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Barbosa, M. D. L. (2007). Estudo Sobre a Reestruturacdo Curricular do Curso de
Psicologia da Universidade de Brasilia: o processo e seus produtos. Dissertacdo de
Mestrado. Brasilia: Universidade de Brasilia, Instituto de Psicologia.

RESUMO

A instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, em 2004, deflagrou um momento
histérico de discussdo e de critica a respeito da formacgdo do psicologo, instaurando, no
cenario brasileiro, a oportunidade privilegiada de mudangas significativas na formacao e no
construto tedrico e pratico da Psicologia. Nesse sentido, este trabalho tem como objetivos:
investigar como o processo de reestruturacdo curricular do Instituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia foi organizado, analisar se o delineamento do novo Projeto
Pedagogico do Curso de Graduacdo em Psicologia da Universidade de Brasilia atende as
Diretrizes Curriculares Nacionais e investigar se a formacdo em Psicologia escolar é
contemplada na nova proposta pedagogica do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia. Para concretizagdo dos objetivos foi realizada uma andlise dos documentos
elaborados no processo de reestruturacdo curricular no periodo de 2001 a 2007 no Instituto
de Psicologia da Universidade de Brasilia. Como escolha metodoldgica, adotou-se a
abordagem qualitativa para construcdo e analise dos dados. Os resultados demonstraram
que o Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia, apesar de ainda néo ter aprovado
um Projeto Pedagogico para o Curso de Graduagdo em Psicologia, investe no processo de
reestruturacdo curricular desde 1984. Esse processo de reestruturagdo curricular
acompanhou 0s movimentos nacionais de mudangas na formagdo do psicélogo. Os
resultados demonstraram, ainda, que o Projeto Pedagogico preliminar do Curso de
Psicologia do IP/UnB néo atende todas as orientacfes das DCNs, especialmente no que diz
respeito aos perfis de formacdo profissional e a definicdo das énfases curriculares, bem
como ndo traz inovagdes na estrutura curricular no que diz respeito a organizacdo das
disciplinas e do estagio curricular. Em relacdo a formacdo em Psicologia Escolar, ndo ha
evidéncias claras que essa area de pesquisa e pratica profissional esta sendo contemplada
intencionalmente no Projeto Pedagogico .

Palavras-chave: Formacdo do psicologo escolar, Formacdo do psicologo, Projeto
Pedagogico, Reestruturacao curricular.
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Barbosa, M. D. L. (2007). Estudo Sobre a Reestruturacdo Curricular do Curso de
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ABSTRACT

The implementation of the National Curricular Lines of Direction presented in 2004 a
historical moment of discussion and critics regarding the formation of the psychologist,
creating in the Brazilian scenery an opportunity for significant changes in the practical and
theoretical formation and development in Psychology. In this view, the present work has as
its objectives to investigate how the process of curricular restructuring of the Psychology
Course belonging to the Psychology Institute from the "Universidade de Brasilia” (UnB)
was organized after the approval of the National Curricular Lines of Direction for the
Psychology Undergraduate Course; analyze how the design of the new Pedagogical Project
of the Psychology Under graduate course from the "Universidade de Brasilia" (UnB) is
articulated with such Lines of Direction; and investigate how the formation course in
Educational Psychology is contemplated within this new pedagogical perspective from the
Psychology Institute-UnB. To meet the objectives, an analysis of the documents elaborated
in the curricular restructuring process from 2001 to 2007 in the Psychology Institute (UnB)
was held. Qualitative approach was the methodological choice adopted for data building
and analysis. The results showed that although the Institute of Psychology has not approved
a Pedagogical Project for the graduation course in Psychology, it invests in the process of
curricular restructuring since 1984. This process of curricular restructuring followed the
national movements of change in the psychologist formation. The results also showed that
the preliminary Pedagogical Project for the Psychology Institute (UnB) does not meet all
the orientation given by the Lines of Direction, especially regarding professional formation
profile and curricular emphasis definition and also does not come up with innovations in
the curricular structure concerning subject organization and curricular internship.
Regarding Education Psychology, there is no clear evidence in the Project that this field of
research and practice is being carried out intentionally.

Key-words: The formation of the Educational Psychologist, Psychologist formation,
Pedagogical Project, Curricular restructuring.
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APRESENTACAO

O objetivo do presente estudo vem sendo construido desde 0 momento em que a
pesquisadora entrou em contato com as discussdes a respeito das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Psicologia (DCNs), no segundo semestre de
2004, ainda como aluna especial do Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia do
Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia (UnB), da disciplina de
mestrado - Psicologia Escolar - oferecida pelo Departamento de Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento da UnB.

A instituicdo de tais Diretrizes, em 7 de maio de 2004, através da Resolugdo
CNE/CES n° 8, instalou, no cenério da graduacdo em Psicologia, um momento privilegiado
de discussdo e de critica a respeito da formacdo do psicélogo. Atualmente, professores,
coordenadores e diretores de cursos de Psicologia tém se reunido para definir um curriculo
que possa promover uma formagéo significativa, onde o estudante-egresso seja capaz de
atuar em diferentes contextos socioculturais (Bastos, 2002; Marinho-Araujo, 2007).

De acordo com Marinho-Araujo (2007), esse cenario também vem motivando
estudos, discussdes e producdes tedricas a respeito da formacgdo do psicologo e do
psicologo escolar.

Nessa perspectiva, este estudo foi desenvolvido com os objetivos de investigar
como o processo de reestruturagdo curricular do Curso de Psicologia do Instituto de
Psicologia da Universidade de Brasilia foi organizado, ap6s a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais; analisar como o delineamento do novo Projeto Pedagdgico do
Curso de Graduagdo em Psicologia da Universidade de Brasilia se aproxima de tais
Diretrizes; e investigar se a formagdo em Psicologia Escolar é contemplada na nova

Proposta Pedag6gica do Instituto de Psicologia da UnB.



O trabalho estd organizado em trés partes. A primeira parte contempla trés
capitulos que apresenta as consideracGes tedricas: 1)Psicologia Escolar no Brasil:
contextualizacéo historica; 2) Do Curriculo Minimo as Diretrizes Curriculares Nacionais; e
3) Formacéo em Psicologia. A segunda parte contempla dois capitulos: 4) Problematizacéo
da Pesquisa; 5) Metodologia; e a terceira parte, a pesquisa e seus resultados, contempla um
capitulo: 6) Resultados e Discusséo.

O trabalho contém, ainda, Consideracdes Finais; Referéncias Bibliogréficas e

ANexos.

No primeiro capitulo, sdo resgatados alguns aspectos do percurso histérico da

Psicologia no Brasil e o seu entrelagamento com a histoéria da Psicologia Escolar.

No segundo capitulo, busca-se contextualizar historicamente as discussdes acerca
do curriculo minimo do curso de Psicologia, conforme disposto na Lei n® 4.119 de 1962,
da nova proposta de formagéo sinalizada a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, em 1996, e das orientacGes das DCNs. Nesse capitulo, apresenta-se 0 processo
de elaboracdo das DCNs, que durou cerca de 7 anos, descrevendo-se 0S principais
acontecimentos, agdes desenvolvidas e documentos elaborados até a culmindncia da
homologacéo das mesmas, em 2004.

O terceiro capitulo trata da formacdo do psicologo e, mais precisamente, do
psicologo escolar, mostrando os percalcos dessa formacdo, a fragilidade da identidade

desse profissional e as mudancas apontadas pela literatura.

O quarto capitulo apresenta a problematizacdo da pesquisa e 0s objetivos da

mesma.

O quinto, aborda a posicdo de alguns autores quanto aos fundamentos tedricos
para o desenvolvimento de uma pesquisa, de base qualitativa, as escolhas epistemoldgicas,

metodoldgicas e as estratégias de construgdo e analise dos dados.



O sexto capitulo traz os resultados da pesquisa e a discussdo dos mesmos. Para
finalizar, tém-se as considerages finais acerca deste estudo, as referéncias bibliogréaficas e

anexos.



PRIMEIRA PARTE: CONSIDERACOES TEORICAS

CAPITULO |
1. PSICOLOGIA NO BRASIL

1.1 Preltdios dessa Historia

Escreve-se a historia ndo para perfilar cronologicamente
nomes, fatos e datas, tendo em vista celebrar os grandes
vultos ou a grande ciéncia que ajudaram a construir, mas
para entender a constitui¢ao historica do presente e refletir
sobre o futuro no marco do inevitavel engajamento da
ciéncia ou de seu compromisso ético (Patto, 2005, p. 115).

Para compreender a atual situacdo da Psicologia Escolar, é importante entender
os elementos que compdem a dindmica de sua construcao, retomando os aspectos socio-

historicos, as origens e os conflitos que caracterizam o seu desenvolvimento.

Pode-se afirmar que a histdria da Psicologia Escolar no Brasil confunde-se com a
propria historia da Psicologia, enquanto ciéncia e profissdo. Parafraseando Patto (2005),
para o resgate da histéria da Psicologia no Brasil e, em seu bojo, da Psicologia Escolar, é
imprescindivel a compreensdo de sua constituicdo no presente sem, contudo, perder de
vista a sua projecao para o futuro. Dessa forma, entender a historia da Psicologia Escolar
pressupde entender, também, a historia da Psicologia no Brasil, pois ambas estdo

entrelacadas e se interpenetram.

Nessa perspectiva, olhando para as raizes histéricas da Psicologia no Brasil,
pode-se deparar com idéias psicolégicas desde a epoca colonial em obras de autores
consagrados nas areas da medicina, moral, teologia, politica, arquitetura e outras afins.
Dentre as obras publicadas nesse periodo, destacam-se: “Os Sermd@es”, de Padre Anténio
Vieira (1696); “A Arte de Criar Bem os Filhos na ldade de Puericia”, de Alexandre de

Gusmao (1685), e “Nova Escola para Aprender a Ler, Escrever e Contar”, de Manoel de



Andrade Figueredo (1722). Tais obras, no entanto, apesar de conterem idéias da
Psicologia, ndo tém ainda o compromisso efetivo de construir ou sequer divulgar um saber

dessa ciéncia (Antunes, 1999; Massimi, 1990).

Em se tratando de Psicologia Escolar, Pfromm Netto (1996) propde uma divisao
de sua trajetoria histdrica, no Brasil, em trés partes. A primeira se refere a origem dos
estudos das teorias psicolégicas, ligados essencialmente as Escolas Normais, numa
perspectiva de preparagdo de futuros mestres, para lidar principalmente com as deficiéncias
escolares. Tem inicio em 1830, com a criacdo da Escola Normal de Niter6i, seguida pela
criacdo da Escola Normal da Bahia, em 1835, da Escola Normal de S&o Paulo, em 1846,
dentre outras, processo que se estende até a década de 40. A segunda parte corresponde a
fase universitaria do ensino de Psicologia, anterior a criacdo dos cursos de Psicologia no
pais, que vai de 1940 a 1962. A terceira parte se inicia com a introducdo da Psicologia

Escolar no curriculo de graduagdo em Psicologia, em 1962, e se estende até os dias atuais.

Embora, desde 1830, o ensino de Psicologia ja se constituisse foco de interesse e
demanda das Escolas Normais, segundo Cruces (2003), a sua inclusdo obrigatdéria no
curriculo das escolas do pais s6 ocorre a partir de 1890, com a Reforma Benjamim
Constant, entdo Ministro da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos. Essa reforma
dispunha acerca da substituicdo, nas escolas secundarias, da disciplina Filosofia pela
Psicologia e Ldgica. Ja nas Escolas Normais, a proposta era o desmembramento do

programa de Pedagogia em duas partes: Psicologia e Metodologia.

Outro passo importante, citado por Pfromm Netto (1996) para a promocao do
ensino superior de Psicologia, € dado em 1928, com a instalacdo, em Belo Horizonte, da
Escola de Aperfeicoamento de Professores. Em seguida, em 1931, pode-se destacar o

Curso de Aperfeicoamento de Professores Primarios, junto & Escola Normal da Praga da



Republica, em Sdo Paulo. O curso compreendia o0 ensino de varias disciplinas, entre as

quais, a Psicologia e suas aplicacfes a educacao.

A partir de entdo, de acordo com Cruces (2003), deflagra-se o processo de
profissionalizacdo da Psicologia no Brasil: “Surgem, em fungédo de demandas, as primeiras
preocupacdes com a formacéo de profissionais e o credenciamento de cursos nos quais eles

pudessem ser devidamente preparados” (p. 38).

No que se refere a pesquisa em Psicologia, a criacdo de laboratérios surgiu em
consequéncia de demanda das Escolas Normais. Segundo Alberti (1999), o primeiro
Laboratorio de Psicologia Experimental, no Brasil, foi instalado em 1906, no Rio de
Janeiro, junto ao museu pedagdgico “Pedagogium”, instituicdo criada em 1890 e, em 1897,
transformada em centro de cultura superior, onde eram ministradas conferéncias sobre

fisiologia do sistema nervoso.

O referido laboratério foi planejado, em Paris, por Alfred Binet (1857-1911),
pedagogo e psicélogo francés, estudioso do desenvolvimento da inteligéncia e da cognicéo,
e por Manoel Bonfim, a época responsavel pela catedra de Psicologia e Pedagogia da
Escola Normal do Rio de Janeiro. Foi organizado e dirigido por este ultimo que, ali,
durante quase 15 anos, desenvolveu pesquisas pertinentes a escalas de inteligéncia, escalas

para a mensuracao de desempenho escolar e de inteligéncia.

J& no Estado de S&o Paulo, a noticia mais remota que se tem é de que, em 1909,
em um “grupo escolar” da cidade de Amparo/SP, o professor Clemente Quaglio realizava
experiéncias psicométricas com seus alunos, bem como investigacdo da fadiga escolar,
sensibilidade auditiva e visual, memdria e aprendizagem, cujos resultados foram

publicados na “Revista do Ensino” de Sao Paulo.



Em 1912, o professor Clemente foi convidado pelo Diretor de Instrucdo Publica
de Sdo Paulo para organizar e dirigir o Gabinete de Psicologia Experimental da Escola
Normal da Praca da Republica, na capital paulista. No entanto, disputas internas
dificultaram a realizacdo de seu trabalho e, das atividades ali entdo desenvolvidas, quase
nada se sabe. Assim, em 1914, o psicologista italiano, Ugo Pizzoli, foi contratado pelo
Governo do Estado de S&o Paulo para modernizar e dinamizar esse gabinete, reinaugurado
como Laboratério de Psicologia Experimental, em setembro do mesmo ano. N&o se tem,

no entanto, uma data precisa quanto ao encerramento de suas atividades (Alberti, 1999).

Em 1921, foi criado o Laboratério de Psicologia na Escola Normal de Fortaleza,
por Lourengo Filho, que procurou dar continuidade ao trabalho desenvolvido na Escola
Normal de Piracicaba, onde era catedratico de Psicologia, tendo ai pesquisado a atengdo, a

maturidade para a leitura e a escrita e 0 emprego de testes (Alberti, 1999).

Em 1925, de volta a S&o Paulo, Lourenco Filho fez com que fosse reativado o
laboratorio de Quaglio e Pizzolli, o que resultou, em 1931, na criacdo de um Servico de
Psicologia Aplicada (a educacdo), sob a direcdo de Noemy da Silveira Rudolfer, que
consistia, em sintese, na adaptacdo de testes estrangeiros, aplicacdo de testes para formacédo
de classes homogéneas, elaboracdo de testes padronizados para promocao dos alunos e
orientagcdo profissional. Esse Servico, de acordo com Pfromm Netto (1996), originou o
Laboratério de Psicologia Educacional do Instituto de Educacdo da Praca da Republica
que, por sua vez, converteu-se, em 1935, no Laboratério da cadeira de Psicologia
Educacional da Universidade de Sdo Paulo, onde foram realizadas numerosas pesquisas

entre as décadas de 40 a 70.

Vale dizer que, na fase normalista, a préatica efetiva da Psicologia Escolar no

Brasil foi desenvolvida por servicos especializados para o atendimento a estudantes com



dificuldades de aprendizagem. Como exemplo, em S&o Paulo, 0 servico denominava-se

“Secdo de Higiene Mental Escolar”, subordinado ao Departamento de Educacéo do Estado.

De acordo com Pfromm Netto (1996), em publicacdes das primeiras duas décadas
do século XX, professores de Escolas Normais ja expunham e debatiam temas e problemas
pertinentes a aspectos da Psicologia, citando as fontes européias e americanas da época.
Ele cita, como exemplo, “Nocdes de Pedagogia Experimental”, do baiano Alipio Franco,

professor da Escola Normal de Salvador, obra publicada em 1915 e reeditada em 1918.

Do exposto, pode-se depreender que as Escolas Normais foram responsaveis,
historicamente, pelo primeiro foco de irradiacdo de concepgOes, pesquisas e aplicacfes

praticas da Psicologia e também do que hoje se denomina Psicologia Escolar.

1.2 Os Primeiros Cursos Universitarios de Psicologia

O papel dos psicélogos estrangeiros foi de fundamental importancia para
impulsionar a montagem de laboratorios e cursos de Psicologia no Brasil. Sob a influéncia
preponderante de estudos e tendéncias norte-americanas, a Psicologia assumiu nitidamente
um perfil psicométrico, experimental e tecnicista, na visdo de Meira (2000). Essa posi¢édo &

corroborada por Campos e Juca (2003) ao asseverarem que a

Perspectiva de atender objetivos praticos resultou em que, até recentemente, a
Psicologia pouco acrescia ao empreendimento cientifico no Brasil, no sentido de
gue aqui se configurou menos como ciéncia experimental, voltada para a pesquisa
bésica, producdo de conhecimentos, e mais como um campo de aplicacdo na

medicina e na educacéo (p. 37).



Segundo Cruces (2006), o psicologo polonés Waclaw Radecki (1887-1953) foi
um dos nomes a se destacar por ter feito a primeira tentativa de preparar e credenciar
profissionais para o desenvolvimento de atividades em Psicologia. Radecki, formado em
Varsdvia, tinha sido assistente de Claparéde (1873-1940), psicologo que conduziu, dentre
outras, pesquisas exploratorias no campo da Psicologia infantil educacional e, antecipando
Freud, desenvolveu também estudos a respeito dos sonhos, criando, em 1912, o Instituto

Jean-Jacques Rousseau, em Genebra.

Radecki comecgou a atuar aqui no Brasil em 1923, no Laboratério de Psicologia
da Colonia de Psicopatas do Hospital de Engenho de Dentro, no Rio de Janeiro, instituigdo
sob a jurisdicdo do Ministério da Justica. Para a montagem desse laboratorio, ele
providenciou a aquisi¢do, em Paris e em Leipzig, dos mais modernos instrumentos de
pesquisa experimental até entdo existentes. De acordo com Jacd-Vilela (2002), as
finalidades do laboratério eram: “Atuar como um 6rgdo auxiliar da assisténcia médica,
para a resolucdo de necessidades sociais e praticas e, a0 mesmo tempo, ser um nucleo de

pesquisa cientifica e um centro didatico para a formacédo de psicdlogo” (p. 14).

Todavia, a possibilidade de concretizacdo desses objetivos sé veio acontecer em
1932, com a promulgagdo do Decreto-Lei n.° 21.173 que autorizou a transformagéo do
laboratério em Escola Superior de Psicologia, com a criacdo do Instituto de Psicologia,
fundamentando-o como Nucleo de Pesquisas Cientificas de Psicologia Geral, Individual,
Coletiva e Centro de Aplicacdo, passando imediatamente para a dependéncia do recém-
criado Ministério da Educacdo e Saude Publica. Mas a falta de recursos or¢camentérios, a
pressdo de grupos de médicos e de catdlicos impediram que Radecki continuasse seu
projeto; o Instituto sé funcionou durante sete meses. Jaco-Vilela (1999, p. 84) assim
concluiu: “Parece que a proposta pioneira de Radecki sucumbiu por pressoes

corporativistas e ideoldgicas”. (A titulo de informacdo, esse Instituto, em 1937, foi
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incorporado a Universidade do Brasil que, em 1967, passou a denominar-se Universidade

Federal do Rio de Janeiro, como estabelecimento de ensino e pesquisa).

Cruces (2006) informa gue a segunda tentativa para profissionalizar pessoas para
o trabalho em Psicologia foi feita pelo psiquiatra e psicologo espanhol Emilio Mira y
Lopez, que, desde 1927, convidado pelo setor empresarial carioca, vinha frequentemente
ao Brasil para ministrar cursos e palestras a respeito dos problemas de selecdo, orientacao e
readaptacdo profissional. Em 1947, veio para o Rio de Janeiro, a convite da recém-
inaugurada Fundacdo Getulio Vargas, para organizar, nessa mesma Fundacgdo, um setor de
orientacéo profissional, denominado Instituto de Selecdo e Orientacdo Profissional (ISOP).

Aqui ele se destacou na luta pelo reconhecimento da profisséo de psicélogo.

A partir de 1934, com a criagdo da Universidade de S&o Paulo, a Psicologia
passou a ser uma matéria obrigatdria nos cursos de Filosofia, Ciéncias Sociais e Pedagogia,
0 que ocorre também em universidades de outros estados do pais, ao longo dessa década e

da seguinte.

Assim, a exemplo de muitos outros paises latino-americanos, a Psicologia
comecou a fazer parte do curriculo de diversos cursos universitarios como, por exemplo, 0s
cursos de Medicina e Pedagogia,. como disciplina subsidiéaria as funcdes para as quais
esses profissionais vinham sendo preparados, ou seja, na perspectiva de solucionar
problemas pertinentes a educacdo: fracasso escolar, repeténcia, indisciplina, classificacdo
de classes etc. E por essa razdo que Gomes (1999) aponta a origem da Psicologia aplicada
a educacgdo advinda de “legitimas necessidades educacionais e escolares, principalmente
ligadas a problemas de aprendizagem e de comportamento apresentados por alunos de

diferentes partes do mundo” (p. 49).

Segundo Maluf (1994), a Psicologia chega aos anos 50 portando enormes

expectativas de solugcbes para os problemas da educacéo e, até a década de 70, expandiu-se
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em centros universitarios e associacdes profissionais, com pesquisas e publicacdes

multiplicando-se nessa época.

A partir de 1953, com a criacdo do primeiro curso de Psicologia na Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC/RJ), os psicologistas® comecaram a dar

lugar aos psicélogos.

A nova formacdo buscava, além de informar sobre “teorias, sistemas e algumas
técnicas de pesquisa e de diagnéstico”, também habilitar “aplicadores da Psicologia clinica
a escola ou ao trabalho” (Campos e Jucd, 2003, p. 40). Essa situacdo favoreceu, por um
lado, a obrigatoriedade de ensino da Psicologia em varios cursos superiores €, por outro, a
sua autonomia como disciplina, em relacdo a utilizacdo médica e a aplicagdo escolar. Mas,

até entdo, ainda ndo existia uma lei que regulamentasse a pratica da Psicologia.

Desde o inicio da década de 50, segundo Cruces (2003), a Associacdo Brasileira
de Psicologia Aplicada, liderada por Mira y Lépez e Lourenco Filho, insistia em que fosse
encaminhado ao Congresso Nacional um anteprojeto de lei que regulamentasse 0s cursos e

0 exercicio da profissdo de psicologo no Brasil.

Assim, em 1953, foi elaborado o primeiro anteprojeto de lei pela Associagdo
Brasileira de Psicotécnica, em conjunto com o ISOP, e encaminhado ao Ministério da
Educacdo. Em sua justificativa, de acordo com Jaco-Vilela (2002), esse documento
considerava ser necessaria a formacdo do psicélogo em curso de nivel superior, porque
havia grande utilizacdo de técnicas baseadas na Psicologia, sem a correspondente formacao
tedrica. A proposta apresentada abrangia uma dupla formacdo: o bacharelado
(embasamento tedrico) e uma formacdo técnica especializada (pratica). Segundo a autora,

esse projeto foi considerado o &pice da dicotomizagdo entre a teoria e a préatica; mas,

! Termo registrado no "Pequeno Vocabulario Ortografico da Lingua Portuguesa”, utilizado antes da
aprovacdo do curso de Psicologia. Na época, foi defendido seu uso por se achar o termo "Psicologo™ muito
amplo, e o "Psicotécnico” muito restrito.
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entretanto, “funcionou como um disparador para uma discussdo que possibilitou a
regulamentacdo necessaria e urgente, pelo nimero de instituicdes e de profissionais que

gravitavam em torno de uma Psicologia que néo existia” (Jaco-Vilela, 2002, p. 18).

Em 1957, o Conselho Nacional de Educacédo, por meio da Comissdo de Ensino
Superior, formada por Lourenco Filho (Relator), Cesario de Andrade, Samuel Libano,
Pedro Pauta Penido, Nelson Romero, José Barreto Filho e Paulo Parreiras Horta,
apresentou um segundo anteprojeto, fixando os dois niveis de formacdo em Psicologia —
bacharelado, com trés anos de duragéo, e licenciatura, com dois anos de duragdo — nas

faculdades de Filosofia. Tal projeto ndo foi aprovado.

Assim, de acordo com Jaco-Vilela (2002), a iniciativa de organizar e apresentar
um novo anteprojeto para regulamentacdo da formacdo em Psicologia coube as associa¢des
paulistas de Psicologia e ao trabalho de coordenacédo e conciliagcdo exercido por Lourenco

Filho. Para a autora, gracas a esse esfor¢o conjunto, conseguiu-se um anteprojeto.

Esse texto organizava a formacdo em Psicologia em seis anos, igualitariamente
dividida entre bacharelado e licenciatura, e garantia a possibilidade de o psicélogo atuar na
area clinica. O Gltimo ano de licenciatura previa estudos em uma das areas de aplicacéo:
trabalho, clinica e escola. Tentando conciliar Psicologia e Medicina, a nova proposta
substituiu o exercicio da pratica psicoterapica pela solugdo de problemas de ajustamento,
esta Ultima assumida como funcdo privativa do psicélogo, sendo, posteriormente, aprovada

com poucas alteracdes (Cruces, 2003).

Em 1962, o Governo Federal reconheceu a necessidade de aprimorar a formagao
do psicologo e de restringir quaisquer abusos eventuais em relacdo a pratica da Psicologia.
Isso foi expresso na Lei n® 4.119/62, a qual previa que o curso de graduagdo em Psicologia

teria duracdo de cinco anos para a obtencdo do diploma de psicélogo.
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Em seu artigo 16, essa Lei estabelecia, ainda, que as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) deveriam fornecer servicos clinicos e de aplicacdo a educacgéo e ao trabalho
orientados e dirigidos pelo Conselho dos Professores do curso. Tais servigcos deveriam ser
abertos ao publico, podendo ser remunerados ou gratuitos. Essa Lei também fixou o

curriculo minimo do curso de Psicologia, que sera discutido Capitulo I1.

1.3 Psicologia Escolar

Maluf (1994) informa que é na década de 60 que surgiu, com uma identidade
ainda pouco definida, a figura do psicdlogo escolar ou psicologo educacional, demandado
a enfrentar e a solucionar o que se habituou denominar situagdes-problemas, oriundas da

escola.

Todavia, segundo Araujo (2003):

O enfretamento desses problemas escolares, ao mesmo tempo em que garantiu a
psicologia um papel destacado na educacdo, evidenciou a fragilidade do
conhecimento psicologico a respeito da acdo educacional, denunciando a
distancia na utilizacdo dos resultados de estudos e pesquisas desenvolvidas de
forma isolada, descontextualizada e fragmentada, quando da tentativa de sua

aplicacdo as reais situacdes escolares (p. 51).

Lima (1990) considera que o percurso da Psicologia articulado a educacdo
configurou-se como um processo nao-harmonico e assimétrico, com a Psicologia
assumindo uma autoridade que, muitas vezes, ultrapassava os limites da sua competéncia,

e, por outro lado, com a educagdo buscando, em outras areas do conhecimento, por
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exemplo, na Psicologia, explicacdes e solucbes para problemas especificos do fendmeno

educativo.

Essa autora ainda coloca que a Psicologia tomou para si a responsabilidade por
entender, justificar e encontrar respostas para situacdes conflituosas recorrentes na pratica
diaria da escola, gerando desmobilizacdo e descompromisso do professor e da escola na
busca de alternativas de solucdo, préprias de sua funcdo e de seu saber. Além disso,

continua Lima (1990):

Isolar uma teoria de uma area de conhecimento de suas multiplas relacbes com
outras areas e outras teorias da mesma area e procurar transforma-la num
referencial absoluto, ndo so significa um equivoco cientifico, como implica no

risco, perigoso, de transformar essa teoria em instrumento de discriminacéo (p.3).

Araujo (2003) observa um contraponto, ainda na década de 60, quando a
Psicologia no Brasil passa a entender os problemas educacionais considerando a
perspectiva social. Entretanto, essas propostas estavam impregnadas por uma abordagem
assistencialista e também conservadora influenciada pelos referenciais liberais que
originaram o0s programas de educacdo compensatdria para corrigir as “desvantagens
socioculturais dos alunos”, mas que, na realidade, fortaleciam preconceitos e camuflavam

padrdes normativos da cultura dominante.

Na década de 70, iniciou-se um periodo de criticas mais incisivas a contribuicéo
da psicologia, aos resultados fragmentados apresentados como verdades absolutas, as
formas de direcionar explicacGes e intervencdes sobre o fracasso escolar, as concepgoes

biologizantes da dificuldade de aprendizagem e a dificuldade de sua utilizagdo nas
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situaces reais (Araujo, 2003, Maluf, 1994; Patto, 1997). Tais criticas foram decisivas para

a redefinicéo dos objetivos da Psicologia Escolar.

A exemplo da atuacdo profissional, a formacgéo académica do psicologo também
foi objeto de inimeros estudos. Ja no inicio dos anos 70, segundo Campos e Juca (2003) e
Yamamoto, Siqueira e Oliveira (1997), Sylvia Leser de Mello publicou uma pesquisa
pioneira com o mérito de apontar os problemas que faziam parte da formacéo e que até

hoje constituem alvo de reiteradas reformas curriculares.

Mesmo assim, a bibliografia publicada no periodo de 1980 a 1992, a respeito da
atuacdo do psicologo escolar e educacional no Brasil, analisada por Maluf (2003),
evidenciou que um grande nimero dessas publicacGes se limitava a estudar aspectos
clinicos e psicométricos da atividade dos psicologos, principalmente junto as escolas de

primeiro grau e em consultorios.

Na analise da autora, essa atuacao aparecia, em geral, descontextualizada e ndo-
critica, pois ndo levava em consideracdo as diferencas da clientela: a acdo do psicélogo se
dava da mesma forma, tanto nas classes especiais de escolas da rede regular de ensino
quanto em pré-escolas, em instituicdes voltadas para o atendimento de criangas portadoras
de deficiéncias e em instituicdes de reabilitacdo, de modo geral. Foram verificadas
também, nos textos analisados, varias demonstracdes de insatisfacdo a respeito desse tipo
de atuacdo, bem como a respeito da formagéo que os cursos de Psicologia ofereciam ao

futuro profissional.

O final da década de 80 trouxe eventos cientificos, encontros de conselhos,
sindicatos e outros movimentos de organizagdo social, que passaram a denunciar
sistematicamente a visdo tradicional e hegemonica da Psicologia na educagéo (Tanamachi

& Meira, 2003).
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Segundo Araujo (2003), os eventos realizados nesse periodo levaram, ainda, a
Psicologia a recorrer a concepcdes e teorias historico-criticas para auxiliar na compreensao
dos impasses presentes na educacdo brasileira. A partir de entdo, as discussdes sobre a
atuacdo do psicélogo e do psicologo escolar, mais especificamente, se vincularam as

questdes relativas a sua formacéo e a clareza de sua identidade.

Para Bock (2000),

O fendmeno psicoldgico que, até 1980, aparecia nas publicacdes de forma
‘pobre’, designado por poucas palavras que pareciam até entdo consensuais,
como comportamento, desenvolvimento intelectual, cognitivo e afetivo,
autoconhecimento e auto-afirmacdo, passa a ser paulatinamente designado por
um conjunto cada vez maior de palavras. E ndo s6 conjunto de palavras cada vez
maior, como um conjunto que passa a incluir palavras que fazem referéncia a
uma relacdo desse fendmeno com a realidade social onde ele acontece e se

desenvolve (p. 25).

De acordo com Araujo (2003), os anos 90 marcaram o que Pfromm Netto (1996)
definiu como terceira fase da historia da Psicologia Escolar, tendo como marcos decisivos
0 Primeiro Congresso Nacional de Psicologia Escolar (Valinhos, SP, 1991), a criacdo da
Associacao Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE) e a realizacdo do

XVII Congresso Internacional de Psicologia Escolar (Campinas, SP, 1994).

Tanamachi e Meira (2003) assinalam a década de 90 como um periodo
privilegiado de mudangas, marcado pela tentativa de descrever, explicitar, construir e

propor respostas que traduzissem em a¢es as tendéncias sinalizadas ja na década anterior.
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A presenca de relatos e anélises foram crescentes nesse periodo, apontando novos
caminhos para a formacdo e atuacdo do psicélogo na educacdo, no sentido de questionar as
atuacdes tecnicistas e a aceitacdo apressada da universalidade das proposi¢des tedricas

despidas de seus determinantes histéricos e sociais.

Para Bastos e Achcar (1994), independente do regime politico e dos desniveis
socioecondmicos do final do século XX, as caracteristicas desse periodo langaram luz para
um intenso e acelerado processo de transformacdo social. As mudangas econdmicas,
politicas, tecnoldgicas e socioculturais, desde entdo, vém configurando, segundo os
autores, novos cenarios para 0 mundo do trabalho que impde, em diversos planos, a
necessidade de alteracfes nas definicOes, atitudes e competéncias dos trabalhadores e, em

especial, dos profissionais.

Com o inicio do novo milénio, a formacdo e a atuacdo do psicologo escolar, na
concepcao de Maluf (2005), entraram numa nova fase, com o desenvolvimento de variadas
e criativas formas de intervengdes, em que se multiplicaram as a¢Oes afirmativas e foram
oferecidas novas respostas as analises e criticas formuladas em periodos anteriores. Para a

autora:

No momento atual, levando-se em consideracdo as andlises, criticas e
contribuicdes de especialistas da area, afirmamos que esta surgindo um novo
psicologo escolar, reconhecido mais pelas suas acbes inovadoras do que pelo
discurso. S@o psicologos com familiaridade com a arte de educar e com a
instituicdo escola, conscientes da importancia determinante das redes de
interacdes que se estabelecem entre professor e aluno. Sdo psicélogos que

reconhecem o valor das pedagogias colaborativas, dos didlogos nas salas de aula,
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da ajuda mutua através de tutoria e, sobretudo, conhecem os avangos da ciéncia

psicoldgica contemporanea (p. 71).

Acredita-se que, realmente, a Psicologia Escolar atravessa um momento
significativo de mudancas, mas, ainda controverso. Ao mesmo tempo em que se percebem
avancos, a medida que suscitam novos paradigmas tedrico-epistemoldgicos, assim como
praticas inovadoras adequadas aos contextos e a realidade do pais, também se encontram
modelos de formacdo e de préaticas profissionais arraigados numa concepgao positivista de

homem a-critico, a-historico, a-social.

No percurso histdrico da Psicologia Escolar, muitos temas estiveram presentes e,
ainda hoje, fazem parte do universo das preocupacdes da profissdo, como a definicdo de
seu objeto de estudo, a delimitacdo de seu campo de pesquisa e atuacdo, as articulagdes
dessa area de conhecimento com as demais areas, a formacéo e atuacdo do profissional, as

funcdes do psicologo escolar, dentre outros que serdo retomados no Capitulo 1V.
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CAPITULO Il

2. DO CURRICULO MINIMO AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

2.1 O Curriculo Minimo e os Impasses na Formacéo do Psicdlogo

Os elementos que definem uma profissdo, por natureza, sdo
passiveis de transformacdo ao longo do tempo, como bem
demonstra o proprio processo de constituicdo de uma profissao.
Isso confere as profissbes um carater intrinsecamente dindmico na
sua permanente interagdo com o contexto social. O caso do
exercicio profissional do psicélogo ndo poderia fugir a essa regra
(Bastos & Achcar, 1994, p. 247).

O reconhecimento da Psicologia no Brasil, como area de conhecimento e pratica
profissional, ocorreu a partir da promulgacdo da Lei 4.119, de 27 de agosto de 1962 que,
em seu Art. 1° dispde que: “A formacdo em Psicologia far-se-a4 nas Faculdades de
Filosofia, em cursos de bacharelado, licenciado e psicologo” e “As Faculdades que
mantiverem curso de psicologo deverdo organizar servi¢os clinicos de aplicacdo a
educacdo e trabalho” (Art. 16). Essa lei, além de estabelecer os principios para a
constituicdo de cursos de formagdo em Psicologia, regulamentava a profissdo de psicélogo

exercida, anteriormente, principalmente por médicos e pedagogos, e indicava que 0s

cursos s6 poderiam entrar em funcionamento mediante decreto do Governo Federal.

Em janeiro de 1964, o Decreto-Lei 53.464 regulamentou a Lei 4.119 e
estabeleceu que os cursos deveriam obedecer ao curriculo minimo e a duragdo prevista

pelo Conselho Federal de Educacéo, em seu Parecer 403, de 19 de dezembro de 1962.

Foram, entdo, fixadas, como disciplinas obrigatorias para os cursos de Psicologia:
Fisiologia, Estatistica, Psicologia Geral e Experimental, Psicologia do Desenvolvimento,
Psicologia da Personalidade, Psicologia Social e Psicopatologia Geral. Outras cinco,
optativas, deveriam ser escolhidas entre: Técnicas de Exame e Aconselhamento

Psicoldgico, Etica Profissional; Psicologia do Excepcional, Dindmica de Grupo e RelacBes
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Humanas, Pedagogia Terapéutica, Psicologia Escolar e Problemas de Aprendizagem,
Teorias e Técnicas Psicoterapicas, Selecdo e Orientacdo Profissional, Psicologia da
Inddstria. Fixou-se, também, que a duracdo do curso seria de quatro anos para O
bacharelado e licenciatura (com as matérias pedagogicas estabelecidas na resolucao
especial, de acordo com o Parecer n°® 292/62), e de cinco anos para a formacdo de

psicologo, com oferta de treinamento pratico em forma de estagio supervisionado.

Desde entdo, criticas e discussdes a respeito do curriculo minimo foram feitas no
sentido de provocar mudangas e modernizacdo do mesmo. Nessa direcdo, a literatura
aponta que a formacdo do psic6logo mostrava-se deficiente para responder as demandas
mais modernas da sociedade brasileira sendo citadas, como as principais causas, a
formagdo inadequada (fragmentada e descontextualizada), a defasagem entre o
conhecimento produzido/construido e a sua utilizacdo, a articulacdo precaria entre a teoria
e a pratica, e a falta de clareza no enfoque das demandas e dos padrdes éticos (Cruces,

2006; Gomes, 1999; Guzzo, 1996; Senna, 2003).

Na concepcdo de Duran (1994):

Permeando a discussdo e a literatura a respeito da formacdo em Psicologia, de
modo explicito ou velado, encontram-se alguns pontos de estrangulamento que
dizem respeito a certas oposi¢cdes como: a) entre ‘filosofias’ que informariam os
curriculos de psicologia (como dilema entre formar psicélogos generalistas ou
especialistas); entre modos de estruturacdo curricular (como o dilema de entre um
curriculo rigido e um flexivel); entre énfases diferentes (como a configuracdo de
cursos eminentemente tedricos ou eminentemente praticos); ou dizem respeito
ainda a questdes que ndo se prestam a uma formulacdo polarizada, como aquelas

referentes a formacdo ética (p. 275).
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Entretanto, estudiosos do assunto chamam atencdo para o fato de que o proprio
parecer 403/62 do CFE, que embasava a proposta de curriculo minimo e a duracdo dos
cursos de Psicologia, reconhecia que, na ocasiao em que o mesmo foi concebido, ndo havia
uma "experiéncia nacional a ser levada em conta"”, motivo pelo qual o curriculo proposto
"tinha o sentido de uma primeira aproximacdo a ser progressivamente enriquecida”

(Borges, Bastos & Kouri, 1995, p. 1).

E no final da década de 70 e inicio dos anos 80 que as transformagdes nos varios
planos da vida social brasileira conclamaram o0s agrupamentos profissionais e suas
entidades representativas a uma tomada de posicdo. Nesse sentido, Bock (2000) relata que,

a partir de 1980, os psicdlogos foram se inserindo nas lutas da sociedade civil:

Lutas por melhores condicdes de trabalho, por melhores condi¢cdes de saude e
educacdo para a populacdo e lutas politicas da sociedade. Essa insercdo e
participacdo da categoria foram feitas via entidades representativas: sindicatos,

conselhos regionais, federacdo do CFP (p. 25).

Evidenciou-se, assim, um periodo de crescente movimento de reflexdo e critica a
respeito da formacdo e atuacdo do psicologo, onde, de acordo com Araujo (2003), ficou
claro que as bases cientificas da Psicologia precisavam ser revistas na tentativa de se

redefinir referenciais tedricos que dessem sustentacdo a atividade profissional.

Apesar da clareza em relagdo a necessidade de mudangas, para Saul (1991
conforme citado por Borges e cols., 1995), o curriculo até entdo, na tradicéo brasileira, era
tratado conforme paradigma técnico-linear, como uma questdo estrita de decisdo sobre
objetivos a serem atingidos, grades curriculares, topicos de contetdo, carga horaria,

métodos e técnicas de ensino e avaliacdo de objetivos preestabelecidos. Ou seja, “a



22

construcdo e a reformulacdo do curriculo estavam sendo reduzidas a um conjunto de
decisbes técnicas tomadas em niveis de secretarias de Educacdo, atendendo a

regulamentacdes do CFE e CEEs” (p. 1).

Os curriculos de formacéo de bacharéis, licenciados em Psicologia e psicélogos
ndo fugiram a essa realidade. Esse momento, considerado de forte transformacdo e
tentativa de reestruturacdo do curriculo minimo do curso de Psicologia, na analise de
Rocha Jr. (1999), ndo passou de uma inclusdo ou retirada de algumas disciplinas dos
curriculos, a exemplo da inclusdo, nos cursos de Psicologia, da Filosofia, da Antropologia,
da Sociologia, sob a alegacdo de que a formacdo seria mais critica e condizente com a
realidade brasileira. De acordo com o autor, foi a partir de 1990 que os psicologos
iniciaram intensas discussdes a respeito de uma profunda revisdo no modelo de formacéo
profissional e nas entidades que os representavam, exigindo uma redefinicao de papéis e de
funcbes no mercado profissional, seja nas instituicdes publicas, seja nas instituicoes

privadas.

Nesse sentido, nos Gltimos anos, pesquisas relacionadas a formacdo e a atuacao
do psicdlogo vém sendo desenvolvidas com o intuito de conhecer melhor o trabalho desse
profissional e seus problemas, analisar a qualidade da formacdo oferecida pelas IES,
investigar as raz0es para a escolha de determinadas &reas de atuacdo em detrimento de
outras e delinear novas propostas para a formacéo e atuacdo profissional (Araujo, 2003;
Buettner, 2000; CFP, 1988, 1992, 1994, Cruces, 2006; Neves, 2001; Senna, 2003,

Yamamoto, Siqueira & Oliveira, 1997).

Tais pesquisas tém evidenciado os problemas relacionados a formacéo e a pratica
profissional, em suas raizes histdricas, e tém lancado luz, de forma crescente, sobre as
possibilidades de mudangas. Além disso, as pesquisas alimentam e sdo retroalimentadas

pelos debates promovidos a esse respeito.
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Como exemplo, podem ser citadas trés pesquisas de ambito nacional promovidas
pelo Conselho Federal de Psicologia (CFP), conjuntamente com os conselhos regionais,

cujos resultados foram apresentados em livros, conforme indicacgéo a seguir.

A primeira pesquisa foi apresentada no livro "Quem é o Psicélogo Brasileiro?",
publicado em 1988. Esse estudo consiste em uma andlise descritiva e diagnostica da
situacdo da Psicologia no Brasil, demonstrando dados obtidos a partir de questionarios
respondidos por um nudmero de profissionais, considerado significativo, incluindo

formacédo académica, campos de exercicio e condi¢des de atuacdo (Buettner, 2000).

Outra publicagdo, também significativa, foi o livro "Psicologo Brasileiro:
Construcdo de Novos Espacos”, em 1992. Essa publicagdo resultou de pesquisas que
objetivavam, além de aprofundar o conhecimento sobre a caracterizagdo da Psicologia,
captar seus "novos rumos”, ou seja, as novas perspectivas que vinham se delineando na

pratica profissional e na formacao académica.

A terceira publicacdo importante do Conselho Federal de Psicologia (CPF),
intitulada "Psicélogo Brasileiro: Préaticas Emergentes e Desafios para a Formagao"”, em
1994, resultou também de uma pesquisa, que utilizou como estratégia metodoldgica a
realizacdo de entrevistas com profissionais escolhidos intencionalmente pelos
pesquisadores. Tal pesquisa tinha como objetivos: descrever a atuagdo profissional de
psicélogos que incorporaram tendéncias emergentes nos seus campos de trabalho;
identificar os requisitos necessarios para a formacdo, que contemplassem uma Visao
ampliada do campo de trabalho; levantar subsidios que permitissem avangar na
compreensdo das principais controvérsias que cercavam a formacdo académica do
psicélogo, em nivel de graduacdo, com vistas a fundamentar a reestruturacdo do curriculo

dos cursos de Psicologia.
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Ainda em 1992, foi realizado, pela Camara de Formacdo do CFP, o Encontro
Nacional com Gestores de Cursos de Psicologia, em Serra Negra, que contou com a
participacdo de 98 das 103 instituicbes que ofereciam formacdo em Psicologia, na época.
Esse encontro foi a primeira oportunidade de se reunir um numero tdo expressivo de

instituicOes interessadas na discussdo da formacdo do psicologo.

Segundo Rocha Jr. (1999) e Buettner (2000), tal encontro pode ser considerado
um marco historico de reflexdo e critica do processo de formacao profissional do psicélogo
no pais, uma vez que a mobilizacdo dos participantes desse evento reafirmou a necessidade
de mudancas do processo de formacdo académica e teve como produto a “Carta de Serra

Negra”, que apresentava 0s seguintes principios norteadores a formacéo do psicélogo:

1. Desenvolver a consciéncia politica de cidadania e 0 compromisso com a realidade

social e com a qualidade de vida;

2. Desenvolver a atitude de construgdo do conhecimento, enfatizando uma postura
critica, investigadora e criativa, fomentando a pesquisa num contexto de acédo-

reflexdo-acdo, bem como viabilizando a producdo técnico-cientifica;

3. Desenvolver o compromisso de acdo profissional cotidiana, baseada em principios

éticos, estimulando a reflexdo permanente destes fundamentos;

4. Desenvolver o sentido de universidade, contemplando a interdisciplinaridade e a

indissociabilidade entre o0 ensino, a pesquisa e a extensao;

5. Desenvolver a formacdo bésica pluralista, fundamentada na discusséo
epistemoldgica, visando a consolidacdo de préaticas profissionais, conforme a
realidade sociocultural, adequando o curriculo pleno e cada agéncia formadora ao

contexto regional;
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6. Desenvolver uma concepcdo de homem, compreendido em sua integralidade e na

dindmica de suas condi¢Ges concretas de existéncia;

7. Desenvolver praticas de interlocucédo entre os diversos segmentos académicos, para

avaliacdo permanente do processo de formagéo (Carta de Serra Negra, 1992, p. 1).

Esses principios revelaram uma concepcao avancada e critica acerca da formacao
do psicélogo, que refletiram na elaboracdo e amadurecimento das questBes basicas que

vinham sendo apontadas, até entdo, a esse respeito.

Para Buettner (2000), ha evidéncias de que essa ampla mobilizacdo de
instituicdes formadoras de psicologos tenha provocado, ou fortalecido, movimentos
localizados de inovagdo curricular em varias universidades, principalmente a partir da
aprovacdo da "Carta de Serra Negra", documento que se tornou referéncia, visto que

sintetizava as bases para a formagao em Psicologia.

Nesse panorama de mobilizagdo, no sentido de buscar melhorias para a formagao
do psicdlogo, em agosto de 1994 foi realizado o Congresso Nacional Constituinte de
Psicologia, posteriormente chamado | Congresso Nacional da Psicologia (I CNP), ocasido
em que foi lancado o livro j& citado -"Psicdlogo Brasileiro: Praticas Emergentes e Desafios

para a Formagéo" (CPF, 1994).

Embora a formacdo académica ndo tenha sido o eixo tematico mais enfatizado
nesse congresso, os resultados produzidos revelaram-se importantes e pertinentes a esse
aspecto. De acordo com Buettner (2000), foram votados principios norteadores que,
refletindo uma concepcdo organica da formacéo, deveriam pautar as agdes dos conselhos
em relacdo a tematica. Esses principios retomaram, aprofundaram e expandiram aqueles
aprovados no Encontro de Serra Negra, demonstrando, como contraponto, as criticas que

vinham sendo feitas a formacdo académica vigente.
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Dentre essas criticas destacou-se, principalmente, a baixa qualidade da maioria
dos cursos, evidenciando-se, entre outros aspectos, a urgéncia de acles visando tanto

avaliar os cursos existentes quanto coibir a abertura indiscriminada de novos cursos.

Em 1995, foi formada a primeira Comissdo de Especialistas de Ensino de
Psicologia (CEEP) indicada pela Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educacao
(MEC/SESu), cujos membros - Mariza Monteiro Borges (UnB - Presidente), Antonio
Virgilio Bittencourt Bastos (UFBa) e Yvonne Alvarenga G. Khouri (PUC-SP) - tinham

como missdo estudar e propor uma nova dire¢do a formacao em Psicologia.

Para esse fim, foram compiladas informacbes de trés fontes béasicas: a) das
préprias instituicdes formadoras; b) do conjunto de pesquisas realizadas pelo Conselho
Federal de Psicologia, consolidado nas trés publicagdes citadas anteriormente; e ¢) do
conjunto de teses relativas a formacéo profissional, aprovadas no Congresso Constituinte

de Psicologia (CEEP, 1995).

A partir da analise dessas contribuicdes, a CEEP (1995) propds um conjunto de
dez diretrizes curriculares acompanhadas das respectivas propostas de operacionalizacéo.
Os titulos de cada diretriz, indicativos das orienta¢cdes formuladas, foram assim colocados:
“Uma Formacdo Basica Pluralista e Sélida” (p. 4); "Uma Formacao Generalista” (p. 7);
“Uma Formacdo Interdisciplinar” (p. 9); “Preparar o Psicdlogo para uma Atuacdo
Multiprofissional” (p. 11); “Assegurar uma Formacdo Cientifica Critica e Reflexiva” (p.
13); “Assegurar uma Efetiva Integracdo entre Teoria e Prética” (p. 15); “Compromisso
com as Demandas sociais” (p. 17); “Romper com o Modelo de Atuagdo Tecnicista” (p.
18); “Compromisso Etico Deve Permear todo Curriculo” (p. 18) e “Precisar as

Terminalidades do Curso de Psicologia” (p. 19).

Esse conjunto de diretrizes curriculares representou, na época, segundo Buettner

(2000), uma proposta de formacdo académica em Psicologia que, organica e
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articuladamente, sintetizou as principais discussdes e propostas gestadas nos eventos e
pesquisas realizados pelas entidades, nos anos anteriores. A autora citada salienta o
importante papel que as entidades regulamentadoras da profissdo vinham tendo na
discussdo dos problemas da formacdo e na proposicdo de sugestbes para sua solucdo e

melhoria.

Simultaneo a esse movimento na Psicologia, 0 ensino basico e o ensino superior
brasileiro, como um todo, também foram alvo de discuss@es e propostas de reformulacéo,
culminando com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
n°® 9.394), publicada em 20 de dezembro de 1996. A LDB intensificou alguns
desdobramentos para o ensino superior, dentre eles, a substituicdo do conceito de contetdo
minimo das disciplinas dos cursos de graduacdo pelo conceito de diretrizes curriculares,

que permitia maior flexibilidade e adaptacdo dos contetdos as mudancas da sociedade.

Em novembro de 1997, os conselhos de Psicologia realizaram, em Ribeir&o Preto,
o Forum Nacional de Formagdo, que aprovou um conjunto de principios e estratégias de
intervencdo para guiar as agBes dos conselhos, pertinentes & formagdo. Nesse evento,
segundo Bock (2002), foi criada a Associacdo Brasileira de Ensino e Pesquisa (ABEP),

proposta pelo CFP ao Férum de Entidades Nacionais da Psicologia (FENP)?.

Nesse contexto, iniciaram-se as discussfes e debates direcionados para

elaboragéo das novas Diretrizes Curriculares para o curso de graduagéo em Psicologia.

20 FENP é um espaco importante de organizagdo e construcdo coletiva da Psicologia brasileira e tem como
finalidade: definir politicas e projetos voltados a melhoria da qualificacdo profissional dos psicélogos;
fortalecer a pesquisa no Brasil; democratizar as entidades representativas de todo o setor; consolidar a relagdo
entre a pesquisa e a pratica cotidiana dos psicologos e aprimorar o instrumental técnico dos psicélogos.
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2.2 Diretrizes Curriculares

2.2.1 Processo de elaboracéao

As diretrizes curriculares sdo anunciadas no texto da Lei de Diretrizes e Bases
(1996) na forma de recomendacdes gerais, assegurando, as universidades, a autonomia de
“fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes” (Art. 53, inciso I1). O estabelecimento das diretrizes foi delegado as comissdes
de especialistas por area de conhecimento.

Em 3 de dezembro de 1997, o Conselho Nacional de Educagéo aprovou o Parecer
n° 776/97, estabelecendo orientagdes gerais a serem observadas na formulagdo das
diretrizes curriculares. De acordo com esse parecer, visando a flexibilidade e a qualidade
da formagdo oferecida aos estudantes, as diretrizes curriculares deveriam se pautar, em

sintese, nos seguintes principios:

e Assegurar as instituices de ensino superior ampla liberdade na composicao da
carga horéria a ser cumprida para a integralizacdo dos curriculos, assim como

na especificacdo das unidades de estudos a serem ministradas;

e Indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixacdo de
conteudos especificos com cargas horarias predeterminadas, as quais néo

poderao exceder 50% da carga horaria total dos cursos;
e Evitar o prolongamento desnecessario da duragao dos cursos de graduagao;

e Incentivar uma solida formacdo geral, necessaria para que o futuro graduado
possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢des de exercicio profissional
e de producdo do conhecimento, permitindo variados tipos de formacéo e

habilitacbes diferenciadas em um mesmo programa;
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e Estimular praticas de estudo independentes, visando uma progressiva

autonomia profissional e intelectual do aluno;

e Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se referirem a experiéncia

profissional julgada relevante para a area de formacdo considerada;

e Fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como o0s estagios e a participacdo em atividades de

extensao;

e Incluir orientacbes para a conducdo de avaliacBes periodicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e discentes acerca do

desenvolvimento das atividades didaticas (Parecer CNE/CES n° 776/97, p. 1).

A partir desse conjunto de instrucBes, anunciava-se a necessidade de formular
diretrizes curriculares que orientassem os cursos de graduacdo em Psicologia a preparar o
futuro graduado para enfrentar os desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do
mercado de trabalho e das condicdes de exercicio profissional, abandonando as

caracteristicas de atuarem como meros transmissores de conhecimento e informacdes.

Em atendimento ao exposto no paragrafo anterior, em 1998 foi instalada uma
Comissdo de Especialistas indicada pela Secretaria de Educacdo Superior (SESu) e pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com a finalidade de definir uma nova concepcao
de curriculo para o curso superior de Psicologia. Faziam parte dessa comissdo: Maria
Angela Guimarges Feitosa (UnB - Presidente); Carolina Martuscelli Bori (USP); Olavo de
Faria Galvdo (UFPA); William Barbosa Gomes (UFRGS) e Antonio Virgilio Bittencourt
Bastos (UFBa) que integrou a equipe anterior, em 1995, formada para estudar e propor

novos rumos para a formacgdo em Psicologia.



30

Essa comissdo entendeu que a complexidade da tarefa recomendava um dialogo
intenso com entidades académicas, cientificas e profissionais e, a partir do Parecer n°
776/97, enviou a todas as Instituicbes de Ensino Superior, que ofereciam curso de
Psicologia, uma minuta do documento “Diretrizes Curriculares para o Curso de
Psicologia”, como ponto de partida para estudos e debates e posterior encaminhamento de

sugestdes a citada Comissao.

O referido documento abordava as trés etapas da formagdo em Psicologia,
licenciatura, bacharelado e formacdo de psicologo e atribuia uma grande importancia a
cada uma dessas etapas, oferecendo uma definicdo dos seus respectivos objetivos. Tratava-
se de um material denso, contudo, reconhecidamente Util para aqueles que possuiam a
responsabilidade de conduzir ou instalar cursos de Psicologia no Brasil, na visdo de Rocha

Jr. (1999).

Esse autor, na ocasido, fez uma andlise dos aspectos considerados relevantes
contidos nessa primeira versdo das Diretrizes Curriculares do Curso de Psicologia,

podendo ser assim sintetizada:

e A identidade da Psicologia comeca a ser estruturada desde o ndcleo comum
proposto para 0S Cursos, ou seja, as competéncias, as habilidades e os
conteddos, da formacdo em Psicologia, até os perfis - profissional

psicologo, pesquisador ou professor de Psicologia;

e Os diversos graus de habilitacdo - bacharel, licenciado e psicdlogo - seréo
de livre escolha dos alunos e das instituicbes de ensino superior para

oferecé-los, possibilitando maior liberdade a organizacao curricular;

e A referéncia explicita a formacdo generalista na graduacdo sem, contudo,

transforma-la em "colcha de retalhos", deixando claro que a especialidade
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ficard por conta dos cursos de pos-graduacdo que deverdo ter propostas a

partir da graduacao;
e O destaque a ética, no exercicio da profissdo, ao longo de todo documento;

e A \valorizacdo da formacdo pratica do aluno através de estagios
supervisionados, possibilitando que erros ou equivocos sejam elucidados

ainda durante o periodo da formagéo;

e A clareza sobre a efetiva duragdo dos cursos de Psicologia - nitida posi¢cdo
de que os cursos diurnos deveriam possuir 5 anos de duragéo, colocando-se,
frontalmente, contra a orientacdo da LDB que demonstra uma preferéncia

por cursos de graduacdo bem mais curtos (Parecer CNE n° 776/97).

Em relacdo a aceitacdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Psicologia,
Bock (2002) aponta que houve um grande movimento nacional de resisténcia a essas
diretrizes, pois elas se mostravam discordantes, em varios pontos, com os estudos e
demandas promovidos em momentos anteriores, tais como: pesquisas realizadas pelo CFP
(1992), Carta de Serra Negra (1992), teses aprovadas no Congresso Constituinte de

Psicologia (1994).

Os debates sobre essa primeira proposta tiveram lugar em reunibes com
instituicdes de ensino e com entidades profissionais, em varias regides do pais, envolvendo
a comunidade e destacando aspectos importantes que deveriam receber maior atencéo.
Como resultado dessa mobilizagéo, cerca de 80 entidades preparam e enviaram documento

a Comissdo em resposta a sua solicitag&o.

Com base nos subsidios recebidos, a referida Comissdo de Especialistas
apresentou ao MEC, em novembro de 1999, um projeto contendo as Diretrizes

Curriculares para o Curso de Psicologia. O MEC, por sua vez, encaminhou a proposta ao
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CNE para apreciacdo No CNE, a comisséo encarregada de assuntos pertinentes aos cursos
de Psicologia no pais, formada pelos professores Efrem de Aguiar Maranhdo, Yugo Okida
e Silke Weber, de posse das informacdes contidas no citado documento, com fundamento
na analise de cerca de 200 pedidos de abertura de novos cursos de Psicologia e na
observacao in loco das condic¢Ges de funcionamento da oferta de 30 cursos nas diferentes

regides do Brasil, elaborou uma nova proposta

Em outubro de 2001, a proposta foi debatida em audiéncia publica, onde varias
entidades estiveram presentes, divididas em dois campos opostos de opinides: um que
apoiava e outro que criticava. As criticas diziam respeito a: a) existéncia de trés perfis para
os cursos - formagdo de professores, de bacharel e de psic6logo, com a previsao de que 0s
perfis deveriam orientar a organizacdo dos curriculos, sendo o perfil do psicélogo
obrigatorio, e cada instituicdo poderia escolher entre os outros dois perfis ou limitar-se ao
perfil de psicdlogo; b) proposta de énfases curriculares nos cursos que se configurariam
como aprofundamento da concentracdo de estudos, em algum dominio da atuacdo
profissional, sendo que os cursos deveriam oferecer uma ou mais énfase, e o aluno deveria
escolher entre elas. Abria-se, pois, a possibilidade de que os programas se apresentassem

identificados pelas énfases que ofereciam (Bock, 2002).

A proposta ndo agradou a muitas instituicbes e entidades representativas,
provocando descontentamento e conseqiiente pedido de modificacGes, mas, mesmo assim,
foi aprovada pelo CNE, mediante Parecer n° 1314, datado de 7 de novembro de 2001,

tendo como relatora a conselheira Silke Weber.

A reacdo veio de imediato. Representantes da Associagdo Brasileira de Ensino e
Psicologia (ABEP), do Conselho Nacional de Entidades Estudantis de Psicologia
(CONEP), do Conselho Federal de Psicologia (CFP), dentre outros, realizaram uma

manifestacdo em frente ao MEC, reivindicando a refutagdo das Diretrizes propostas. Tais
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entidades também enviaram, ao Ministro da Educacdo, uma carta contraria as diretrizes,
intitulada “Diretrizes Curriculares: Um Risco para a Sociedade”, onde se destaca, para
ilustracdo, o seguinte paragrafo: “Nao queremos a aprovacdo dessas diretrizes, pois elas
pdem em risco 0 avango conquistado pela Psicologia no Brasil, na direcdo de uma ciéncia e
de uma profissdo mais comprometidas com as necessidades da sociedade brasileira” (CFP,

ABEP e CONEP, 2001, p. 1).

A carta expressava, ainda, que as Diretrizes apresentavam uma definicdo geral de
competéncias para os psicologos absolutamente estranhas a categoria profissional, aos
professores e aos alunos, assemelhando-se ao fazer do modelo médico e reduzindo as

competéncias a &rea da salde. Fazia também uma contundente solicitacéo:

Sr. Ministro, proceda a retirada do artigo 6° para que os psicologos possam
continuar produzindo, em diferentes espacos, a riqueza e a diversidade de uma
ciéncia e de uma profissdo necessarias a construcdo de melhores condicbes de
vida. Além disso, as diretrizes curriculares para a formagdo em Psicologia vao, se
aprovadas, consolidar a separacdo entre pesquisa e pratica profissional, pois
propdem trés perfis de formacdo que separam a formacdo do pesquisador, do

professor e do psicélogo (CFP, ABEP e CONEP, 2001, p. 1).

Uma outra entidade, que também se manifestou por escrito, contraria ao
documento, foi a ANPEPP, enviando igualmente uma carta ao Ministro apresentando um
conjunto de reflexdes e alertando-0 quanto as “sérias conseqliéncias” que poderiam
“resultar da sancdo da resolugdo que instituia as Diretrizes Curriculares para 0s cursos de

graduacéo em Psicologia, mantida a redacdo aprovada pelo CNE” (ANPEPP, 2001, p. 1).
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De acordo com essa carta, a proposta apresentada pela Comissao de Especialistas
ao CNE havia sido aprovada com algumas modificacbes que preocupavam a classe,
especialmente os trés pontos que foram suprimidos da proposta original: o primeiro dizia
respeito a abolicdo de qualquer parametro definidor de carga horaria minima, tanto para
partes especificas do curso como para 0 curso como um todo; o segundo se referia a
supervisao grupal de estagiarios que ndo poderia ser feita com mais de 12 pessoas,
simultaneamente; o terceiro registrava que "o professor de Psicologia pode inserir-se nos
niveis de educacéo infantil, de ensino fundamental e de ensino médio e nas modalidades de

educacéo especial, educacdo profissional e educacédo de jovens e adultos” (ANPEPP, 2001,
p. 1).
As manifestacdes de repudio aliadas as reivindicacdes tiveram como resultado a

ndo homologacao da proposta pelo Ministro da Educacéo.

Diante das discordéancias, a conselheira Silke Weber retificou o Parecer
1314/2001, resultando o Parecer 072 CES/CNE, aprovado em fevereiro de 2002, contendo
a versdo final das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacdo em Psicologia,
enviado ao MEC para homologacdo, em 3 de julho de 2002. Essa versdo, contudo, néo
contemplava as consideragfes e sugestdes apresentadas em documentos anteriores,

conforme ja assinalado neste capitulo. Dessa vez também o MEC ndo homologou.

Em virtude dessa situacdo, uma nova comissdo foi montada, composta pelos
conselheiros Efrem de Aguiar Maranhdo, Marilia Ancona-Lopez e Tereza Roserley
Neubauer, sendo que esta Ultima conselheira desligou-se da Comissdo, por acimulo de

trabalho, em dezembro de 2003, ficando a comissdo reduzida aos dois participantes.

Tal Comisséo tinha a missdo de esclarecer o posicionamento dos diferentes
segmentos da &rea, no que se referia as Diretrizes propostas para homologacdo, mas

decidiu pela realizagdo de uma nova audiéncia publica, em dezembro de 2003. As
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discussdes e colocacdes que ocorreram nessa audiéncia evidenciaram a formacédo de dois
grupos distintos entre as entidades, divergindo, principalmente, no que se referia a questéo
de diferentes terminalidades ou perfis para o curso de Psicologia, presentes nos Pareceres

1314/2001 e 072/2002.

A discussdo que ocorreu em 2001 foi retomada, acentuando a necessidade de
considerar alguns principios norteadores da formacdo do psicologo, decorrentes dos
debates citados, e que resultaram no documento "Projeto de Resolugdo - Diretrizes
Curriculares", apresentado pelo Férum de Entidades Nacionais de Psicologia e anexado a

esse processo apos a conclusdo da audiéncia publica.

O encaminhamento sugerido pela Comisséo, por ocasido da audiéncia, foi de que
os dois grupos que apresentaram diferentes propostas estabelecessem interlocu¢do com a
finalidade de elaborar um documento comum, superando as dissensfes. Nesse gesto, a
Comisséo reconheceu o trabalho intenso desenvolvido pelas Comissdes de Especialista que
se dedicaram & elaboracdo das Diretrizes, assim como as reflexfes e elaboracOes
resultantes do envolvimento das entidades e 6rgdos que se empenharam na discussao da

formacéo do psicologo.

Em fevereiro de 2004, os representantes dos dois agrupamentos de entidades se
encontraram em Sao Paulo e encaminharam a Comissdao um documento consensual que,
respeitando grande parte das propostas anteriores, superou as principais divergéncias até

entdo apontadas.

2.2.2 Aprovacao e caracteristicas

Apols o intenso trabalho desenvolvido pelas Comissdes de Especialistas na
elaboracdo das Diretrizes, assim como reflexdes e debates entre as diversas instituicoes e
orgaos ligados a Psicologia, foi encaminhado, em fevereiro de 2004, ao Conselho Nacional

de Educacdo e ao MEC, um documento que serviu de base para a elaboracdo do Parecer
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CNE/CES 0062. Esse documento foi homologado pelo entdo Ministro da Educagéo, Tarso
Genro, em 12 de abril de 2004, e veio a se constituir na Resolucdo n° 8, datada de 7 de
maio de 2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Graduacao em Psicologia, publicada no Diario Oficial de 18 de maio de 2004.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Psicologia
tém por objetivo servir de referéncia para as IES na organizacdo de seus programas de
formagdo, permitindo uma flexibilidade na construcdo dos curriculos plenos e
privilegiando a indicacdo de areas do conhecimento a serem consideradas, em vez de
estabelecer disciplinas e cargas horéarias definidas. Tais Diretrizes sdo consideradas por
Marinho-Araujo (2007) como um avanco em relagdo ao curriculo minimo, pois orienta a
construcdo de um perfil profissional competente e comprometido historicamente com as

demandas sociais na formacéo inicial do psicologo. Segundo a autora:

As Diretrizes Curriculares apresentam possibilidades para novos cenarios de
interlocucdo, que visem congregar profissionais, instituicdes formadoras,
sistemas educacionais em uma formacdo dinamica e atualizada, contextualizada
pelas diferentes demandas sociopoliticas e favorecida por uma pratica reflexiva
constantemente alimentada pela producdo cientifica da area (Marinho-Araujo,

2007, p. 33).

De acordo com a Resolucdo CNE/CES n° 8/2004, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Psicologia propdem uma formacdo ampla do
psicologo, que respeite “a multiplicidade de concepcbes tedricas e metodoldgicas,

originadas em diferentes paradigmas e modos distintos de compreender a ciéncia, assim
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como a diversidade de suas préaticas e contextos de atuacdo” (Parecer CNE/CES 0062/04,
p. 2).

As Diretrizes estdo organizadas em uma estrutura cujas orientaces delineiam 0s
principios, fundamentos, condicdes de oferecimento, procedimentos para o planejamento,

implantacéo e avaliacdo do curso (Resolucdo CNE/CES n° 8/2004, art. 2°).

O curso prevé a formacdo do psicologo voltada para a &rea de atuacdo
profissional, para a pesquisa e para o ensino de Psicologia. Essa diferenciacdo apdia-se em
um nucleo comum de formacdo que tem como fungdo garantir uma homogeneidade do
curso no pais, em relagdo aos procedimentos e congruéncia dos projetos pedagogicos sem,
contudo, coibir a diversidade de pressupostos, teorias, métodos de investigacdo, técnicas,

estratégias e possibilidades de acdo que compdem a area psicoldgica.

O nuacleo comum é definido na Resolugdo CNE/CES n° 8/2004 por um conjunto
de competéncias, habilidades e conhecimentos basicos que se reportam a desempenhos e
atuacdes iniciais requeridas do formando em Psicologia. Tais competéncias e habilidades
visam garantir, ao profissional, o0 dominio de conhecimentos psicoldgicos e a capacidade
de utilizd-los em diferentes contextos que demandam investigacdo, analise, avaliacdo,
prevencdo e intervencdo em processos psicologicos, psicossociais e na promocdo da

qualidade de vida (Resolucdo CNE/CES n° 8/2004, art. 6° e 7°).

As Diretrizes postulam que o nucleo comum deve preparar o aluno para: analisar
os desafios postos pela area de atuacdo profissional em sua dimensdo institucional e
organizacional; identificar e analisar necessidades de natureza psicoldgica; elaborar
diagndstico, planejar e intervir numa determinada situacdo com base em referenciais

tedricos e posicionamento ético; formular questionamentos de investigacdo cientifica;
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definir metodologia e consequente selecdo e utilizacdo de instrumentos e procedimentos de

coleta e analise de dados (Resolucdo CNE/CES n° 8/2004, art. 8°).

Pretendem, ainda, que o psicologo formado seja capaz de “diagnosticar, avaliar e
atuar em problemas humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva”; trabalhar em
grupo respeitando as diferencas individuais e socioculturais de cada membro; atuar inter e
multiprofissionalmente; prestar orientacdo, aconselhamento psicoldgico e psicoterapico;
“elaborar relatos cientificos, pareceres e laudos técnicos, apresentar trabalhos e discutir

idéias em publico” (Resolucdo CNE/CES n° 8/2004, art. 8°).

Tendo em vista a diversidade das orientagdes tedrico-metodoldgicas, da exigéncia
de determinada pratica e o contexto de exercicio da profissdo, as Diretrizes propdem, em
seu Art. 10° que uma parte especifica do curso seja diferenciada por meio da criacdo de
énfases curriculares, *“entendidas como um conjunto delimitado e articulado de
competéncias e habilidades que configuram oportunidades de concentragdo de estudos e

estagios em algum dominio da Psicologia” (Resolugdo CNE/CES n° 8/2004, art. 10°).

Para Bastos (2002), as énfases constituirdo espacos de aprofundamento que irdo
assegurar ao graduando o direito de fazer escolhas para a construgdo da carreira
profissional. Tais espagos devem surgir da vocagdo da instituicdo ou de demandas sociais

emergentes da realidade em que ela se insere.

Desse modo, conforme sinaliza a Resolucdo CNE/CES n° 8/2004 em seu artigo
11, cada instituicdo poderd organizar em seu curso subconjuntos de competéncias e
habilidades, articuladas ao redor de seus eixos estruturantes, definindo dominios da
Psicologia que concentrardo atividades, estudos e estadgios (Resolugdo CNE/CES n°

8/2004, art. 11).
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De acordo com o Resolucdo CNE/CES n° 8/2004, “os dominios mais
consolidados de atuacdo profissional do psicologo no pais podem inspirar os pontos de
partida para a definicdo de énfases curriculares”, sem deixar de suscitar recortes
inovadores de competéncias que possam instituir novos arranjos de praticas no campo
(Resolucdo CNE/CES n° 8/2004, art. 12). Entre esses dominios, as Diretrizes colocam,
como possibilidade de escolha institucional, a énfase em processos de investigacéo
cientifica, processos educativos, de gestdo, prevencdo e promocdo da saude, processos

clinicos de avaliacdo, aconselhamento e psicoterapias.

Um ponto fundamental a ser seguido nas Diretrizes é a orientacdo para que as
énfases sejam suficientemente abrangentes para ndo constituirem especializagdes,
assegurando o respeito as singularidades institucionais, as vocacfes especificas e aos

contextos regionais (Resolugdo CNE/CES n° 8/2004, art. 12).

Um outro ponto importante das Diretrizes € o que se denominou “eixos
estruturantes”, cuja finalidade € articular conhecimentos, habilidades e competéncias,
garantindo a coeréncia interna dos cursos, considerando seus pressupostos e fundamentos
epistemoldgicos, historicos, tedrico-metodoldgicos, seus procedimentos e préticas e as

interfaces entre areas afins.

Conforme a Resolugdo CNE/CES n° 8/2004, art. 18 “os eixos estruturantes do
curso deverdo desdobrar-se em conteudos curriculares agrupados em atividades
académicas, com objetivos de ensino, programas e procedimentos especificos de
avaliacdo”, com vistas “a assegurar a apropriacdo dos conhecimentos, estudos e pesquisas

ja sedimentados no campo da Psicologia”

As atividades praticas e os estagios, segundo o Art. 19, devem ser distribuidos ao
longo de todo o curso, onde o planejamento académico deve assegurar, igualmente, em

termos de carga horéria e de planos de estudos, o envolvimento do aluno em atividades



40

individuais e de equipe que incluam diferentes formas de aulas, conferéncias, palestras,

exercicios, projetos, visitas, praticas integrativas, dentre outras acfes pedagogicas.

As Diretrizes ainda discorrem sobre a organizacdo dos estagios que devem ser
“supervisionados por membros do corpo docente da instituicdo formadora, assegurando a
consolidacao e articulagcdo das competéncias estabelecidas” (CNE/CES n° 8/2004, art. 20).
Os estagios visam “assegurar o contato do formando com situacBes, contextos e
instituicdes, permitindo que conhecimentos, habilidades e atitudes se concretizem em

acoes profissionais” (CNE/CES n° 8/2004, art. 21).

Os estagios “devem se estruturar em dois niveis - basico e especifico - cada um
com sua carga horaria propria. O estagio supervisionado basico incluird o desenvolvimento
integrado das competéncias e habilidades previstas no nucleo comum”. Cada estagio
especifico deverd incluir o desenvolvimento integrado das competéncias e habilidades que
definem cada énfase proposta pelo projeto de curso. “Os estagios basico e especifico
deverdo perfazer pelo menos 15% da carga horéria total do curso” (CNE/CES n° 8/2004,

art. 22).

O projeto de curso devera também prever a instalagdo de um Servico de
Psicologia, com vistas a dar respostas efetivas as exigéncias para a formacao do psicélogo,
de conformidade com as competéncias que 0 curso objetiva desenvolver no aluno e as
necessidades do servigo psicoldgico identificadas na comunidade na qual ele esta inserido

(CNE/CES n° 8/2004, art. 25).

Essas sdo as linhas gerais contidas na Resolugdo CNE/CES n° 8/2004 que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Psicologia
(DCN), que ainda prevéem processos de auto-avaliagdo continua dos cursos de Psicologia,
com o objetivo de identificar pontos de estrangulamento e conseqiiente adoc¢do de medidas

preventivas e/ou corretivas.
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Levando-se em consideracdo o ano de 1997, como marco do inicio da construcao
dessas Diretrizes, foram quase sete anos de intensos debates e discussdes para elaboracéo
das mesmas. Todavia, conforme percurso historico, elas traduzem o consenso dos esforgos
direcionados pelos profissionais, entidades e IES sobre uma moderna concepgéo de ensino
de Psicologia para atender as demandas da atualidade brasileira, baseada em competéncias

e habilidades.

As exigéncias desse modelo de formacgdo posto pelas DCNs oportunizou
mudancas que had muito tempo vinham sendo anunciadas, tais como: comprometimento
com um novo lugar para a Psicologia, ndo mais voltado para a elite, mas a servigo da
maioria da populagdo que necessita de seus servicos, e que leve em consideragdo a
realidade econdmica, social e cultural de cada contexto; comprometimento com uma
formacdo ética e com os desafios postos pela sociedade moderna; comprometimento com
as politicas publicas e com os direitos humanos, voltada para préaticas reflexivas, marcadas

pela ciéncia e pela pesquisa.

As instituicdes de ensino superior encontram-se em um momento privilegiado de
construcdo e implementacdo de seus projetos pedagdgicos, onde a experiéncia construida
nos Ultimos anos pode oferecer uma inegavel contribuicdo para a elaboracdo de uma

proposta de formacdo sélida e consistente.

Sabe-se, entretanto, como lembra Marinho-Araujo (2007), que as transformacdes
necessarias a construcdo dessa nova realidade ndo se concretizardo apenas a partir das
reformulagGes legais ou institucionais. Cabe ao corpo docente e discente assumir, enquanto
protagonistas dessas mudancgas, a reinvencdo das praticas cotidianas, fazendo do
desenvolvimento curricular um processo vivo, interativo e intencional. Dessa forma, as
mudancas tdo sonhadas dependerdo ndo sé da proposi¢do do curriculo, mas da sua forma

de implementacdo e do compromisso de todos com 0 mesmo.
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CAPITULO I
3. FORMACAO EM PSICOLOGIA
3.1 Formacéo do Psicdlogo
E preciso transformar a Psicologia, seus saberes e seus fazeres,
possibilitando um compromisso maior dos psicélogos com as reais
necessidades de nossa populagao (Bock, 2000, p. 11).

A necessidade de rever a formacao do psicélogo perpassa toda a historia do curso
de Psicologia no Brasil, desde a sua criacdo em 1962. Essa preocupagdo é claramente
percebida nos j& mencionados estudos e pesquisas e nos movimentos de discussdo
desenvolvidos no dmbito das instituicbes de ensino superior, das entidades profissionais,
assim como nas producdes cientificas.

Segundo Duran (1994), um estudo realizado por Witter; Bastos; Bomfim e
Guedes (1992) apontou a existéncia de mais de 100 trabalhos realizados sobre a formagao
e atuacdo do psicélogo brasileiro até 1992, portanto, anterior a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares propostas para 0 curso de graduacdo em Psicologia. Dentre 0s que
focalizavam a formacdo do psicélogo, os autores fazem referéncia a problemas que ainda
hoje constituem objetos de pesquisas universitarias, como também fazem parte das pautas
de discussdes nas diferentes IES que oferecem curso de Psicologia, como: grades
curriculares e propostas curriculares, estagio académico, dicotomia entre formacao tedrica
e a prética, avaliacdo da formacdo, analise de proposta referente a formacao, diretrizes para
a formacéo, dentre outros.

De acordo com o autor, a preocupagdo com a mudanca na qualidade da formacao
do psicologo levou a realizacdo de muitas alteracdes na estrutura dos cursos de Psicologia

no Brasil. Ainda durante a década de 80, aproximadamente 70% dos cursos sofreram
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alguma espécie de reformulacéo curricular de diferentes magnitudes, sendo que a grande
maioria dessas alteracdes foi de pouca significacao.

A partir da década de 90, novas configuracbes sobre o exercicio profissional
comecaram a ser evidenciadas, originadas a partir de transformacdes nas praticas
tradicionais consolidadas. Para Bastos e Achcar (1994), as dindmicas transformadoras
desse periodo tornaram-se crescentes, sinalizando tendéncias de redefini¢do profissional e
impondo novas demandas & formag&o académica.

Nesse periodo, os estudos e discussdes realizados em todo o pais ofereceram
subsidios para o anuncio dos primeiros eixos de mudancgas necessarios a formacdo do
psicologo. Nessa direcdo, cita-se a pesquisa realizada por Duran (1994), cujos participantes
faziam parte da elite de profissionais renomados em Psicologia na época, com produc¢des
académicas reconhecidas em areas pertinentes a formacao profissional em Psicologia, e/ou
se destacavam na gestdo de cursos considerados de bom nivel. Tal pesquisa foi conduzida
com o objetivo de levantar posicionamentos e recomendagdes sobre alguns dilemas
recorrentes configurados na literatura e nas discussbes sobre a formacdo do psicologo.
Como sintese, as principais recomendagdes sobre a formacdo do psicologo sdo abaixo
elencadas:

e 0 curriculo de cada habilitacdo - bacharel, licenciatura e psicélogo - deveria

manter suas especificidades, embora elas pudessem ser oferecidas

concomitantemente;

e a utilizacdo de critério de trabalho deveria ser olhado, dada a sua natureza

circunstancial e tendo em vista a fungéo social da universidade de criar a oferta

correspondente ao mercado de trabalho;

e a énfase da formacdo deveria estar voltada para as competéncias genéricas do

psicologo, oportunizando conhecimento, ao aluno, das principais possibilidades
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de areas de atuacdo e dos métodos, teorias e pressupostos filosoficos que ancoram
a pratica dessas areas;

e as énfases presentes na formacdo deveriam ser encaradas mais com vistas as
suas possibilidades de generalizagdo do que como oportunidade de aptiddes
especificas;

e a formacdo deveria ser encarada como um processo Vvoltado ao
desenvolvimento da capacidade de problematizar e buscar solucdes, que se passa
no nivel das relagdes, no interior de instituicdes, produto de historias anteriores a
formacédo e de expectativas socialmente veiculadas;

e a teoria e a préatica deveriam ser dimensdes indissociaveis no processo de
formacdo, embora pudesse haver perspectivas diversas a respeito das relagdes
entre elas e a respeito dos modos de se transitar de uma a outra no interior do
processo;

e as visdes das areas de conhecimento que fazem interface com a Psicologia,
como Filosofia e Sociologia, deveriam fazer parte do curriculo do curso;

e a flexibilidade curricular, no sentido de adequacao a novas condi¢des, deveria
ser permanentemente avaliada e obtida, num primeiro momento, através de
mudangas convenientes nos contetidos das disciplinas e, caso necessario e com
intervalos suficientes, através de mudancas curriculares;

e 0s fatores institucionais que afetam o planejamento e a execugdo do curriculo
deveriam ser levados em consideracao, tais como: o lugar atribuido ao ensino no
rol de atividades esperadas do professor; a natureza da formacdo pos-graduada
oferecida pelo professor; os recursos disponiveis na instituicdo, especialmente
referentes a disponibilidade bibliografica, as capacidades e limitagcbes do corpo

docente; a dindmica estabelecida nas relacBGes entre os docentes e o0 projeto de
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formacdo, implicito ou explicito, desenvolvido na instituicdo (Duran, 1994,

adaptado pp. 296-302).

Essas recomendacdes, dentre outras, embora ndo consensuais, embasaram e
influenciaram sobremaneira as discussfes travadas durante o processo de elaboracdo das
Diretrizes Curriculares. Diante desses movimentos, Duran (1994) salientou a necessidade
de o psicologo desenvolver novas habilidades, novas atitudes frente ao conhecimento, ao
trabalho profissional e a determinadas caracteristicas pessoais, impondo novas exigéncias a
sua formagéo.

As demandas apresentadas sinalizaram a necessidade da academia se
comprometer e assumir uma concepcdo mais abrangente de formacdo para assegurar a
preparacdo de psicologos aptos a trabalharem onde sdo requeridos e competentes para
responderem as necessidades reais postas pelo contexto sociocultural brasileiro. Para tanto,
¢ imperativa a construcdo de uma identidade sélida pelos préprios integrantes da
comunidade psicoldgica, por assim dizer: docentes, pesquisadores, profissionais e
estudantes.

Buettner (2000) afirma que essa identidade € hoje uma realidade em transicao,
onde algumas grandes vertentes dessa transicao ja podem ser identificadas e consistem em:
deslocar-se de um sistema de atencdo predominante individualizada para uma atencdo a
grupos, familias, instituicGes e comunidades; apropriar-se de enfoques predominantemente
intrapsiquicos para a focalizagdo do interpessoal e psicossocial; desligar-se do tratamento
a-histdrico do psiquico para assumir concepcdes de subjetividade como constitui¢do socio-
historica; sair do enfoque na compreensdo e tratamento de distarbios, entendidos como
inerentes ao individuo, para a contextualizacdo do sujeito e da doenca mental, focalizando

as condicbes geradoras de saude e doenca mental; diminuir o foco do trabalho em
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consultdrio particular para abranger a atuagdo em instituicdes, comunidades, grandes redes
de atencdo a salde, educacéo e trabalho.

A autora segue seu relato sobre a transi¢do na identidade do psicologo tecendo a
descricdo de algumas necessidades, das quais: abrangéncia da atuacdo junto a segmentos
desfavorecidos da populacdo; deslocamento do trabalho isolado para a atuagdo em equipes
interdisciplinares; reconhecimento da Psicologia como ciéncia da cultura; sair do
"enclausuramento no psicolégico™ para a buscar perspectivas mais integradoras, menos
fragmentadas e fragmentadoras, e de conhecimentos de outras disciplinas; e desligamento
da tendéncia a separagdo entre formacdo académica e préatica profissional, assumindo um
movimento de valorizacdo da autocapacitagdo constante e de retroalimentacdo entre
realidade de exercicio profissional e formagdo académica (Buettner, 2000, p. 45).

Essas caracteristicas sumarizam as principais necessidades postas a atuacdo do
psicologo para consolidacdo da identidade profissional que, conseqlientemente, remete a
necessidade de mudancas na formacdo inicial e investimento na formagdo continuada.
Algumas dessas mudancas ja estdo visivelmente postas nesses contextos, haja vista as
discussdes que vém ocorrendo desde o final da década de 70, intensificadas apds a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases, em 1996; outras se encontram em processo de
construcdo a partir das orientagdes postas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais definidas
na Resolugdo CNE/CES n° 8 de 2004.

Esse processo de transicdo demonstra que as mudancas vém ocorrendo na
formacdo inicial, mas ainda €é significativo o nimero de egressos que se sentem
despreparados para atuarem no mercado de trabalho (Cruces, 2006). Segundo a autora,
essa realidade j& foi anunciada em varios estudos, 0s quais revelaram que nem sempre as
instituicdes preparam seus alunos para enfrentarem a competi¢do do mercado de trabalho e

os desafios que a profissdo apresenta.
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O estudo de Maluf, realizado em 1996, apesar de ainda detectar problemas
antigos, como desarticulacdes entre teoria e pratica, ou entre o curso e a realidade social,
identificou avangos ao constatar que a atuacdo comecou a ocorrer fora dos consultorios,
visando intervencdes mais rapidas e eficazes.

De acordo com Maluf (1996), os participantes da pesquisa apontaram para maior
aceitacdo da atuacdo dos psicélogos por parte dos érgdos publicos, onde a Psicologia se
democratiza e volta-se para o social; maior reconhecimento do psicélogo por parte de
outros profissionais, tornando-se mais seguros e com maior consciéncia de classe. A
pesquisa demonstrou, ainda, que o psicologo estd atuando junto a populacdes
desfavorecidas; assumindo areas de RH; sendo atuante em Psicologia Escolar e impondo
uma visdo holistica e multidisciplinar da Psicologia nos diferentes contextos de atuacao.

Uma pesquisa longitudinal realizada por Cruces (2006), de 2001 a 2004 - com o
objetivo de investigar quais eram e como evoluiram o0s interesses por area de atuacao, as
praticas que desenvolviam e as expectativas que egressos de cursos de Psicologia
apresentavam no periodo de insercdo profissional e de especializacdo - revela algumas
mudancas promissoras da pratica que se percebe como conseqiiéncia de uma formacao
mais consistente.

O estudo foi dividido em quatro etapas. A primeira etapa investigava a area de
atuacéo que ocupava a preferéncia dos formandos em Psicologia. Os resultados revelaram,
dentre os participantes da primeira etapa da pesquisa, que 58,6% tinham a &rea clinica e da
satde como preferida. A segunda etapa - iniciada a atividade profissional - revelou que
48,2% dos entrevistados estavam atuando na area preferida. Acompanhando esses
profissionais por mais de dois anos e meio, aproximadamente, a autora constatou que esses
indices apresentaram pouca variacdo: na terceira etapa da pesquisa, 52,5% dos

respondentes atuavam na area clinica e da satde, e na quarta etapa eram 51,0%.
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A autora chama atencéo para o fato de que a area clinica, além de ser a preferida
pelos concluintes e aquela na qual a maioria dos egressos estava atuando, foi também a
area na qual os participantes mostraram-se mais satisfeitos e na qual acreditavam manter
maior compromisso social, porém com pouco retorno financeiro, caracteristicas que ja
haviam sido apontadas em outras pesquisas.

Cruces (2006) constatou, ainda, que apesar das areas classicas ou tradicionais,
como a clinica, escolar e organizacional, continuarem sendo as preferidas pelos estudantes,
areas emergentes ja comecaram a aparecer dando énfase a valorizacdo ao contexto social;
essa diferenciacdo ja& aparece também nas atividades desenvolvidas pelos psicélogos,
como, por exemplo, na area clinica, a autora observou atividades denominadas como
“clinica em instituicdes” ou de “clinica social”, que sairam do consultério e estavam
envolvendo grupos de pessoas. Tais acdes pareciam ter carater mais preventivo do que
curativo e por essas caracteristicas se diferenciavam das tradicionais.

A érea do trabalho e organizacional foi a segunda opcao de maior preferéncia dos
estudantes. De acordo com a autora, 15,9% dos concluintes das IES privadas e 18,0% dos
concluintes das IES publicas escolheram essa &rea. Atividades ligadas a recursos humanos,
selecdo e treinamento de pessoal, tradicionalmente executadas nessa area da Psicologia,
apareceram como opg¢des, mas também surgiram outras, relativas a saide mental do
trabalhador e a psicologia do consumidor e de vendas, que a autora considerou emergentes.

A Psicologia Escolar e Educacional foi citada como preferida por 8,8% dos
concluintes de faculdades particulares e por 13,3% de publicas. Nessa area, praticas
classicas ou tradicionais também foram citadas, assim como praticas emergentes ou
diferenciadas. Os participantes da pesquisa manifestaram interesse em desenvolver
atividades com criangas com problemas de aprendizagem, com criangas especiais ou

excepcionais, trabalhos ligados a reabilitacdo e a orientacdo vocacional, praticas
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consideradas tradicionais pela autora, mas também, foram citados trabalhos institucionais
envolvendo professores e demais funcionarios, com carater bastante diferenciado do
modelo vigente em termos epistemoldgicos, éticos e de compromisso social.

Outras atividades mencionadas foram agrupadas, por Cruces (2006), nas areas:
institucional e social; psicologia forense, juridica ou criminal; esporte; area académica e de
pesquisa; e psicologia do transito.

A pesquisa de Cruces (2006) demonstra uma importante e significativa mudanca,
onde alguns passos, no que diz respeito a diversificacdo das praticas, sdo evidenciados,
indicando que as novidades na configuracdo da formacéo e interesses dos docentes estéo
introduzindo alteragdes perceptiveis no delineamento de todo o campo de atuacdo do
profissional.

No bojo das grandes transformacBes paradigmaticas anunciadas nas Ultimas
décadas, percebe-se a necessidade de se avancar na compreensao do ser humano, no que se
refere aos aspectos sociais, historicos e culturais e, ao mesmo tempo, buscar estabelecer
com as outras areas do conhecimento humano um espaco amplo de dialogo, que gere
noVvos conceitos, necessarios para embasar praticas profissionais mais efetivas e eficazes.

As mudancas devem ser levadas em conta no momento em que cada instituicao se
organiza para reestruturar seu curriculo e precisa tomar decisdes importantes em relagcdo ao
perfil do egresso que quer formar, levando-se em consideragdo as demandas sociais e em

consonancia com o contexto em que 0 mesmo esta inserido.

3.2 Formacéo do Psic6logo Escolar

Formar psicélogos escolares ndo é tarefa facil. Isto
porque além de ser bem formado em Psicologia, o
profissional deve ser muito bem formado para atuar em
contextos educacionais (Guzzo, 1996, p. 78).
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Como apresentado no capitulo anterior, a formacéo académica em Psicologia vem
sendo amplamente discutida no Brasil, tanto no contexto das instituicdes profissionais
quanto nas universidades, sendo objeto de dissertacdes, teses e publicacbes (Buettner,
2000; CFP, 1992 e 1994; Cruces, 2006; Rocha Jr., 1999). Assim também no campo da
Psicologia Escolar, a busca por uma formacdo competente e eficaz, que responda as
demandas atuais, estd em evidéncia nos Ultimos anos (Almeida, 2001; Araujo, 2003;

Guzzo, 1996; Marinho-Araujo, 2005; Marinho-Araujo, 2005Neves, 2001; Senna, 2003).

Parece contraditorio, mas apesar de a Psicologia ter se desenvolvido no Brasil em
estreita relacdo com a Educacdo, a Psicologia Escolar apresenta dificuldades desde a
delimitacdo do seu campo de pesquisa e atuacdo até a definicdo de uma identidade prépria
do profissional. De acordo com Araujo (2003) e Senna (2003), a formacao do psicologo,
durante muitos anos dominada pela visdo liberal de homem, priorizou uma prética

individual e clinica que se refletiu na atuacdo do psicélogo, no contexto escolar.

De acordo com Camera (2004), percebem-se tentativas de mudanca a partir da
década de 80, com a idealizacdo, sob o ponto de vista psicolégico, de um novo modelo
para 0 acompanhamento e solucéo das questdes educacionais. Patto (1984), rompendo com
os paradigmas vigentes, demonstrou que os fatores desencadeadores do fracasso escolar
ndo se encontravam exclusivamente, nem principalmente, centrados nos estudantes. A
pesquisa desenvolvida pela autora apontou o sistema escolar como integrante e gerador das
dificuldades de aprendizagem, assim como o0s fatores socioculturais e as caracteristicas

psicossociais dos alunos.

Também, a realizacdo do | Congresso Nacional de Psicologia Escolar, em
Valinhos, em 1991, marcou em ambito nacional a preocupacdo com a formacao e a préatica
profissional, levantando questionamentos a respeito da supremacia do modelo clinico para

a atuacdo no contexto escolar, defendendo uma formacdo mais consistente, com dominio
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de teorias apropriadas, mostrando a necessidade de uma reflexdo, de um
redimensionamento e replanejamento do projeto pedagogico dentro dos cursos de

graduacao.

Nesse mesmo sentido, Almeida (2001), a partir de analise de estudos e pesquisas
sobre as condi¢cOes e preparo do psicélogo para atuar no contexto escolar, apontou uma
realidade pouco promissora, na qual a identidade profissional do psicologo parecia situar-
se entre dois modelos, oscilando de forma pendular entre o clinico (de carater curativo-

terapéutico) e o preventivo (de carater mais educacional e pedagdgico).

Corroborando com esse estudo, um levantamento realizado por Campos e Jucé
(2003), no Rio Grande do Norte, indicou que os psicologos consideravam a formacao
clinica basica e necessaria para o suporte de qualquer campo da Psicologia. De acordo com
0s autores, a pesquisa também revelou dificuldades dos participantes em perceberem as

especificidades e os limites desse modelo clinico de atuacéo.

Aparentemente, a forte influéncia do modelo medico ainda se encontra
impregnada no contexto escolar e pouco atende as demandas reais desse contexto, 0 que
causa insatisfacdo, tanto por parte de quem necessita do atendimento como por parte do
préprio psicdlogo, que muitas vezes ndo alcanga resultados satisfatorios no seu trabalho.
Tudo isso reflete negativamente na imagem que é construida historicamente com e na

sociedade. Nesse sentido, Guzzo (1996) afirma:

O trabalho do psicélogo escolar ndo tem tido ressonancia na sociedade e seus
efeitos tém amortecido e anestesiado a verdadeira e potencial imagem de um
profissional favorecedor do desenvolvimento das criangas no processo de

escolarizacdo, articulador de mudancas e promotor da vida psicologica (p. 84).
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Essa realidade suscita o questionamento do porqué, ap6s mais de 40 anos de
existéncia, enquanto area de pesquisa e atuacdo, a identidade do psicologo escolar ainda

ndo esta consolidada e nem tdo pouco se tem um modelo de atuacdo definido.

Tentando compreender essa situacdo, Maluf (2004) desenvolveu uma pesquisa
com o intuito de identificar formas diferenciadas de atuacdo do psicélogo no contexto
educacional. Os resultados apontaram para trés principais problemas na formacg&o: os
resultantes da desarticulag@o entre as disciplinas oferecidas no curso, a questdo da énfase

exclusiva em uma area de estagio (clinica) e o despreparo dos professores.

Guzzo (1996) também resumiu as dificuldades na formacdo do psicologo escolar
em trés categorias: uma, decorrente do curriculo de formacdo geral e especifica,
desenvolvido pelas instituicbes de ensino superior; outra, conseqiiente da auséncia de
modelos de acdo profissional especificos para a realidade brasileira, e a terceira, inerente a
auséncia de exigéncia critica para formacdo especifica dos usuarios dos servicos de

Psicologia em geral, e também dos servigos de Psicologia Escolar.

E importante notar que as colocagbes das duas autoras, Maluf (2004) e Guzzo
(1996), se articulam ou se complementam. No que se refere ao curriculo, pode-se afirmar
que, na medida em que 0 mesmo ndo é organizado de forma adequada e consistente, com
disciplinas desenvolvidas de forma desarticulada e fragmentada, tem-se, como
consequéncia, que o egresso do curso chega ao mercado de trabalho com muitas

informagdes, mas com pouco conhecimento para agir de forma competente.

Uma outra questdo relacionada ao curriculo de formacéo do psicélogo, apontada
por Almeida (2001), diz respeito a ndo priorizacdo da area escolar na grade curricular do
curso. Os curriculos, na maneira como sdo organizados, ensejam uma formagdo mais

generalizada em detrimento de contedos de carater mais psicoldgico e pratico
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Em concordancia com essa idéia, a pesquisa realizada por Araujo (2003), com
psicologos escolares do Distrito Federal, mostrou que os cursos de graduacdo em
Psicologia ainda ndo contemplavam uma formacéo consistente em Psicologia Escolar; o
psicologo, na pratica, acabava usando do empirismo para desenvolver suas agdes na escola,
pois carecia de uma formacdo tedrica em Psicologia que se relacionasse as concepcdes
tedricas da educagdo. A pesquisa demonstrou, ainda, que a formacgdo inicial dos
participantes foi bastante deficitaria, sem oportunizar estagios ou pesquisas em Psicologia

Escolar.

Esse tipo de formacdo tem causado insatisfagdo, tendo em vista a relagéo direta
entre a precaria formacdo oferecida pelos cursos de graduacdo e o desenvolvimento de
atividades freqiientemente criticadas por se mostrarem ineficazes. As criticas se referem ao
fato de que as atividades desenvolvidas na area escolar e educacional nem sempre
caracterizam uma area especifica de atuacdo. Elas se assemelham as da &rea clinica e

sofrem pela falta de identidade propria.

Senna (2005) reportando-se a pesquisa conduzida por Santos, em 2000, revelou
que a formacdo do psicélogo, na década de 90, seguiu modelos de anos anteriores, onde a
nogdo de individuo é conceituada desvinculada de seus determinantes sociais; a énfase
dada mais na atuacéo técnica do que na reflexao; e o predominio do modelo clinico médico

e de elementos que privilegiavam a adaptacdo em detrimento da resisténcia do individuo.

A autora confirma que a insuficiente sistematizacdo tedrica em Psicologia Escolar
leva os profissionais dessa area a buscarem adequacéo de teorias clinicas para responder as
indagacOes e demandas ligadas ao contexto profissional, a exemplo das contribuicfes

tedricas de Freud, Jung, Lacan e Moreno.

Segundo Guzzo e Wechsler (1993), para sanar as dificuldades, os profissionais

tém procurado se especializar, ttm se envolvido com questdes educacionais, mesmo que
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ndo atuem diretamente em escolas, e tém valorizado a intervencao de carater preventivo e

o trabalho em equipe multidisciplinar.

Uma outra observacdo de Guzzo (1996), ja situada, diz respeito a auséncia de
padrdes éticos e profissionais difundidos e conhecidos pela comunidade, dificultando a

avaliacdo do leigo em relacéo a qualidade do atendimento que esta recebendo.

De acordo com a autora, essa situacdo acaba por gerar uma auséncia de exigéncia
critica por parte da populacdo sobre o trabalho desenvolvido pelo psicélogo, em qualquer
area de atuacdo, por conseguinte, também na area escolar, 0 que remete mais uma vez a
necessidade de se ter clareza da identidade profissional, pois, sé assim, o psicdlogo tera

facilidade para se colocar no ambiente de trabalho e nele ser reconhecido.

Por essas e outras razoes, a necessidade de a Psicologia Escolar passar por uma
revisdo na formacgdo bésica € anunciada por diversos autores. O debate, nesse sentido,
exige que se volte a atencdo, tanto para o referencial tedrico que Ihe dé sustentagcdo quanto
para a pratica profissional dele decorrente, em virtude das finalidades sociais da agdo do

psicologo na educacdo escolar e da prépria Psicologia enquanto ciéncia.

Todavia, pesquisas relacionadas a esses temas tém enriquecido as discussfes em
congressos nacionais e internacionais, em Grupos de Trabalhos® e Simpésios da
Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacdo em Psicologia, bem como em suas

publicacdes subsequientes.

¥ Um importante grupo que discute temas e questdes pertinentes & formacéo e ao exercicio profissional do
psicélogo escolar e a interface Psicologia Educacéo, é o Grupo de Trabalho (GT) em Psicologia Escolar e
Educacional, cujos componentes sdo docentes-pesquisadores de programas de pés-graduacdo. Nos altimos
13 anos, esse GT tem produzido discussfes, pesquisas e conhecimentos, gerando publicacfes que tém
contribuido, efetiva e significativamente, para o aperfeicoamento e melhoria da formacdo e atuacdo

profissional do psicélogo escolar.
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Em uma pesquisa documental, com o objetivo de caracterizar a evolugdo da
discussdo sobre a formacéo e a atuacdo do Psicologo Escolar no Brasil, Neves, Almeida,
Batista e Chaperman (2002) analisam as modalidades de comunicacdes publicadas nos
anais dos congressos nacionais em Psicologia Escolar e Educacional, pela ABRAPEE,

entre os anos de 1991 e 1998.

Os resultados desse estudo indicaram que existia uma diversificagédo na producéo
de conhecimento na area de Psicologia Escolar, na qual as orientacGes de estagio curricular
privilegiavam uma perspectiva mais preventiva e as praticas profissionais referiam-se

significativamente a atuagdo junto a comunidade escolar e aos professores.

No entanto, apesar da tendéncia mais flexivel quanto ao foco de atuagdo e
contextos de intervencdes, a pesquisa salientou que ha pouca contribuicdo com relagdo a

formulacdes tedrico-metodoldgicas que oferecam suporte consistente a préatica profissional.

No bojo de todo esse percurso de discussdo e reflexdo, surge a proposta de um
novo paradigma para a formacdo e atuacdo do psicologo escolar que se refere a
necessidade de uma grande reviséo sobre como vem sendo formado o profissional e como

e onde vem atuando na préatica. De acordo com Guzzo (1999):

Ha& que se preparar o profissional para entender o sistema educacional em todas as
suas dimensdes, principalmente a social e politica; para estudar o sucesso
académico e as formas de implementa-lo nas salas de aula; para desenvolver e
avaliar as formas de programas de prevencdo com o0 envolvimento de pais e
professores, ao invés de atender a casos desviantes em estratégia de atendimento
individualizado. E deixar de investir todos os esforgos e recursos no atendimento
de individuos, quando grupos estdo sem a devida atencdo; € desenvolver
competéncia para solucionar problemas mais do que encaminhar os sujeitos para

que outros busquem as solugdes (p. 41).
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Maluf (2005) chama atengdo para o fato de que a formacdo basica em Psicologia
garante aos profissionais alguns saberes a respeito do comportamento humano em seus
determinantes individuais e socioculturais. Por outro lado, a literatura demonstra, em suas
teses, que o psicologo escolar necessita dispor de conhecimentos sobre educacdo, tomada

em seu sentido mais amplo, de suas vertentes filoséficas, politicas, sociais e histéricas.

Atualmente, acredita-se na tese de que “a Psicologia Escolar no Brasil esta
entrando em uma nova fase, na qual se multiplicam acGes afirmativas que dao respostas a
vigorosas e pertinentes criticas formuladas” (Maluf, 2003, p. 138). A autora afirma que sua
forma emergente é multifacetada e pode ser reconhecida mais pelas a¢es dos profissionais

em conformidade com a realidade social brasileira do que pelo discurso.

Como exemplo dessa nova fase, pode-se citar o Distrito Federal, onde a area em
questdo vem se estruturando e se mostrando relevante, de sorte que vém sendo realizadas
intervencdes em Orgaos publicos e privados, promovendo a formacao continuada.

Um dos exemplos concretos dessa atuacdo € citado por Araujo (2003). Essa
autora afirma que, desde 1995, o Laboratorio de Psicogénese, do Instituto de Psicologia da
UnB, desenvolve o Projeto Permanente de Extensdo Integracdo Universidade de
Brasilia/Psicologia Escolar que visa, dentre outros aspectos, a capacitacdo e ao
aperfeicoamento continuo dos profissionais de Psicologia que atuam na Secretaria de
Educacao do Distrito Federal (SEEDF).

Uma outra acdo de grande magnitude, também na Universidade de Brasilia, foi a
criacdo do Curso de Especializacdo latu senso em Psicologia Escolar.

De acordo com Marinho-Araujo & Almeida (2005a), esse curso de especializacao
teve como objetivo, além do convite a um aprofundamento tedrico-conceitual:

“Oportunizar dimensdes formativas que recuperem uma intencionalidade e um desejo de
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redirecionamento da identidade profissional ... cujas contingéncias e contextos venham a
potencializar desenvolvimento na historia do sujeito em processo de formacgédo” (p. 257).
As autoras consideram esse processo de capacitacdo um momento social concreto

que aponta para:

O papel da praxis como lécus privilegiado de trabalho e para assessoria pratica
profissional como via eficaz para o desenvolvimento de competéncias e para a
mobilizacdo dos diversos saberes, habilidades e conhecimentos dos psicologos
em suas relacdes profissionais no contexto escolar (Marinho-Araujo & Almeida

20054, p. 256).

Embora estudos e pesquisas venham sinalizando, através dos anos, a necessidade
de mudancas na formacdo do psicélogo e, por conseguinte, do psicologo escolar, sem
resultados ainda satisfatorios, atualmente, vislumbra-se um rompimento conceitual com as
formas conservadoras e insuficientes para lidar com a dindmica escolar face a necessidade
das instituicbes de ensino se dedicarem a construcdo de um projeto pedagdgico que
contemple uma formagédo generalista, mas consistente o suficiente para dar suporte ao
egresso para atuar em qualquer area da Psicologia, inclusive a escolar, em cumprimento a

Resolucdo CNE/CES N° 8/2004 que instituiu as DCNS.

3.2.1 Os novos direcionamentos da Psicologia Escolar

Na busca de novos rumos para a formacdo do psicologo escolar, idéias e
sugestfes pautadas em estudos, pesquisas, discussdes e reflexdes tém sido publicadas.
Entretanto, para uma formagcéo inicial significativa, € preciso que os cursos de graduacao

em Psicologia contenham mais do que idéias. E necessario que tais cursos sejam

planejados de modo a formar profissionais e cidadaos criticos, conhecedores da realidade
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na qual estejam inseridos e capazes de integrar as informac6es que dela advém a anélise do
fendmeno psicologico a ser estudado. Além destes aspectos, € importante que 0s
profissionais formados nestes cursos reconhecam a necessidade de aprimoramento

continuo como forma de leva-los a execucdo de praticas éticas e eficazes.

Nesse sentido, Del Prette e Del Prette (1996) advertem que:

As alternativas de atuacdo do psicélogo na Educacgédo supde uma formacdo ampla
em subéreas da propria Psicologia e nas Ciéncias da Educacdo. No primeiro caso,
pode-se destacar o caminho sobre processos psicoldgicos basicos (motivacéo,
percepcdo, emocdo, aprendizagem, desenvolvimento, grupos) associados a
Psicologia do desenvolvimento, da aprendizagem, social, organizacional, clinica,
comunitaria, etc., ou seja, considerando a formacdo béasica como referéncia da
competéncia técnica e da identidade do psicélogo escolar e educacional. Os
conhecimentos em Ciéncias da Educacdo incluem os da Sociologia, Filosofia e
Histdria da Educacdo, Socioliguistica, Psicolinglistica e outras, cuja atualizacao
constante, especialmente com relacdo as politicas educacionais, é indispensavel

para uma atuacao profissional socialmente relevante. (p. 26).

Em relagdo aos aspectos que precisam ser modificados na formagdo em
Psicologia e que se relacionam a Psicologia Escolar, Almeida (2001) enfatiza que as
teorias psicoldgicas do desenvolvimento e da aprendizagem, presentes na grade curricular
da formacdo em Psicologia, pouco tém influenciado as préticas profissionais, necessitando
de uma énfase mais direcionada as teorias psicogenéticas e socioculturais como bases
conceituais para analise e compreensdo do desenvolvimento humano, dos processos de

aprendizagem e dos fend6menos educativos.
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Nesse sentido, Senna (2003) afirma que a formacao em Psicologia Escolar “deve
comecar no meio académico, com a oferta de disciplinas, estagios e reflexdes que
articulem a teoria e a pratica; que gerem pesquisas e pesquisadores e que possam contribuir

com a area, divulgando-a e relacionando-a ao contexto social do pais” (p. 121).

Como melhoria da qualidade da formacdo em Psicologia Escolar, Senna (2003)
sugere contetdos relacionados a mudancas no curriculo que contemplem: a ampliacdo da
oferta de disciplinas dirigidas a Psicologia Escolar; o aumento da oferta de disciplinas e
contetdos ligados a educacdo, a instituicdo escolar e aos problemas de aprendizagem; a
reformulacédo, o aprofundamento e a atualizagéo do curriculo; o aumento na diversidade de
disciplinas; a seriedade, 0 compromisso e o0 suporte tedrico por parte do corpo docente; a
garantia de desenvolvimento de habilidades e competéncias ndo so tedricas e técnicas, mas
também pessoais e €ticas, que possam gerar um profissional mais critico e comprometido
com as questdes sociais; 0 aumento de cursos de formacdo, especializacdo e de seminarios

na area, dentre outros.

A incorporacdo dessas sugestdes, com certeza, vai dar maior oportunidade de
escolha ao aluno em relacdo a futura area de atuagdo e, conseqlientemente, um profissional
mais competente e engajado no seu campo de trabalho.

Guzzo (2003), numa outra dimensdo, convida a uma reflexdo sobre a proposta de
um curriculo para a libertacdo, o qual deve levar os professores e estudantes a: aprender a
pensar e compreender o mundo pela historia, pelas matrizes do pensamento cientifico, pela
consisténcia e coeréncia do conhecimento; aprender a explorar o conhecimento exercitando
na pratica a discussdao das contradicdes, aceitando o inesperado e o complexo, a
indeterminacdo e a complementaridade; aprender a tomar decisbes e avaliar as
consequéncias e, finalmente, exercer, avaliar e construir politicas publicas e sociais com a

Psicologia, respondendo a realidade e superando as amarras do fatalismo.
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Na perspectiva da autora, essa proposta traduz, como diretriz, uma formacéao
libertadora, que coloca o estudante de Psicologia imerso na realidade em que vai atuar, que

0 desnuda do sistema o qual ele estaria reproduzindo.

A relacdo entre a Psicologia Escolar, a conscientizacdo e a educacéo libertadora,
segundo Guzzo (2005), pode resultar num modelo de intervencdo para 0 compromisso
profissional com uma transformacdo do espaco educativo, onde o psicologo estaria
comprometido com a visdo de homem, sujeito de sua propria historia — “alguém que sabe
decidir, escolher, persistir e lutar por condic¢des essencialmente dignas para a sua vida” (p.

26).

Para Martinez (2003) e Araujo (2003), é necessario pensar em uma formacao
profissional para além da graduacdo que se reverta, concomitantemente, em oportunidade
de investimento pessoal e preparacdo profissional, considerando desde o desenvolvimento
de competéncias especificas para uma atuacdo contextualizada a compreenséo do sistema
educacional em sua dimensdo politico-social, onde a formacdo continuada apresenta-se

como estratégia privilegiada para a instrumentalizacao do psicologo escolar.

Marinho-Araujo e Almeida (2005b) sugerem que a agdo formativa desse perfil

profissional contemple:

Conscientizacdo das possibilidades e capacidades prospectivas, em funcdo das
futuras competéncias necessarias a insercdo profissional; capacidade de
autonomia frente a situacdo de conflito ou decisdo; capacidade de analise,
aplicacdo, re-elaboracdo e sintese do conhecimento psicolégico ao contexto de
intervencdo profissional; clareza da relacdo entre as concepcOes tedricas sobre o
conhecimento psicoldgico e o trabalho a ser adotado; postura critica acerca do

homem, do mundo e da sociedade, no contexto social em que estd inserido;
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estratégias interdisciplinares de comunicacdo; lucidez sobre a fungdo politico-
social transformadora de sua profissdo, exercendo-a eticamente no campo

educacional (p. 78).

Do exposto, pode-se concluir que os diversos autores que estdo envolvidos na
realidade do ensino, da pesquisa e do exercicio profissional da Psicologia Escolar vém
sinalizando os problemas, os equivocos cometidos no percurso histérico, mas também
propdem mudancas e implementacfes necessarias e possiveis nos dispositivos dessa

formacéo e pratica.

Cabe, assim, a cada instituicdo de ensino revisitar a histdria e atentar-se para as
mudancas que estdo sendo apontadas pelos estudiosos como necessarias a construcdo de
um perfil profissional que possa desenvolver trabalhos significativos e eficazes para a
maioria da populacdo. Subsidios ndo faltam, assim como amparo legal; em especial, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Psicologia, contidas na

Resolucdo CNE/CES n° 8/2004.
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SEGUNDA PARTE: METODOLOGIA

CAPITULO IV

4. PROBLEMATIZACAO DA PESQUISA

O objetivo inicial desta pesquisa era de investigar como as institui¢cdes de ensino
superior no pais, que oferecem curso de Psicologia, estariam se organizando para atender,
em seu projeto pedagogico, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Psicologia (DCN) e verificar, sobretudo, a énfase dada na formagédo do

psicologo para atuar no contexto escolar.

Para tanto, em novembro de 2005, foi feito um levantamento no sentido de
identificar as IES, em referéncia, mediante consulta ao site do Ministério da Educacéo. Tal
levantamento ocorreu em duas etapas. Na primeira, buscamos conhecer: o local de
funcionamento de cada IES, situagdo legal, categoria administrativa, organizacdo

académica, dirigente principal, sites, telefones e e-mails para contato.

Na segunda etapa, selecionamos, de forma aleatoria, vinte IES para participarem
da pesquisa - quatro de cada uma das cinco regides do pais. Levando em consideracdo que
na era da tecnologia a populacdo-alvo teria acesso a internet, o instrumento para coleta de
informagdes foi enviado por correio eletronico, juntamente com um termo de
esclarecimento, no qual solicitava-se, também, a proposta pedagdgica do curso. As
questdes construidas no questionario foram referentes ao impacto das Diretrizes na
reformulacdo dos cursos de graduacdo em Psicologia, as concepgdes tedricas e
metodoldgicas adotadas pela IES para promover uma formacao académica competente, as
énfases curriculares privilegiadas pelas IES e a organizacdo curricular para promover a

articulacdo tedrico-préatica no curso, como postulado nas DCNSs.
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Das vinte IES selecionadas, apenas trés responderam, e nenhuma delas
encaminhou sua proposta pedagogica, justificando que o documento estava sendo

reestruturado, conforme as orientagfes emanadas das Diretrizes Curriculares.

Como o retorno dos questionarios respondidos ndo foi significativo, apesar de
reiteradas solicitacGes, dentro do prazo estabelecido (dois meses), deparamos com a
necessidade de repensar o planejamento da pesquisa e encaminha-la numa outra dire¢éo,
pois ndo havia tempo nem recursos financeiros disponiveis para buscarmos uma outra

estratégia de coleta de dados, como sele¢do de outras IES, visita aos locais etc.

Assim, a pesquisa foi redirecionada para ser desenvolvida na propria
Universidade de Brasilia, a qual encontra-se no processo de andlise, discussdo e
redefinicdo do seu Projeto Pedagdgico, consequentemente de um novo desenho curricular a

luz das DCNs.

4.1 Objetivos

(1) Investigar como o processo de reestruturacdo curricular do Instituto de
Psicologia da Universidade de Brasilia foi organizado.

(2) Analisar se o delineamento do novo Projeto Pedagdgico do Curso de
Graduagdo em Psicologia® da Universidade de Brasilia atende as Diretrizes
Curriculares Nacionais.

(3) Investigar se e como a formacdo em Psicologia escolar foi contemplada no

novo Projeto Pedagogico do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

* Texto preliminar elaborado pela comiss&o de sistematizacdo das propostas de reestruturacéo curricular para
0 Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Psicologia da Universidade de Brasilia, apresentado em
abril de 2007.
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CAPITULO V

5. METODOLOGIA

5.1 Reflexdes

Atualmente, encontra-se na literatura um arcabougo tedrico significativo a
respeito do método de pesquisa nas ciéncias sociais e em Psicologia. Entretanto, inimeras
discussoes a respeito da escolha do método e do valor cientifico conferido & pesquisa ainda
séo travadas. Tais discussdes decorrem, especialmente, da concepgéo que se tem acerca do

que é ciéncia e do que é pesquisa.

A concepcdo do que é fazer ciéncia foi construida historicamente e, por muito
tempo, teve como discusséo central a tentativa de tornar o conhecimento o mais objetivo
possivel, como se o conhecimento cientifico pudesse construir uma verdade sobre a vida
real (Tittoni & Jacques, 1998). A ciéncia se baseia no estudo e compreensao de fendmenos
cotidianos e constroi, a partir desse estudo, um conjunto de conhecimentos acerca desses

fendmenos.

De acordo com Bock, Furtado e Teixeira (1999, a ciéncia é uma atividade
eminentemente reflexiva, que busca compreender, elucidar e alterar, por meio de estudos
sistematicos, o cotidiano no qual os sujeitos estdo inseridos. Para os autores, a ciéncia
caracteriza-se pela abstracdo da realidade como forma de conhecé-la, exigindo um
afastamento da realidade, por parte do pesquisador, quando 0 mesmo se propde melhor

compreendé-la.

Esta concepcdo de ciéncia é um legado do empirismo ou positivismo que
apresenta uma visao elementarista e determinista sobre a realidade, a qual é tida como um

fendmeno estatico, fixo e estavel (Madureira & Branco, 2001).
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A caracteristica fundamental que sempre definiu os estudos como cientificos € a
forma como o fendmeno é estudado, isto &, o conhecimento cientifico sobre fatos ou
aspectos da realidade “deve ser obtido de maneira programada, sistematica e controlada,

para que permita a verificacdo de sua validade” (Bock & cols, 1999, p. 19).

Na perspectiva positivista, o conhecimento € considerado um reflexo da
realidade, a qual aparece de forma externa ao pesquisador e aos participantes da pesquisa,
Ou seja, 0s pesquisadores e 0s sujeitos da pesquisa tornam-se seres passivos no processo de
construcdo do conhecimento, que passa a ser construido pela utilizacdo de instrumentos

metodoldgicos capazes de apreender a realidade investigada (Madureira & Branco, 2001).

Decorre dessa concepg¢do positivista, 0 entendimento de que a ciéncia aspira a

objetividade, devendo ser isenta de emocéo, por exemplo, para que seja considerada valida.

Apesar dessas caracteristicas positivistas e instrumentalistas terem definido por
muito tempo o conhecimento cientifico, discussdes contemporaneas estdo reconsiderando o
lugar atribuido aos instrumentos no contexto de pesquisa. Dessa maneira, de acordo com
Araujo (2003), as discussbes atuais sobre o método “apontam para a superacdo do
cientificismo que perdurava como caracteristica de um pensamento derivado do
positivismo, e que considera 0 método cientifico como o Unico e definitivo conhecimento

da realidade” (p. 136).

Nesse sentido, Branco & Rocha (1998) afirmam que a perspectiva epistemoldgica
de inspiracdo positivista vem sendo questionada até mesmo no &mbito das ciéncias exatas.
As autoras defendem que urge a mudanca desse paradigma epistemoldgico com vistas a
permitir a compreensdo de uma realidade dindmica, “a qual se apresenta a nds em funcéo
das multiplas interacfes que com ela estabelecemos, contextualizadas em um momento
historico-cultural especifico que Ihe confere especial significado” (p. 251). Em

concordancia com essas colocagdes entende-se que
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Alguns métodos cientificos coadunam-se a pressupostos teoricos classicos e
fornecem uma certa “seguranca” aos pesquisadores que tentam, principalmente
pela via da experimentacdo, apreender e controlar, cientificamente, a natureza e a
realidade social. Mas, nem sempre, o paradigma vigente pode oferecer
explicagcbes para as questbes surgidas em alguns sistemas cientificos,

principalmente na area das ciéncias humanas e sociais (Araujo, 2003, p. 135).

Em virtude das criticas acerca do positivismo e do instrumentalismo nas
pesquisas desenvolvidas no ambito das ciéncias humanas e sociais, as concep¢des atuais
buscam integrar as discussdes epistemologicas e teodricas as discussdes meramente
metodologicas. A esse respeito, Gonzalez Rey (1997) e Madureira & Branco (2001)
apontam para a necessidade atual de que a metodologia seja considerada como um
processo articulado com o amplo processo de constru¢do do conhecimento, o qual ndo se

limita a métodos e técnicas.

Araujo (2003) reitera essa afirmacdo, argumentando, no entanto, que “a op¢ao
metodologica deve, entdo, ser feita de forma cuidadosa para que 0s recursos utilizados
como suporte a compreensdao do fendmeno a ser investigado se coadunem as opcdes

conceituais e tedricas adotadas pelo pesquisador” (p. 146).

Nesse sentido, defende-se, contemporaneamente, a articulacdo fundamental entre
as técnicas e a teoria, que tem sido deixada em segundo plano, e, principalmente, com as
opcdes epistemoldgicas que norteiam de forma mais ampla todo o processo de construgédo
do conhecimento. Assim, a proxima secao pretende apresentar os recursos metodologicos e

0s procedimentos para a construcao e analise dos dados.
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5.2. Procedimentos Metodoldgicos

5.2.1 Contexto da Pesquisa

A pesquisa foi realizada na Universidade de Brasilia (UnB), Instituicdo de Ensino
Superior (IES)° publica, gratuita, mantida pelo Ministério da Educacdo do Governo
Federal do Brasil. Foi fundada em 1961, logo ap6s a inauguragdo da nova capital do pais, e
trouxe explicito, em sua proposta académica, 0 compromisso com o desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico e com a solucdo dos problemas sociais e econémicos do Distrito

Federal e do pais (Belloni, Borges & Sobral, 1995).

A UnB tem como objetivo produzir e divulgar o saber em todos os campos do
conhecimento por meio de atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Desde a sua criagéo

assumiu a missao de:

Produzir, aplicar, preservar e difundir idéias e conhecimentos, pesquisar, propor
solugdes e abrir caminhos para a sociedade, atuando como um centro dindmico de
progresso e desenvolvimento regional, nacional e internacional, comprometido
com a formacdo profissional de alta qualidade de cidadaos éticos, socialmente
responsaveis e com visdo a frente do seu tempo (Anuério Estatistico da

Universidade de Brasilia, 2005).

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (2006), os
acontecimentos politicos entre 1960 e 1970 influenciaram as mudangas nacionais de
educacéo superior de modo que a misséo da UnB foi, em parte, abandonada pelo Governo

Federal. Mesmo assim, a instituicdo desenvolveu importantes atividades, preservando

® Modalidade de manutencdo e administracdo das instituicBes de Ensino Superior do Sistema Federal de
Ensino, que, nos termos do art. 19 da Lei 9.394, de 1996, podem ser: publicas, quando criadas ou
incorporadas, mantidas e administrada pelas esferas publicas, e privadas, quando mantidas e administradas
por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado ... (Morosine, 2006).
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caracteristicas previstas m seu Plano Orientador (FUB®, 1962), mantendo-se inovadora e

integrada com a sociedade.

Atualmente, a Universidade conta com 22 Institutos e Faculdades responsaveis
pelo desenvolvimento das atividades académicas e dispde, em sua estrutura, de Orgaos
complementares que atuam com a finalidade de apoiar o desenvolvimento de atividades

académicas e de gestéo.

Existem seis desses 6rgaos em funcionamento: a Biblioteca Central (BCE); o
Centro de Informética (CPD); a Editora Universidade de Brasilia (EDU); a Fazenda Agua
Limpa (FAL); o Hospital Universitario (HUB); e a Radio e Televisdo Universitaria (RAD).
Integram, ainda, a Universidade, unidades denominadas Centros, dos quais citamos, como
exemplo, o Centro de Desenvolvimento Tecnolégico (CDT), Centro de Estudos Avancados
Multidisciplinares (CEAM), Centro de Desenvolvimento Sustentivel (CDS), Centro de
Educacdo a Distancia (CEAD), Centro de Exceléncia em Turismo (CET), que
desenvolvem atividades de carater cultural, artistico, cientifico, tecnoldgico e de prestacdo

de servicos a comunidade interna e externa.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (2006), a UnB €
considerada uma das mais dindmicas e melhores universidades do Brasil e, sobre esse

aspecto, esse documento discorre que:

A sua historia registra varios tipos de avancos, sobretudo nas ultimas trés
décadas, mas de modo mais acentuado a partir de meados da década de 1990,
com a ampliacdo da oferta de atividades académicas. Distinguiu-se, entdo, a UnB
como uma das mais atuantes instituicGes nacionais em diversas areas de ensino,

pesquisa e de extensdo. Além disso, consolidou-se como importante 6rgdo de

® A Fundagéo Universidade de Brasilia (FUB) foi instituida pela Lei 3.998, sancionada em 15 de dezembro
de 1961, com o objetivo de criar e manter a Universidade de Brasilia (UnB.



69

prestacdo de servicos técnicos e cientificos a outras instituicdes publicas e

privadas (p. 9).

O Plano de Desenvolvimento Institucional (2006) destaca que a UnB cresceu, a
partir da década de 90, em ritmo acentuado, muito acima das demais universidades federais
brasileiras. Esse fato, associado ao reconhecimento da qualidade das atividades académicas

oferecidas no contexto universitario, levou ao aumento da demanda pelos seus cursos.

Até 2004, a UnB oferecia 63 cursos de graduacdo, 64 programas de mestrado, 45
de doutorado e varios cursos de especializacdo e mestrado profissionalizante. Tinha
21.771 estudantes de graduacdo e 8.867 estudantes de pos-graduacdo. O corpo docente da
UnB contava com 1.293 professores (Anuario Estatistico da Universidade de Brasilia,

2005).

5.2.1.1 Instituto de Psicologia

O curso de graduacdo em Psicologia teve inicio em 1° de agosto de 1963 e 0 ato
de reconhecimento do curso foi efetivado por meio do Decreto 74.194, de 20/06/1974. Em
1964, foi iniciado o curso de mestrado em Psicologia, com o objetivo de formar
pesquisadores e professores que, posteriormente, pudessem integrar o corpo docente da
instituicao.

Em 1969, o curso de mestrado foi desativado devido ao grande desfalque do
quadro docente da UnB, ocorrido em consequéncia da crise politica do pais na época. A
partir de entdo, a Psicologia na UnB passou a dedicar-se as atividades de ensino de
graduacdo e a expansdo da equipe de professores, considerando as varias abordagens da

psicologia.
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Em 1975, o curso de mestrado foi retomado, formando mestres em duas areas de
concentracdo, Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento e Psicologia Social e da

Personalidade, sob diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas.

O atual Instituto de Psicologia (IP) foi criado em 1978 e, nessa ocasido, a
Unidade Especial de Ensino e Pesquisa passou por um processo de reestruturacao, sendo

entdo denominada de Centro de Atendimento, Ensino e Pesquisa (CAEP).

O Instituto de Psicologia oferece, atualmente: um curso de graduacdo, com as
habilitacGes Licenciado em Psicologia, Bacharel em Psicologia e psicélogo; cursos de pos-

graduacdo strito senso (mestrado e doutorado) e lato senso; e projetos de extensao.

Até 2004, encontravam-se registrados no Instituto de Psicologia’ 505 estudantes
de graduacdo e 296 estudantes de pds-graduacdo. Em 2006, o corpo docente do Instituto de
Psicologia contava com 70 professores®, os quais encontravam-se distribuidos nos quatro
departamentos: Processos Psicolégicos Basicos (PPB), com 15 professores; Psicologia
Clinica (PCL), com 17 professores; Psicologia Social e do Trabalho (PST), com 17

professores; e Psicologia Escolar e do Desenvolvimento (PED), com 21 professores.

O IP conta também com os recursos oferecidos pelos laboratérios de pesquisa de
cada departamento e com a contribuicdo de estruturas suplementares, como o Centro de
Atendimento e Estudos Psicoldgicos (CAEP) e o Laboratério de Ensino de Psicologia Via

Informética (LEP).

Atualmente, o IP encontra-se em um momento decisivo de discussdo e construcao
da nova proposta pedagogica, processo esse que instigou o desenvolvimento da presente

pesquisa.

" Informacdes do 2° semestre de 2004.
® Informagéo retirada do site do Instituto de Psicologia www.unb.br/ip em 2006 e confirmado em cada
departamento.
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5.2.2 Instrumentos

Em consonancia com os designios da presente pesquisa, utilizamos como recurso
metodologico a analise documental, recurso esse considerado adequado tendo em vista a
sua pertinéncia para criar subsidios a compreensdo da realidade institucional.

A anélise documental, amplamente utilizada em pesquisas qualitativas e nas
ciéncias humanas e sociais, € apropriada a investigacdo de dados historicos, permitindo a
producéo e inferéncia sobre os valores, a ideologia e as intenc¢6es das fontes ou dos autores
dos documentos pesquisados (Lidke & André, 1986). Os dados historicos sdo relevantes
no contexto da presente pesquisa, pois se referem ao processo de reflexdo, discusséo e
elaboracdo que subsidiaram a constru¢cdo dos parametros norteadores do curso de
Psicologia da UnB. A anélise de tais dados permite compreender o processo por meio do
qual chegou-se a elaboracdo da proposta preliminar do Projeto Pedagdgico do Curso de
Graduacao de Psicologia do IP/UnB.

De acordo com Witter (1990, conforme citado em Buettner, 2000), documento é
toda informacgéo escrita que apresenta durabilidade, que seja caracterizavel, passivel de
analise e tese de validade e fidedignidade. Nessa perspectiva, a pesquisa documental €
aquela que tem como base qualquer suporte de informacdes decorrentes de momentos
anteriores a pesquisa, retratadas de uma forma escrita.

Sobre essa mesma tematica, Pimentel (2001) discorre que os estudos que se
baseiam, primordialmente, em documentos devem ser organizados de forma que
possibilitem a interpretacdo, propiciem toda a analise do material, segundo os objetivos da
investigacdo proposta, sejam documentos de revisdes bibliograficas ou pesquisa
histografica.

Para atender os objetivos propostos neste trabalho, analisamos 15 documentos

relacionados ao processo de reestruturacdo do curso de Psicologia da UnB e a proposta do
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Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacdo em Psicologia. A Tabela 1 apresenta,
resumidamente, algumas caracteristicas desses materiais. A primeira coluna traz o nome do
documento; a segunda coluna, a data de elaboracdo do mesmo; a terceira coluna apresenta
uma breve descricdo do contetdo do documento em questdo. Os documentos utilizados

neste estudo encontram-se em anexo na ordem apresentada na Tabela.

Tabela 1
Documentos elaborados no processo de
reestruturacao curricular — Periodos 2001/2002, 2005/2006 e 2007

DOCUMENTO DATA CONTEUDO DO MATERIAL

1. Diretrizes Curriculares -  Agosto de Elenco de questBes sobre alguns itens das Diretrizes

questdes levantadas pela 2001 Curriculares propostas em 1999.

comisséo de

reestruturacdo curricular

2. Consideracoes e  Agosto de Discussdo sobre a licenciatura em Psicologia, seu

Sugestdes - 2001 perfil e formacéo.

Reestruturagdo do Curso Discussdo sobre o perfil, atuacdo e formacdo em

de Psicologia Psicologia Escolar.

3. ldéias sobre as  Agosto de Discussdo sobre a formacdo de professores para o

transformacdes  oriundas 2001 ensino fundamental, médio e superior.

da LDB - Lei 9394/96

4.  Contribuicdes dos  Outubrode  Descricdo de algumas habilidades e competéncias

departamentos 2001 nos diferentes perfis de formacao.

5. Pontos para reflexdo Agosto de Enfases na licenciatura.

sobre as énfases 2002

6. Consideracbes sobre a Junho de Reflexdes sobre a formacdo do professor:

licenciatura em Psicologia 2002 contextualizacdo historica, possibilidades de atuacao
e exigéncias da formagéo.

7. Histérico Abril de 2002 Histérico das atividades da comissdo criada pelo
ATO IPD 005/2001.

8. Reforma Curricular - Abril de Diretrizes para os estudos e discussdes a respeito da

Copido 1 2002a reestruturacdo curricular e divisdo de tarefas.
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DOCUMENTO DATA CONTEUDO DO MATERIAL

9. Reforma Curricular - Junho Apresenta a minuta de uma proposta de

Copido 2 2002b reestruturacdo curricular e questionamentos sobre
alguns itens das DCNs correlacionados com o
curriculo. O documento define: os principios gerais
da formacdo em Psicologia; 0s eixos estruturantes
para 0 nucleo comum; as competéncias e
habilidades do nucleo comum e dos perfis de
bacharel, licenciado e psicélogo.

10. 12 Reunides do GT de Maio de 2005 Eixos para a discussdo do GT de reestruturacdo

reestruturacdo  curricular curricular: eixo teorico-conceitual; desenho do

(Relatdrio) curriculo e formacdo do psicologo.

11. Principios gerais da Maiode 2005 Principios gerais para nortear a discussdo sobre

formacdo em Psicologia reestruturacdo curricular.

12. Parecer Técnico sobre Junho de Problemas que vém ocorrendo com o0s estagios

diagnostico e propostas 2006 oferecidos durante o curso, recomendagdes para

para 0 estagio mudancas imediatas e para mudancas a partir da

supervisionado reestruturacdo curricular.

13. Diagnostico e Junho de Proposta de solucGes curriculares em torno do perfil

propostas para a 2006 de formacéo “Licenciatura em Psicologia”.

licenciatura em Psicologia

14. Parecer Técnico sobre Maio de 2006 Discussdo sobre habilidades e competéncias a partir

competéncias e de dois eixos: tedrico-conceitual e operacional.

habilidades

15. Projeto Pedag6gico do  Abril de 2007 Texto preliminar elaborado pela comissdo de

Curso de Graduacdo em
Psicologia — Instituto de
Psicologia — Universidade
de Brasilia

sistematizacdo das propostas de reestruturacdo
curricular para o Projeto Pedag6gico do Curso de
Graduacdo em Psicologia da UnB, conforme as
DCNs.

5.2.3 Construcéo dos dados

Em relacdo ao processo de obtencdo dos documentos para analise, 0 mesmo teve

inicio em abril de 2005, ocasido em que solicitamos os documentos relativos ao processo

de reestruturacéo curricular do Curso de Psicologia da UnB a Coordenadora do Curso de

Psicologia, ao Chefe do Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento e a

uma professora que fazia parte da Comissdo de Sistematizacdo das propostas de
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reestruturacdo curricular para o Projeto Pedagogico do Curso de Graduacdo em Psicologia
da UnB.

Os documentos foram recebidos nos formatos digital e impresso. Como 0s
documentos relevantes a pesquisa encontravam-se no formato digital, trabalhamos apenas
com eles. Tais documentos foram arquivados no computador em duas pastas distintas, com
0 objetivo de melhor organizar o material para analise. A divisdo dos documentos buscou
separar aqueles que tratavam da organizacdo e estrutura geral do Instituto de Psicologia,
tais como: o Regimento Interno do IP/UnB, o Plano de Desenvolvimento Institucional do
IP/UnB e o Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacdo do Ip/UnB; e aqueles que se
referiam ao processo de reestruturacdo curricular propriamente dito.

Assim, foram classificados em: 1) documentos que regem o Instituto de
Psicologia, utilizados apenas para compreender o funcionamento do curso; 2) documentos
relacionados ao processo de reestruturacdo curricular. Destaca-se que 0s documentos que
fazem parte da analise, elaborados no decorrer do processo de reestruturagdo curricular,
nédo refletem toda a producdo dos departamentos e comissdes de reestruturacdo curricular
do IP.

O acesso ao outro documento analisado nesta pesquisa - proposta do Projeto
Pedagdgico do Curso de Graduacdo em Psicologia da Universidade de Brasilia — deu-se
por intermédio da coordenadora do curso de Psicologia, em maio de 2007, também nos
formatos digital e impresso.

A Proposta Pedagégica, objeto de andlise neste estudo, refere-se a sua verséo
preliminar. Trata-se de uma versao preliminar, tendo em vista que, em 25 de abril de 2007,
a Comissdo de Sistematizacdo das propostas de reestruturagdo curricular para o Projeto
Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Psicologia apresentou ao Conselho do IP e ao

Colegiado de Graduacdo e Extensdo o documento que reflete a integracdo dos estudos,
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debates e discussdes ocorridos no processo de reestruturacdo curricular. Tal documento
ndo foi considerado, até a presente data, como uma versao definitiva da proposta, sendo

encaminhado para analise e discussao nos departamentos.

5.2.4 Analise dos dados

Entre as possiveis formas de analise para documentos escritos e entrevistas,
considera-se, assim como Gonzalez Rey (2005), que a melhor que se aproxima da
abordagem qualitativa é aquela que recorre a analise de contetdo, enquanto técnica que
codifica a informacgdo em categorias como recurso para dar sentido ao material estudado. A
analise de contetdo, conforme proposta por Bardin (1977), € um recurso utilizado para
compreender o que é dito pelos participantes, para além dos significados imediatos, ou

seja, tenta-se conhecer o que esta por tras das palavras.

Segundo Mayring (2000), o objeto da anlise de contetdo pode ser todo tipo de
comunicacao registrada (copias de entrevista, discursos, protocolos de observacao, fitas de
videos, documentos, etc.), sendo analisado ndo s6 o contetdo manifesto do material, mas

também as informagdes do contexto historico e cultural que estdo imersas nesse material.

Tendo essas considera¢fes como ponto de partida e a analise de conteido como
inspiracdo para o processo de analise, descrevemos, a seguir, o procedimento realizado no

presente trabalho.

5.2.4.1 Anéalise documental

De acordo com Penna-Moreira (2007), um fator importante em relagdo a
utilizacdo da analise documental reside no fato de que as fontes documentais permitem

conhecer, a partir dos registros, o passado de determinada instituicdo e de seus atores, de
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forma a compreender 0s processos que contribuiram para o estabelecimento das alteracdes
que ocorreram. Segundo a autora, “este processo, que possibilita o descortinar do passado,
colabora fundamentalmente para que se possa entender a realidade institucional vigente,

assim como para a formulacao de perspectivas futuras” (p. 106).

Em relacdo a esta pesquisa, 0 uso da andlise documental teve como objetivo
conhecer e analisar os principais pontos que conduziram as discussfes relativas a

reestruturagéo curricular do curso de Psicologia da UnB.

Com essa perspectiva, tornou-se indispensavel, nesta fase do processo, olhar para
0 conjunto de documentos de forma analitica, buscando-se averiguar como poderia
proceder para analisa-los de acordo com os objetivos definidos. O procedimento de analise
adotado buscou identificar os pontos dos documentos que correspondiam ao tema de

interesse e aos objetivos deste trabalho.

Segundo Lidke & André (1986), a analise documental “busca identificar
informacdes factuais nos documentos a partir de questdes de interesse” (p. 38), tendo sido
este o principal objetivo da analise realizada nos documentos relativos ao processo de

reestruturagéo curricular do curso de Psicologia da UnB.

O primeiro passo utilizado no processo de analise documental foi a organizagéo

dos documentos de acordo com a data em que os mesmos foram elaborados e, assim, essa
analise obedeceu a uma linha historica, com o intuito de considerar a evolugdo em tais
documentos. Nessa diregdo, os documentos foram analisados do mais antigo ao mais
recente, buscando compreender, primeiro, a organizacdo do processo de reestruturacao
curricular por meio da analise documental da Comissdo formada em 2001/2002 e, em
seguida, o material gerado pela Comissdo em 2005 e 2006, culminando com a andlise da

proposta do Projeto Pedagdgico. Tal organizacao foi apresentada na Tabela 1.
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O segundo passo do processo de andlise iniciou considerando que oS
procedimentos de pesquisa com analise documental comecam com uma *“garimpagem” dos
documentos, orientada pelo problema proposto pela pesquisa, de forma a possibilitar a
montagem das pecas como se elas fossem partes de um quebra-cabeca (Pimentel, 2001).
Assim, esse segundo passo deu-se por leituras exaustivas dos textos, como forma de
familiarizacdo e de apropriacdo do material a ser trabalhado (Aguiar & Ozella, 2006;
Bardin, 1977). A partir dessas leituras, deu-se inicio a identificacdo dos trechos dos
documentos que correspondiam as categorias de interesse deste estudo, as quais haviam
sido previamente estabelecidas e contemplavam as questdes de interesse e 0s objetivos da

pesquisa.

As categorias foram definidas a luz de alguns dos principais aspectos propostos
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o0s cursos de graduacdo em Psicologia
(CNE/CES 0062/2004), os quais foram reiteradamente discutidos pelo IP, no processo de
reestruturacdo curricular, a saber: Perfil, Enfases Curriculares, Competéncias e

Habilidades, Estagio e Formagdo do Psicologo Escolar.

Portanto, de posse dessas categorias predefinidas identificou-se, em todos os

documentos, os trechos que contemplavam os pontos mais relevantes para cada categoria.

O terceiro passo constituiu-se de criacdo de tabelas com o objetivo de organizar e

melhor visualizar os trechos que compunham cada categoria e seus temas. Para cada
categoria, criou-se uma tabela na qual foram registrados os trechos identificados durante a
leitura dos documentos, correspondentes a cada categoria. A primeira coluna das tabelas
traz a identificagdo do documento; a segunda, contempla os temas mais relevantes
identificados em cada documento e a ultima coluna refere-se a transcricdo de alguns

trechos dos documentos que ilustram o tema.
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Destaca-se que, dos 15 documentos analisados, expdem-se nas Tabelas apenas

aqueles que apresentam contetdos relacionados a categoria em discussao.

O guarto passo, de posse das tabelas das categorias, consistiu numa nova leitura
flutuante do material, 0 que possibilitou que fossem criadas as definicdes das categorias
com base nos conteudos transcritos dos documentos. A definicdo de cada categoria esta

apresentada no capitulo dos resultados, antes das tabelas de cada categoria.

O quinto passo diz respeito a analise das categorias e dos principais temas
pertinentes a elas. A analise foi feita por categorias, onde se considerou apenas o contetdo
especifico daquela categoria. As tabelas de cada categoria, geradas a partir do processo de
analise, estdo apresentadas no Capitulo 6 e descrevem, de maneira resumida, 0 contetdo

principal dos documentos.

No periodo que se seguiu a analise destes documentos, foi realizada uma anélise
da Proposta Pedagbgica do curso de graduacdo a luz das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0s cursos de Graduagdo em Psicologia, com o propdésito de averiguar o
quanto o documento da Proposta Pedagdgica do Curso de Graduagdo em Psicologia

(PCGP), atendia as Diretrizes Curriculares Nacionais.
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TERCEIRA PARTE: A PESQUISA E SEUS RESULTADOS

CAPITULO VI
6 . RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo sdo apresentados os dados decorrentes da analise dos documentos
elaborados durante o trabalho da Comissdo de Reestruturagdo Curricular, nos anos de 2001
e 2002, e dos documentos elaborados pelo Grupo de Trabalho de Reestruturacdo Curricular
em 2005, pelas Comissbes Especificas em 2006, no que diz respeito ao processo de
reestruturacdo curricular do curso de Psicologia da Universidade de Brasilia e a proposta

preliminar do Projeto Pedagdgico.

Inicialmente, apresenta-se uma recuperacdo historica sobre o processo de
reestruturacdo curricular, a qual foi emergindo durante a leitura dos documentos e tem
como propdsito contextualizar o desenvolvimento do referido processo. No segundo
momento, faz-se uma descrig¢do geral dos documentos que foram utilizados no processo de
andlise deste estudo os quais foram apresentados na Tabela 1. Esta descrigdo busca
favorecer uma visdo mais ampla do processo, por meio de uma linha historica,
considerando, portanto, o processo de evolucdo em tais documentos e a culminancia na
apresentacdo da proposta do Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Psicologia
(PPCGP). No terceiro momento, séo apresentadas e discutidas as categorias elaboradas a

partir da analise dos documentos construidos no processo de reestruturacéo curricular.
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6.1 Historico do processo de reestruturacdo curricular do curso de Psicologia
da UnB

Na historia do curso de Psicologia da Universidade de Brasilia sdo constatadas
trés tentativas de reestruturacdo curricular, antes da homologacdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o curso de Graduagdo em Psicologia.

A primeira tentativa data de 1984/85, quando foi criada a 1* Comissédo de
Reestruturacdo Curricular (CRC), formada por professores do Instituto de Psicologia, com
0 objetivo de elaborar uma proposta de reestruturacdo curricular. Em 1992/93, foi formada

a segunda CRC, com esse mesmo objetivo.

Ambas as comissdes de reestruturagdo apresentaram propostas postulando novas
estruturas curriculares. No entanto, as mesmas nunca foram implementadas. Percebe-se
que as duas tentativas ocorreram entre as décadas de 80 e 90, periodo que a literatura
aponta para inimeros focos de discussbes e debates, em todo pais, a respeito da
necessidade de mudancas na formacdo do psicologo, o que demonstra a mobilizacdo do

IP/UnB para atender tais demandas (Rocha Jr., 1999).

Entretanto, como lembra Saul (1991, conforme citado em Borges e cols., 1995),
as tentativas de reestruturacdo curricular realizadas na década de 80 eram reduzidas a um
conjunto de decisdes técnicas, restritas aos objetivos a serem atingidos, grades curriculares,
topicos de conteudo, carga horaria, métodos e técnicas de ensino e avaliagdo de objetivos
preestabelecidos, 0 que causava pouca ou nenhuma mudanca significativa na formacéao até

entéo vigente.

Vale chamar atencdo, também, para o fato de que a segunda tentativa de
reestruturagéo curricular do IP/UnB, em 1992/93, coincide com um importante momento

da historia da Psicologia no pais, que se trata do Encontro Nacional com Gestores de
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Cursos de Psicologia, em Serra Negra, realizado em 1992. Nesse encontro, foi publicada a
“Carta de Serra Negra”, com os sete principios norteadores da formacdo do psicélogo
(conforme ja citado neste documento), a qual acarretou uma grande mobilizacdo das IES
brasileiras em relacdo a reformulacdo de seus curriculos. Esse fato comprova a

consonancia do IP/UnB com os movimentos promovidos em nivel nacional.

A terceira CRC foi criada em junho de 2001, pelo ATO IPD 005/2001, frente a
necessidade posta pela eminéncia da aprovacgéo das Diretrizes Curriculares para o Curso de

Graduagéo em Psicologia.

Essa comissdo foi composta por membros do Colegiado de Graduacgéo, incluindo
um estudante e professores convidados. Tal comisséo tinha como objetivo elaborar o
curriculo do curso de graduagdo em Psicologia e, como metas: apresentar um documento
com proposta de reestruturacdo curricular; incentivar discussdes intradepartamentos e
debates interdepartamentais; sistematizar a proposta no sentido de promover a consisténcia

interna do novo curriculo e apresentar ao IP para apreciacdo e implementacao.

Os documentos que fazem parte da presente analise foram produzidos a partir do
ATO IPD 005/2001, tendo em vista o fato de que foi a partir dele que se iniciaram as
discussbes consoantes com 0S pressupostos apresentados nas propostas de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Graduacdo em Psicologia (DCNSs). Além disso, 0s
documentos produzidos a partir do referido ATO subsidiaram a elaboragéo dos pareceres e
a construcdo da proposta preliminar do Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em

Psicologia do IP/UnB, apresentado em 2007.

O trabalho da terceira CRC iniciou com a discussdo da Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Psicologia (DCNSs) apresentada ao
CNE em 1999. Essa discussdo inicial gerou duvidas que incluiam questbes como:

principios gerais da proposta, definicdo de competéncias e habilidades (bacharel, professor
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de Psicologia e psicélogo), estrutura do curso (nucleo comum, eixos estruturantes, perfis e

énfases), operacionalizacdo dos estagios (basico e especifico) e duragdo do curso.

Apesar de o presente estudo ndo dispor de todos os documentos elaborados por
essa CRC, percebe-se, no material analisado, a preocupacdo em entender 0s novos termos e
conceitos postos pelas DCNs. Tais documentos apresentam discussdes subsidiadas por
aporte tedrico-conceitual e legal sobre a maioria dos temas tratados nas DCNSs, ora
ampliando a discussdo, ora sintetizando-a. Tais discussdes demonstram, também, a
inquietacdo dos membros da CRC no sentido de compreender a reestruturagédo curricular

em sintonia com o proprio processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais.

O movimento de reestruturagdo curricular do IP/UnB ndo parou apés 2002.
Entretanto, foi somente em 2005, ap6s a homologacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Graduacdo em Psicologia, que o Instituto de Psicologia

organizou um trabalho sistematizado para a retomada do processo.

O novo processo foi organizado sob o procedimento de formacao de um Grupo de
Trabalho de Reestruturagdo Curricular (GTRC), que iniciou suas agdes em maio de 2005.
Em 2006, os procedimentos operacionais foram redimensionados e o trabalho passou a ser
realizado, num primeiro momento, por Comissdes Especificas e, num segundo momento,
por Comissdes de Sistematizacdo das Propostas de Reestruturacdo Curricular para o
Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacdo. Os documentos apresentados na Tabela 1,
secdo “Instrumento”, pagina 73, referem-se aos trés ultimos momentos. Tais documentos

serdo apresentados brevemente na secao que se segue.
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6.2 Descricdo dos documentos utilizados para analise do processo de

reestruturacao curricular

O primeiro documento apresentado na Tabela 1, Diretrizes Curriculares:
questdes levantadas pela comissdo de reestruturacdo curricular (2001), lista alguns
questionamentos da CRC em relacdo as DCNs. As davidas elencadas nesse documento
referem-se aos eixos estruturantes no contexto do nidcleo comum; a mudanca de
nomenclatura de “Licenciatura” para “Professor de Psicologia”, a definicdo de énfases

curriculares, atividades académicas, estagio basico e especifico.

Observa-se, nesse momento, uma preocupacgdo da CRC em tentar compreender a
estrutura das DCNs, a organizacdo e o significado de cada termo e dos novos conceitos
dessa proposta, sendo que grande parte dos questionamentos realizados pela CRC,
apresentados nesse 1° documento, é bastante significativa para o delineamento de uma

proposta de trabalho.

O segundo documento, Consideracdes e Sugestdes - reestruturacdo do curso de
Psicologia (2001), apresenta uma discusséo tedrico-conceitual referente a licenciatura e a
formagdo do psicdlogo escolar. Em relacéo a licenciatura, o documento discorre sobre as
novas perspectivas vislumbradas a partir da andlise das areas de atuacdo educacional,
advindas ap6s a divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no que se
refere aos temas transversais.

O documento conduz, também, a uma reflexdo que demonstra a possibilidade de
um campo de atuagdo para além da licenciatura no ensino médio, alargando a possibilidade
para a insercao do psicélogo na educacdo basica e no ensino a distancia. A esse respeito, 0
documento postula que “uma outra possibilidade de expansdo do campo de atuagdo do
licenciado configura-se atualmente pela demanda crescente pela modalidade de Educacdo a

Distancia” (p. 1). Esse documento trata, ainda, do perfil do licenciado em Psicologia, 0
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qual devera dominar conhecimentos relativos a psicologia, a educacdo e, também, a

pesquisa.

Em relacdo a Psicologia Escolar, 0 documento lista habilidades e competéncias,
apresenta sugestdes para atuacédo e temas que sdo referéncias para a organizacao curricular
de formacdo dessa area, retratando compreensdo e sintonia com as discussdes atuais e de

grande relevancia na formacao e atuacao do psicologo.

As competéncias e habilidades apontadas nesse documento também vém sendo
discutidas nos principais encontros e congressos nacionais relacionados a Psicologia
Escolar, e pelos principais estudiosos da area em nivel nacional (Almeida, 2001; Campos
& Jucd, 2003; Cruces, 2006; Guzzo, 1996; Kupfer, 1997; Marinho-Araujo e Almeida,
2003, 2005b; Marinho-Araujo 2007; Martinez, 2003; Maluf, 2003; Senna, 2003). Como
resultado de uma formagéo consistente, espera-se uma atuagao coerente com o contexto e

as demandas postas pelo mesmo, o que também é discutido por esses autores.

Em relacdo a atuacdo, e em consonancia com a literatura, o documento sugere:
intervir de forma institucional, desencadeando ac¢@es preventivas de promoc¢éo de saude no
contexto escolar, por meio de mapeamento institucional, trabalho com professores e com
alunos; participar no planejamento e avaliagdo do ensino;promover a capacitacdo
continuada de professores em servico, no que compete ao conhecimento psicoldgico
articulado ao contexto escolar; orientar pais e professores na solucdo de problemas
individuais de ajustamento social, emocional e académico; desenvolver pesquisas no

contexto escolar; dentre outras atividades.

O terceiro documento da Tabela 1, Idéias sobre as Transformagdes Oriundas da
LDB (2001), traz uma reflexdo de base legal referente a formagdo de professores para o
ensino fundamental, localizando a discussdo no contexto do Distrito Federal. Nesse

sentido, o documento descreve:
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A partir da publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em
dezembro de 1996 (Lei n® 9394/96), ocorreu uma movimentacdo no cenario
nacional, e especificamente no Distrito Federal (...) De acordo com o previsto na
LDB, em seus artigos 61, 62 e 63, a formacdo de professores do ensino
fundamental, devera ocorrer preferencialmente em nivel superior, com
indicadores de aperfeicoamento, qualificagdo e capacitacdo continuada na busca

de melhoria da qualidade do ensino bésico. (p. 1).

Com as exigéncias da LDB para um perfil mais qualificado para o profissional de
educacdo, o documento revela as demandas recebidas pelas Instituicbes de Ensino Superior
em relacdo a cursos de especializacdo (lato e strictu sensu). Tais demandas sdo
apresentadas de forma a responderem as transformacdes institucionais, no cenario politico-
educacional, as dificuldades cotidianas da pratica pedagogica da sala de aula e a construgédo
de um perfil profissional sustentado em competéncias técnicas, pessoais, €ticas e politicas.
O documento reitera o cenario favoravel para inser¢cdo do professor de Psicologia no

ensino a distancia, tema discutido também no segundo documento.

O quarto documento, Contribuicdes dos Departamentos (2001), lista as
competéncias e habilidades propostas para o egresso em Psicologia, diferenciando aquelas
que devem ser desenvolvidas no nucleo comum, no bacharelado, na licenciatura e na

formacéo de psicélogo.

Para a elaboracdo desse documento, a comissdo tomou como base, além das
Diretrizes Curriculares proposta em 1999, o Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagéo
em Psicologia (2000). Nesse documento, percebe-se, como pode ser visto no anexo 04,
pagina 160, um progresso em relacao a descricdo das habilidades e competéncias definidas

no Projeto Pedagogico (2000) vigente no IP até a presente data, no que diz respeito ao
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detalhamento das mesmas e a proximidade com a proposta de Diretrizes Curriculares de

1990.

O quinto documento, Pontos para Reflexdo sobre as Enfases (2002), aponta um
desdobramento da discusséo apresentada no segundo documento em relacdo a licenciatura,
descrevendo orientacdes para as futuras areas de atuacdo do professor de Psicologia, as

quais deveriam ser contempladas na organizacgdo das disciplinas e do estéagio.

O sexto documento apresentado na Tabela 1, Consideracdes sobre a Licenciatura
em Psicologia (2002), refere-se também a formacéo do professor e se propde a demonstrar
um eixo de formacdo profissional com énfase e fundamentagdo para o ensino em

Psicologia.

Esse documento integra, numa versao Unica, a discussao dos documentos 2, 3 e 5:
Consideracdes e Sugestdes - Reestruturacdo do Curso de Psicologia (2001), Idéias sobre
as Transformacdes Oriundas da LDB (2001) e Pontos para Reflexdo sobre as Enfases
(2002) e, portanto, amplia a discusséo sobre a possibilidade de atuagdo do licenciado em
Psicologia no ensino a distancia, descrevendo algumas atividades que poderiam ser
desenvolvidas nesse campo de atuacdo pelo psicologo. Além disso, 0 documento traz uma
inovacdo quando sugere que a “formacao profissional seja responsabilidade de varias areas
da Psicologia, em articulacdo naquilo que for necessario ao perfil do licenciado” (p. 9).
Continua recomendando que “a formacdo pedagdgica seja complementada por meio de
articulacdo interdepartamental com a Faculdade de Educacdo, considerando as mudancas
que sdo atualmente discutidas na UnB, com relacdo as licenciaturas e ao curso de

Pedagogia” (p. 9).

O sétimo documento, Histérico (2002), relata a historia da terceira CRC,
descrevendo suas preocupacdes e trabalhos realizados até entdo, tanto em nivel de IP/UnB

quanto em nivel nacional.
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Quanto a participacdo dessa CRC em nivel nacional, o documento revela trés
importantes atuacdes, tendo sido a primeira em 2001, a partir da aprovacao do parecer da
conselheira Silke Weber (CNE/CES n°. 1314/2001) e do encaminhamento do mesmo para

homologacéo pelo Ministro da Educacéo.

Em relacdo a esse fato, a CRC elaborou um documento em que apresentava sua
indignacdo em relacdo ao artigo que caracterizava o psicologo como “profissional de
saude”, o qual foi encaminhado ao Presidente do CNE, pela direcdo do IP
(OE.IPD.003/2001). Essa atitude da CRC se coadunou com as agdes desenvolvidas por
outros cursos e entidades de Psicologia em relacdo ao Parecer CNE/CES n°. 1314/2001, a

exemplo do CFP, ABEP, CONEP e ANPEPP.

O segundo momento citado pelo documento, em relacdo a participacdo da CRC,
foi em 2002, onde foram enviados representantes para as reunides realizadas nos dias 17 e
18 de janeiro, com o objetivo de conhecer e discutir as criticas e propostas encaminhadas
pelo Forum de Entidades. De acordo com o documento, apesar da intensa participacdo dos
representantes do IP/UnB, o documento final dessa reunido néo refletia as concepgdes do
ensino de Psicologia tdo amplamente discutidas pelas universidades ao longo de cinco

anos.

Em fevereiro de 2002, o IP enviou uma carta ao Ministro da Educacéo
(OE.IPD.001/2002), na qual reiterava seu apoio as Diretrizes Curriculares propostas pela
Comissédo de Especialistas, e novamente sugeria algumas mudancgas no texto do Projeto de
Resolucdo do CNE, tendo em vista a preservacdo da consisténcia interna, da clareza e
objetividade do documento, configurando-se o terceiro momento de participagdo nas

discussdes, em nivel nacional, descrito no documento Histérico (2002).

Esse documento discorre, ainda, que, na auséncia de uma definicdo sobre as

Diretrizes Curriculares que os impedia de avancar na proposta de uma estrutura para o
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curso de Psicologia do IP/UnB, a CRC passou a fazer um levantamento dos principais
problemas do curriculo. Esse levantamento revelou dificuldades relacionadas a articulagédo
entre as diversas disciplinas; aos critérios de avaliacdo; a realizacdo de estagios; a relacéo
professor-aluno; a didatica dos professores; dentre outros. O documento segue resumindo o
trabalho da comissdo que, de certa forma, ja foi contemplado na discussao realizada até o

momento.

O oitavo e 0 nono documentos sdo denominados de Reforma Curricular —
Copido, ambos elaborados em 2002, o primeiro em abril e o segundo em junho do referido
ano. Tais documentos serdo apresentados como Copido 1 (2002a) e Copido 2 (2002b),

respectivamente.

O Copido 1 (2002a) discorre sobre os problemas apresentados no curso de
Psicologia em relacdo as Disciplinas Instrumentais; as Disciplinas Afins; ao Fluxo; as
Ementas/Programas, dentre outros. Diante da lista de problemas elencados, o documento

sugere possiveis solu¢fes que poderiam ser adotadas.

Além dos problemas do curso e sugestdes de solucbes, 0 documento apresenta
questdes sobre a Proposta de Reestruturacdo do Curso e divide tarefas entre os membros da
CRC. Percebe-se, pela divisdo das tarefas, uma tentativa de sistematizar o processo de
reestruturacdo curricular, algo até entdo ndo identificado nos documentos mostrados

anteriormente.

O Copido 2 (2002b) apresenta alguns desdobramentos decorrentes das tarefas
definidas no Copido 1 (2002a), como: compreensdo da CRC sobre estrutura curricular e os
trés perfis de formag&o; nicleo comum; eixos estruturantes; e competéncias e habilidades

referentes aos perfis.
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O documento lista as competéncias e habilidades do nacleo comum, do perfil de
bacharel, de licenciatura e de psicélogo; anuncia, ainda, a necessidade de se incluir

“énfases curriculares de aprofundamento” (p. 3).

Os documentos Copido 1 (2002a) e Copido 2 (2002b) foram os dois ultimos
documentos elaborados no periodo 2001/2002. Embora, nesse periodo, a CRC néo tenha
apresentado nenhuma proposta concreta de reestruturacdo curricular para o curso de
Psicologia (até porque a proposta de Diretrizes Curriculares ainda ndo havia sido
aprovada), ao longo das discussdes sobre a reestruturacdo, fica claro que houve um

empenho da mesma na medida em que questionou, debateu e pesquisou sobre o tema.

No entanto, vale ressaltar que muitas questfes ainda ficaram em aberto nas
discussbes dessa CRC, como, por exemplo, a defini¢cdo das énfases curriculares do curso

ou, ainda, a compreenséo superficial sobre competéncias e habilidades.

Tais questdes ndo foram abandonadas durantes os anos seguintes, porém, foram
retomadas oficialmente para a discussdo apenas em 2005 com a criagdo de um Grupo de
Trabalho de Reestruturacdo Curricular - GTRC. Os documentos elaborados por esse GTRC

serdo apresentados a seguir.

O documento 12 Reunides do GT de Reestruturacdo Curricular (2005) trata,
como o préprio nome ja sugere, do relatério da primeira reunido do GTRC, realizada no

dia 07 de maio de 2005.

Nessa reunido, foi apresentada, pela Coordenadora do Curso de Psicologia, a
proposta de trabalho, a partir da criagdo de um Grupo de Trabalho de Reestruturacdo
Curricular (GTRC), coadunando-se com a proposta de um dos membros, que previa dois

eixos de discussdo: a) tedrico-conceitual; e b) operacional (desenho curricular).
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Percebe-se que essa nova comissdo ja iniciou seus trabalhos com propostas
delineadas, as quais consideravam a necessidade desde um aprofundamento tedrico-
conceitual, sobre o que ainda ndo se tinha compreensdo, até um direcionamento

operacional sobre proposicao curricular.

O decimo primeiro documento, Principios Gerais da Formacdo em Psicologia
(2005), postula que o GTRC foi criado com o objetivo de sugerir € promover um curriculo
coeso e baseado na concepgédo de desempenhos profissionais. Nesse sentido, 0 documento
lista os principios gerais do curso de graduacgdo, as competéncias a serem desenvolvidas no

nucleo comum e em cada perfil (psicologo, bacharel e licenciado em Psicologia).

Percebe-se, a partir da descricdo de habilidades e competéncias para cada perfil
de formacdo, que o GTRC ainda estava desenvolvendo seus estudos orientados pela
proposta das DCNs apresentada em 1999, pois a proposta aprovada pela Resolugcdo CNE/
CES n° 8/ 2004 ndo apresenta essa diferenciacdo de perfis, sinalizando para um perfil Unico

de formacéo de psicologo.

Em relacdo aos principios, 0 documento postula que a formacdo deve se pautar:
no compromisso com uma sélida formacéo cientifica; compromisso com a diversidade de
perspectivas teoricas, metodoldgicas e profissionais para compreensdo do fendmeno
psicoldgico; conhecimento amplo e articulado das diversas teorias, metodologias e praticas
da Psicologia; integracdo entre o conhecimento psicoldgico e disciplinas afins; integracdo
entre a ciéncia psicoldgica e a atuacdo profissional em psicologia - profissao do psicélogo;
postura investigativa na atuacao profissional de modo a promover o avanco da Psicologia;
atuacdo profissional fundamentada na ética, no exercicio da cidadania e no respeito aos
direitos humanos; compromisso com a qualidade de vida dos cidaddos e com a realidade
cultural, social, econémica e politica do pais; ampliacdo dos compromissos com 0s

impactos sociais dos servigos prestados a sociedade; construcdo de uma identidade
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profissional alicercada em consonancia com o0s principios do processo de formacao e

capacitacao continua (Principios Gerais da Formacéo em Psicologia, 2005, p. 1).

Esses dois documentos apresentados, em decorréncia dos trabalhos desenvolvidos
pelo GTRC, referem-se ao material disponibilizado, a exemplo da producdo desse grupo
em 2005, sendo que, a partir de 2006, os trabalhos foram retomados com uma nova
configuragdo, formando-se Comissbes Especificas, envolvendo professores dos diferentes
departamentos do Instituto de Psicologia para estudar e elaborar pareceres sobre os temas
abordados nas DCNs, relevantes a elaboracdo do Projeto Pedagogico. Foi formada, ainda,
uma Comissdo de Sistematizacdo das Propostas de Reestruturacdo Curricular, que seria

responsavel pela organizacdo desses pareceres e elaboragdo do Projeto Pedagogico.

A partir dessa nova dinamica, foram produzidos oito pareceres técnicos, 0s quais
encontram-se citados no documento preliminar do Projeto Pedagdgico do IP/UnB,
denominados: Parecer Técnico sobre Diagndstico e Propostas para o0 Estagio
Supervisionado; Parecer Técnico sobre Diagndstico e Propostas para o Bacharel; Parecer
Técnico sobre Competéncias e Habilidades; Parecer Técnico - Diagnostico e Propostas
para a Licenciatura em Psicologia; Parecer Técnico - Diagnostico e Proposta sobre o Perfil
do Egresso; Parecer Técnico - Diagndstico e Propostas para a Extensdo; Parecer Técnico -
Diagndstico e Propostas para o Projeto Pedagdgico do curso de Psicologia do Instituto de
Psicologia; Parecer Técnico - Diagndstico e Propostas sobre as Enfases Curriculares e;

Parecer Técnico - Diagnéstico e Propostas para a Pesquisa.

Dentre esses pareceres, tivemos acesso a trés: Parecer Técnico sobre Diagnostico
e Propostas para o Estagio Supervisionado (2006); Diagndstico e Propostas para a
Licenciatura em Psicologia (2006) e Parecer Técnico sobre Competéncias e Habilidades
(2006). Tais pareceres foram disponibilizados por um membro da Comissdo de

Sistematizagédo das Propostas de Reestruturagdo Curricular.
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O primeiro parecer, Parecer Técnico sobre Diagnostico e Propostas para o
Estagio Supervisionado (2006) - 12° documento da Tabela 1 - apresenta os problemas que
vém ocorrendo na area do estagio oferecido pelo IP/UnB, tais como: desvirtuamento da
proposta do Estagio Bacharel; utilizagdo inadequada da disciplina Pesquisa para
continuidade de estagios; falta de programas de estdgio; dificuldade de controle da
demanda versus a matricula nos estagios; diferentes exigéncias de critérios para ingresso
em determinados estagios e variabilidade de sistemas de avaliacdo adotados pelos

supervisores de estagio.

Vale ressaltar que a literatura, ao criticar a formagédo em Psicologia, sempre
aponta para a necessidade de um maior investimento nos estagios que sdo oferecidos
durante o curso, o que foi acatado durante todas as discussdes para elaboracdo das
Diretrizes. Um dos itens do Parecer n°® 776/97, do Conselho Nacional de Educacgéo, que
estabelece orientagdes gerais para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares, ja postulava a
necessidade de “fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa

individual e coletiva, assim como o0s estagios e a participacdo em atividades de extensdo”
(p. 1).
A Resolugdo CNE/CES n° 8/2004, em seu art. 21, define que as IES devem

assegurar o contato do estudante com situagdes, contextos e instituicdes, de forma que

permita que conhecimentos, habilidades e atitudes se concretizem em agdes profissionais.

Diante dos problemas apontados, o Parecer Técnico sobre Diagnostico e
Propostas para o Estagio Supervisionado (2006) sugere algumas orientacdes a serem
seqguidas de imediato e outras que deveriam ser levadas em consideracdo durante a

elaboracéo do Projeto Pedagogico.

Dentre as que devem ser seguidas de imediato, destacam-se: a criacdo de uma

Coordenacdo de Estadgios do Curso de Psicologia; sistematizacdo do Estagio
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Supervisionado como disciplina (nUmero maximo de alunos, obrigatoriedade de entrega de
programa prévio, previsdo de vagas antes da matricula, critérios de selecdo, disciplinas
basicas como pré-requisitos, formas de avaliacdo); e reconhecimento e valorizacdo da

atividade de Estagio como disciplina pelo docente do IP.

O segundo parecer, Diagnostico e Propostas para a Licenciatura em Psicologia
(2006), relata que sua elaboracdo foi pautada em andlise documental, levantamento de
informacdes junto aos coordenadores de curso, acerca do processo de reforma curricular
das demais licenciaturas das areas humanas e sociais da UnB, e sintese das informacdes e
formulacdo de proposicOes apresentadas nos documentos elaborados pela CRC, que

trabalhou em 2001/2002.

O documento apresenta um histdrico da discussdo sobre a tematica da licenciatura
na UnB, retomando os documentos que foram elaborados em 2001/02, especialmente no
que diz respeito a LDB, e avanca com a discussdao em relacdo as posi¢des do CFP e das
DCNs, acerca do tema. Em relacdo ao atual cenério, a comissdo analisa o enfraquecimento
do significado da licenciatura em Psicologia, como habilitacdo propiciadora de
oportunidades validas de trabalho. Para finalizar, esse documento traz a proposta de que a
licenciatura em Psicologia seja preservada no novo Desenho Curricular da Psicologia,

como Perfil de Formagéo.

O Parecer Técnico sobre Competéncias e Habilidades (2006) propde dois eixos
de reflexdes relativos as habilidades e competéncias, quais sejam: um eixo tedrico-
conceitual, que traz uma discussao sobre 0 tema na tentativa de contribuir para a defini¢éo
do perfil profissional desejado; e um eixo operacional, que sugere competéncias e

habilidades que orientem o desenho curricular no nicleo comum e nas possiveis énfases.

Fica explicito, nesse documento, o aprofundamento tedrico-conceitual e a

compreensdo sobre esse tema, que em 2001/02 ainda aparecia de forma obscura e confusa,



94

onde, por falta de maiores subsidios, a CRC da época optou por considerar habilidade e

competéncia como sinbnimos.

De acordo com o Parecer Técnico sobre Competéncias e Habilidades (2006), “a
definicdo de competéncia € complexa e possui multiplas dimensfes, ancorada em
diferentes matrizes tedrico-conceituais que orientam sua definicdo e o0s consequentes
desdobramentos” (p. 4). Nesse sentido, os autores contemporaneos tém buscado uma
ampliacdo conceitual que entende competéncia como “um complexo processo auxiliar no
enfrentamento de uma realidade mutavel e historica, que exige escolhas e decisdes” (p. 4).
Dessa forma, a competéncia deve ser entendida como “recurso e ferramenta que habilitam
0 sujeito a dominar, com intencionalidade e seguranca, contextos técnicos e complexos,

diante dos quais ele pode fazer op¢des éticas, conscientes e transformadoras” (p. 4).

Apesar de ndo se ter analisado todos os pareceres, o0s trés, acima apresentados,
demonstram uma verticalizacdo sobre cada tema estudado. Denota-se que as Comissoes
Especificas, que se debrucaram aos temas, pautaram-se em pesquisas da realidade da
prépria instituicdo, nos documentos legais, em especial as proprias DCNs e/ou na literatura
atual sobre o assunto. Mesmo assim, chama atencdo o fato de que esses mesmos
documentos deixam temas em aberto para serem tratados pelo Colegiado, pelos

departamentos ou pela Comissao de Sistematizacao.
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6.3 Apresentacdo e Discussdo das categorias de analise

Esta secdo apresenta os dados decorrentes da analise dos documentos referentes
ao processo de Reestruturacdo Curricular do Curso de Psicologia da UnB. O processo de
analise dos documentos levou a elaboracdo de 5 categorias (Perfil, Enfases Curriculares,

Competéncias e Habilidades, Estagio e Formacao do Psicélogo Escolar).

Durante o processo de andlise, observamos que determinados documentos nao
contemplam, em seu contetdo, algumas das categorias criadas e, por essa razdo, no
contexto de cada categoria, sO serdo analisados 0s documentos que apresentaram

contribuicBes a categoria em discussao.

6.3.1 Definicéo e discussao da categoria 1

A Categoria Perfil é composta por elementos que demonstram o percurso de

discussdo das Comissdes de Reestruturagdo Curricular a respeito dos perfis de formagéo -
licenciatura em Psicologia e psicologo. Demonstra, ainda, como os perfis foram definidos

e caracterizados ao longo do processo de elaboracdo do PPCGP.

A Tabela 2 apresenta os documentos, os temas e trechos correspondentes a cada

categoria.

Na construcdo da categoria Perfil, foram encontrados os temas: Licenciatura em
Psicologia; Formacdo do Psicologo; Perfil Pesquisador na Licenciatura em Psicologia;
Objetivo do Curso de Psicologia — Perfil Egresso; Perfis de Formacdo do Curso de

Psicologia no IP/UnB.
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Tabela 2

Categoria 1: Perfil

Documento Temas Trechos /Transcrigdes
1 - Diretrizes Licenciatura - Qual a justificativa da mudanca de licenciado para
Curriculares - Questdes em Psicologia  professor.

Levantadas pela
Comissdo de
Reestruturagéo
Curricular da UnB

2 - Consideracdes e
Sugestoes -
Reestruturacdo do Curso
de Psicologia

5 - Pontos para Reflexdo
sobre as Enfases

6 - Consideracdes sobre
a Licenciatura em
Psicologia

8 - Reforma Curricular —
Copido 1

9 - Reforma Curricular —
Copido 2

Licenciado em
Psicologia

Formacéo do
Psicélogo

Licenciatura
em Psicologia

Licenciatura
em Psicologia

Perfil
Pesquisador na
Licenciatura
em Psicologia
Licenciatura
em Psicologia

Objetivo do
Curso de
Psicologia —
Perfil Egresso

- Como articular o professor de Psicologia com os
licenciados em outras areas?

O licenciado deve caracterizar-se por ser um
profissional da educagdo, com formagdo em
Psicologia, e ndo apenas como um profissional que
esta na escola .

Para a formac&o do perfil profissional do Psic6logo,
sugere-se ... a reflexdo sobre as seguintes
competéncias: atitudes de compromisso com a
democratizagdo do ensino; habilidades para o
didlogo e participacéo coletiva ...

Formacao orientada para futuras areas de atuacéo do
professor  de  Psicologia, com  enfoque
multidisciplinar previsto na organizacdo das
disciplinas e do estagio

Buscaria-se ... habilitar o psic6logo para atuar como
professor em varios niveis de ensino da formacdo
béasica (fundamental, médio ou profissional).

... para cumprir as exigéncias desse novo perfil, a
licenciatura tera que se comprometer com uma
formacdo que integre os diversos campos do
conhecimento psicolégico, naquilo que mais se
aproxime a multi ou interdisciplinaridade curricular.

A énfase a construcdo de um perfil pesquisador deve
ser uma das caracteristicas mais importantes a ser
construida neste perfil.

- Por que a mudanca de licenciatura para professor
de Psicologia?

- Normas da licenciatura incluem o que as DCNs
estabelecem como atividades do professor de
Psicologia?

O objetivo central do curso de Psicologia da UnB é
oferecer uma sélida formacdo cientifica que permita
ao egresso fazer observacdo critica da realidade
humana pautada na reflexdo e na ética.
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Documento Temas

Trechos /Transcricdes

Licenciatura
em Psicologia
10 - 12 Reunides do GT
de Reestruturacdo
Curricular (Relatério) Formacéo
Psicologo

Licenciatura
em Psicologia

13 - Diagnéstico e

Licenciatura
Propostas para a

Licenciatura em em Psicologia
Psicologia
Formacéo
Psicologo
14 - Parecer Técnico
sobre Competéncias e
Habilidades
15 - Projeto Pedagdgico Perfis de
do Curso de Graduacéo Formacéo do
em Psicologia — Instituto Curso de
de Psicologia — Psicologia no
Universidade de Brasilia IP/UnB
(PPCGP)

Abrangéncia da atuacdo: educacdo  basica
(Diretrizes art. 13° legislacdo para todas as
licenciaturas), ensino médio, educagdo a distancia.

Contemplar perfil pesquisador (bacharelado).

Tradicionalmente a licenciatura em Psicologia
caracterizou-se como a habilitagdo da area voltada a
formacdo do professor de ensino médio,
encarregado do ensino de psicologia em cursos das
areas de saude, administracéo e educacéo.

No que se refere particularmente a Psicologia, a
especificidade da licenciatura como “perfil de
entrada” estd em conflito com a posicdo do
Conselho Federal de Psicologia, para o qual o eixo
da formacdo na area é a habilitacdo psicélogo,
enguanto as demais habilitacbes (bacharelado e
licenciatura) sdo concebidas como complementares
e secundarias a primeira.

A especificidade e sutileza proprias da formacdo em
Psicologia exigem a construcdo de um perfil
profissional atuante e participativo, oportunizada
por uma dimensdo formativa ampliada, configurada
pela mobilizacdo de saberes, da ciéncia e da
experiéncia, em processos de construcdo e
reconstrucdo de competéncias que sdo necessarias
para o exercicio de sua préatica profissional.

O curso de graduacdo em Psicologia do Instituto de
Psicologia devera formar o psicélogo e o licenciado
em Psicologia. Os curriculos da formacgdo desses
dois perfis sdo independentes, mas ha algumas
competéncias e habilidades em comum, o que
proporciona algumas disciplinas em comum.

O termo “perfis de formacao” foi utilizado durante o processo de reestruturacdo

curricular para designar as trés dimensdes historicamente utilizadas pelos cursos de

graduacdo em Psicologia, por assim dizer, o perfil de licenciatura em Psicologia, o perfil

de bacharel em Psicologia e o perfil psicélogo.

Retomando o processo de construcdo das DCNs, constata-se que a discussao

acerca da pertinéncia ou ndo da divisdo do curso de Psicologia em tais perfis circundou
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todos os debates que decorreram durante a elaboracéo e a definicdo da verséo final desse

documento.

Os estudiosos, as IES, e as entidades envolvidas nesse processo de elaboracao
ficaram divididos em dois grandes grupos: o primeiro, que defendia a aprovacao das DCNs
com os trés perfis de formacéo e saida obrigatdria apenas para a formacao de psicologo; e

o0 segundo grupo que defendia a formacdo em um perfil Gnico.

Um dos argumentos apresentado por Bastos (2002), em defesa da formacdo em
trés perfis, discorre sobre a complexidade das competéncias que diferenciam o0s trés
profissionais. De acordo com o autor, a formagdo em um Gnico perfil ndo permitiria
contemplar uma formacdo adequada para atuar como psicologo, pesquisador e professor.
Bastos (2002) afirma que a formacédo simultanea e obrigatéria de um perfil Unico no espaco
temporal, em que o curso de Psicologia historicamente se consolidou, ndo aconteceria sem
incorrer em uma supersimplificacdo e empobrecimento de cada um desses perfis, “com
claras conseqliéncias para a qualidade dos servi¢os prestados a populacdo pelo aluno

recém-graduado” (p. 39).

Por outro lado, o segundo grupo discordava da permanéncia do modelo definido
no curriculo minimo, ha anos criticado. De acordo com Bock (2002), a divisao do curso em
trés perfis afasta da formacéo o profissional pesquisador. Para a autora, o desenvolvimento
da pesquisa passaria a ser tarefa e responsabilidade de algumas Instituicbes de Ensino
Superior, havendo uma consolidacdo e permissdo oficial para que os cursos de natureza
privada ndo incentivassem a pesquisa, como condi¢cdo necessaria para uma boa formacéo

em Psicologia.

A margem desse debate ficou o perfil de licenciatura, pois ndo se verifica na
literatura uma preocupacdo explicita com a formacdo do professor em Psicologia nesse

periodo de discussao.
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E no bojo dessa dualidade que os primeiros documentos do processo de
Reestruturacdo Curricular do Curso de Graduacdo em Psicologia da UnB comecaram a ser

elaborados, e durante todo o percurso de discussdo tal temética € encontrada.

Paradoxalmente a dualidade descrita acima, a maior preocupacdo das comissdes

localizou-se na tematica da licenciatura.

Dos 14 documentos analisados, identifica-se algum tipo de referéncia a formacéo
do licenciado em 13. Em virtude dessa recorréncia, pode-se dizer que as discussdes sobre o
perfil focaram-se, principalmente, na licenciatura em Psicologia, pois 0s documentos
analisados fazem diferentes indicacGes a preocupacdo com esse perfil, como a definicdo de

habilidades e competéncias a serem desenvolvidas no percurso de formagao.

Essa preocupacdo denota o desejo das comissdes de Reestruturacdo Curricular do
Curso de Graduagéo em Psicologia do IP/UnB de revitalizar a formagéo de professores em
Psicologia, tendo em vista o fato de que nos ultimos anos houve um crescente desinteresse
por parte dos estudantes de Psicologia pela area de licenciatura, devido, especialmente, ao

restrito campo de atuagéo profissional (Feitosa, 2002).

Essa autora relata que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
apresenta possibilidades formais de reverter esse quadro, a partir do exercicio de atividade
de ensino em Psicologia. Para ela, a legislacdo sobre os diferentes niveis da educacdo
prescreve o desenvolvimento de habilidades e competéncias que recomendam atividades

de ensino especificas para as quais o professor de Psicologia é necessario (Feitosa, 2002).

Os documentos elaborados pelas comissGes de reestruturagdo curricular do
IP/UnB retomam 0s mecanismos postos a partir da LDB e da proposta de DCNs
apresentada em 1999, vislumbrando possibilidades reais de atuacdo tanto no ensino basico

como na formagdo profissionalizante e ensino a distancia, como descreve o sexto
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documento da Tabela 2, ConsideracGes sobre a Licenciatura em Psicologia (2002), ao
situar as perspectivas de mudancas para esse perfil de formacdo, “nas diferentes
modalidades de ensino (educacéo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacgéo de

jovens e adultos, ensino especial)”(p. 3).

As comissdes ainda se preocuparam em discutir as habilidades e competéncias
necessarias a essa formacdo em licenciatura, assim como os conhecimentos e atividades

que deveriam circundar a mesma.

A exemplo dos documentos elaborados entre 2001 e 2006, o PPCGP (2007)
também recorre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as Normas
Complementares expedidas pelo Conselho Nacional de Educacdo e as Diretrizes

Curriculares Nacionais, para definir o perfil do egresso licenciado em Psicologia.

De acordo com 0 PPCGP (2007), a estrutura curricular do perfil do licenciado em
Psicologia deve ser constituida pelo nicleo comum e a formacéo profissional, sendo que o
nlcleo comum caracteriza-se, “pela base homogénea em licenciatura em Psicologia no pais
e visa fornecer capacitacdo bésica para tratar com os contetdos da Psicologia, enquanto
campo de conhecimento a ser ministrado, que permite ao estudante lidar com a teoria e a

pratica” (PPCGP, 2007, p. 20).

Ressalta-se que as DCNs em nenhum momento tratam de uma base homogénea
para a formacdo do licenciado em Psicologia. A base homogénea para a formagao no pais
referendada nas Diretrizes é estabelecida pelo nicleo comum da formagdo em Psicologia, 0
qual capacitard o egresso em Psicologia, enquanto campo de conhecimento e atuacao.
Tendo em vista a previsdo das DCNSs voltada para a formacao de um perfil Unico, acredita-
se que, j& no nacleo comum, o Projeto Pedagdgico deve prever mecanismos para

desenvolver habilidades e competéncias para o ensino de Psicologia.
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As habilidades definidas para o perfil do licenciado no PPCGP (2007) séo
basicamente as mesmas previstas para o perfil de psicologo, diferenciando apenas no
acréscimo de trés habilidades - manejar técnicas educacionais para o ensino de Psicologia;
ser capaz de solucionar problemas em vez de encaminha-lo; ser habil em perceber e escutar
os diferentes discursos existentes na instituicdo escolar, criando um espaco de interlocucéo
gque promova a conscientizacdo - e a supressdo de outras trés: conhecer e selecionar
instrumentos de avaliacdo e intervencdo psicoldgica conforme o contexto de atuacéo;
avaliar a ética dos discursos sobre Psicologia, das praticas psicoldgicas e repercussdo
desses na sociedade; e atuar ativamente na formacgdo de uma cultura de inclusdo nas areas

de atuacéo da Psicologia.

Vale ressaltar que ndo h& evidéncias de que as sugestdes atualizadas no
documento 13, Tabela 2, Diagnéstico e Propostas para a Licenciatura em Psicologia
(2006), foram aproveitadas na elaboracdo do PPCGP (2007), que reproduz tdépicos de
documentos datados de 2002, sem a contextualizacdo necessaria do tempo e lugar de que
se tratava o tema, pois, quando esse documento foi elaborado, os argumentos amparavam-

se em diferentes contextos e reflexdes da época.

Retornando as Diretrizes Curriculares Nacionais, no que diz respeito aos perfis de
formacdo, a Resolucdo CNE/CES 008/2004 é clara e taxativa, em seu artigo 3°, que a
formacdo de psicdlogo deve se dd em um Unico perfil, que dara condicdo ao discente para
desenvolver competéncias e habilidades para pesquisar e ensinar. “O curso de graduagéo
em Psicologia tem como meta central a formacdo do psicdlogo voltado para a atuagdo

profissional, para a pesquisa e para o ensino de Psicologia” (p. 1).

O documento ndo abre a possibilidade do egresso optar pela formacdo em

licenciatura como postula 0 PPCGP (2007): “O estudante ingressard no curso no perfil de
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psicologo e podera solicitar a dupla formagéo no perfil licenciado em Psicologia, e podera

cursar simultaneamente os dois perfis, a partir da confirmacéo da dupla formacéo” (p. 14).

Essa divisdo € errbnea e equivocada, o que pode ser constatado no documento
Diagndstico e propostas para a Licenciatura em Psicologia (2006), que revela: “No que se
refere particularmente a Psicologia, a especificidade da licenciatura como ‘perfil de
entrada’ estd em conflito com a posi¢do do Conselho Federal de Psicologia, para o qual o
eixo da formacdo na area é a habilitacdo psicologo, enquanto as demais habilitagcdes
(bacharelado e licenciatura) sdo concebidas como complementares e secundarias a

primeira” (p. 2).

Do ponto de vista das DCNs, “a formacdo do professor de Psicologia dar-se-a em
um projeto pedagdgico complementar e diferenciado, elaborado em conformidade com a
legislagdo que regulamenta a formacdo de professores no pais” (Resolugdo CNE/CES n°

8/2004, art. 13°).

Assim, a partir das evidéncias postas pelas DCNs, pode-se afirmar que a
formacdo do psicélogo, no que se refere ao perfil esperado, ndo pode ser organizada da
mesma forma que na vigéncia do curriculo minimo, onde cada IES decidia quais as
habilitacdes iriam oferecer aos seus graduandos, dentre os perfis de licenciatura em

Psicologia, bacharel e formag&o de psicologo.

As IES terdo que se preocupar em construir um curriculo coeso e direcionado
para um Unico perfil, que promova uma formacdo voltada para a atuacdo profissional, para
a pesquisa e para o ensino de Psicologia. Deve se preocupar em promover uma formacéo
solida e consistente, que desenvolva habilidades e competéncias para que 0 egresso seja
capaz de exercer as atividades de psicélogo, de pesquisador e de professor, tendo como

base a ciéncia psicolégica e seus avancos.
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De acordo com Bock (2002), as IES devem se preocupar em formar profissionais
inquietos, que saibam fazer perguntas a realidade e inovar seus instrumentos de saber e de

fazer enquanto profissional e pesquisador.

De acordo com Gondim (2002), a énfase numa formacgdo generalista e a
ampliacdo das possibilidades de experiéncia pratica durante o curso superior s&do
necessarias para atender a exigéncia de um perfil multiprofissional, bem como
proporcionar a maturidade pessoal e a identidade profissional necessarias para agir em

situacdo de imprevisibilidade.

A instituicdo das DCNs atende a essa nova realidade, no que se refere as
proposi¢des para formacdo de psicologo. Tais Diretrizes orientam a construcdo de um
perfil profissional competente e comprometido com as necessidades atuais da sociedade,
porém, cabe a cada instituicdo organizar sua proposta pedagOgica para atender essa

realidade e viabilizar esse novo cenario.

Marinho-Araujo (2007) acredita que a constituicdo do perfil profissional do
psicélogo configura-se como uma questdo complexa, relacionada e influenciada por muitos
aspectos, entre os quais a historia pessoal e o reconhecimento social da profissdo. Para a

autora,

A formacdo inicial da graduacdo em Psicologia deve comprometer-se com a
preparacdo para esse perfil, fortalecendo o pertencimento a uma categoria
profissional especifica, com objetivos, histéria e caracteristicas proprias. Essa
formacdo deve favorecer, de forma complementar e interdependente, uma
articulacdo entre o campo especifico de atuacdo da Psicologia e o dominio dos
saberes, dos conhecimentos e das competéncias que caracterizam as

possibilidades da intervencdo profissional (p .19).
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Os documentos elaborados no processo de reestruturacdo curricular mostram uma
preocupacao com todas essas caracteristicas; além disso refletem uma atencdo especial a
pesquisa, como relatado no documento Reforma Curricular — Copido 2 (2002b): “O
objetivo central do curso de Psicologia da UnB € oferecer uma sélida formacéo cientifica
que permita ao egresso fazer observacdo critica da realidade humana pautada na reflexéo e
na ética”. Entretanto, tal perspectiva ndo aparece de forma organizada e sistematizada no
seu Projeto Pedagogico (2007), o que denota uma falta de coeréncia e aproximacdo com a

realidade da instituicao.

Na complementacdo dessas reflexdes, seguem os debates acerca da Categoria 2-

Enfases Curriculares.

6.3.2 Definic¢ao e discussao da categoria 2

A Categoria Enfases Curriculares é composta por elementos que evidenciam a
complexidade no tocante a definicdo das énfases curriculares para o Curso de Graduagdo em

Psicologia do IP/UnB, como prevé as DCNs.

Na construcdo dessa categoria, foram encontrados os temas: Questionamento
sobre as énfases; Enfases na licenciatura; Dificuldade sobre a definicdo de énfases
curriculares; Enfases na formag&o do psicologo; A presenca das competéncias nas énfases

curriculares; e Opgéo por nao definir énfases para o Curso de Psicologia do IP/UnB.

A Tabela 3 apresenta 0os documentos, os temas e trechos correspondentes a tal

categoria.
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Tabela 3

Categoria 2: Enfases Curriculares

Documento

Temas

Trechos

1 - Diretrizes
Curriculares - Questdes
Levantadas pela
Comissdo de
Reestruturacédo
Curricular

5 — Pontos para Reflexdo
sobre as Enfases

6 - Consideracdes sobre
a Licenciatura em
Psicologia

7 - Histérico

9 - Reforma Curricular -
Copido 2

10 - 12 Reunifes do GT
de Reestruturacdo
Curricular

(Relatorio)

12 - Parecer Técnico
sobre Diagnostico e
Propostas para o Estagio
Supervisionado

Questioname
ntos sobre as
Enfases

Enfases na
Licenciatura

Enfases na
Licenciatura

Questioname
ntos sobre as
Enfases

Dificuldade
sobre a
Definigéo de
Enfases
Curriculares

Dificuldade
sobre a
Definicdo de
Enfases
curriculares
Enfases na
Formacéo do
Psicélogo

Considerace
s sobre as
Enfases
Curriculares

A definicdo de énfases curriculares ultrapassa as trés
areas classicas de atuacdo do psicdlogo (clinica,
escola e trabalho)?

O curso deve incluir, necessariamente, mais de uma
énfase curricular? Qual o minimo de diversidade
exigido?

Formacao orientada para futuras areas de atuacdo do
professor de Psicologia, com enfoque multidisciplinar
previsto na organizacdo das disciplinas e do estagio.
As énfases seriam entendidas como “enfoques
privilegiados”, tanto nas disciplinas como no estagio.

Enfases de acordo com a futura &rea de atuacdo do
professor de Psicologia, definida anteriormente, pela
formagdo. Assim, poderiamos ter énfases na
licenciatura para a atuacdo em: educacgdo a distancia,
educacdo infantil, ensino de jovens e adultos, ensino
médio, formacdo de professores leigos (a distancia,
presencial ou em nivel médio - nos institutos
superiores).

Em um primeiro momento, o trabalho da CRC
consistiu em discutir a Proposta de Diretrizes
Curriculares. Essa discussdo incluiu diversas questdes,
tais como: ...estrutura do curso (ndcleo comum, eixos
estruturantes, perfis e énfases)...

A Comisséo de RC/IP encontrou dificuldades em
definir énfases curriculares e a leitura do documento
ndo nos ajudou a esclarecer o termo... A Comissao de
RC/IP ndo apresenta uma defini¢éo fechada de énfases
curriculares e abre esse debate para os departamentos.

Uma discussdo sobre o conceito de énfases e, a partir
da diversidade do corpo docente do IP, o GTRC
deverd responder a questdo: que énfases o curso de
Psicologia da UnB quer consolidar?

definidas a partir de contextos de atuacdo
multidisciplinar.
Ex.: Pesquisa; prevencdo e promocdo da salde;
gestdo; acBes em contextos multidisciplinares
(instituicdo escolar, empresarial, hospitalar, etc.),
compromisso social.

- Curso deve ter de 4 a 12 énfases (1 a 3 por
Departamento).

- As énfases curriculares devem se referir a grandes
areas (campos) de estagios.
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Documento Temas Trechos
A Presenca ... a categorizacdo sugerida acima pode servir como
das suporte a indicacdo de competéncias, tanto para o

Competéncia ndcleo comum (artigos 6 e 7) quanto para as énfases,

snas Enfases que, segundo o artigo 12, paragrafo 2, devem ser

Curriculares acompanhadas pelo detalhamento das competéncias
que dardo suporte as habilidades e conhecimentos que
as definem.

14 - Parecer Técnico
sobre Competéncias e
Habilidades

Opcdo por A concepgdo de énfases seria de dificil aplicacdo e iria
15 - Projeto Pedagogico ndo Definir  ao sentido contrério ao que consideramos um dos
do Curso de Graduacéo Enfases para maiores recursos desse Instituto: sua diversidade ...
em Psicologia — IP/UnB o Curso de  Assim sendo, decidiu-se por ndo nomear as énfases
(PPCGP) Psicologia do
IP/UnB

Em relacio a Categoria 2 — Enfases Curriculares, constata-se que 8 dos 14
documentos utilizados nesse estudo fazem referéncias as énfases curriculares na definicéo
do desenho curricular do curso de Psicologia da UnB.

As mencBes a esse assunto, presentes nos documentos, referem-se a
questionamentos do que viriam a ser as énfases curriculares e como as mesmas seriam
aplicadas na proposta do curso. Nesse sentido, observam-se referéncias a momentos em
que, durante o processo de discussdo, ndo se tinha clareza sobre o que seriam as énfases
curriculares no contexto da estrutura curricular do curso e a sua aplicabilidade, e outros
momentos nos quais tais énfases tornaram-se mais compreensiveis.

Enfase curricular ndo é um tema encontrado na literatura, bem como ndo é
claramente definido nas DCNs, dai decorre a dificuldade para compreender sua real
dimenséo na definicdo da estrutura curricular de um curso.

Sobre essa questdo, o documento 9, apresentado na Tabela 3, descreve que “A
Comissdo de RC/IP ndo apresenta uma definicdo fechada de énfases curriculares e abre
esse debate para os departamentos” (Reforma Curricular — Copido 2, 2002b),

acrescentando, ainda, que a definicdo apresentada nas DCNs também ndo contribui para
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esclarecer o conceito de énfases curriculares: “A Comissdo de RC/IP encontrou
dificuldades em definir énfases curriculares e a leitura do documento ndo nos ajudou a
esclarecer o termo” (Reforma Curricular — Copido 2, 2002b).

O Parecer CNE/CES 062/2004 estabelece que as énfases curriculares referem-se
a “um conjunto delimitado e articulado de competéncias e habilidades que configuram
oportunidades de concentracdo de estudos e estagios em algum dominio da Psicologia” (p.
3), aléem de que “devem ser suficientemente abrangentes para ndo constituirem
especializacbes mas assegurar o0 respeito as singularidades institucionais, as vocacgdes
especificas e aos contextos regionais, atendendo a abertura proposta pela nova LDB” (p.
3).

Chama atencgéo a recorréncia nas quais os documentos postergam a decisdo de
sugerir as énfases curriculares do curso, chegando a delegar a responsabilidade de
definicdo das énfases a Comissdo de Sistematizacdo, com a seguinte justificativa: “A
comisséo sugeriu que nédo se indicasse qualquer definicdo sobre as énfases, neste momento,
entendendo que estas devem ser amplas, transversais, ndo referidas necessariamente a
departamentos e ter harmonia com o curriculo como um todo, incluindo o nicleo comum”
(Parecer Técnico sobre Diagnostico e Propostas para o Estadgio Supervisionado, 2006, p.
2).

Sendo que as proprias DCNs definem alguns exemplos de possiveis énfases
curriculares, como: a) Psicologia e processos de investigacdo cientifica; b) Psicologia e
processos educativos; c) Psicologia e processos de gestdo; d) Psicologia e processos de
prevencdo e promocdo da saude; €) Psicologia e processos clinicos e; f) Psicologia e
processos de avaliacdo diagnostica.

A proposta do PPCGP (2007), a exemplo de todos os documentos anteriores,

optou por ndo nomear énfases curriculares para o curso de graduacdo em Psicologia,
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entendendo que seria dificil a definicdo de tais énfases frente a diversidade oferecida pelo
IP e as oportunidades de aprofundamento nas areas de interesse dos estudantes. Nesse

sentido, o PPCGP (2007) afirma:

Um exame dos temas e problemas da Psicologia abordados pelos diversos
laboratorios e linhas de pesquisa e a comparacdo das disciplinas oferecidas na
graduacdo sdo suficientes para informar sobre a abrangéncia e a diversidade dessa
formacdo. Essa diversidade também se expressa no grande nimero de disciplinas
optativas que o estudante tem a sua disposicdo, contrario ao que € comum em
muitas instituicdes de ensino de Psicologia. Para além do ndcleo comum, o
estudante é encorajado, desde o inicio, a buscar estabelecer contato com essa

diversidade, sem limitag0es, e a fazer escolhas considerando seu interesse (p. 17).

Analisando essa proposta do PPCGP (2007), a luz das DCNs, percebe-se sua
incoeréncia e inconsisténcia, tendo em vista que as DCNs, em seu art. 10, dispdem que a
formagdo em Psicologia deve se diferenciar em énfases curriculares exatamente devido a
“diversidade de orientacGes tedrico-metodoldgicas, praticas e contextos de insercdo
profissional” (Resolugdo CNE/CES n° 8/2004, artigo 10); e, em seu art. 11, postula que “o
curso de Psicologia deve explicitar e detalhar as énfases curriculares que adotara,
descrevendo-as detalhadamente em sua concepcdo e estrutura” (Resolugdo CNE/CES n°
8/2004, artigo 11). As DCNs orientam, ainda, que as IES devem oferecer, pelo menos,
duas énfases curriculares que assegurem possibilidade de escolha por parte do aluno.

Percebe-se que as DCNs anunciam claramente a necessidade de cada curso
delinear suas énfases como espaco de aprofundamento de estudos e complemento da

formagdo. Assim, apesar da justificativa bem fundamentada do IP/UnB, em relagdo a sua
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opcao de organizacdo e funcionamento, a mesma ndo se coaduna com 0s pressupostos da
Resolucdo CNE/CES n° 8/2004.

Vale enfatizar que a dificuldade em se definir as énfases curriculares do curso de
graduacdo em Psicologia do IP/UnB vem sendo sinalizada desde 2002, expressa no
documento 9, Copido 2 (2002b). Esse documento relembra as discussdes realizadas nos
féruns de debates, onde ora a definicdo de énfase era tomada como a diferenciacdo das
areas do saber psicoldgico, ora como diferentes campos de atuacdo. Esse documento
assume essa indefinicdo e anuncia a abertura do debate sobre o tema nos departamentos.

De acordo com Bastos (2002), ndo existem receitas para se definir uma énfase
curricular, exatamente por ela consistir em espacos de flexibilidade que a instituicdo possui
para construir seu curriculo, configurando um ponto de liberdade ndo s6 desejavel, como
legalmente instituido.

Esses espagcos devem ser considerados, segundo Bastos (2002), como
potencializadores da criatividade e da diversidade, onde cada instituicdo pode inovar seu
curriculo, com a clareza de que seu projeto pedagogico ou projeto académico deve refletir
mais do que um amontoado de disciplinas que contemplam interesses particulares de
docentes, mas uma organizacdo de disciplinas e atividades que promova o
desenvolvimento de um conjunto de habilidades e competéncias que oportunize a
concentracdo de estudos e estagios em algum dominio da Psicologia.

Assim, Bastos (2002) postula que cada IES deve definir suas énfases curriculares
de acordo com a sua vocagdo e com as demandas sociais emergentes do contexto em que
esta inserida, com a ressalva de que em hipétese alguma tais énfases sejam identificadas
como um aprofundamento ou especializacdo em préaticas profissionais, consolidadas ou

emergente.
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Um outro ponto que deve ser olhado de uma forma especial no PPCGP (2007), no
que diz respeito a esse item em discussdo, da-se no momento em que se convida o
estudante a responsabilidade compartilhada de definir as énfases ao longo do processo de
construcdo de seu curriculo.

O estudante deve, sim, participar do direcionamento do seu percurso de
formag&o. Entretanto, as IES devem ter clareza de que o graduando ndo tem competéncia
para lidar com toda a gama dos complexos fendmenos que definem os diversos contextos
de insercdo do psicdlogo, o que dificulta uma escolha consciente e intencional se ndo for
bem orientada através de mecanismos institucionais, previstos no Projeto Pedagdgico.

Assim, além da obrigatoriedade de se definir claramente as énfases curriculares
no Projeto Pedagogico, as IES devem “prever mecanismos que permitam ao aluno escolher
uma ou mais dentre as énfases propostas” (Resolugcdo CNE/CES n° 8, artigo 10, paragrafo
40),

E importante ressaltar que, caso essa proposta de Projeto Pedagdgico (2007) seja
implementada, o IP/UnB deve definir uma rede maior de apoio aos estudantes, tendo em
vista 0 que j& acontece no atual modelo no que diz respeito as dificuldades encontradas
pelo estudante para definir seu percurso de formacdo por desconhecer o que é oferecido
durante todo o curso.

Sabe-se, por vivéncia e convivéncia com discentes do IP/UnB, que é comum o
estudante, ainda no inicio do curso, identificar-se com sua primeira experiéncia positiva de
estagio ou pesquisa e tragar sua formacdo circunscrita na mesma area, sem conhecer e/ou
experimentar todas as possibilidades, como pressupde o PPCGP (2007). Assim, faz-se
necessario a organizacdo de recursos que promova o contato real dos estudantes com as
diversas areas, temas e problemas da Psicologia, para que sua escolha possa ser feita de

maneira coerente com suas competéncias e habilidades técnicas e pessoais.
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Segue a discussdo sobre competéncias e habilidades.

6.3.3 Definicao e discussao da categoria 3

A Categoria Competéncias e Habilidades € composta por elementos que

evidenciam as discussGes e questionamentos em torno da tematica competéncias e
habilidades, bem como a defini¢cdo das mesmas nos diferentes perfis de formacéo no curso

de Psicologia.

Na construcdo dessa categoria, foram encontrados os temas: Competéncias e
habilidades do nucleo comum; Competéncias e habilidades do bacharel; Competéncias e
habilidades do licenciado; Competéncias e habilidades do psicologo; Competéncias e
habilidades do egresso; Fundamentacdo conceitual sobre competéncias e habilidades;
Ementas e programas das disciplinas em relagdo as competéncias e habilidades;
Definicdo/diferenciacdo dos termos competéncia e habilidade; Aprendizagem por
competéncias; Competéncias nos estagios; Abordagem por competéncia como estratégia a
formacéo do psicélogo; Complexidade da definicdo do termo competéncia; Concepcao de

competéncia.

A Tabela 4 apresenta os documentos, os temas e trechos correspondentes a tal

categoria.
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Tabela 4
Categoria 3: Competéncias e Habilidades

Documento

Temas

Trechos

4 - Contribuictes dos
Departamentos

6 - Consideracdes
sobre a
Licenciatura em
Psicologia

7 - Historico

Competéncias e
Habilidades do
Nudcleo Comum

Competéncias e
Habilidades do
Bacharel

Competéncias e
Habilidades do
Licenciado

Competéncias e
Habilidades do
Psicélogo

Competéncias e
Habilidades do
Psicologo

Competéncias e
habilidades do
licenciado

Competéncias e
Habilidades do
Egresso

Competéncias e
Habilidades do
Nucleo Comum

O nucleo comum de formagdo em Psicologia
estabelece as  seguintes competéncias e
habilidades bésicas: 1) analisar...

Sdo competéncias e habilidades do bacharel: 1)
descrever diferentes metodologias de investigacao
em Psicologia; 2) avaliar...

S8o competéncias e habilidades do licenciado: 1)
atuar nos niveis de educacgdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio e nas modalidades de
educacéo especial ... 2) divulgar...

Sado competéncias e habilidades do psicdlogo: 1)
selecionar, adaptar e laborar instrumentos e
técnicas de descricdo, andlise e intervencgdo
psicologica ... 2) realizar...

Para a formacdo do perfil profissional do
psicélogo, sugere-se (além das ja elencadas) a
reflexdo sobre as seguintes competéncias:

- atitudes de compromisso com a democratizacao
do ensino,

- habilidades para o didlogo e participacdo
coletiva,

- Habilidades de analise, reelaboracdo e sintese do
conhecimento psicolégico quando aplicado a
instituicdo escolar.

- Competéncias para elaboracdo de estratégias
interdisciplinares ...

Nesse periodo, a CRC definiu um conjunto de
competéncias e habilidades para o egresso do
curso de graduacdo em Psicologia, as quais devem
ser desenvolvidas em dois momentos do curso:
nacleo comum e perfis profissionais.

O ndGcleo comum de formacgdo estabelece as
seguintes competéncias e habilidades basicas: 1)
analisar criticamente 0S pressupostos
epistemoldgicos e filoséficos que fundamentam as
teorias psicoldgicas...
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Documento Temas Trechos
Competéncias e Os perfis profissionais estabelecem as seguintes
Habilidades do competéncias e habilidades para o:
Bacharel a) Bacharel
- avaliar a inter-relacdo entre abordagens teoricas
e alternativas metodoldgicas...
Competéncias e Os perfis profissionais estabelecem as seguintes
Habilidades do competéncias e habilidades para o:
licenciado b) Professor de Psicologia
- atuar nos niveis de educacéo infantil, ensino
fundamental e ensino médio e nas modalidades de
7 - Historico educacdo especial, educacdo profissional e

Competéncias e
Habilidades do
Psicélogo

Fundamentacéo

Conceitual sobre

Competéncias e
Habilidades

Ementas e
Programas das
Disciplinas em

Relacdo as

Competéncias e
Habilidades

8 - Reforma Curricular
— Copido 1

Definicao/Diferenci
acao dos Termos
Competéncia e
Habilidade

9 - Reforma Curricular
— Copido 2

educacdo de jovens e adultos em diferentes
contextos e instituices ...

Os perfis profissionais estabelecem as seguintes
competéncias e habilidades para o:

c) Psicologo

- selecionar, adaptar e elaborar instrumentos e
técnicas de descricdo, andlise e intervencdo
psicolégica em diferentes contextos de atuacdo
profissional ...

-Decisdo de tratar competéncias e habilidades
conjuntamente (nas DC esses termos estdo
separados), dada a dificuldade de estabelecer uma
diferenciacdo clara entre os termos. Trabalhar
mais com competéncia (mais amplo) do que com
habilidade.

- Ementa deve contemplar as competéncias e
habilidades almejadas.

- Programa de disciplinas: incluir habilidades que
0 aluno deverd apresentar ao final da disciplina,
estabelecer objetivos instrucionais e estratégias
didaticas.

- Avaliacdo atualmente esta pautada em contetido
(deveria ser baseada em competéncias e
habilidades).

Os trés perfis e o nicleo comum sdo definidos em
termos de competéncias e habilidades. A
Comisséo do IP (CRC/IP) encontrou dificuldades
em definir esses dois temos. Nosso nivel de
dificuldade foi reforcado porque no documento
lida esses termos (competéncia e habilidade) ndo
definidos claramente. Ndo conseguimos detectar a
diferenca entre eles ... Dessa forma, as defini¢Ges
das competéncias e habilidades do nicleo comum
e de cada perfil profissional foram descritas em
categorias comportamentais que ilustram a
utilizacdo do conhecimento psicolégico em
diferentes contextos de atuacdo.
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Documento

Temas

Trechos

9 - Reforma Curricular
— Copido 2

10 - 12 Reunifes do
GT de Reestruturacdo
Curricular

(Relatdrio)

11 - Principios Gerais
da Formacdo em
Psicologia

12 - Parecer Técnico
sobre Diagnostico e
Propostas para o
Estagio
Supervisionado

13 - Diagnéstico e
Propostas para a
Licenciatura em
Psicologia

Competéncias e
Habilidades do
Nucleo Comum

Competéncias e
Habilidades do
Bacharel

Competéncias e
Habilidades do
Licenciado

Competéncias e
Habilidades do
Psicélogo

Competéncias e
Habilidades do
Licenciado

Competéncias e
Habilidades do
Psicélogo

Competéncias nos

Estagios

Competéncias Do
Perfil Licenciatura

As competéncias e habilidades do ndcleo comum
foram definidas como se segue:

- analisar criticamente 0s  pressupostos
epistemoldgicos e filoséficos que fundamentam as
teorias psicoldgicas...

As competéncias e habilidades do perfil do
bacharel foram definidas como se segue:

- avaliar a inter-relagdo entre abordagens tedricas
e alternativas metodoldgicas...

As competéncias e habilidades do perfil do
licenciado foram definidas como se segue:

- atuar nos niveis de educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio e nas modalidades de
educacdo especial, educacdo profissional e
educacdo de jovens e adultos em diferentes
contextos e instituicoes...

As competéncias e habilidades do perfil psicdlogo
foram definidas como se segue:

- selecionar, adaptar e elaborar instrumentos e
técnicas de descricdo, andlise e intervencgdo
psicologica em diferentes contextos de atuacdo
profissional ...

Os perfis profissionais estabelecem as seguintes
competéncias:

b) Professor de Psicologia

1) atuar nos niveis de educacdo infantil,
ensino fundamental e médio e nas modalidades de
educacdo especial, educacdo profissional e
educacdo de jovens e adultos em diferentes
contextos e institui¢des...

Os perfis profissionais estabelecem as seguintes
competéncias:

c) Psicologo

1) selecionar, adaptar e elaborar
instrumentos e técnicas de descricdo, andlise e
intervencdo psicoldgica em diferentes contextos
de atuacao profissional ...

No que tange aos estagios basicos, é preciso:

- constituir-se de atividades (competéncias)
planejadas de acordo com as habilidades
esperadas (Art. 9 das Diretrizes: gerais: letras a, b
e g; basicas: ¢, d, eef);...

Competéncias alinhadas com o perfil licenciatura
- Art. 8, as competéncias reportam-se a desenhos e
atuacdes requeridas do formado em Psicologia, e
devem garantir ao profissional um dominio basico
de conhecimentos psicoldgicos e a capacidade de
utiliza-los em diferentes contextos...
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Documento

Temas

Trechos

14- Parecer Técnico
sobre Competéncias e
Habilidades

15 - Projeto
Pedag6gico do Curso
de Graduagdo em
Psicologia — IP/UnB
(PPCGP)

Abordagem por
Competéncia como
Estratégia a
Formacéo do
Psicélogo

Complexidade da
Definicédo do
Termo
Competéncia

Concepcdo de
Competéncia

Competéncias e
Habilidades do
Psicologo

Competéncias e
Habilidades do
Licenciado

Na construcdo das trajetérias de formacdo
profissional, a abordagem por competéncia surge
como estratégia privilegiada e Util tanto ao
desenvolvimento pessoal do psicélogo quanto aos
papéis e as funcdes que ele podera desempenhar
nos contextos de atuacgdo e intervencao.

A definicdo de competéncia é complexa e possui
multiplas dimensdes, ancorada em diferentes
matrizes tedrico-conceituais que orientam sua
definicdo e os consequentes desdobramentos.

A concepgdo de competéncia, assim revisitada,
aproxima-se de uma perspectiva mais ampliada,
na medida em que busca a construcdo e a
mobilizagio ndo s6 de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, em uma dimensao
técnica especializada, mas também de afetos,
praxis e atributos de comunicacdo e de inter-
relagdes, na dimensao histdrico-cultural.

Séo Competéncias do Psicologo:

1) Agir de forma ética, seguindo os preceitos
do Codigo de Etica da profissdo de psicologo ...

Séo habilidades do licenciado em Psicologia (que
apdiam as competéncias desse perfil) ...
2) Analisar varidveis contextuais sobre as
quais o licenciado em Psicologia atua ...

Em relacdo a Categoria 3 — Competéncias e Habilidades, pode-se observar uma

recorréncia significativa nos documentos analisados, pois, dos 14 documentos, somente 4

ndo fazem referéncia a esse assunto.

Essa temética também é amplamente encontrada na literatura, tendo em vista a

necessidade de adequacdo imposta pelas demandas contemporaneas a educacdo. Tais

demandas comegaram a surgir a partir das transformacdes econémicas, politicas, sociais e

culturais da década de 70, como recomposicdo da crise capitalista. De acordo com Ramos

(2001), a utilizacdo da nogdo de competéncia no contexto educacional vislumbrou a

capacidade de se promover o encontro entre o trabalho e a formacao.
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Segundo Ramos (2003), o processo de formacao, a partir do desenvolvimento de
competéncia, deve privilegiar uma formacdo solida, “que contemple a compreensdo dos
principios cientifico-tecnolégicos e sdcio-historicos que organizam a producdo e as
relacbes sociais modernas, visando a formacgdo de cidad@os tecnicamente competentes”

(Ramos, 2003, p. 8).

Essa tendéncia denota uma grande transformacdo na organizacdo do Projeto
Pedagdgico dos diferentes niveis de formacao, pois, como salienta Ramos (2001), no plano
do trabalho, deve-se verificar o deslocamento do conceito de qualificacdo em direcdo a
no¢do de competéncia; e no plano pedagdgico, deve-se organizar e legitimar a passagem de
um ensino centrado em saberes disciplinares a um ensino definido pela producédo de

competéncias verificaveis em situacBes concretas e especificas.

Seguindo essa tendéncia, as Diretrizes Curriculares Nacionais foram aprovadas
em 2004, consolidando as orienta¢des para a organizacdo do Projeto Pedagdgico para os
Cursos de Graduagdo em Psicologia, a partir de desenvolvimento de competéncias e ndo

mais a partir de um curriculo minimo.

A anélise dos documentos elaborados no processo de reestruturacdo curricular da
IP/UnB demonstra que havia, por parte dos profissionais, uma importante preocupa¢ao em
compreender e definir o que se entende por competéncia no contexto educacional, e como

traduzir tal compreensdo no Projeto Pedagdgico do IP/UnB.

Em alguns documentos elaborados no periodo de 2001 a 2002 h& referéncia ao
fato de que a comissdo teria encontrado dificuldades em definir e diferenciar os termos
competéncia e habilidade, uma vez que sdo semelhantes e se aproximam em termos
conceituais. Essa dificuldade é ilustrada no nono documento, no seguinte trecho: “Nosso

nivel de dificuldade foi reforcado porque, no documento lido, esses termos (competéncia e
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habilidade) ndo sdo definidos claramente. Nao conseguimos detectar a diferenca entre eles”

(Reforma Curricular — Copido 2, 2002b, p. 1).

Em virtude de tal dificuldade, a Comissdo de Reestruturagdo Curricular da UnB
chegou a fazer opcdo por entender os dois termos como sindnimos: “Entdo, assumimos a
definicdo do dicionario, tomando-os como sindnimos” (Reforma Curricular — Copiéo,

2002, p. 1).

A partir da promulgacdo das DCNs em 2004, os profissionais envolvidos no
processo de Reestruturacdo Curricular do Curso de Psicologia da UnB se detiveram a
estudar o tema na tentativa de melhor compreender o significado dos termos competéncia e
habilidade para uma transposi¢do adequada ao Projeto Pedagdgico. Nesse sentido, alguns
documentos trazem indicacdes relacionadas a aprendizagem por competéncias, como
estratégia favoravel a formacdo em Psicologia, além de discussdes sobre a fundamentacédo

tedrico-conceitual referente aos termos.

E importante destacar que o estudo sobre estes termos extrapolou visivelmente o
que estava proposto nas regulamentagdes das DCNs de 2004. A Resolugdo CNE/CES
008/2004 estabelece, apenas, que “as competéncias reportam-se a desempenhos e atuagoes
requeridas do formado em Psicologia, e devem garantir ao profissional um dominio basico
de conhecimentos psicoldgicos e a capacidade de utiliza-los em diferentes contextos” (p.
2). A partir da andlise dos documentos, percebe-se que a nocdo de competéncia dos
profissionais envolvidos na Reestruturagdo Curricular do Curso de Psicologia da UnB

supera essa definigéo.

Nota-se, em varios trechos do documento 14, Parecer Técnico sobre
Competéncias e Habilidades (2006), elaborado apds a promulgacdo das DCNs em 2004,

que a discussdo sobre o tema coaduna-se com concepg¢des contemporaneas, conforme
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propde autores como: Araujo (2003); Burnier (2001); Kuenzer (2002; Marinho-Araujo

(2005); Perrenoud (1999); Ramos (2001); Ramos (2003); Tardif (2002); Wittorski (1998).

Tais autores apontam para uma definicdo complexa e com mdltiplas dimensdes,
de forma que a competéncia situa-se além dos conhecimentos e ndo se refere apenas a
capacidade de resolver um problema. A competéncia se forma a partir da construcdo de um
conjunto de disposi¢cbes que permitem mobilizar 0os conhecimentos na situagcdo, no

momento certo e com discernimento (Perrenoud, 1999).

Para Ramos (2001), competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia,
ou seja, as acOes e operacOes que o ser humano utiliza para estabelecer relagdes com e
entre objetos, situacdes, fendbmenos e pessoas que se deseja conhecer. As habilidades
decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao saber fazer de um plano mais
imediato. De acordo com a autora, “por meio das acdes e operacOes, as habilidades

aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova organizagéo das competéncias” (p. 5).

Ramos (2001) chama a atencdo para o fato de que as capacidades de ordem
psicoldgica sdo mais intensamente solicitadas do que as de ordem técnica na formacao que
privilegia o desenvolvimento de competéncias. De acordo com a autora, Le Boterf (1999,
citado em Ramos, 2001) sintetizou as qualidades de acGes competentes em 5 mencdes:
saber agir e reagir com pertinéncia; saber combinar os recursos e mobiliza-los num

contexto; saber transpor; saber aprender e aprender a aprender; e saber se engajar.

Coadunando-se e avancando essa idéia, o Parecer Técnico sobre Competéncias e
Habilidades (2006) introduz, assim como as discussfes contemporaneas, a importancia da

interacdo interpessoal no desenvolvimento de competéncias, afirmando que:
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A concepcao de competéncia, assim revisitada, aproxima-se de uma perspectiva
mais ampliada, na medida em que busca a construcdo e a mobilizacdo nédo so6 de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, em uma dimensdo técnica
especializada, mas também de afetos, praxis e atributos de comunicacéo e de

inter-relac6es, na dimensdo histérico-cultural (p. 6).

Pelo exemplo, percebe-se que os profissionais envolvidos com o processo de
reestruturacdo curricular da UnB avangaram na discussdo de um importante conceito

adotado nas DCNs para os cursos de graduacdao em Psicologia, oferecidos no Brasil.

Em virtude dessa discussdo mais aprofundada, seria possivel estabelecer, com
mais propriedade e seguranca, quais competéncias e habilidades seriam desejadas e

esperadas dos estudantes egressos do curso de Psicologia do IP/UnB.

No entanto, o PPCGP (2007), apesar de atender as DCNs de 2004, surpreende ao
definir as competéncias e habilidades baseadas na anélise “do Relatdrio da Comissdo de
Reestruturacdo Curricular/IP, de agosto/2002, e do Projeto Pedagdgico para o Curso de
Psicologia/lP, de novembro/2000” (p. 17). Tais documentos sdo justamente aqueles
elaborados no periodo em que ndo se tinha clareza da definicdo e diferenciagdo tedrico-
conceitual entre competéncias e habilidades, a exemplo do que descreve o documento

Copiéo 2 (2002Db).

O PPCGP (2007) ndo cita o documento 14, Parecer Técnico sobre Competéncias
e Habilidades elaborado em 2006, que ampliou a discussdo e ofereceu subsidios para
compreender os avangos em relacéo a essa tematica, o que daria maior sustentabilidade ao
que o documento lista como habilidades e competéncias a serem desenvolvidas durante o

Curso.
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Levando-se em consideracdo 0s documentos que inspiraram a construcdo do
PPCGP (2007), questiona-se se houve realmente compreenséo tedrico-conceitual por parte
de todos os docentes envolvidos na sistematizacdo do PPCGP, no que diz respeito a
definicdo de competéncia e habilidade, ou, para além disso, se houve compreensdo de

como organizar os recursos para desenvolver tais competéncias e habilidades.

Uma outra questdo relevante na analise dessa categoria refere-se ao fato de que as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas durante a formagdo sdo listadas em
metade dos documentos, de acordo com os perfis de formacdo em Psicologia (licenciatura,
bacharelado e psicélogo). Dos 10 documentos que contemplam a discussdao sobre
competéncias e habilidades na formagdo em Psicologia, 5 se preocupavam em diferenciar

quais seriam as competéncias especificas do nacleo comum.

Esse aspecto é recorrente, tanto nos documentos que precedem a promulgacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais, em 2004, como também naqueles que se seguem a
promulgacdo das DCNs. A titulo de exemplificacdo, pode-se recorrer aos documentos 4 —
Contribuicdes dos Departamentos (2001) e 11 — Principios Gerais da Formacdo em

Psicologia (2005) apresentados na Tabela 6.

Nos documentos elaborados apds a promulgacdo das DCNs (2004), observa-se
incongruéncia nas definigdes das habilidades e competéncias nos 3 diferentes perfis de
formacdo, tendo em vista que esse documento, como ja sinalizado anteriormente, define a
formagdo em um perfil Unico, enquanto as CRCs e os GTRCs continuaram trabalhando

com os perfis de psicélogo, bacharel e licenciado.

Um outro ponto, que enseja indagaces, refere-se a definicdo de competéncias e
habilidades a serem desenvolvida no ndcleo comum, tendo em vista que as mesmas tém
por objetivo garantir uma identidade aos cursos de Psicologia no pais, representando uma

base homogénea para a formacdo e para a capacitacdo do profissional, habilitando o
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egresso a lidar com conteddos da Psicologia enquanto campo de atuacdo e de
conhecimento (Resolucdo CNE/CES 008/2004). Ou seja, tais habilidades e competéncias
ja estdo pre-definidas pelas proprias DCNs de 2004, devendo promover a formacéo béasica
e direciona-la para a pesquisa, 0 ensino ou a formacdo de psicologo. Tais habilidade e
competéncias devem ser adaptadas em cada instituicdo de acordo com sua opcdo de

énfases curriculares.

Marinho-Araujo (2007) sinaliza que o desenvolvimento de competéncias deve ser
pensado sob o “foco de praticas pedagdgicas integrativas” (p. 32) entre os contetdos
trabalhados desde o inicio do curso, perpassando os diversos momentos: ndcleo comum,
énfases e estagios. Lembra, ainda, que a formacdo em pesquisa deve transcorrer toda a
trajetoria da formacdo, encorajando o desenvolvimento de habilidades para a producdo de
conhecimentos e redirecionando o foco para um perfil criador, inovador, produtor e

transformador da sua profissao.

Assim, as IES devem preocupar-se com a promogdo de uma construcéo
intelectual elevada e uma identidade solida do profissional-pesquisador em Psicologia. De
acordo com Ramos (2003), essa identidade organica deve ser construida “a partir de um
principio educativo que unifique, na pedagogia, éthos, logos e técnos, tanto no plano

metodoldgico quanto epistemoldgico” (p. 12).

Para a autora, esse trabalho materializa, no processo de formacdo, o
entrelacamento entre ciéncia, economia e cultura, formando um movimento ciclico

permanente de inovagdo do mundo material e social.

Burnier (2001) salienta que a implantacdo de um Projeto Pedagdgico baseado em
desenvolvimento de competéncias exige uma reorganizacdo da instituicdo de ensino,
especialmente no que diz respeito a formacgdo continuada de seus docentes, no sentido de

ampliar seu campo de experiéncias culturais, propiciando tempos e espagos para 0
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planejamento e a avaliagdo coletiva, para o desenvolvimento de atividades integradas, para
0 compartilhamento de experiéncias e para a pesquisa académica e de campo.

Sabe-se que a universidade € o lugar privilegiado para realizacdo de um trabalho
de acordo com esse “modelo”. No entanto, no caso da UnB, é necessaria uma mudanca
significativa na estrutura do curriculo, organizacdo do curso e do corpo docente, com 0
intuito de se romper os limites da formagéo fragmentada e reconstruir as relagdes dentro
das areas de conhecimentos especificos com outras areas de saber correlatas.

Apesar dessa realidade parecer utdpica, 0 ensino superior encontra-se em
vantagens, tendo em vista que 0s saberes, durante a formacdo, sdo necessariamente
integrados e a solucdo dos problemas vinculada a uma visdo mais global dos processos
formativos. Essa realidade tem sido discutida especialmente no que se refere ao estagio,

préxima categoria a ser construida.

6.3.4 Definicdo e discussdo da categoria 4

A Categoria Estagio é composta por elementos que evidenciam os problemas

relacionados aos estagios supervisionados oferecidos no Curso de Graduagdo em
Psicologia do IP/UnB e as sugestdes e recomendacOes para solucionar e/ou modificar tais

problemas.

Na construcdo dessa categoria foram encontrados os temas: Estagio basico;
Estéagios especificos; Problemas e recomendacdes para o0 estagio; Problemas do curso em
relacdo a oferta de estagio nos departamentos; Propostas para o estagio basico; Estagio
basico e especifico; Qualidade do estagio realizado no CAEP; Estagio na formacdo do
psicologo; Problemas em relacdo aos estagios; Recomendagfes imediatas no que se refere
ao estagio supervisionado; Recomendacdes para a reforma no que se refere ao estagio

basico; RecomendacGes para a reforma no que se refere ao estagio especifico;
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Recomendacdes para a reforma quanto ao estagio licenciatura e bacharel; Estagio —

competéncias; e Organizacao dos estagios.

A Tabela 5 apresenta os documentos, os temas e trechos correspondentes a tal

categoria.

Tabela 5
Categoria 4: Estagio

Documento Temas

Trechos

Estagio Bésico

1 - Diretrizes
Curriculares -
Questdes Levantadas
pela Comissdo de
Reestruturacéo
Curricular

Estagios Especificos

Problemas e
Recomendagdes para o
Estagio

Problemas do Curso em
Relagdo a Oferta de
Estagio nos

8 - Reforma Departamentos

Curricular — Copido

Propostas para o
Estagio Bésico

- Pouca informac&o sobre esse estégio.

- A comissdo entendeu que o0s objetivos desse
estadgio seriam (a) garantir as competéncias e
habilidades basicas de cada perfil ...

- O estégio bésico deve ser diferenciado da parte
pratica de disciplinas?

- Art. 39: “Os estagios .. e diretamente
supervisionados por membros do corpo docente
da instituicdo formadora”.

- Art. 48: “A instituicdo podera reconhecer
atividades realizadas ... em outras entidades ...”

- Parece haver uma contradicdo. Afinal, o
estagio  especifico deve ou ndao ser
supervisionado pelo corpo docente?

- Distanciamento entre teoria e pratica

- Promover uma maior proximidade entre
conteldos tedricos e a pratica. O estagio basico
poderé fazer essa ponte ja no inicio do curso.

PED

- Oferta na area de salde é maior do que na area
escolar.

- Néo temos formado profissionais para exercer
0 papel de psicologo escolar (essa area € muito
carente em BSB).

PPB

- Apenas trés professores oferecem estagio

- Por que alguns professores oferecem estagio e
outros ndo?

Estagio Basico

- Ensinar as habilidades basicas dos estagios
profissionalizantes (ex: técnicas de entrevista e
tipos de diagndésticos em contextos diferentes)...
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Documento Temas Trechos
9 - Reforma Estagio Basico e - Os estagios supervisionados obrigatorios estdo
Especifico previstos em dois niveis: basico e especifico.

Curricular — Copiéo

10 - 12 Reunies do
GT de
Reestruturacgéo
Curricular
(Relatorio)

12 - Parecer Técnico
sobre Diagnostico e
Propostas para o
Estagio
Supervisionado

14 - Parecer Técnico
sobre Competéncias
e Habilidades

15 - Projeto
Pedagdgico do
Curso de Graduacao
em Psicologia —
IP/UnB (PPCGP)

Qualidade do Estégio
Realizado no CAEP

Estagio na Formacao
do Psicélogo

Problemas em Relagéo
aos Estagios

Recomendacdes
Imediatas no que se
Refere ao Estagio
Supervisionado

Recomendagdes para a
Reforma no que se
Refere ao Estagio

Basico

Recomendacdes para a
Reforma no que se
Refere ao Estagio
Especifico

Recomendacdes para a
Reforma quanto ao
Estagio Licenciatura e
Bacharel

Estagio - Competéncias

Organizacéo dos
Estagios

Uma questdo importante refere-se ao Servigo de
Psicologia, o atual servico, o0 CAEP ndo atende
as exigéncias das DC-Psi e, quanto a essa
questdo, o GTRC deverd levantar todos os
aspectos necessarios para definir as finalidades
do servico de psicologia, que deve ser mais
amplo do que o CAEP, atualmente, tem
estrutura para fazer.

Articulado as énfases e ndo as &reas;
diversificado, interdisciplinar, processual.

a grande gama de problemas que vem
ocorrendo na &rea de estagio, tais como: (1) o
desvirtuamento da proposta do estagio bacharel;
(2) a utilizacdo inadequada da disciplina
Pesquisa para continuidade de estagios ...

a) Criagdo imediata da Coordenacdo de
Estagios do Curso de Psicologia...

b) Sistematizacdo do Estagio Supervisionado
como disciplina...

c) Reconhecimento e valorizacdo da atividade
de Estagio como disciplina para o docente do
IP...

No gue tange aos estagios basicos € preciso:

- enfatizar que estes devem atender demandas
sociais amplas, identificadas pelo IP, pela UnB,
ou...

- deve ser estruturado em torno de situacdes
problemas/atividades praticas...

Quanto aos estagios especificos, é preciso
discutir seus requisitos basicos: momento no
fluxo, ndmero de créditos  minimos,
competéncias e habilidades, énfases.

Quanto aos estagios licenciatura e bacharel,
deve-se aguardar a posicdo do IP sobre cada um
desses temas, através de suas comissoes
especificas.

Entendendo que as competéncias deverdo
permear a orientacdo para todo o percurso de
formagdo (incluindo os estagios)...

As disciplinas de Estagio Supervisionado
(basico e especifico) devem se estruturadas em
torno de situacbes problema ou atividades
préticas, as quais podem ser desenvolvidas em
diferentes contextos
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O estagio, como parte integrante do curriculo de um curso de graduacdo, tem sido
apontado como etapa fundamental para o aprimoramento da futura atuacao profissional.
No curso de Psicologia, essa etapa foi instituida oficialmente a partir da Lei n°® 6.494, de 07

de dezembro de 1977 e regulamentada pelo Decreto n° 87.497, de 18 de agosto de 1982.

De acordo com Camara (2004), desde que o curso de Psicologia foi aprovado no
Brasil, a importancia do estagio tem permeado as discussdes por parte daqueles que se
interessam pela tematica da formacao académica. O estagio curricular representa a situacao
pratica de melhor definicdo de todo o curso e é condicdo indispensavel para a aquisicéo do

diploma de formacéo do psicélogo.

Dentre as questdes recorrentemente apontadas na literatura, como problemas
relacionados ao estagio, encontram-se: falta de articulagdo entre a teoria e préatica; tempo
insuficiente para realizacdo significativa da pratica de estagio; baixa qualidade, tanto do
contexto em que é oferecido o estagio quanto dos supervisores; privilégio a determinadas
areas em detrimento de outras; descontextualizacdo da préatica oferecida com as demandas
socioculturais, etc. (Araujo, 2003; Camara, 2004; Duran, 1992; Guzzo, 1996; Senna, 2003

e 2006).

Questdes semelhantes foram apresentadas nos documentos analisados nessa
pesquisa, como o Copido 1 (2002a) e Parecer Técnico sobre Diagnéstico e Propostas para o
Estagio Supervisionado (2006). De acordo com o primeiro documento, 0s estagios
oferecidos no curso de Psicologia da UnB apresentam problemas de distanciamento entre a
teoria e a préatica; numero de vagas insuficiente para atender aos estudantes; desequilibrio
nas supervisdes em termos de qualidade, no que diz respeito as atividades exigidas e a
avaliacdo; incompatibilidade entre o interesse do aluno e a oferta da instituicdo; além da

desmotivacao dos estudantes.
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E interessante notar que o documento Copido 1 (2002a), além de listar os
problemas, lista também possiveis solucBes para reorganizacao da proposta de estagio, tais
como: promoc¢do de uma maior proximidade entre conteudos tedricos e a pratica, atraves
do estagio basico desde o inicio do curso; motivar o aluno ao longo do curso; integragédo
dos conteudos; intensificacdo das relaces professor-professor, professor-aluno e aluno-
aluno; intervengdo da Reitoria no estabelecimento de convénios com empresas;

implantacdo da coordenacdo geral de estagio; dentre outros.

Na analise dos documentos, ndo é possivel comprovar se houve tentativa para
implementar tais sugestdes, mas é possivel afirmar que pouca coisa mudou até 2006, pois 0
Parecer Técnico sobre Diagndstico e Propostas para o Estagio Supervisionado (2006)
aponta problemas semelhantes, como: falta de entrega, por parte dos docentes, dos seus
programas de estagio aos estagiarios e respectivos departamentos, o que pode apontar a
falta de um planejamento para 0 mesmo; dificuldade de controle da demanda versus a
matricula nos estagios, o que mostra, de certa forma, ingeréncia, falta de organizacao
curricular e de integracdo entre os departamentos; diferentes exigéncias de critérios para
ingresso em determinados estagios e variabilidade de sistemas de avaliacdo adotados pelos
supervisores de estagio, o que demonstra a falta de um projeto consistente e orientador

para a préatica pedagogica.

E essa realidade que “forga” os egressos do curso de Psicologia a buscar uma
formagéo profissional complementar, fora da universidade. Nesse sentido, os alunos
sentem-se despreparados para enfrentar as contingéncias do mercado de trabalho e buscam
a pbs-graduacdo nao apenas por reconhecerem a necessidade permanente de qualificacéo,

mas, principalmente, devido ao despreparo profissional.

Esse fato ha muito vem sendo discutido e sua legitimidade vem sendo apontada

ndo so pela literatura, mas também pela legislacdo, a exemplo do Parecer CNE 776/97, que
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apresenta as orientagdes para as Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacdo. Esse
Parecer, dentre outras orientaches, aponta para a necessidade de “encorajar o
reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora do
ambiente escolar, inclusive as que se referirem a experiéncia profissional julgada relevante
para a area de formacéo considerada” e “fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica,
valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim como os estagios e a participacdo em

atividades de extensdo” (p. 1).

De acordo com esse documento, a valorizagdo da formacdo pratica do aluno
através de estagios supervisionados, possibilita que erros ou equivocos sejam elucidados
ainda durante o periodo da formacdo, o que produzird efeitos nas atividades futuras do
egresso em Psicologia. Os estagios permitem, ainda, aos iniciantes adquirirem as
habilidades e competéncias do oficio na companhia de praticos experientes, além de
possibilitar a automatizacdo dos esquemas de analise e de acdo necessarios para atuacdo

em uma determinada area (Paquay & Wagner, 2001).

A partir da analise dos documentos que se referem aos estagios, percebeu-se que
os profissionais envolvidos no processo de reestruturagcdo curricular ndo apresentaram
davidas sobre o estagio, indicando haver consonancia com o que propdem as DCNs.
Segundo o Parecer 062/2004, “os estagios visam assegurar o contato do formando com
situacOes, contextos e instituicdes, permitindo que conhecimentos, habilidades e atitudes se

concretizem em ag0es profissionais” (p. 4).

Esse contato organizado de forma sistematica, com o suporte, orientacdo e
supervisao dos professores, fard com que o estudante estabeleca relacfes entre suas idéias,
fatos e fendmenos para enfrentar situacdes concretas que demandam problematizagdes,

elaboragdes conceituais e solugdo de problemas.
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As DCNs prevéem, ainda, que o0s estagios devem se estruturar em dois niveis:
basico e especifico, sendo que cada um deve ter sua carga horaria propria. A distingédo
entre os dois se da pelo fato de que “o estdgio supervisionado basico incluird o
desenvolvimento integrado das competéncias e habilidades previstas no nucleo comum?”,
enguanto “os estagios especificos incluirdo o desenvolvimento integrado das competéncias
e habilidades que definem cada énfase proposta pelo projeto de curso” (Parecer 062/2004,
p. 4).

Dos documentos analisados, um deles ainda faz referéncia ao Servigo de
Psicologia oferecido pelo curso. Segundo o Parecer 062/2004, o curso deve prever a
instalacdo de um Servico de Psicologia, com vistas a dar respostas efetivas as exigéncias
para a formacdo do psicélogo e, nesse sentido, os profissionais da comissdo de
reestruturacdo apontaram que “uma questdo importante refere-se ao Servico de Psicologia,

o atual servigo, 0 CAEP, no atende as exigéncias das DC-Psi” (Copido 1, 2002%).

Tendo em vista que o CAEP é uma unidade privilegiada para os avancos da
organizacdo de atividades e no estabelecimento da interlocucdo teoria e pratica, urge a
revitalizacdo desse setor. Em virtude da proposta contida no parecer 062/2004 e do estado
do servigo oferecido pela instituicdo, 0 GTRC indicou a necessidade de “levantar todos os
aspectos necessarios para definir as finalidades do Servico de Psicologia, que devem ser
mais amplos do que o CAEP, atualmente, tem estrutura para fazer” (1 Reunides do GT de

Reestruturagédo Curricular, 2005).

Vale salientar que o documento Copido 1 (2002a) apresenta um dado relevante
em relagdo ao estagio supervisionado. Tal documento afirma que a oferta de estagio na
area de salde é maior do que na area escolar; e continua relatando: “N&o temos formado
profissionais para exercer o papel de psicologo escolar (essa area € muito carente em

BSB)"(p .4).
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Esse € um dado preocupante, haja vista o corpo docente do Departamento de
Psicologia Escolar e do Desenvolvimento da Universidade de Brasilia, onde em grande
parte é formado por doutores, conhecidos nacional e internacionalmente por suas
producdes significativas e empenho para divulgacao e formacéo de psicologos escolares.

Em relacdo a organizacdo e ao desenvolvimento dos estagios, o PPCGP (2007)

orienta claramente como esses serdo desenvolvidos no IP/UnB, como citado abaixo:

As disciplinas de Estagio Supervisionado (basico e especifico) devem ser
estruturadas em torno de situacBes problema ou atividades praticas, as quais
podem ser desenvolvidas em diferentes contextos tais como hospital, tribunal,
escola, comunidades especificas e outras organizacGes publicas e privadas. Essas
disciplinas devem ser planejadas com um numero méaximo de estudantes por

professor para garantir o trabalho de supervisao tutorial eficiente (p. 33)

Entretanto, mesmo que a organizacdo do estagio tenha sido realizada a luz das
DCNs, ainda se apresenta de uma forma tradicional, com o estagio supervisionado basico

no inicio do curso e o estagio supervisionado especifico no final do curso.

Os estagios, na forma como foram definidos nas DCNs, ndo determinam um rol
de pré-requisitos conforme o entendimento do documento do IP/UnB: “Ter cumprido os
pré-requisitos gerais como as disciplinas: Psicologia: Curso e profissio e Etica Profissional

e 0s pré-requisitos especificados em cada disciplina de estagio” (PPCGP, 2007, p. 34).

Na concep¢do de Marinho-Araujo (2007) e em consonancia com as DCNs, 0s
estagios deveriam se articular as énfases definidas pela IES de forma processual, desde o
inicio do curso, a partir de atividades com niveis diversificados de aprofundamento, de

forma a se considerarem como espacos privilegiados de formacéo assistida, com o foco em
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contextos de atuacéo e intervencgdo, e ndo como momentos estanques, previstos para serem

ofertados apenas ap0s o cumprimento de determinadas grades curriculares (p .41).

Ainda de acordo com Marinho-Araujo (2007), algumas “atividades do estagio
poderiam ser compartilhadas por professores de diversas areas psicologicas, por meio de
orientagbes comuns a projetos e acdes interventivas, visando a ressignificacdo das
aprendizagens no proprio contexto de atuacdo” (p. 41). Tais articulacbes foram
apresentadas em mais de um documento9 durante o processo de reestruturacdo curricular;

entretanto, ndo parecem ter sido levadas a termo na elaboragéo do PPCGP (2007).

Marinho-Araujo (2007) sugere um desenho curricular onde, tanto o estagio no
ndcleo comum quanto os estagios especificos, tenham o objetivo de investir em processos
de formacdo profissional que possam responder as demandas e as exigéncias da realidade,

de forma coerente e reflexiva.

A partir de uma nova organizacao curricular, espera-se que 0 egresso do curso de
Psicologia possa desenvolver habilidade para agir de forma competente em situacfes
imprevistas, mobilizando conhecimentos, informacGes e habitos, e aplicando-os com
capacidade de julgamento, em situacdes reais e concretas, individualmente ou em uma

equipe de trabalho.

SO assim, a sociedade terd chances reais de receber profissionais-egressos
competentes e comprometidos com suas causas, prontos para responder as suas

necessidades e aptos a atender suas atuais demandas.

% Consideragdes sobre a Licenciatura em Psicologia (2002). Diante dos desafios para fazer frente as
demandas delineadas na atuacdo e no perfil profissional, sugere-se que a formacdo profissional seja
responsabilidade de vérias areas da Psicologia, em articulagdo naquilo que for necesséario ao perfil do
licenciado. Sugere-se, ainda, que a formacgdo pedagdgica seja complementada por meio de articulacdo
interdepartamental com a Faculdade de Educagéo...

Copido 1 (2002%: integracdo de disciplinas dos diversos deptos do IP (mddulos), discussdo com os deptos
que oferecem disciplinas afins ...
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6.3.5 Definic¢ao e discussao da categoria 5

A Categoria Psicologia Escolar ¢ composta por elementos que evidenciam a

discussdo sobre a formacdo do psicologo escolar durante o processo de reestruturacéo

curricular.

Na construcdo dessa categoria foram encontrados os temas: Formacao;
Habilidades e competéncias; Temas referenciais para a organizagao curricular; Atuagdo. A
Tabela 6 apresenta os documentos, 0s temas e trechos correspondentes a tal categoria.

Tabela 6

Categoria 5: Psicologia Escolar

Documento Temas Trechos

Formacédo A formacdo académica, tanto inicial quanto
continuada, deveria direcionar-se a capacitar
0 psicélogo que atua na escola para as
especificidades que esta atuacao exige.

Habilidades e Habilidades de analise, reelaboragdo e sintese
] B Competéncias do conhecimento psicoldgico quando aplicado a
2 — Consideragoes e instituicdo escolar ..
Sugestoes —
Reestruturacéo do. Temas Referenciais  Relacdo Psicologia, Educacdo e Sociedade .
Curso de Psicologia para Organizacdo Desenvolvimento humano no contexto sécio-
Curricular historico ...
Atuacgéo Intervir de forma institucional, desencadeando

acGes preventivas de promocdo de salude no
contexto escolar, por meio de mapeamento
institucional, trabalho com professores e
trabalho com alunos.

Percebe-se, a partir da analise dos documentos, que em apenas um momento do
processo de reestruturacdo curricular houve uma preocupacdo especifica com a formacéo

do psicologo escolar.

O documento 2, apresentado na Tabela 6, Consideracdes e Sugestdes —

Reestruturacdo do curso de Psicologia (2001), € o unico que traz uma discussdo teorica
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sobre a formacdo, a atuacdo, o perfil e a identidade do psicélogo escolar. Mesmo assim, a
discussdo teorica ndo faz parte do corpo do documento e sim do anexo, a guisa de

informacdes complementares para a discussao da formacao do perfil em licenciatura.

Essa realidade ndo extingue as inumeras possibilidades para a formacdo que
subsidia uma futura atuacdo no contexto escolar, desde que sejam definidas acgdes
intencionais para o desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para
atuacdo nessa realidade. Ou seja, a formacdo que ird favorecer o desenvolvimento de
competéncias e habilidade para atuacdo no contexto escolar deverd ser prevista na
defini¢do do desenho curriculo. Por assim dizer, na defini¢do dos nicleos tematicos, eixos

estruturantes, ndcleo comum, énfases curriculares e estagios. Como sinaliza o trecho,

O primeiro movimento deveria acontecer nas instituicdes formadoras,
redirecionando seus cursos para atender a uma demanda real, que surgisse da
possibilidade de atuacdo da psicologia em um contexto onde a especificidade da
ciéncia psicoldgica pudesse gerar desenvolvimento e mudanca (Consideracoes e

Sugestdes — Reestruturacdo do Curso de Psicologia, 2001, p. 7)

Para Marinho-Araujo (2007), considerando as peculiaridades da formacdo do
psicologo escolar, o foco no desenvolvimento de competéncias na graduacdo deve visar a
preparacdo mais segura, sistematizada e fundamentada do psicologo para atuar nos

complexos contextos educativos.

Com base nas DCNs (2004) e em seu trabalho realizado em 2003, Marinho-
Araujo (2007) propGe uma categorizacdo dos saberes, conhecimentos e habilidades, como
base de competéncias a serem desenvolvidas, acompanhadas das defini¢des, dos recursos e
comportamentos esperados durante a formacdo do psicélogo para atuar no contexto

escolar, como apresentado no quadro abaixo.
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Competéncias

Diretrizes

Proposta de Ampliacédo

Técnicas

Aurtigo 4°, item a;
Artigo 8°, itens
a,b,c,defg,
k,I,m,0; Art 9°

Dominio de teorias, conceitos e metodologias da Psicologia.
Capacidade de analise, aplicagdo, reelaboracéo e sintese do
conhecimento psicologico em contextos educativos.
Conhecimentos sobre planejamento, execucdo e avaliacdo
de praticas psicopedagdgicas.

Clareza da relacdo entre as concep¢des tedricas sobre o
conhecimento psicol6gico e o trabalho a ser adotado.
Habilidade e postura de escuta, referendadas por aportes
tedricos da ciéncia psicoldgica.

Pessoais

Artigo 4°, itens
b,ef; Artigo 8°
itens n,0

Disponibilidade para rever conhecimentos, crengas e pontos
de vista, a partir de novas orientacdes ou atualizaces.
Habilidade em persistir e perseverar em acdes planejadas, a
despeito de insucessos circunstanciais.

Habilidade para elaborar projetos individuais de estudo e de
aperfeicoamento profissional.

Capacidade de autonomia frente a situagdes de conflito ou
decisdes.

Interpessoais

Artigo 4°, itens
c,de; Artigo 8°,
itens b,h,i,

Disponibilidade para socializar saberes, promover a
circulacdo de informacdes, estimular a participacdo coletiva
e o didlogo em equipes.

Facilidade para coordenagdo de estudos, tarefas e trabalhos
coletivos.

Sensibilidade para integrar, nos processos relacionais,
saberes e conhecimentos, ouvindo o0 outro, respeitando
diferentes pontos de vista.
Facilidade para buscar
problemas.

Sensibilidade para integrar saberes e conhecimentos na
relacdo com o outro.

alternativas de resolucdo de

Eticas

Artigo 4°, item c.

Sensibilidade para considerar a singularidade de cada
situacdo diante de decisdes e avaliacGes.

Habilidade para o questionamento e a interrogacdo
reflexivos, criticos e constantes sobre suas proprias
decisdes, agdes e posturas.

Sensibilidade e habilidade para trabalhar com o pluralismo e
a diversidade.

Compromisso politico-social com a transformagdo da
realidade social.

Disponibilidade para revisdo de critérios, guias e referéncias
em fungdo de novos dados ou argumentacoes.

Categorizacdo de competéncias na formacgédo do psicologo escolar (Marinho-Araujo, 2007, p. 31).

De acordo com a autora, as competéncias deverdo permear a orientagdo de todo o

percurso de formacdo, incluindo os estagios. Assim, a categorizacdo sugerida acima “pode

servir como suporte a indicacdo de competéncias, tanto para o nucleo comum (artigos 6° e

7°) quanto para as énfases, que, segundo o artigo 12, paragrafo 2°, devem ser
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acompanhadas pelo detalhamento das competéncias que dardo suporte as habilidades e
conhecimentos que as definem” (Marinho-Araujo, 2007, p. 32).

Na perspectiva da formacdo do psicélogo escolar, Marinho-Araujo (2007)
discorre que os eixos estruturantes (a) Fundamentos Epistemologicos e Historicos; (b)
Fundamentos Teorico-Metodologicos e (d) Fendmenos e Processos Psicoldgicos, podem
ser operacionalizados por meio do nucleo tematico Fundamentacdo Conceitual, Tedrica e
Metodoldgica em Psicologia Escolar, no qual seria oportunizado o aprofundamento das
concepgdes epistemoldgicas, conceituais, tedricas e metodoldgicas que sustentam a
articulacdo Psicologia-Educacao, verticalizando-se questdes atuais na pesquisa psicolégica,
como: a influéncia das relacBes socioafetivas na génese do desenvolvimento psicoldgico
humano, o desenvolvimento dos processos psicoldgicos complexos, a partir da
interferéncia historico-cultural nas relacGes intersubjetivas; as teorias contemporaneas
sobre desenvolvimento e aprendizagem humanos. Também esse nlcleo tematico orientaria
reflexGes sobre a historia da Psicologia Escolar, especialmente no que se refere aos
percursos de formacao e atuacdo da area.

No que diz respeito aos eixos estruturantes (c) Procedimentos para a Investigagao
Cientifica e a Pratica Profissional e (f) Praticas Profissionais contariam, na formagdo em
Psicologia Escolar, com a especificidade do ncleo tematico Formagao Etica-Profissional,
por meio do qual se evidenciariam o compromisso do psiclogo e a conscientizagdo acerca
do seu papel nas transformagdes sociais. Os conhecimentos, competéncias e habilidades
ligados a esse nlcleo deverdo proporcionar uma compreensao critica da interdependéncia
entre Psicologia e Educacdo, bem como aproximagdes a novas formas de atuagdo e
intervencdo psicoldgica adequada a diversidade dos contextos educativos.

Um terceiro nacleo tematico, citado pela autora, contempla a Contextualizacao

das Tendéncias Sociopoliticas, em consonédncia com o eixo estruturante (e) Interfaces com
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Campos Afins do Conhecimento. Nesse nucleo, além da interface basica e fundamental
entre as areas da Psicologia e da Educacdo, podem ser desenvolvidas articulacGes entre as
transformacdes sociais produzidas por areas afins do conhecimento psicolégico e seus
desdobramentos educacionais, evidenciando-se 0s aspectos legais, sociais, politicos,
historicos, antropologicos que influenciam a realidade educacional brasileira.

Vala ressaltar, como aponta Marinho-Araujo (2007), que as DCNs se mostram
adequadas as orientagdes contemporaneas de formacdo para esse profissional,
especialmente quando sugerem que o futuro psicélogo devera ser preparado para analisar o
campo e o contexto de atuacao profissional e seus desafios, em uma dimenséo institucional
e coletiva, identificando a dindmica das interagc0es entre os agentes sociais, bem como suas
necessidades psicologicas.

Dentre as possibilidades de énfases, definidas pelas proprias Diretrizes, Marinho-
Araujo (2007) especifica os itens (b), (c), (d) e (f), do paragrafo 1° do art. 12, os quais
apontam possibilidades de énfases que poderdo ser Uteis ao perfil profissional do psicélogo
escolar. Além dessas possibilidades, a autora apresenta outras sugestdes que podem
orientar, na escolha das énfases, a especificidade da formagdo em Psicologia Escolar,
como: desenvolvimento psicolégico humano; pesquisa e intervencdo em promocao da
salde; processo de gestdo e compromisso sociopolitico.

De acordo com Marinho-Araujo (2007), no caso da formacdo do perfil do
psicdlogo escolar, a articulagdo entre conhecimentos tedrico-conceituais e as possibilidades
de insercdo em préticas, favorecida pelas énfases, pode ocorrer a partir de temas
orientadores das acOes académicas, como: relacdo instituicdo-comunidade; relagdes
interpessoais nos contextos profissionais; desenvolvimento e aprendizagens em contextos
educativos diversos; desenvolvimento adulto; relacdo familia-escola; pesquisa e

intervencdo; trabalho coletivo e relacional; atuagcdo institucional multidisciplinar;
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desenvolvimento de competéncias na formacdo continuada; contextualizacdo das
tendéncias sociopoliticas; responsabilidade social; processo de gestdo e compromisso
sociopolitico.

Os estagios em Psicologia Escolar, de acordo com a autora, devem estar
articulados as énfases de forma processual desde o inicio do curso, a partir de atividades
com niveis diversificados de aprofundamento, o que podem consolidar-se como espacos
privilegiados de formacao assistida, com o foco em contextos de atuacao e intervencao.

Algumas atividades do estagio podem ser compartilhadas por professores de
diversas areas psicologicas, por meio de orientagbes comuns a projetos e acgdes
interventivas, visando a ressignificacdo das aprendizagens no proprio contexto de atuacao.

Assim, um estagio em instituicGes educativas pode ser supervisionado, de forma
integrada, por professores ligados as areas da Psicologia Escolar, da Psicologia
Organizacional, da Psicologia Social e Comunitaria, da Psicologia do Desenvolvimento, da
Psicologia Clinica, entre outras.

Percebe-se que um desenho curricular organizado com esses itens possibilitara
um maior investimento nos processos de formacdo profissional contextualizada com as

demandas e as exigéncias da realidade social atual.



137

CONSIDERACOES FINAIS

As inumeras discussfes travadas durante a elaboracéo das Diretrizes Curriculares
possibilitaram a participacdo dos profissionais e instituicGes das diferentes regides do pais,

além da negociacdo dos diversos itens que compdem essa proposta.

Mesmo assim, muitos dos termos utilizados nas DCNs geram davidas devido a
sua subjetividade e a abrangéncia de abordagens tedrico-conceituais referentes a eles.
Além disso, encontram-se dificuldades para transpor as orientacdes postas pelas Diretrizes
em um Projeto Pedagdgico consistente e coerente com a realidade de cada instituicdo, haja
vista 0s debates que vém acontecendo em nivel nacional, promovidos por entidades de
classe como a ABEP e a SBPY, assim como no interior das diferentes Instituicdes de

Ensino Superior do Brasil, a exemplo da Universidade de Brasilia.

O presente estudo teve como objetivos: investigar como o processo de
reestruturacdo curricular do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia foi
organizado; analisar se o delineamento do novo Projeto Pedagdgico do Curso de
Graduacdo em Psicologia da Universidade de Brasilia atende as Diretrizes Curriculares
Nacionais e investigar se a formacdo em Psicologia Escolar ¢ contemplada na nova

proposta pedagogica do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

O desenvolvimento desse estudo ndo pretendeu ser conclusivo a respeito do
Processo de Reestruturagdo Curricular do Curso de Graduacdo em Psicologia da
Universidade de Brasilia, até porque tal processo ainda encontra-se em aberto e as

discuss@es a respeito do Projeto Pedagodgico continuam em pauta.

As contradi¢cbes, inconsisténcias e incoeréncias que circundam tal Projeto

Pedagogico demonstram que o assunto ainda carece de um exame aprofundando dos

1% www.abepsi.org.br
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avancos sinalizados nas Diretrizes Curriculares Nacionais, tornando-se necessario a
verticalizacdo dos temas discutidos e estudos ja realizados nas comissdes e grupos de

trabalhos desde 2001.

Dessa forma, o presente estudo trata de uma aproximacéo da tematica, por ora
ainda muito arida, com muitas arestas e pouco consenso, mas que aos poucos podera ser
mais aprofundada, na medida em que novas investigacbes forem fornecendo mais
informacdes sobre a questdo e os atores desse contexto se apropriem e se permitam fazer

parte desse novo momento histdrico.

As opc¢des epistemoldgicas, tedrico-conceituais e metodoldgicas, que orientaram
0 desenvolvimento desta pesquisa, tomaram como base a epistemologia qualitativa, a qual
postula que o acesso aos fendmenos investigados devem acontecer de forma implicita e
indireta. A exploragdo dos objetivos se realizou mediante uma construcdo interpretativa

acerca do contexto pesquisado e os dados foram construidos a partir da anélise documental.

A andlise dos documentos elaborados, durante o processo de reestruturagdo
curricular em sua ordem cronolégica, configurou-se como um recurso indispensavel para
compreender a histéria do Curso de Graduagdo em Psicologia do IP/UnB e sua interface
com os debates nacionais acerca da formacao do psicologo. Evidenciou-se a aproximacao e
consonancia com os principais momentos histdricos de tentativas de mudancas, haja vista
as tentativas de reestruturacao curricular nas décadas de 80 e 90, bem como em 2001, com

a possibilidade de aprovacao das DCNs.

Vale registrar que duas professoras do IP/UnB participaram diretamente de dois
momentos histéricos importantes - a professora Mariza Monteiro Borges, que participou da
primeira Comissédo de Especialistas de Ensino de Psicologia (CEEP) indicada pela
Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educacdo (MEC/SESu), em 1995; e a

professora Maria Angela Guimardes Feitosa, que também participou da Comissdo de
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Especialistas indicada pela Secretaria de Educacdo Superior (SESu) e pelo Conselho

Nacional de Educacdo (CNE), em 1998.

A definicdo das categorias de analise foi realizada a partir dos temas abordados
nas DCNSs, que provocaram maiores discussdes entre 0s membros das comissdes formadas

no percurso de reestruturacédo curricular do IP/UnB.

Cabe, nesse momento, confrontar a produgédo construida ao longo desse trabalho

com o0s objetivos orientadores do mesmo, a fim de verificar o que foi alcan¢ado ou n&o.

E importante ressaltar que todo o processo de reestruturagdo curricular acontece
com o intuito de vislumbrar inovacGes pedagdgicas, as quais estardo descritas em um
documento denominado Projeto Pedagdgico. De acordo com Veiga (2004), o Projeto

Pedagdgico

E uma totalidade articulada decorrente da reflex&o e do posicionamento a respeito
da sociedade, da educacdo e do homem. E uma proposta de acdo politico-
educacional e ndo um artefato técnico (...) assim, o Projeto Pedag6gico como
instrumento de acdo politica deve estar sintonizado com uma nova visdo de
mundo, expressa no paradigma emergente de ciéncia e de educacdo, a fim de
garantir uma formacao global e critica para os envolvidos nesse processo, Como
forma de capacita-lo para o exercicio da cidadania, a formacao profissional e o

pleno desenvolvimento pessoal (p. 16).

Para Veiga (2004), o Projeto Pedagdgico devera fazer opcOes, definir
intencionalidades e perfis profissionais; decidir sobre os focos do curriculo (objetivos,
contetidos, metodologia, recursos didaticos), analisar as condi¢des reais de trabalho e os

recursos humanos e fisicos que dispe a instituicao.
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No caso do curso de Psicologia, a construcdo do Projeto Pedagogico deve ser
orientada pelas DCNs de 2004, que definem, de uma forma sistematizada, todas as

diretrizes especificas para a formacéo do psicologo.

A partir da analise documental, pode-se afirmar que durante o processo de
reestruturacdo curricular, analisado nesse trabalho por meio dos documentos produzidos,
houve uma grande preocupagdo com o perfil de licenciatura, o qual é definido
erroneamente no PPCGP (2007), como perfil de formacédo optativo, podendo o estudante

solicita-lo ou ndo como segunda habilitac&o.

As DCNs definem um perfil Gnico de formacdo de psicélogo. Durante a
formacdo, o egresso devera desenvolver competéncias e habilidades para a pesquisa e para
0 ensino em Psicologia, cabendo a instituicdo buscar solucBes inovadoras e criativas para
enriquecer a formacao do licenciado em Psicologia, e, aos professores, a responsabilidade
de incentivar o estudante a se engajar e desbravar novas areas de atuagdo e pesquisa que

exigem as habilidades e competéncias desenvolvidas durante a formacao.

O PPCGP (2007) ndo define as énfases curriculares do curso de graduacdo em
psicologia do IP/UnB, o que compromete outros delineamentos do Projeto Pedagdgico,
como, por exemplo, a definicdo de habilidades e competéncias a serem contempladas,

referentes a tais énfases, e 0s estagios curriculares.

A opgéo do IP/UnB de se eximir da responsabilidade de definir suas énfases
curriculares pode refletir o risco da cristalizagdo e reproducdo de modelos pedagogicos
tradicionais, criando-se uma barreira a transposicao da dicotomia habitual entre a teoria e a
pratica. Essa decisdo incorre, ainda, no risco de que o modelo de formacéao escolhido, sem
énfases curriculares, camufle especializagGes classicas e abordagens Unicas no ensino e na

pesquisa em Psicologia.
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O Projeto Pedagdgico (2007) anuncia, ainda, a responsabilidade compartilhada
com os estudantes para definir as énfases de sua formacao ao longo do curso. Esse modelo
de formacdo ja acontece atualmente e, de acordo com os estudantes, ndo funciona a
contento. Cabe a instituicdo, caso permaneca esse modelo, disponibilizar atendimento
especializado para acompanhamento e orientacdo dos estudantes, para que suas decisoes
possam ser tomadas de forma consciente, a partir de uma reflexdo critica do perfil

esperado, do contexto sécio-econdmico-cultural e do mercado de trabalho.

O PPCGP (2007) organizou o curriculo em disciplinas obrigatérias e optativas,
sem nenhum avanco em relacdo a estrutura curricular em vigor. Assim, segue 0 que €
previsto para todos os cursos da UnB, organizado em Mddulo Integrante (constituido pelas
areas integrantes e conexas) e Mddulo Livre (constituido pelos contetdos de areas de
conhecimento e campos de atuacdo que despertem o interesse dos estudantes) e mantém o

curriculo organizado por disciplinas obrigatérias e optativas.

Essa organizacdo ndo promove a integracdo das disciplinas, permanecendo o
tradicional problema da fragmentacdo do conhecimento trabalhado em cada disciplina. E,
mais uma vez, deixando a responsabilidade centrada no estudante, no que diz respeito ao

seu percurso de formagao.

As DCNs (2004) trouxeram uma oportunidade privilegiada de integracdo dos
conhecimentos, saberes e praticas a serem desenvolvidos durante a formacgdo do psicélogo,
através da organizacdo das disciplinas a partir de eixos tematicos, o que facilitara o
entrelacamento e a continuidade do trabalho em uma linha condutora de integracdo e

significado.

A organizacdo dos estagios é apresentada, no PPCGP (2007), de uma forma ainda
tradicional, mesmo organizado a luz das DCNs: Estagio Supervisionado Bésico (no inicio

do curso) e Estagio Supervisionado Especifico (no final do curso) .
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No desenho curricular proposto pelas DCNs, o0 estdgio no nicleo comum e nas
énfases curriculares deve ter como objetivos o0 investimento em processos de formacéo
profissional que respondam as demandas e as exigéncias da realidade; desenvolvimento da
capacidade de questionar a pratica, as rotinas de trabalho, o exercicio profissional e a

dimenséo pessoal da formacéo, de forma assistida, reflexiva e acompanhada.

Para Marinho-Araujo (2007),

Entender os eixos estruturantes, enquanto conjunto de disciplinas, o nucleo
comum correspondendo a uma grade curricular que vai do 1° ao 5° ou 6°
semestres, as énfases que comecam no 7° semestre e, sob terminologias amplas,
camuflam especialidades, o0 estagio ocorrendo, de forma estanque e desvinculado
da formacdo geral, apenas nos Gltimos semestres — configuram-se como “vicios”
antigos que, temerariamente, podem estar se repetindo institucionalmente sob a

égide de uma pseudo-implantacdo das Diretrizes Curriculares (p. 47).

A construcdo dos dados evidenciou focos de discussdo e algumas produgdes
sobre as possibilidades de desenvolvimento de habilidades e competéncias voltadas a
Psicologia e aos processos educativos. Essas discussoes, entretanto, ndo foram retomadas

na elaboracdo do PPCGP (2007).

Né&o ha evidéncias claras no PPCGP de que a formac&o para atuagdo no contexto
escolar estd sendo contemplada intencionalmente. Todavia, algumas competéncias e
habilidades, elencadas tanto no perfil psicologo quanto no perfil licenciado em Psicologia,

sdo relevantes para a pesquisa e atuagao nessa area.

Alguns documentos elaborados entre 2001 e 2002 pelos docentes do IP/UnB

foram retomados para a constru¢do do PPCGP (2007), sem a atualizagdo dos avancos
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apresentados nas DCNs instituidas em 2004. Além disso, apesar dos pareceres elaborados
pelas Comissdes Especificas, formadas em 2006, serem citados nas referéncias do PPCGP

(2007), ndo héa indicios de que todos tenham sido utilizados para elabora¢édo do mesmo.

Um olhar cuidadoso para o documento preliminar do Projeto Pedagdgico do
Curso de Graduacdo em Psicologia demonstra que 0 mesmo ainda carece de
aperfeicoamento e maior articulacdo com as DCNs, especialmente no que diz respeito a

organizagcdo curricular, defini¢do de suas énfases curriculares e estagios.

Veiga (2004) chama atencdo para o fato de que o Projeto Pedagdgico é a
configuracdo da singularidade e particularidade da instituicdo educativa. Na ética da
inovacdo, o Projeto Pedagdgico devera conduzir uma ruptura com praticas anteriores,
desenvolvendo-se em terreno de conflitos, o que significa, segundo a autora, atravessar um

periodo de instabilidade e busca de uma nova estabilidade.

Percebe-se a necessidade de maiores inovacGes nessa proposta de Projeto
Pedagdgico. Para tanto, € necesséario sair do lugar comodo do conhecido e arriscar
inovacOes. Talvez, abrir um pouco mais o leque de participantes desse processo de
reestruturacdo curricular, pois se sabe da participacdo dos estudantes, mas até que ponto é

dado voz aos mesmos?

Sabe-se, também, que qualquer professor pode participar das discusses
promovidas no processo de reestruturacdo curricular, mas até que ponto 0S mesmos
reconhecem a importancia e a profundidade que se tem uma reforma curricular? Ou, ainda,
se tem conhecimento, até que ponto cada professor também quer sair do seu lugar

cbmodo?

E imporatente frizar que em um Projeto Pedagdgico inovador deve configurar a

singularidade e a particularidade da instituicdo. De acordo com Veiga (2004), o Projeto
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Pedagogico deve ser algo que se lanca para a frente, que avanca, que rompe, que antecipa o
futuro. E é na perspectica de que mudancas reias possam ocorrer, a partir de uma revisita a
proposta do PPCGP (2007) e aos documentos elaborados no processo de reestruturacao

curricular, que esse trabalho finaliza.
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Anexo 1

>

CARTA DE ENCAMINHAMENTO
Brasilia, 31 de agosto de 2006.

Ao
Comité de Etica em Pesquisa
Faculdade de Medicina

Universidade de Brasilia

Encaminho projeto de pesquisa intitulado “Estudo Sobre a Reestruturacéo
Curricular do Curso de Psicologia da Universidade de Brasilia: 0 processo e seus

produtos” sob minha responsabilidade, para anélise e parecer deste Comité de Etica.

Declaro estar ciente de que todo o protocolo de pesquisa se encontra de acordo
com a Resolugdo CNS 196/96.

No aguardo de manifestacbes, colocamo-nos a disposicdo para quaisquer

esclarecimentos.

Atenciosamente,

Maria Denilva de Lima Barbosa
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D

DELARACAO DE RESPONSABILIDADE

Declaro que a pesquisa intitulada “Estudo Sobre a Reestruturacédo Curricular do
Curso de Psicologia da Universidade de Brasilia: o processo e seus produtos”, sob minha
responsabilidade, apenas tera inicio a coleta de dados ap6s a aprovacio do Comité de Etica
em Pesquisa — FM, estando ainda condicionado o seu inicio a aprovacdo pela Comisséo
Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP, caso se trate de projeto de Area Tematica

Especial, Grupo I.

Brasilia, 31 de agosto de 2006.

Maria Denilva de Lima Barbosa
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Documentos Analisados

Documentos elaborados no processo de

reestruturacado curricular — Periodos 2001/2002, 2005/2006 e 2007
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DOCUMENTQOS DATA
1. Diretrizes Curriculares - questdes levantadas pela comissdo de 2001
reestruturacdo curricular
2. Consideragdes e Sugestdes - Reestruturacdo do Curso de Psicologia 2001
3. lIdéias sobre as transformag@es oriundas da LDB — Lei 9394/96 2001
4. Contribuigdes dos departamentos

2001

5. Pontos para reflexdo sobre as énfases 2002
6. Consideragdes sobre a licenciatura em Psicologia 2002
7. Historico 2002
8. Reforma Curricular — Copiéo 1 2002a
9. Reforma Curricular — Copido 2 2002b
10. 12 Reunibes do GT de reestruturacao curricular (Relatério) 2005
11. Principios gerais da formagdo em Psicologia 2005
12. Parecer Técnico sobre diagndstico e propostas para 0 estagio 2006
supervisionado
13. Diagnostico e propostas para a licenciatura em Psicologia 2006
14. Parecer Técnico sobre competéncias e habilidades 2006
15. Projeto Pedag6gico do Curso de Graduacdo em Psicologia — Instituto de 2007

Psicologia — Universidade de Brasilia
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Quadro comparativo entre as Habilidades e Competéncias propostas no Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacéo do IP (2000);
Diretrizes Curriculares Nacionais (1999) e; Contribui¢des dos departamentos (2001).

Projeto Pedagdgico do Curso de
Graduacdo do IP (2000)

Diretrizes Curriculares Nacionais
(1999)

ContribuicGes dos departamentos
(2001)

Competéncias e
Habilidades da
formagcao basica™

- assumir uma postura investigativa e critica;
- andlise e articulagdo entre teoria psicoldgicas

e seus pressupostos epistemoldgicos e

filosoficos, produgdo do conhecimento e
exercicio profissional, teorias psicologicas e
suas interfaces com outras areas do saber, e
praticas psicoldgicas e suas dimensdes sociais
e politicas;

- compreender sua atividade profissional como
um capo permanente de pesquisa e produgdo
do conhecimento, Unica forma de dar ao
criatividade e

graduando a flexibilidade,

eficacia, requeridas tanto pela prépria natureza

dos saberes psicolégicos, como pelas

- ldentificar e analisar necessidades de
natureza psicolégica, diagnosticar, elaborar
projetos, planejar e intervir de forma
coerente com referenciais tedricos e
caracteristicas da populacéo-alvo;

- Identificar, definir e formular questes

de investigacao cientifica no campo da
Psicologia, vinculando-as a decisdes
metodoldgicas quanto a escolha, coleta,

e analise de dados em projetos de

pesquisa;

- Escolher e utilizar instrumentos e
procedimentos de coleta de dados
(observacéo, entrevistas, inventarios,
questionarios, testes e escalas) em

Psicologia, tendo em vista a pertinéncia e 0s
problemas quanto ao uso, construcdo e
validacéo;

- Avaliar problemas humanos de ordem
cognitiva, comportamental e afetiva, em

- analisar e articular teorias psicoldgicas e

seus  pressupostos  epistemoldgicos e
filosdficos;
- escolher e utilizar procedimentos

metodolégicos de forma coerente com o
enfoque teodrico adotado e o problema em
questao;

- relacionar o conhecimento psicolégico
com é&reas afins do saber;

- identificar, diagnosticar e intervir nos
fendmenos psicoldgicos assumindo uma
postura investigativa, critica e ética;

- integrar 0 exercicio profissional e
produgdo de conhecimento;

- atuar em equipes profissionais e
multiprofissionais, como membro ou
coordenador, compartilhando tarefas e

objetivos comuns;

- gerar conhecimento e tecnologias de modo
a promover a psicologia como ciéncia e
profissdo;

- redigir documentos técnicos e
profissionais e textos de comunicagéo
cientifica referentes a sua atuagdo
especifica;

1 0 Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagéo do IP (2000), traz esse grupo de competéncias e habilidades como sendo do perfil do profissional em Psicologia; as Diretrizes
Curriculares Nacionais (1999), trazem como competéncias e habilidades da formacéo bésica e; o documento Contribuicdes dos departamentos (2001), traz como

competéncias do nucleo comum.



dos saberes psicoldgicos, como pelas

caracteristicas do mercado de trabalho;

- Compreender o sentido e a funcdo de suas
atividades no contexto das praticas sociais, de
suas demandas emergentes e de seus
compromissos éticos e politicos com a
comunidade como um todo.

diferentes contextos;
- Saber buscar e usar o conhecimento

cientifico necessario a atuacdo profissional,
assim como gerar conhecimento a partir da
pratica profissional;

- Coordenar e manejar processos grupais,
considerando as diferencas de formagdo e de
valores dos seus membros;

- Atuar inter e ultiprofissionalmente, sempre
que a compreensdo dos processos e
fendmenos envolvidos assim o recomendar;

- Relacionar-se com o outro de modo a
propiciar o desenvolvimento de vinculos
interpessoais requeridos na sua atuacdo
profissional;

- Elaborar relatos cientificos, pareceres
técnicos e outras comunicacGes profissionais,
inclusive materiais de divulgacdo.

- realizar comunicacBes orais de natureza
diversas nos diferentes contextos da sua
atuacdo profissional;

avaliar criticamente as préaticas psicoldgicas
e suas repercussdes na sociedade.

Competéncias e
Habilidades do
Bacharel

- conhecer a diversidade de metodologias de
investigacdo em Psicologia;

- compreender a inter-relagdo entre abordagens
tedricas e alternativas metodoldgicas;

- definir problemas de pesquisa e planejar
procedimentos especificos de investigacao;

- coletar e analisar dados de acordo com a
teoria e a metodologia utilizadas;

- divulgar, de forma escrita ou oral, os
resultados da investigacéo;

- contribuir para o aprimoramento de teorias,
metodologias e tecnologias;

- adotar uma  postura  profissional
fundamentada na ética da investigacdo
cientifica com organismos humanos e também
com organismos ndo humanos;

Analisar a Psicologia como campo de
conhecimento, e o0s seus desafios tedricos e
metodoldgicos contemporaneaos;
- Formular questdes de
cientifica em Psicologia;

- Problematizar o conhecimento cientifico
disponivel em um dominio da Psicologia,
como fonte para avaliar e delimitar questdes
significativas de investigacao;

- Planejar estratégias para encaminhamento
das questdes de investigacdo coerentes com
pressupostos tedricos e epistemoldgicos;

- Definir e utilizar procedimentos e
instrumentos para a coleta de informacdes;

- Elaborar e utilizar procedimentos
apropriados de investigacdo para analise e

investigacao

- descrever diferentes metodologias de
investigagdo em Psicologia;

- avaliar a inter-relacdo entre abordagens
tedricas e alternativas metodoldgicas;

- definir problemas de pesquisa e planejar
procedimentos especificos de investigacao;

- coletar e analisar dados de acordo com a
teoria e a metodologia utilizadas;

- avaliar e articular os resultados da
investigagdo com o conhecimento teorico e
metodoldgico pertinente;

- contribuir para o aprimoramento de
teorias, métodos e técnicas;

adotar uma postura profissional
fundamentada na ética da investigacdo
cientifica.
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tratamento de dados de diferentes naturezas;
- Consolidar decisdes relativas ao processo
de investigacdo em projetos de pesquisa,
articulando elementos conceituais,
metodoldgicos e recursos necessarios;

- Redigir relatério de pesquisa dentro de
normas academicamente reconhecidas;

- Apresentar trabalhos e discutir idéias em
publico.

Competéncias e
Habilidades do
Licenciado®?

- conhecer as varias teorias psicologicas

gue tratam de questbes relativas a

atuacéo do professor;

- realizar observacdes em sala de aula e
analisar  criticamente os dados obtidos,
elegendo problemas a serem estudados;

- pesquisar na literatura e discutir com as
pessoas envolvidas no processo educacional,
visando elaborar projeto de ensino voltado para
situac@es especificas;

- ministrar aula de psicologia, seja para alunos
do Ensino Médio, seja para professores de
grupos especificos, avaliando criticamente a
sua atuacéo;

- rever e aprimorar suas praticas a partir da
avaliacdo dos seus alunos;

- elaborar relatério de estagio e redigir, caso
necessario, texto de divulgacdo de suas praticas
educativas.

- Analisar o sistema educacional brasileiro,
nos seus diferentes niveis e modalidades,

identificando 0S seus desafios
contemporaneos;

- Analisar a unidade do sistema educacional
em que atua, nas suas dimensGes

institucional e organizacional, explicitando a
dindmica de interacdo entre 0s seus agentes
sociais;

- Ajustar sua atividade de ensino a
diversidade de contextos institucionais em
gque ocorrem as praticas educativas, as
finalidades da educacéo e a populagéo-alvo;

- Planejar as condicbes de ensino,
considerando as caracteristicas e
necessidades dos aprendizes;

- Utilizar recursos de ensino apropriados aos
contextos, populagdo-alvo e finalidades da
educacao;

- Acompanhar e avaliar o processo de ensino
que desenvolve.

- atuar nos niveis de educacdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio e nas
modalidades de educacéo especial,
educacdo profissional e educagdo de jovens
e adultos em diferentes contextos e
instituicdes;

- divulgar a contribuicdo do conhecimento
psicolégico para a abordagem de temas de
relevancia social em diferentes contextos e
instituicdes;

- ministrar aulas de psicologia e temas afins
nos diferentes niveis da educagdo basica e
nas diversas modalidades de ensino em
diferentes contextos e instituicdes;

- planejar materiais, metodologias e
tecnologias educacionais presenciais € a
distancia, adequando-os a diversidade de
contextos e instituicdes, a populacdo-alvo e
as finalidades dos diferentes niveis e
modalidades do processo educacional,

- aplicar recursos de ensino considerando 0s
contextos e instituicBes, populacdo-alvo e
finalidade dos diferentes niveis e
modalidades do processo educacional;

- acompanhar e avaliar sua atuagao no
processo de ensino e de aprendizagem sob

12 Nas Diretrizes curriculares este item apresenta-se como habilidade e competéncias desenvolvidas na formacao do professor em psicologia
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sua responsabilidade;

- apoiar as atividades de planejamento,
execucdo e avaliacdo em conhecimentos
relativos aos fundamentos da educacéo e
praticas de atuacdo pedagogica;

- basear sua atuagdo nas normas éticas da
pratica de ensino.

Competéncias e
Habilidades do
Psicologo

- selecionar criteriosamente, usar com
criatividade, adaptar e elaborar instrumentos e
técnicas de descricdo, analise e intervencdo em
diferentes contextos profissionais;

- dar as teorias a flexibilidade e a préatica o
rigor necessarios para uma acéo responsavel e
eficaz, quando da articulacdo de conceitos e
teorias as experiéncias praticas;

- associar o exercicio profissional a producédo
do conhecimento;

- realizar observagdo, andlise e interpretacao
das relacBes entre fendmeno e contextos, em
termos dos processos psiquicos e
comportamentais presentes;

- assumir posturas adequadas do ponto de vista
ético diante da atividade de seus clientes,
colegas e de si mesmo.

- Analisar o campo de atuacdo do Psicélogo
e seus desafios contemporaneos;

- Analisar o contexto em que atua
profissionalmente em suas dimensdes
institucional e organizacional, explicitando a
dindmica das interagdes entre os seus agentes
sociais;

- Atuar profissionalmente, em diferentes
contextos, na promoc¢do da salde, do
desenvolvimento e da qualidade de vida dos
individuos,  grupos,  organizagBes e
comunidades;

- Atuar profissionalmente, em diferentes
niveis de intervencdo, de carater preventivo
ou terapéutico, considerando as
caracteristicas das situacdes e dos problemas
especificos com os quais se depara;

- Realizar diagnostico e avaliacdo de
processos psicolégicos de individuos, de
grupos e de organizacGes;
- Realizar orientacéo,
psicolégico e psicoterapia;
- Intervir em processos grupais em diferentes
contextos;

- Elaborar laudos, relatérios e outras
comunicacdes profissionais;

- Apresentar trabalhos e discutir idéias em
publico.

aconselhamento

- selecionar, adaptar e laborar instrumentos
e técnicas de descricdo, andlise e
intervencdo psicologica em diferentes
contextos de atuacdo profissional;

- realizar observacdo, anélise e interpretacéo
de processos psicolégicos dos individuos,
grupos e organizacdes;

- identificar e utilizar estratégias de atuacdo
profissional coerentes com abordagens
tedricas e metodoldgicas cientificamente
reconhecidas;

- realizar intervengdes psicoldgicas, de
carater preventivo ou terapéutico, de acordo
com as caracteristicas do contexto e do
problema;

- atuar em diferente contextos promovendo
a salde e a qualidade de vida de individuos,
grupos e organizagoes;

- avaliar constantemente suas praticas e o
contexto de atuacdo profissional em funcgédo
dos objetivos propostos e desafios
contemporaneos;

- agir de acordo com a ética da profissao.
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