele né, mas ndo poderia ficar focado s6
nisso.

E: E isso a senhora diz no dltimo ou...

PB1: Nesses aspectos, geral, acho que ele focalizaria, trabalharia nisso, mas ele taria atento as
relacdes, até pra ele poder fazer uma ponte com essas com esses documentos, com esses
planejamentos todos.

E: E que competéncias que deveriam compor o perfil profissional do psicélogo escolar de forma a
habiliti-lo af pra esse tipo de atuagdo?

PB1: Conhecer muito mais de teorias da educagdo mesmo, saber dessas questdes da educagdo e
teorias de relacionais, mesmo, teorias sociais pra fazer essa relacdo das pessoas que estdo
trabalhando junto.

E: Quando a senhora em teorias educacionais, por que esse destaque pras teorias educacionais, no
que que elas contribuem pra atuagdo do psicélogo escolar?

PB1: E..administrativamente, eu acredito que o psicélogo perde um pouco de essas questdes da
educacgdo, da organizacdo da educacdo, esses projetos, esses planos, né, entdo precisaria se inteirar
mais disso pra poder ter uma acdo mais ativa e mais responsdvel até.
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Entrevista participante PB2

E: E como é que a senhora analisa o impacto das novas diretrizes curriculares pro curso de
psicologia em relacdo a formagdo do psicélogo escolar?

PB2: Bem complicado né, assim, psic6logo escolar ndo € presenca obrigatdria nas escolas, entdo
é..0 que eu vejo pouquissimos alunos se interessam e enfim, eu acho que acaba ndo incentiva
muito, eu acho que nio desenvolve, ndo ajuda muito a desenvolver essa drea. Sempre vejo oS
alunos que vao pra essa drea sdo aqueles, os comentdrios deles € assim: “ah, o pessoal quer o
utdpico, é o pessoal sonhador, porque a drea dificil e tal”’, o que ndo deixa de ter razdo,né, da

quantidade de problemas que um psicélogo escolar tem que enfrentar, é..enfim, eu acho que € isso.

E: E, e quais sdo os contetidos contemplados no curso e nas disciplinas especificas da psicologia
escolar em relacdo a atuacgdo do psicélogo escolar?

PB2: A gente tem uma disciplina s6 obrigatéria de atuagdo do psicélogo escolar,
t4..especificamente... e ai, vem um pouco do meu viés, da minha formacdo, eu acho que refletir é
muito bom, mas vocé tem que dar direcionamento. Eu sou behaviorista (risos). Entdo, quando eu
peguei, eu vou te falar da dnica disciplina de escolar que tem na grade, a minha vontade era dar
essa disciplina na abordagem comportamental. Nao fiz isso em respeito aos meus colegas. Eu num
gostaria que alguém pegasse uma disciplina da comportamental e mudasse de acordo né..entdo, o
que que eu fiz? O que o pessoal da psicologia escolar de vdrias abordagens ja dava. Mas, € uma
disciplina que reflete, reflete, reflete e reflete...e no final das contas, os alunos saem de I4, sem
saber exatamente, 0 que que o psicélogo escolar faz. Entende? E uma coisa assim, o que que o
psicdlogo escolar ndo deve fazer.. ele nio € clinico, ele ndo € clinico, ele ndo € clinico e ai..?? Além
disso, é uma disciplina que ndo tem pritica. A gente até tenta,mas € uma disciplina s6 de 4
créditos,entdo, em laboratério, entdo a gente tenta,por exemplo, pedir pros alunos fazer uma
observacdo numa escola num é, e depois fazer uma proposta de interven¢do,mas eu percebo que
eles ndo conseguem pensar em intervencdo,porque € tanto tempo refletindo sobre a prética, sem
saber exatamente como € essa prética, entdo eu acho que tinha que ser mais especifica,sabe, acho
que precisava ter mais parte pritica, sabe,entdo, ¢ uma disciplina que os alunos tém umas
dificuldades porque € reflexiva demais, pouco objetiva, isso se reflete no estdgio. A quantidade de
alunos que escolhe o estdgio em psicologia escolar é minima. Agora isso vai mudar agora, no
curriculo novo, porque eles vao ter estdgio obrigatério em psicologia escolar. T4,entdo, vamos ter
agora duas disciplinas né, mas eu ndo sei exatamente como esse estdgio vai funcionar, que ele vai
comegar, quer dizer, ele t4 comegando agora, ele vai ser oferecido pela primeira vez nesse semestre
que td comecgando, né,mas pelo menos € uma disciplina a mais que a drea domina.

E: E quando a senhora falou da questdo teérica, do ponto de vista tedrico, queria que a senhora
abordasse mais um pouco com relacdo ao...com respeito a essa abordagem tedrico, porque a
proxima pergunta aqui seria: ‘sob que ponto de vista tedrico eles sdo abordados?’. Qual que seria
o..7

PB2: Ah, os professores eles tentam, até pra ndo ficar uma coisa tendenciosa demais, eles tentam
apresentar diversos pontos de vista em relacdo a psicologia escolar, mas eu vejo que fica uma coisa
meio que pulverizada, € tipo assim: ‘s pra falar que eu ndo falei de fulano de tal’. Entende? E eu
acho que no fim das contas, eles ndo chegam a se aproximar exatamente de nenhuma abordagem
especifica, porque se pelo menos chegassem, eu acho eu ia sair, ia refletir sobre a proposta essa
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abordagem pra drea e depois iria pras orientagdes pra pratica que essa proposta d4. Nao chega a
isso, fica uma coisa tdo ‘vamos falar um pouquinho como é que seria com a psicandlise na 4rea
escolar..como é que seria no behaviorismo,como € que seria Piaget, como € que seria Vygotsky, né,
como € que seria a proposta Rogeriana..’, e no fim das contas, ndo se aprofunda em nenhuma, entdo
eu acho que é uma coisa, tenta fazer uma coisa mais geral.

E: E a senhora falou em respeito aos professores de outras dreas, como assim..é como se a
disciplina nao fosse, fosse de outras pessoas?

PB2: Mas isso tem né?! Assim, é... e principalmente em relacdo a comportamental, porque, pra
mim, é uma coisa surrealista,mas professores ainda acham que a abordagem tedrica € uma érea, né,
do tipo, se vocé é comportamental, s6 pode trabalhar com tal coisa, né, se vocé é psicanalista, vocé
s6 pode trabalhar com outra. Na verdade, a sua abordagem € os 6culos que vocé€ usa pra olhar o
mundo, se aplica ela em qualquer lugar. Entdo, como a tradi¢do comportamental na Cat6lica..vocé
foi aluno 14, vocé sabe como € forte né, a gente € um nicleo de professores bastante unido, a gente
tem, os alunos acham que a maioria das disciplinas sdo comportamentais, eu nio acredito que sao,
ta tem PGE 1,2 e 3, mas tem Social 1,2 e 3, tem Personalidade 1,2 €3, tem Social 1,2 e3...mas,
tem muita essa coisa pra muitos professores, de que a comportamental € 14 do laboratério, pra
trabalhar com a parte experimental ou clinica, porque agora também tem um grupo de clinica
bastante forte. Mas, ndo tem ninguém da comportamental dando aula,por exemplo, de &4rea
educacional, escolar, num é, e eu confesso que eu num tava afim de comprar briga. Entende? Eu
ndo tava afim de falar: ‘olha gente, essa disciplina pode ser dada com esse enfoque,jd que os
professores que tradicionalmente davam essa disciplina, eles optaram por fazer essa coisa
geralzona, assim, sem entrar especificamente em principios norteados na prética, eu fui,
obviamente, coloquei uns textos de comportamental que eu acho que eram coisas mais especificas
né, assim, por exemplo, que que vocé pode fazer na prética escolar em relacio ao comportamento
do professor, em relacgdo ao comportamento do aluno, em relacio ao comportamento das
correlagdes, né, alguma coisa assim entdo eu tomei esse cuidado porque também a minha turma de
escolar ja tinha tido aula comigo em outras disciplinas de comportamental, entdo eu ndo queria que
eles chegassem, saindo de 14 falando assim: ‘ah a XXX transformou essa matéria em mais uma
disciplina comportamental, que eu queria assim que aqueles professores da disciplina
tradicionalmente ja faziam..”. entdo, mas tem isso, ‘olha aqui ndo € coisa dessa abordagem, né’,
tem um pouco esse folclore.

E: E quais sdo as competéncias que compdem o perfil profissional que se espera do psicélogo
escolar, ao final do curso?

PB2: Boa pergunta. Eu ndo sei se eu saberia te responder todas elas. Eu acho que eles esperam que
seja um profissional que saiba refletir sobre a prética escolar, que saiba, eu acho que eu ndo
conseguiria te dizer mais do que isso, porque enfim, eu acho que eu também ndo acabei
participando da... por exemplo, acho que agora com esse estdgio basico, talvez essas competéncias
estejam ficando mais claras, como eu nio participei da elaboragdo disso, entdo eu acho que eu nio
saberia te responder isso nao.



