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RESUMO

Barbosa, F. M. (2013). O processo de ensinar-aprender uma perspectiva critica em
Psicologia Escolar e Educacional: histérias compartilhadas por uma supervisora e uma
estagiaria. Dissertacdo de Mestrado, Instituto de Psicologia, Universidade Federal de
Uberlandia, Uberlandia-MG.

Em vista das discussdes realizadas, desde a década de 1980, acerca de uma concepgao critica
em Psicologia Escolar e Educacional, esta investigacao pretendeu compreender o processo de
apropriacdo desta concepcdo por uma supervisora de estagio e uma estagidria em Psicologia
de uma Instituicdo de Ensino Superior de Minas Gerais. Respaldada pelas contribuicfes da
Psicologia historico-cultural, a escolha metodoldgica orientou-se por conhecer a trajetoria de
formacéo das participantes da pesquisa, mediante a modalidade investigativa da historia oral
temética. As participantes concederam seus depoimentos em sess@es de entrevista, totalizando
quatro sessdes com cada uma, com duracdo de quarenta minutos, em média. A analise deste
material possibilitou a construgéo de cinco categorias, a saber: a mediagédo do outro como
processo inerente as escolhas profissionais e a aprendizagem tedrico-pratica; os desafios e
contradi¢cBes como parte fundamental do processo de apropriacdo de uma perspectiva critica,
sugerindo que a aprendizagem é desenvolvida dialeticamente; a atividade préatica e os estudos
tedricos como componentes indispensaveis para a apropriacdo conceitual, sendo indicada
pelas andlises a necessidade de compreender teoria e pratica como uma unidade
dialeticamente relacionada no processo de aprendizagem; o estagio supervisionado como
atividade essencial para o aprendizado do futuro psicologo escolar, constituindo-se este, nesta
investigacdo, o estagio revela o0 modo como a mediacdo entre supervisora e estagiaria foi
fundamental para a apropriacdo tedrico-pratica de uma perspectiva critica em Psicologia
Escolar e Educacional por parte da estagiaria, bem como a importancia das ac6es pedagogicas
da supervisora neste processo. O estudo aponta a necessidade de mais pesquisas e agoes
voltadas para a formacéao do psicologo escolar em uma perspectiva critica, a fim de consolidar
neste campo praticas contextualizadas e emancipatorias.

Palavras-chave: Psicologia escolar. Formagdo do psicélogo. Formagdo de conceito. Estagio
supervisionado.



ABSTRACT

Barbosa, F. M. (2013). The process of teaching-learning Educational and School Psychology
in a critical perpective: stories shared by a supervisor and an intern. Dissertation (master’s
degree) — Psycology Institute of Federal University of Uberlandia.

Through discussions held since the 1980s about Educational and School Psychology in a
critical perspective, this research sought to understand the process of appropriation of this
concept by a supervisor and an intern psychology of an Institution of Higher Education of
Minas Gerais. Through the contributions of cultural-historical psychology, the
methodological choice of this study was to know the professional education trajectory of
participants, through investigative modality of oral history.. Each participant gave four
sessions of interview, lasting 40 minutes on average. The analysis of this material enabled the
construction of five categories: the mediation as an inherent process in professional choices
and practical theoretical learning; challenges and contradictions as a fundamental part of the
appropriation process of a critical perspective, suggesting that learning is developed
dialectically; practical activity and theoretical studies as essential components in the process
of learn concepts, this way the analysis pointed out the need to understand the theory and
practice as a dialectically unit related to the learning process; and finally, the overseen
internship as essential for the learning process of school psychology student. In this research,
the internship indicates how the mediation between supervisor and intern was fundamental to
the theoretical and practical appropriation of Educational and School Psychology in a critical
perspective by the intern, as well as the importance of pedagogical actions of the supervisor in
this process. The study points to the need for more research and actions for the school
psychologist education in a critical perspective in order to consolidate this field with
contextualized and emancipatory practices.

Keywords: school psychology; psychologist education, concept formation; overseen
internship.
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APRESENTAGAO. A Psicologia Escolar em minha trajetoria e os tracados desta pesquisa
— entrecruzando historias, delineando o estudo

Ao entender o momento como uma brincadeira, peguei a folha de papel verde,
guadrada, lisa e aceitei a proposta de transforma-la em um tsuru. Nao sabia que aquele
momento seria mais importante que minha mera deducéo inicial.

A experiéncia comecou... dobra de um lado, ajeita do outro, olha o do colega,
pergunta se esta certo, conserta de ca, ensina quem ndo conseguiu de Ia e assim nascia um
tsuru. Com ele nasceram também sentimentos, epifanias...

A voz da professora dizia que, diante de um desafio, brotam varios ““eu ndo sei”, “nédo
sou capaz”. Percebi que, com a ajuda do outro, somos convidados a superar limites. Penseli
ndo saber como se faz... quando me dei conta, das minhas intera¢des surgiu um péassaro de
papel.

Porém, algo além da simples sensacgdo de tarefa cumprida me marcou: compreendi o
meu lugar de aluna, encontrando nesta atividade singela o gostinho do que é aprender... é
sobretudo deixar-se envolver pelo que o outro propde, atirar-se sem medo na construcao
conjunta do conhecimento ou de um objetivo, perceber-se capaz de atingir o saber, ter um
olhar sensivel para uma simples folha e imaginar que ela pode ser bem mais do que se Vé...

— Fabiana 11/05/2008

Ao iniciar a exposi¢éo deste trabalho, quero dizer, em primeiro lugar, que o desejo que
me move a escrevé-lo conta muito a meu respeito. Como revela o titulo, o texto que se
encontra nas maos do leitor traz historias e trajetorias de uma supervisora de estagio em
Psicologia Escolar e sua estagiaria, e acredito que o encontro que tive com elas sé foi possivel
em razao de minhas escolhas, histérias e vivéncias, as quais me impulsionaram a realizar esta
este estudo.

Contar histdrias é ser capaz resgatar de nossa lembranca aquilo de significativo que
ficou, dando sentidos diversos para o vivido. E se ha um narrador, hd quem o escute...

Presentear 0 outro com nossas historias possibilita o surgimento de outros sentidos.
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O atual contexto social é caracterizado por um bombardeio de informacg6es, porem
torna-se cada vez mais vazio de historias surpreendentes, nas quais possamos nos deter, sem a
pressa por uma compreensdo imediata, mas que suscitem reflexdes (Benjamin, 1993, citado
por Souza, 2006). Por isto, comeco assim, com o relato de uma cena que me ajudou a pensar a
Psicologia e a Educacdo como possibilidades para minha formacdo e deixo aqui o convite
para a escuta de outras historias... Escrevi o texto apresentado no inicio deste trabalho em
decorréncia da participacdo em um evento promovido pelo Ndcleo de Psicologia Escolar do
Instituto de Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). A atividade relatada foi
um aquecimento que marcou o inicio das atividades do evento, que tratou de temas ligados a
Psicologia Escolar e Educacional e aos processos de aprendizagem e desenvolvimento.

A situacdo descrita possibilitou-me uma vivéncia concreta das possibilidades do
aprender, quando temos um outro que nos ensina e NGs, como sujeitos interativos, aceitamos o
desafio proposto.

O discurso delineado a partir do potencial do ser humano, por meio da busca pela
transformacéo social e por um olhar mais ampliado sobre as questdes escolares, trazia consigo
algo neste campo do conhecimento que me encantava. Lembro-me do desejo que se
intensificou nagquele momento especifico, durante a atividade de fazer uma dobradura,
incitando-me a buscar com mais afinco a Psicologia Escolar em minha formacéo dali em
diante.

Certa da busca pela Psicologia Escolar, na metade do curso de graduagéo ingressei na
Iniciacdo Cientifica como participante de uma pesquisa intitulada: A atuacéo do psicologo na
rede plblica de educacdo frente & demanda escolar: concepcdes praticas e inovaces’. Este

estudo teve como objetivo analisar concepgdes e praticas desenvolvidas por psicélogos da

A pesquisa teve carater interinstitucional e abrangeu sete estados brasileiros. No ambito nacional, foi
coordenada pela Profé Dr2 Marilene Proenga Rebello de Souza, da Universidade de S&o Paulo. Em Minas Gerais,
foi financiada pela FAPEMIG (Fundagdo de Apoio a Pesquisa de Minas Gerais) e coordenada pela Prof® Dr?
Silvia Maria Cintra da Silva, da Universidade Federal de Uberlandia.
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rede publica de Educacdo em relacdo as queixas procedentes do sistema educacional, para
compreender em que medida os profissionais apresentariam elementos inovadores e
pertinentes as recentes discussdes na area de Psicologia Escolar e Educacional.

Dentre as reflexGes advindas desta investigacdo, observamos que os profissionais de
Psicologia Escolar no estado de Minas Gerais e no Brasil, principalmente para aqueles que
trabalham nas escolas da rede publica, ainda apresenta lacunas em relacdo a varios aspectos,
tais como: poucas e insuficientes politicas publicas que garantam a insercdo deste profissional
nas instituicdes escolares; — dentro disto, destacamos os problemas ocorridos na elaboracéo de
concursos publicos para psicélogo, em que muitas vezes nao constam a especificacdo do
cargo e os locais de atuacdo —; salarios baixos; condicdes de trabalho precérias; falta de
reconhecimento por parte dos governos sobre a importancia deste servi¢o para a Educacéo;
formacdo insuficiente, em termos tedrico-praticos, tanto na graduacdo quanto na formacéo
continuada e nos cursos de pos-graduacao (Silva, 2010).

Deste modo, varias questdes relativas a atuacao do profissional de Psicologia surgiram
por meio da pesquisa e me instigaram a propor esta investigacdo de mestrado. Dentre elas: em
sua atuacdo cotidiana, como os profissionais tém incorporado os avanc¢os da literatura e das
recentes discussdes na area? De que modo 0s cursos de graduacdo tém contribuido para isto?
Como os estudantes estdo sendo formados para a atuagéo profissional?

Além da participacdo na pesquisa mencionada, a escolha por dois estagios na area
concretizou meu interesse pela Psicologia Escolar. Um deles foi realizado na Escola de
Educacgdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA), sob a supervisdo da Ms.
Liliane dos Guimardes Alvim Nunes, psicologa e docente na instituicdo. A ESEBA, o colégio
de aplicacdo da UFU, é referéncia em educagdo basica na cidade e conta com um setor de

Psicologia Escolar bem estruturado, composto por psicélogos e pedagogos. Neste estagio, tive



13

a oportunidade de trabalhar junto a Educacdo Infantil e as turmas de alfabetizacao (1°, 2° e 3%
anos), desenvolvendo atividades com alunos, pais e professores.

O outro estagio, apesar de vinculado a mesma area, teve um enfoque diferente. Neste,
fui supervisionada pela Prof® Dr? Maria José Ribeiro, docente no Instituto de Psicologia da
UFU (IPUFU). O estagio, denominado Grupos de Aprendizagem e Desenvolvimento, foi
realizado basicamente na Clinica Psicologica do IPUFU. As atividades consistiram em um
trabalho conjunto e integrado com a crianca que apresentava dificuldades no processo de
escolarizacéo, seus pais e a escola.

Os recortes que trouxe aqui, desde o tsuru, passando pela Iniciacdo Cientifica e os
estagios, retratam alguns acontecimentos que marcaram a minha escolha pela Psicologia
Escolar e Educacional, que agora passa por outro momento vivenciado no curso de Mestrado.

As escolhas e aprendizagens, na maioria das vezes, vém marcadas pela paixéo por um
dado objeto. Posso considerar-me apaixonada por esta area de conhecimento. E tal condicéo,
além de proporcionar um brilho nos olhos, que impulsiona o ser que nela se encontra a se
dedicar mais e mais a seu objeto de paixao, também faz emergir angustias diversas, em nada
pejorativas, visto que movimentam ainda mais o sujeito que vivencia esta condicao.

Ao final da disciplina “Métodos de Pesquisa”, cursada no primeiro semestre do
Mestrado, todos os alunos apresentaram seus projetos de pesquisa, a fim de que as professoras
da disciplina e alguns convidados pudessem ajuda-los a refletir criticamente sobre suas
investigacOes, oferecer sugestdes, apontar direcionamentos. Em minha apresentacgéo, falei a
respeito da minha paixdo pela &rea e a Prof® Dr2 Anamaria Silva Neves lembrou-me, com
pertinéncia, a raiz do termo paixdo que, de origem grega na palavra pathos, significa
sofrimento, padecimento. Em um texto apresentado por esta professora, na referida disciplina

, Bondia (2002) define o sujeito da experiéncia como aquele que padece, que é passivo, ndo
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no sentido da dicotomia ativo-passivo, mas que mergulha em uma passividade? fundamentada
pela receptividade, pela abertura, pela disponibilidade e que, por isso, se deixa tomar e se
transformar por aquilo que experimenta.

Assim, fui sendo tomada pelos conhecimentos da Psicologia Escolar e Educacional.
Acredito que as angustias emergiram principalmente quando iniciei 0s estagios
profissionalizantes. O lugar de estagiaria foi para mim um terreno fértil e a0 mesmo tempo
dificil, desafiador, com inUmeros impasses nos percursos tracados. Diante de uma sociedade
que clama por respostas prontas e tende a compreender as questdes do ser humano,
principalmente suas problematicas psiquicas e sociais, de forma individualizada, deparei-me
com a ardua tarefa de encontrar recursos que caminhassem na direcdo contraria da realidade
que procura por solucdes imediatas.

Em meio aos desafios, encontrei nesta trajetoria elementos que me auxiliaram bastante
e, dentre eles, destaco: a supervisdo, momento importante para questionamentos, davidas e
construcdo de novos sentidos sobre as situacdes vivenciadas; a troca de ideias e experiéncias
com colegas, pois ndo é apenas 0 supervisor de estadgio a Unica figura importante nesta
formacgdo, as conversas com colegas que passaram pelos mesmos desafios que eu
contribuiram muito neste processo; as leituras e estudos, elementos fundamentais, pois a partir
deles a compreensdo sobre os acontecimentos cotidianos pdde ser ampliada; e a propria
imersdo na pratica e, com ela, as possibilidade de aprender o fazer profissional e dialogar com
0s subsidios tedricos.

Concebendo a formacdo profissional como um processo continuo, e acredito

firmemente nesta premissa, no estagio este processo fica ainda mais evidente, pois é lugar

>No artigo, o autor define passividade como: “... paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma
receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial” (Bondia, 2002, p.
24).
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explicito e legitimo da aprendizagem, da apropriacao de diversos elementos que vao constituir
a identidade profissional deste sujeito. E, como pude experimentar, 0 estagio
profissionalizante é também um lugar de desconforto, repleto de davidas.

Foi com estas inquietacdes, entrecruzadas com as marcas da minha trajetoria, que
cheguei ao Mestrado, buscando pensar a formacéo do psicélogo escolar dialogando com o
periodo do estagio, suas angustias, paixdes e possibilidades.

Como pretendo apresentar em mais detalhes no decorrer da discussdo tedrica, a
proposta da perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional caminha na direcao
contraria a da logica capitalista e neoliberal, que rege as pessoas, relagdes, instituicdes, ideias
e valores no contexto atual. Pautada em uma anélise dialética dos fendmenos, com um olhar
desconfiado para discursos cristalizados, e que busca brechas para a transformacéo social nas
contradi¢Ges e na compreensdo das raizes historicas e culturais dos fenbmenos, a proposta de
uma perspectiva critica ndo é simples. E uma forma de pensar o homem, as relacdes e as
instituicOes, que exige de nds a ruptura com o raciocinio cartesiano, racionalista e
individualizante com o qual estamos acostumados, haja vista nossa propria constituicéo
histérica marcada por este modo de pensar.

Diante disto, uma ideia que me ocorreu durante a definicdo dos meus objetivos de
pesquisa foi a seguinte: ndo é por acaso que para algumas pessoas faz muito sentido a visao
de mundo, de homem, de escola de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e que a
apropriacdo tedrica de tal perspectiva ndo acontece apenas em um ou dois semestres de aula.
Quando se escuta e se Ié sobre criticas as formas de atuacdo do psicélogo escolar, atreladas a
ideologia dominante e a discursos individualizantes e culpabilizadores, isto provavelmente faz
uma conexdao com algo que ja fazia sentido para a pessoa e que tem a ver com sua
constituicdo como sujeito historico, cultural, relacional... Tem a ver com as marcas desta

trajetéria. A partir dessas reflexdes, surgiu entdo o desejo de compreender 0 seguinte
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processo: como o estagiario e Seu supervisor se apropriaram e se apropriam destes conceitos e
qual a relacdo deste movimento com a constituicdo pessoal e profissional de ambos.

No decorrer das conversas com minha orientadora, percebemos que seria interessante
esta investigacdo ter um olhar voltado para a trajetdria de escolarizagdo dos sujeitos, mais
especificamente para o periodo de sua formacéo profissional em Psicologia. Assim como em
qualquer outra ciéncia, a apropriacdo dos conceitos tedricos da Psicologia Escolar remete
necessariamente ao processo de formacdo de conceitos cientificos, termo explorado
profundamente por Vigotski (2000). Segundo o autor, a escola tem uma particularidade
importante, que é sistematizar o conhecimento espontdneo em conhecimento cientifico
(Vigotski, 2000, Fontana, 2005; Facci, 2006).

Sendo assim, a partir da curiosidade por conhecer como 0 supervisor e o estagiario
foram se apropriando dos elementos teoricos da Psicologia Escolar critica, surgiu o desejo de
ouvir os relatos sobre acontecimentos e pessoas que marcaram as trajetorias de escolarizacdo
destes sujeitos, a fim de compreender quais e de que modo elementos como mediaches e
vivéncias, contribuiram para que a Psicologia Escolar, em seus moldes de critica e
emancipacao social, ali fizesse morada.

Tendo em vista a urgéncia por uma mudanca de paradigma que fundamente a atuacao
e as concepcoes tedricas de psicologos que se enveredam na seara educacional (Silva, 2010),
conhecer trajetérias de vida marcadas pela apropriacdo destes elementos criticos € um
caminho que aguga minha curiosidade e acredito importante para uma reflexdo sobre os
acontecimentos e media¢Bes que configuraram a formacdo de um profissional critico e
consciente da constituicdo inerentemente histdrica e cultural dos processos educacionais, do
ser humano e da sociedade. Minha intencdo ndo é analisar estas trajetorias colocando-as como
modelos a serem seguidos, visto que a constituicdo humana e também profissional é permeada

de peculiaridades e contradi¢des. Entretanto, € importante lembrar que a subjetividade é, ao
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mesmo tempo, particular e universal, tem o social em si. Bosi (2003) fala poeticamente sobre
as pesquisas que resgatam historias com “h” minusculo e me pauto em suas palavras para

justificar minha escolha:

Uma historia de vida ndo é feita para ser arquivada ou guardada numa gaveta como
coisa, mas existe para transformar a cidade onde ela floresceu. A pedra de toque ¢ a
leitura critica, a interpretacdo fiel, a busca do significado que transcende aquela

biografia: € o nosso trabalho, e muito belo seria dizer, a nossa luta (p. 199).

Eleger os atores principais do estagio profissionalizante, que sdo o estagiario e
supervisor, como as vozes que ecoardo nesta pesquisa € ideia anterior aos objetivos aqui
delineados. Antes de definir com clareza a pergunta investigativa, cultivei o interesse em ter
este periodo da formacdo profissional presente em minha pesquisa, conhecé-lo de alguma
forma que, no inicio, ainda ndo estava bem delineada e que aos poucos foi criando contornos
mais nitidos em meio a contradi¢des, duvidas e questionamentos.

Compreendo o estagio supervisionado como uma etapa importante para a formacao
profissional e para a apropriacdo de elementos conceituais e praticos. A partir disto, penso ser
interessante investigar o estagiario e o supervisor, Vvisto que esta dupla configura um cenario
de mediacdo fundamental para a aprendizagem da perspectiva tedrica em questdo. O foco
nestes dois sujeitos, que ocupam lugares diferentes, mas que se constituem reciprocamente
(ndo ha estagiario sem supervisor e vice-versa), pode contribuir para se pensar em
possibilidades na formacgdo profissional tanto na perspectiva do estagiario quanto do
supervisor.

As entrevistas, realizadas separadamente, permitem compreender as trajetorias de um

e de outro. Porém, investigar os dois sujeitos abre a possibilidade de se pensar 0s processos de
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aprendizagem por meio da mediacdo entre estagiario e supervisor no estagio, ainda que nédo
seja esta a questdo inicial.

As participantes da pesquisa sdo uma supervisora de estagio em Psicologia Escolar e
Educacional, docente em uma Instituicdo de Ensino Superior em Minas Gerais, € uma de suas
estagiarias, que se encontrava, no segundo semestre de 2011, no final do estagio. A escolha
por estas participantes ocorreu do seguinte modo: mediante o0 contato anterior com a
supervisora, por meio de eventos e atividades cientificas na area, havia de minha parte grande
interesse pelas praticas que ela desenvolve, por perceber que sua atuacdo dialoga com
elementos tedricos da Psicologia Escolar e Educacional critica de uma forma inovadora e
coerente. Sendo assim, foi a partir deste interesse inicial que resolvi convida-la para participar
da investigacéo.

Numa primeira conversa, investiguei se ela oferecia estadgio na area e expliquei
detalhadamente os objetivos da pesquisa. Questionei, por fim, se faria sentido perguntar-lhe
sobre a apropriacdo dos elementos teoricos da Psicologia Escolar e Educacional critica em sua
trajetéria. Ela concordou e aceitou participar. Quanto a estagiaria, pedi que a propria
supervisora escolhesse uma aluna que naquele momento (segundo semestre de 2011)
estivesse cursando o estdgio e que pudesse apresentar indicios de identificacdo com a
Psicologia Escolar e Educacional critica, bem como de apropriagéo teorica de seus elementos.
Ela decidiu conversar primeiramente com esta estagiaria, antes mesmo de me revelar sua
identidade, e fazer o convite. Com a aceitagdo da aluna, entrei em contato e convidei-a
pessoalmente.

A escolha dos entrevistados depende diretamente dos objetivos da investigacao.
Assim, tendo claro o que deseja investigar, o pesquisador deve procurar quem possa ajudar-
Ihe a compreender a tematica em questdo, pessoas que vivenciaram ou se inteiraram de

situacOes relacionadas ao tema (Alberti, 2005).
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A Psicologia Escolar e Educacional é uma importante area de producdes teoricas e de
atuacdo do psicologo e, como todo campo de conhecimento, abarca inimeros desafios.
Portanto, acredito que seja de grande relevancia propor estudos que, como este, colaborem
para pensar a formacdo profissional em termos do estagio supervisionado, espago essencial
para a constituicdo profissional e para a apropriacdo teodrica, a fim de auxiliar no avanco da
propria area e em suas contribuicdes para a sociedade.

Diante da caminhada feita até aqui, perpassando por nuances da minha histéria com a
Psicologia Escolar até o encontro desta trajetGria com a presente pesquisa e com as
participantes, pretendo, a seguir, delinear os objetivos da investigacao, realizar uma discussao
tedrica sobre o tema, definir o método de pesquisa e os caminhos metodologicos e, por fim,
tecer algumas analises.

A presente pesquisa tem como objetivo compreender o processo de apropriacdo de
uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional pelos sujeitos supervisora e
estagiaria, ao longo de suas trajetdrias de formacdo profissional. Além disto, a investigacédo

pretende, mais especificamente:

e Investigar a historia de escolarizacdo das participantes na formacdo inicial e continuada
em Psicologia, considerando a aprendizagem de conceitos cientificos;

e Analisar acontecimentos e media¢fes que constituiram de forma significativa as
trajetdrias de formacéo profissional das participantes de pesquisa;

e Compreender alguns elementos importantes do estdgio supervisionado para a

apropriacdo de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional.

Em vista destes objetivos, o trabalho esta estruturado conforme a descri¢do a seguir.

O Capitulo 1 “Perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional — histéria,
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conceitos e questdes atuais” serd dedicado a uma apresentacdo do historico e das principais
questdes relativas a Psicologia Escolar e Educacional. O Capitulo Il “A formacdo do
psicélogo escolar e educacional e o estagio supervisionado” contempla discussdes acerca
dos principais desafios atrelados a formacdo do psicologo escolar, abrangendo mais
especificamente o estagio supervisionado. No Capitulo Il “A constituicdo do sujeito a
partir da teoria histdrico-cultural”, serdo apresentados 0s principais conceitos da
Psicologia histérico-cultural que embasam o presente trabalho. O Capitulo IV contempla o
método de pesquisa e 0s caminhos metodoldgicos escolhidos. O Capitulo V destina-se as

analises e discussoes, seguindo-se as Consideracdes Finais.
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CAPITULO I. Perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional — historia,
conceitos e questdes atuais

Precisamos, mais do que nunca, insistir na reflexdo, na
critica, na dendncia, na coragem de dizer que o rei esta
nu, recuperar a forca do pensamento e da expressdo que
desvelam mentiras, camuflagens, ilusdes e vao além do
ja-dito.

— Patto, 2005, p. 101

Retomar as origens, trajetéria e definicdo de um campo de conhecimento é um
exercicio fundamental, que possibilita compreendé-lo na atualidade, ajudando também a
tracar novos rumos e possibilidades. Sendo assim, o presente capitulo pretende refletir
brevemente sobre alguns elementos que caracterizam a constitui¢do historica da Psicologia
como um todo e adentrar, mais especificamente, na trajetéria desta ciéncia e profissdo no
Brasil, enfatizando sua presenca no campo educacional. Além disto, serdo delineados alguns
conceitos importantes acerca da Psicologia Escolar e Educacional em sua perspectiva critica,
destacando algumas reflexdes sobre esta area na atualidade.

Patto (2007) ressalta que a Psicologia ganhou visibilidade como campo de estudos e
de atuacdo profissional na Europa no século XIX, sendo constituida como ciéncia e profissdo
sobre os alicerces iluministas e positivistas, que alocavam a razdo “como instrumento de
progresso técnico e cientifico e este como condigdo da liberdade e felicidade humana” (p. 3).

Segundo a autora, tais ideias, advindas do positivismo, baseiam-se principalmente no
principio da neutralidade do pesquisador, bem como no método experimental, fundamentado
pela objetividade e demais premissas das ciéncias naturais, consideradas como Unica
possibilidade valida para se produzir conhecimento cientifico, que rejeitava, portanto, a

reflexdo ético-politica acerca do conhecimento. Como exemplo disto, os termos experimental,

fisioldgico e psicofisico encontram-se presentes em diversas obras do momento em que a
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Psicologia comecou a ser reconhecida como cientifica (Barbosa, 2011), indicando as
modalidades de atividades e de pesquisas que os psicologos dessa época desenvolviam.

Aliado a este movimento no &mbito das ciéncias, o seculo XIX também foi marcado
pela grande expansdo da sociedade capitalista industrial, em que, diante da grande demanda
por méo de obra operaria, surge a necessidade de uma ciéncia que possa auxiliar na selecao
das pessoas mais aptas as condicdes de trabalho. Deste modo, a Psicologia atuava para suprir
esta demanda, pois, com a especificidade de seus procedimentos, ajudava no fornecimento de
tal méo de obra, em uma cumplicidade ideoldgica (Patto, 1984, 2007). Tal panorama revela
uma ciéncia que nasceu com a intencédo inerente de sustentar o capitalismo, contribuindo para
que este novo modo de organizacdo social pudesse cumprir suas premissas, em especial as de
exploracdo, controle e adaptacdo do individuo (Guzzo et al., 2010).

No decorrer de seu desenvolvimento como campo de conhecimento e de atuacéo
profissional, varias correntes de pensamento surgiram no ambito da Psicologia, marcadas,
principalmente pelas formas heterogéneas de compreender e estudar esta ciéncia. Dentre estas
escolas, pode-se destacar o Behaviorismo, a Gestalt, a Psicanalise e 0 Humanismo (Barbosa,
2011).

Sobre esta diversidade de correntes que marca a histéria da Psicologia, Vigotski
(2004) realiza uma interessante analise, apontando para as dificuldades decorrentes deste fato.
O autor considera que a pluralidade de abordagens teoricas tem relagdo com a prépria
condicdo histérica do surgimento da Psicologia, marcada pelo confronto entre idealistas e
materialistas (Barbosa, 2011; Vigotski, 2004). Vigotski (2004) critica as principais correntes
tedricas do inicio do século XX, por tentarem a todo custo encontrar um principio explicativo
que se encaixe a qualquer situacdo. Segundo ele, ndo séo as disciplinas isoladas e particulares
que devem se tornar a base da Psicologia, mas é necessario construir um principio unificador

desta ciéncia. Nas palavras de Barbosa (2011), Vigotski se propunha a pensar uma nova
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forma para se estudar e compreender as questdes psicoldgicas, ndo com a criacdo de mais uma
teoria, mas construindo um método, baseado no materialismo historico dialético, que pudesse

guiar a forma de compreensao a respeito das questdes humanas:

Essa nova Psicologia se afastaria dos velhos modelos explicativos (baseados na
patologia, no conhecimento de laboratdrio afastado da realidade, na cisdo entre teoria e
pratica, na perspectiva positivista, dentre outros), e seria um campo de conhecimento
preocupado com a constituicdo do humano, numa perspectiva histdrico-dialética

(Barbosa, 2011, p. 128).

Tal preocupacao de Vigotski (2004), acerca da condi¢cdo da Psicologia naquela época,
continua atual e adequada a analise sobre a constituicdo da Psicologia no Brasil, em especial
da Psicologia Escolar e Educacional, cuja trajetéria também ¢é marcada por modos
heterogéneos de compreender os fenémenos psicologicos, sendo que alguns deles, por muito
tempo, legitimaram uma compreensdo ahistorica e individualista das questdes psiquicas e
educacionais.

De acordo com Antunes (2003), o surgimento da Psicologia no Brasil esteve ligado
desde o inicio a Educacd@o. No periodo colonial, muitos estudiosos ja desenvolviam trabalhos
que, de alguma forma, remetiam ao dialogo entre Psicologia e Educacdo, tratando de temas
relacionados, por exemplo, ao processo de aprendizagem e desenvolvimento humano.

Na segunda metade do século XIX, com a expansdo dos cursos de Ensino Superior no
pais, em especial das Escolas Normais de formacdo de professores, esta relagdo entre
Psicologia e Educacgéo intensificou-se, uma vez que a Psicologia passou a ser compreendida

como disciplina importante para se entender o processo pedagdgico (Antunes, 2003).
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O Brasil passava, nesse momento, por uma fase de industrializacdo e adequacdo aos
moldes capitalistas, necessitando, portanto, de trabalhadores minimamente escolarizados e
adaptados a este modo de producdo. Além disto, esta mesma expansdo urbana e industrial,
aliada ao aumento de escolas publicas, comecou a solicitar profissionais que pudessem
atender as novas demandas e problemas educacionais, intensificando-se a necessidade do
psicologo para atuar junto a estas questdes (Pfromm Netto, 1996), no mesmo movimento da
Psicologia denunciado por Patto referente a cumplicidade ideoldgica com o sistema capitalista
(1984).

Somente a partir de 1962 a profissao de psicologo foi regulamentada, dando inicio aos
cursos de formacgdo especifica para este profissional, sendo o campo educacional uma das
principais searas de atuacdo neste momento (Antunes, 2003).

Assim, além de a histéria da Psicologia no Brasil ndo poder ser dissociada do campo
educacional, nota-se que seu desenvolvimento esteve ligado aos interesses liberais, tal como
se constata na historia da Psicologia na Europa e Estados Unidos, tendo sido, inclusive, os
conhecimentos europeus e estadunidenses fortes influéncias para a constituicdo da Psicologia
no Brasil (Antunes, 2003, Patto, 1984).

Neste sentido, é importante pensar em que medida a Psicologia Escolar e Educacional
brasileira também amparou e legitimou o modo de funcionamento capitalista, construindo

suas premissas e atuagdes sem a devida contextualizacdo das questdes educacionais do pais:

... a Psicologia Escolar no Brasil foi inspirada em muitos autores estrangeiros, mas
pouco se dedicou a compreender as necessidades sociais do pais .... por isso, € preciso
um movimento critico e atualizador dessa pratica, com as necessarias e consequentes
revisbes tedricas que a sustentem e fornecam diretrizes para seu desenvolvimento

(Guzzo et al., 2010, p. 132).
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Como observa Patto (1984), as préaticas do psicologo escolar no Brasil estavam em seu
inicio ligadas a psicologia experimental, fazendo grande uso de testes psicoldgicos, que
muitas vezes eram interpretados de modo descontextualizado. Antunes (2003b) ressalta que as
consequéncias desta pratica foram prejudiciais a um grande numero de alunos, que ndo raro
eram rotulados como incapazes de aprender e alocados em classes especiais, gerando
preconceitos diversos, como, por exemplo, a internalizacdo do fracasso escolar pelo proprio
aluno.

Além do método experimental, outra corrente fortemente utilizada na atuacdo do
psicologo escolar era advinda do modelo terapéutico, ou seja, de atendimento clinico com a
finalidade de tratar de um sintoma especifico dos individuos, fossem eles alunos ou familias.
Souza (1997), em sua pesquisa de doutorado concluida em 1996, analisando prontuarios de
atendimento psicoldgico®, compreende que os motivos para o fracasso escolar muitas vezes
sdo explicados com argumentos sobre o estado emocional da crianca, considerando-se o
problema em um nivel estritamente individual.

Tais praticas, pautadas no modelo experimental ou clinico, consistiram nas principais
atribuicBes do psicdlogo escolar na origem desta area de atuagdo e ainda repercutem
atualmente, como podemos verificar em outras pesquisas a respeito dos encaminhamentos das
queixas escolares e 0 modo como estas sdo compreendidas e atendidas, principalmente nos
servicos publicos (Patto, 1996; Moysés & Collares, 1992; Correa, 1995; Marcal, 2005; B. P.
Souza, 2007; Souza & Silva, 2009; Conselho Regional de Psicologia de S&o Paulo, 2010;
Silva, 2010).

A despeito destas praticas individualizantes e descontextualizadas, na década de 1980

tem inicio um movimento que passa a buscar novos rumos na atuacdo e nas concepcdes

® A pesquisa pode ser encontrada no livro Psicologia escolar: em busca de novos rumos (1997).
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acerca das questdes educacionais na Psicologia, e que, mediante uma leitura historica de seus
fundamentos, denuncia o tradicional posicionamento teorico-pratico deste campo. Desde
entdo, as contribuicdes advindas do movimento denominado critico em Psicologia Escolar e
Educacional tém sido fundamentais para indicar novo direcionamento a area, uma vez que
apresentam outra perspectiva de entendimento dos fendbmenos educacionais, baseada na
compreensdo de suas raizes histdricas e culturais, desvelando a ideologia e 0s interesses
politicos escamoteados em técnicas e conceitos ditos cientificos, propondo, assim, uma
atuacdo socialmente comprometida.

A obra que marca os primérdios desta mudanca € o livro de Patto (1984), Psicologia e
ideologia: uma introducéo critica a psicologia escolar, decorrente de sua tese de doutorado.
Nele, a autora faz um resgate historico da Psicologia e da Psicologia Escolar, abrangendo
desde suas origens europeias até a expansdo para outros paises, inclusive para o Brasil. Por
meio desta retomada histérica, Patto (1984) tece uma anélise critica da trajetdria da Psicologia
Escolar como area de conhecimento e atuacdo, salientando os objetivos deste campo, as
realidades por ele produzidas e suas consequéncias sociais.

Esta anlise indica que, no inicio, a Psicologia Escolar e Educacional estava pautada
em um modelo que, paradoxalmente, desconsiderava as questdes do proprio contexto escolar.
As atuacGes eram permeadas por concepcles individualizantes, que consideravam as
intercorréncias no processo de escolarizagdo como problemaéticas atribuidas somente a propria
crianga ou a sua familia, desprezando as demais relacbes componentes do contexto escolar
(Patto, 1984; Tanamachi, 2000).

Ao desconsiderar o papel da escola e das demais instancias sociais no processo de
escolarizacdo, corre-se 0 sério risco de camuflar a logica de dominagdo e exclusdo que

compde o sistema educacional, visto que o fracasso escolar e outras problematicas sdo
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produtos de uma sociedade desigual e mercantilista. Neste sentido, Guzzo (2007) chama a

atencdo para o0 modo como o psicologo pode se posicionar diante da realidade educacional:

A presenca do psicologo neste contexto pode ser considerada de duas formas: ou se
posiciona como um profissional a mais para reproduzir as desigualdades, a violéncia e
a exclusdo social entendendo a crianca como responsavel pelo seu préprio fracasso ...
ou procura, pelo dialogo, pela reflexdo e pela intervencdo descortinar o que consiste a

vida hoje para tantos ... (p. 22)

Assim, esta nova proposta dentro da Psicologia Escolar revela qudo fundamental ¢ a
tarefa de compreender o contexto escolar a partir de um olhar ético e politico, partindo do
principio do compromisso social, que entenda como a ldgica capitalista afeta as politicas
publicas, as relagdes interpessoais e o0 cotidiano educacional como um todo. Em decorréncia
deste posicionamento, também se torna mister propor acbes em Psicologia Escolar que
possam construir novos sentidos e concepgdes sobre a Educacdo. Esta é uma tarefa ardua e
desafiadora.

O trabalho de Barbosa (2011) realiza uma leitura histérica da constituicdo da
Psicologia Escolar no Brasil, e nele a autora compreende a Historia um processo néo linear,
permeado de idas e vindas, essencialmente dialético e contraditorio. Partindo deste principio,
0 movimento de critica pode ser entendido como decorrente de um dado momento social.
Barbosa (2011) lembra que o movimento de critica em Psicologia Escolar coincide com a
explosdo das reivindicacdes sociais e politicas em diversos setores na década de 1980 e que,
no mesmo periodo, também se destacaram no campo da Educacdo as ideias criticas e
emancipatorias, tais como as de Paulo Freire e Dermeval Saviani (citado por Barbosa, 2011).

Penso que estes acontecimentos, dentre outros tantos componentes que configuram um
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dado momento historico, foram fundamentais para a ruptura que o movimento de critica
provocou no campo da Psicologia Escolar no Brasil. Sendo assim, a década de 1980 &, sem
duvida, um marco na busca por novos rumos tedrico-praticos na Psicologia Escolar, com
publicacdes que denunciaram as praticas até entdo realizadas na area. Depois de Psicologia e
ideologia: uma introducéo critica a psicologia escolar (1984), Patto escreve A producéo
social do fracasso escolar, publicado em 1996, em que denuncia a forma cruel como os
supostos casos de “disturbios de aprendizagem” sdo construidos socialmente no contexto
escolar e como o psicologo legitima este fato, contribuindo para perpetuar o sofrimento de
muitas criancas e suas familias. Assim, a década de 1990 traz uma continuidade nas criticas
iniciadas nos anos 80 (Barbosa, 2011).

Portanto, o movimento denominado Psicologia Escolar e Educacional critica é
caracterizado pelo questionamento acerca de concepgdes e atuacBes do psicologo que
desconsiderem o contexto social, bem como os elementos institucionais, politicos, historicos e
culturais presentes na constituicdo da relacdo escolar. Além disto, prop6e um olhar para as
questdes da Educacdo de forma abrangente e a busca por concepcles contextualizadas de
homem e de mundo®.

Particularmente, acredito que para este trabalho seja muito importante clarear duas
questdes: a primeira diz respeito a terminologia “Psicologia Escolar e Educacional”, visto que
este termo perpassa todo o trabalho. A segunda refere-se ao que se quer dizer com as
expressdes “uma postura critica”, “concepg¢do critica dos fendbmenos educacionais, de homem
e de mundo”, “uma atuacdo critica em Psicologia Escolar”, uma vez que a intencdo é
compreender como uma supervisora de estagio e sua estagiaria foram se apropriando deste

modo de pensar e atuar na Psicologia Escolar e Educacional.

* Podemos citar aqui outros autores dentro desta perspectiva: Machado & Souza (1997); Bock (1999);
Tanamachi, Proenga & Rocha (2000); Santos (2002); Meira & Antunes (2003a; 2003b); Viégas & Angelucci
(2006); Martinez (2007); B. P. Souza (2007); Araujo &Almeida (2008).
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Do ponto de vista histérico, no inicio do século XX, surgiu a Psicologia da Educacéo
como campo de conhecimento dedicado ao estudo das contribui¢des da Psicologia no @mbito
educacional. Somente a partir da década de 1940 é que surgiu o psicélogo escolar, como um
profissional que atuava junto as questdes escolares (Meira, 2000; Tanamachi & Meira, 2003;
Antunes, 2007). Nesse sentido, a compreensdo do termo Educacional ficou associada a um
campo de estudos, enquanto a terminologia Escolar esteve voltada para a atuagédo
profissional.

Contudo, Meira (2000) ressalta que tal distin¢cdo ndo é adequada, pois dicotomiza as
instancias teoria e pratica, impedindo uma compreensdo dialética. Tendo em vista um
entendimento integrado entre teoria e pratica, Tanamachi e Meira (2003) explicam que o
termo Psicologia Escolar ndo remete apenas ao local de trabalho do psicélogo, mas define,
para além disto, 0 compromisso teorico e pratico deste profissional com as questdes escolares,
independentemente de seu lugar de atuacdo: “E do trabalho que se desenvolve no interior das
escolas que emergem as grandes questdes para as quais se deve buscar 0S recursos
explicativos e metodoldgicos que possam orientar a acao do psicologo” (Meira, 2000, p. 36).

Barbosa (2011) salienta que, apesar de o termo Educacional ser muitas vezes
relacionado somente ao aspecto tedrico, no inicio da Psicologia brasileira este termo também
se referia a aspectos de aplicabilidade pratica. Somente apds a regularizacdo da profisséo €
que surge a Psicologia Escolar propriamente dita, caracterizada, principalmente pela atuagédo
dos psicoélogos em institui¢des escolares, prefeituras e demais servigos.

Neste sentido, Barbosa e Souza (2012) reiteram ser imprescindivel analisar a
historicidade dos termos Escolar e Educacional, rompendo com concep¢fes que reduzam
seus significados a uma mera dicotomia entre teoria e prética.

Sendo assim, penso ser importante utilizar ambas as terminologias, Escolar e

Educacional, a fim de valorizar o percurso histérico desta area. Contudo, de fato ndo é
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adequado referir-se a uma como aspecto pratico e a outra como tedrico, uma vez que estas
instancias encontram-se relacionadas dialeticamente. No trabalho, priorizei, portanto, utilizar
os dois termos juntos, mas por vezes escolhi usar somente Psicologia Escolar, como uma
forma simplificada da terminologia.

Quanto ao termo critica, inicialmente, antes de me adentrar mais em seu significado
cientifico, critica me remetia a um julgamento que tende a depreciacdo, a condenacéo, a
avaliar algo pejorativamente. A busca pelo significado em termos gerais desta palavra revela
diversas possibilidades; o Dicionario Aurélio (1988), por exemplo, indica que critica se refere
ao “Ato de criticar, de censurar; censura, condenacdo” (1988, p. 188). Porém, mostra também
que o termo pode significar “Discussdo de fatos historicos” ou ainda “Juizo critico;
discernimento, critério” (1988, p. 188). Penso que se tratando de uma perspectiva baseada em
uma analise social, a partir das condi¢Ges concretas de vida dos sujeitos, estes dois ultimos
significados sdo mais pertinentes e ajudam a compreender o tema em questao.

Partindo para uma analise mais académica, Foracchi e Martins (1977) definem a nogéo
de critica do ponto de vista das ciéncias sociais, como aquela que vai até a raiz dos
fendmenos, compreendendo o compromisso social e historico que determinado conhecimento
assume em sua origem, além de entender as concep¢des de homem e de mundo do grupo que
apresenta este saber como universal. Os autores acrescentam que “a perspectiva critica pode,
por isso, ultrapassar ao invés de simplesmente recusar, descobrir toda amplitude do que se
acanha limitadoramente sob determinados conceitos, sistemas de conhecimento ou métodos”
(p. 2).

Meira (2000), estudiosa da Psicologia Escolar, define pensamento critico partir de
guatro elementos principais; sdo eles: 1) a reflexdo a partir da légica dialética, ou seja, aquela
que busca compreender os fendmenos por meio de seus movimentos, contradi¢des e dentro do

de uma contextualizacdo historica; 2) a critica feita ao conhecimento e a forma como este é
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produzido na sociedade capitalista; 3) desvelamento da logica desigual, excludente e
degradante que permeia as relacOes capitalistas; 4) a defesa da utilizacdo do conhecimento em
favor da transformacéo social.

A autora ainda destaca a existéncia de varias denominagdes, definicbes e
nomenclaturas a respeito do posicionamento critico em Psicologia, mas diz que o fundamental
é considerar a relacdo dialética e historica entre individuo e sociedade, bem como “a reflexé@o
sobre o papel possivel do homem no processo historico” (Meira, 2000, p. 49), o que remete
necessariamente a uma postura profissional que assuma um compromisso com as questdes da
sociedade.

No intuito de compreender como este movimento de critica se desenvolveu no Brasil,
Tanamachi (2000) ressalta os seguintes pressupostos: 1) entender o homem como um ser
ativo, concreto e social; 2) buscar pressupostos teoricos na Psicologia e em outras areas
pertinentes, que contribuam com a explicacdo do ser humano em sua complexidade; 3)
valorizar o trabalho coletivo e a interdisciplinaridade para compreender a Educacéo; 4)
analisar dialeticamente os aspectos que constituem o ser humano em 0posi¢ao a separacdo
entre individuo e sociedade.

Os elementos teoricos acima apresentados ajudam na compreensdo das grandes
mudangas provocadas por este modo de pensar, que propde uma postura critica, questiona a
ideologia dominante e, assim, duvida de concepg¢des reducionistas sobre o ser humano.
Portanto, um dos grandes desafios para o psic6logo que se compromete a romper com 0
modelo tradicional é encontrar possibilidades para incorporar em suas ac¢les diarias esta
perspectiva tedrica de modo coerente.

Em mais de trinta anos, desde a década de 1980 até a atualidade do século XXI,
muitos acontecimentos e mudangas ocorreram ao nosso redor, e pensar na Psicologia Escolar

no presente e em como hoje 0 movimento de critica tem circulado é fundamental. Barbosa
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(2011) considera que fazer uma leitura histdrica do periodo compreendido entre a virada do
século e os dias atuais € uma tarefa dificil, tanto pelo trabalho de analisar um processo em
curso quanto pelo fato de o profissional em Psicologia Escolar ainda encontrar-se em uma
discussdo fervorosa sobre sua identidade e em busca da legitimacdo de seu espaco na
Educacao.

Esse processo de critica e revisdo da area suscitou questfes a serem repensadas e
discutidas: quais seriam, entdo, as atribui¢cbes do psicélogo escolar nos dias atuais? Como
incorporar as criticas as agdes cotidianas deste profissional? Como garantir politicas publicas
que legitimem a insercéo do psicologo na Educacdo? Quais mudancas se tornam necessarias
para a formacdo de um psicologo escolar critico? (Oliveira & Araujo, 2009; Souza, 2009;
Cruces, 2009; Guzzo, Costa & Sant’Ana, 2009, Silva, 2010).

Talvez seja esta a marca de nosso tempo: significar as mudangas provocadas pelas
criticas ao modelo tradicional e se langar na constituicdo da area, consolidando uma
identidade na fluidez dialética de novos questionamentos e do contexto em que se inserem a
Educacéo e a Psicologia.

Provavelmente as respostas a estes questionamentos ainda levem algum tempo para
serem elaboradas. De todo modo, esta dissertacdo, que tem como objetivo compreender o
processo de apropriacdo de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional por
uma supervisora e uma estagiaria, pode colaborar com as elucubracfes necessarias para este
processo. No capitulo a seguir, serdo apresentadas discussdes sobre a formacéo do psicologo

escolar e o estagio supervisionado.
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CariTuLO Il. A formacao do psicdlogo escolar e o estagio supervisionado

2.1 Panorama atual da formacéao do psicologo escolar: principais desafios

A Psicologia, em sua modalidade atuante nos contextos escolares, vem crescendo
gradualmente como um dos principais campos de atuacao, estudos e pesquisas no Brasil. De
acordo com investigagéo realizada pelo Conselho Federal de Psicologia de 1992 (citada por
Meira, 2000), esta area apresentou-se como a terceira de maior atua¢do dos psicélogos
(24,4%), ficando atras apenas da clinica (37,2%) e do trabalho (29,6%). Dados mais atuais
(Cruces, 2009; Bastos & Gondim, 2010) apontam a Psicologia Escolar e Educacional como
um campo importante de insercdo do psicélogo, indicando sua relevancia no campo de
trabalho da Psicologia.

Aliado a este desenvolvimento como area de atuacdo, os avancos da Psicologia
Escolar até os dias atuais, conforme delineado no capitulo anterior, apresentam uma rica
literatura relativa ao fazer do psic6logo no contexto educacional. Porém, ainda ndo podemos
considerar tal fato o suficiente para que os profissionais se apropriem efetivamente de um
posicionamento critico. Ainda existem impasses desafiadores neste campo de atuacdo e,
dentre eles, destaco aqui a formacdo inicial do psicologo escolar, ou seja, o periodo de
graduacéo.

Para compreender por que a formacdo deste profissional apresenta hoje impasses e
lacunas, é importante retomar alguns elementos historicos referentes a constituicdo da area no
pais. A partir do capitulo anterior, foi possivel compreender que o inicio do trabalho do
psicologo junto a instituicbes educacionais esteve caracterizado por posicionamentos teorico-

praticos individualizantes e descontextualizados. Este fato marca igualmente a formagdo dada
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ao psicologo, uma vez que as atuacdes se constituem fortemente embasadas no conhecimento
oferecido nos cursos graduacao.

Um exemplo interessante de como as concepg¢des individualizantes norteavam a
formacéo de psicologos escolares encontra-se no depoimento de Maria Helena Souza Patto,
concedido a Barbosa (2011). A professora pesquisadora recorda que, em sua formacdo e nos
primeiros anos de docéncia, a disciplina “Psicologia Escolar” na Universidade de S&o Paulo
(USP) era denominada “Psicologia do Escolar e Problemas de Aprendizagem”, cujo principal
objetivo era diagnosticar as criancas por meio de testes para explicar o porqué de ndo
aprenderem. Lembra ainda que, quando comecou a ministrar esta matéria, decidiu retirar o do,
modificando a nomenclatura para “Psicologia Escolar” (Barbosa, 2011), indicando assim a
urgéncia em romper com o modelo individualizante na formac&o dos profissionais da area.

Araujo e Almeida (2008), refletindo sobre a historia da Psicologia no Brasil, em suas
origens no campo educacional, ressaltam a necessidade de compreender a construcao historica
de concepcdes descontextualizadas sobre Educacdo e Psicologia para propor, a partir dai,
novas perspectivas na formacdo dos profissionais. Deste modo, “... se as contribuicdes (ao
longo da histdria) ndo foram tdo expressivas, constituem-se em preciosos arcaboucos para a
construcdo de uma identidade a ser marcada por uma importancia e dignidade” (Araujo &
Almeida, 2008, p. 60).

As autoras entendem que o novo milénio trouxe varios desafios & profissdo do
psicologo escolar, pois novas politicas foram implantadas na Educacdo, houve uma crescente
reducdo das responsabilidades do Estado e uma maior participagéo de organizacgoes privadas e
ndo governamentais na regulamentagdo das questdes da Educagdo, dentre outros
acontecimentos. Todas estas mudancas sociais colocam os rumos da formacgdo do psicélogo
diante da urgéncia em se pensar e reformular a identidade deste profissional, tanto na

graduacédo quanto na formacdo continuada:
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E momento da Psicologia Escolar intensificar reflexdes na busca de maior criticidade a
sua formacdo e atuacdo, diante de um cenario politico-econdmico que agudiza, ainda
que de forma cada vez mais sutil, o controle social e as graves desigualdades que se

configuram no panorama historico atual. (Araujo & Almeida, 2008, p. 69)

Podemos considerar que os impasses na formacdo do psicologo escolar também estéo
relacionados a questdes referentes as proprias configuracdes de seu trabalho na escola.
Andrada (2005) destaca alguns destes aspectos: a grande demanda de criangas com
dificuldade no processo de escolarizacdo; a concepcdo dos profissionais da educacéo,
circunscrita na dicotomia da normalidade x anormalidade; o desconhecimento das atribuicdes
deste profissional. Cruces (2006) assinala que, da formacdo insuficiente, que muitas vezes
ndo oferece conhecimento efetivo sobre a realidade educacional, sdo geradas praticas sem
fundamento, contribuindo ainda mais para a perda da identidade do psicologo nas instituicdes
educacionais.

Ainda que o debate sobre a identidade do psicologo escolar seja uma preocupagdo em
curso, Martinez (2010) destaca um aspecto positivo, que é o zelo pela melhoria da profisséo,
demonstrado nas buscas por construir possibilidades que incorporem o0s aspectos
supracitados, melhorando, assim, a formac&o deste profissional.

Acredito que tanto a questdo de delinear as atribuicdes do psicologo na escola como o
aprimoramento de sua formacdo dialogam e se entrelagam, pois quanto mais ampla a
discussdo e o conhecimento sobre o fazer o psicélogo na escola, mais se abrem possibilidades
de melhor formar este profissional, e vice-versa.

A preocupacdo com a formacéo do psicologo brasileiro ndo é um tema dos dias atuais,

visto que esta presente desde o principio da profissionalizacdo da Psicologia, no intuito de
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credenciar 0s cursos que abrangiam esta disciplina e pensar na organizacdo do curriculo
(Cruces, 2006). Este instrumento pode ser compreendido como um recurso importante para
viabilizar a formacdo profissional, sua estrutura e planejamento podem dar indicios
significativos de qual profissional se deseja formar.

Atualmente, uma tentativa concreta para rever a formacéo do psicélogo € a proposta
das Novas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Psicologia (CNE/CES, Parecer
0062/2004), que foram aprovadas em 2004. Segundo Yamamoto (2000), as Diretrizes
Curriculares vieram em decorréncia da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo aprovada
em 1996 (LDB - Lei n°® 9394/96, citada por Yamamoto, 2000). Esta legislacdo, que organiza a
Educacdo no pais, também incidiu na formacdo profissional, estabelecendo as Diretrizes
Curriculares em detrimento do Curriculo Minimo, exigindo das Instituicdes de Ensino
Superior uma grande reformulacdo. Deste modo, muitos cursos de graduacgédo ainda estdo em
processo de implantacdo de todas estas mudangas, 0 que por sua vez ndo € uma tarefa simples,
trazendo consigo inumeros desafios.

O Parecer referente as Novas Diretrizes (CNE/CES, Parecer 0062/2004) apresenta
uma proposta que inclui a preocupacdo com o compromisso social na formacao do psicélogo,
demonstrando impeto em constituir um profissional atento as demandas da populacgéo,
independentemente de seu campo de atuacdo. Alem disto, destaca a importancia da pesquisa e
do didlogo entre teoria e pratica na formagdo, indicios de uma compreensdo mais critica sobre
a Psicologia e sobre o desenvolvimento profissional.

Além destas alteracdes indicadas nas Novas Diretrizes, cabe enfatizar também a
formacdo organizada em énfases curriculares e estagios bésicos (CNE/CES, Parecer
0062/2004), ao invés da organizacdo curricular por areas com estagios apenas ao final da
graduacdo, como estava previsto no curriculo antigo. Portanto, a partir desta nova deliberag&o,

os cursos oferecem disciplinas gerais e 0s estagios basicos, agrupados em um ndcleo comum
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e obrigatorio, sendo que mais a frente os alunos devem escolher as énfases curriculares, que
consistem em matérias e estagios referentes a campos especificos dentro da Psicologia, tais
como “Psicologia e processos educativos” e “Psicologia e processos de gestdo”, por exemplo.
Embora haja ainda um longo caminho para o aprimoramento da formacéo profissional em
Psicologia Escolar e as Diretrizes precisem ser avaliadas em termos das repercussdes de sua
implementacdo nos cursos (Yamamoto, 2000), as mudangas apontadas evidenciam a
dedicacéo das instancias superiores em aprimorar a formacao do psiclogo escolar®.

Como se Vvé, a formagéo do psicologo no ambito académico esta em constante revisao
e, de fato, precisa ser repensada, a fim de possibilitar ao aluno um saber mais ampliado e
contextualizado sobre as realidades nas quais ira atuar. No caso especifico do psicélogo
escolar, acredito que a formagdo cumpre sua funcdo quando contribui para apresentar ao
graduando um conhecimento efetivo sobre a realidade escolar, considerando-se a riqueza dos
processos tecidos no cotidiano da escola, bem como a articulagdo deste conhecimento com as
instancias subjetivas, sociais, politicas e institucionais.

Este panorama suscita estudos que vém sendo desenvolvidos com o intuito de refletir
sobre a questdo da formacao do psicélogo que vai atuar na Educacéo e em outros contextos, a
fim de desconstruir praticas tradicionais e encontrar possibilidades de acbes criticas e
emancipatdrias (Correa, 1995; Neves et al., 2002; Santos, 2002; Silva, 2004; Cémara, 2004;
Silva, 2005; Lyra, 2005; Guzzo, Costa & Sant’Ana, 2009; Soares & Araujo, 2010; Martinez,

2010).

> As participantes da presente pesquisa pertencem a uma instituicio em que a implantacdo das Novas Diretrizes
ainda ndo alcancou os periodos referentes ao estagio profissionalizante e, portanto, ndo nos aprofundaremos na
analise das Novas Diretrizes Curriculares em Psicologia e sua repercussdo na area de Psicologia Escolar. Sobre
este assunto, ver capitulo “Desafios e perspectivas para a Psicologia Escolar com a implantacdo das Diretrizes
Curriculares”, de Alacir Villa Cruces, no livro Psicologia escolar: novos contextos de pesquisa, formacéo e
préatica (Araujo, 2009).
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Para além da ruptura com modelos tradicionais, ha estudos que, apropriando-se das
criticas, propdem caminhos efetivos de atuacdo do psicologo na Educacdo. Silva (2004)
apresenta uma proposta concreta a respeito da formacdo do profissional em questao, partindo
da arte como um caminho possivel, no sentido de contribuir com a formacédo de psicologos
escolares, ndo apenas em termos profissionais, mas também pessoais. Martinez (2010) indica
alguns delineamentos para a intervencdo realizada pelo psicélogo na escola, dentre elas
destaca acOGes que ja sdo desenvolvidas comumente, tais como avaliacdo, diagndstico e
intervencdo junto a alunos com queixa escolar; orientacdo sexual e profissional; orientacéo de
pais; formacdo de professores; coordenacdo de projetos educativos. E destaca tambeém
modalidades mais recentes, como diagnostico e intervencao institucional; contribuicdo para o
desenvolvimento e implementacdo do projeto pedagdgico da escola; coordenacdo de
disciplinas e oficinas para alunos; realizacdo de pesquisas, dentre outras, revelando, assim, a
gama de possibilidades de trabalho para o psicélogo em instituicbes educacionais.

Os trabalhos citados sdo exemplos que anunciam caminhos possiveis, demonstrando a
necessidade de uma revisdo na formacéo do psicologo escolar, na busca de possibilidades em
uma area relativamente nova.

Em estudo que analisou trabalhos cientificos relacionados ao fazer do psicologo na
Educacdo, Schlindwein (2010) discutiu a relacdo entre teoria e pratica. Sobre a formacao do
psicologo que trabalha junto aos fendmenos educacionais, 0 que se tem constatado é uma
fragmentacdo entre estas duas instancias, com o uso de referenciais tedricos da Psicologia
perante 0s quais muitas vezes o profissional ndo dispée de recursos para dialogar com a
realidade pratica da escola. Assim, nas conclusbes da investigagdo, a autora destaca a
importancia de trazer as contribuicGes da Psicologia em um movimento que rompa com a
dicotomia teoria e pratica e que consiga concretizar um fazer na escola considerando todos 0s

seus aspectos e dimensdes.
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Portanto, como a formacdo profissional € um processo voltado para a apropriacéo
teorica e a articulacdo desta com o cotidiano, e o profissional é convidado a lidar diariamente
com uma realidade concreta, repleta de desafios, estamos certamente diante de uma ardua
tarefa, que exige o manejo de diversas instancias e a¢es. De acordo com Cruces (2006, p.

100),

E preciso que os cursos de graduacdo contenham mais do que informagcdes. E preciso
que sejam planejados de modo a formar profissionais e cidaddos criticos,
conhecedores da realidade e capazes de integrar as informacgdes que dela advém, na
analise do fenébmeno psicologico a ser estudado, conhecedores da necessidade de

aprimoramento continuo na execucao de praticas éticas e eficazes.

Neste sentido, faz-se necessario que outra instancia relativa a formacdo do psicélogo

também seja analisada: o estagio supervisionado.

2.2 O estagio supervisionado e a formacdo em Psicologia Escolar e Educacional

O estégio supervisionado pode ser considerado uma atividade importante na formacao
dos psicologos, uma vez que esta presente em todos os cursos de graduagdo em Psicologia e
possibilita o exercicio de articular os conhecimentos cientificos com a realidade concreta de
atuacéo.

O estagiario passa pela importante experiéncia de poder conhecer os contextos junto

aos quais podera trabalhar, sendo fundamental em suas atividades o acompanhamento do
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supervisor, a partilha entre os pares e o0 constante didlogo com elementos tedricos que possam
constituir dialeticamente suas acoes.

Em trabalho que analisa o processo de subjetivacdo profissional® de estagiarios em
Psicologia, Pires (2011) considera que o estagio possibilita ao aluno, além da apropriacao de
conhecimentos técnicos, vivéncias diversas que o desafiam e instigam, colaborando
fundamentalmente para sua aprendizagem. A autora ressalta ainda que as situacdes
imprevisiveis que experimenta nas intervencdes, nas supervisdes, na relagdo com os colegas
de estagio podem ampliar o desenvolvimento profissional e pessoal do aluno, permitindo que
ele entre em contato com os desafios de seu campo de atuacdo e desenvolva competéncias e
habilidades fundamentais para sua vida profissional.

Pensando nas possibilidades de aprendizagem que o estagio pode propiciar, Guzzo,
Costa e Sant’Ana (2009) consideram esta uma etapa importante para a formacéo critica do
futuro psicologo escolar. Na visdo de Leal et al. (2005), o ideal seria que 0 momento do
estadgio pudesse permitir a articulacdo entre os conhecimentos desenvolvidos ao longo das
disciplinas e as situacfes concretas de atuacdo profissional, para que o aluno compreenda 0s
contextos de intervencgdo sob um olhar histérico-cultural.

Em pesquisa realizada junto a relatorios de estagio em Psicologia Escolar, produzidos
entre 1980 e 1990, Camara (2004) conclui que as atuacdes na década de 1980 eram mais
focadas no aspecto clinico, e nos anos 1990 j& apresentam mudancas para uma atuacao
educacional, indicando, portanto, congruéncia com a critica feita aos modelos tradicionais.
Apesar disso, ainda percebeu nos relatérios uma dificuldade na diferenciacdo dos dois
modelos, denotando a necessidade de discutir a questdo da formagéo, em especial por meio do

estagio. Guzzo, Costa e Sant’Ana (2009) também apontam outros impasses na formacao

® Fontana (2000, citada por Barreto, 2008) define o termo subjetivacdo profissional como “os modos de
apropriacao e internalizacdo tanto das dimensdes tedricas quanto praticas construidas pelo sujeito em relagdo a
sua profissdo” (p. 27).
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critica do psicélogo escolar: desarticulacdo do curriculo, disciplinas fragmentadas e
descontextualizadas da realidade social, dentre outros, o que impede um conhecimento acerca
das condicdes da populacdo brasileira e gera acdes que pouco contribuem para a solucéo dos
problemas.

Compreender as raizes historico-culturais dos processos de escolariza¢do representa
um avanco fundamental para subsidiar uma pratica profissional consistente e critica em
Psicologia Escolar. Porém, incorporar os elementos que constituem uma atuacao neste sentido
ainda é um grande desafio na formacéo do psicologo. Assim, é imprescindivel questionar e
analisar as contribui¢Bes que as instituicbes formadoras, incluindo os docentes, supervisores
de estagios e orientadores, podem oferecer.

Diante deste panorama, destaco aqui o quanto é fundamental propor estudos que
pensem sobre elementos importantes na formacéo critica em Psicologia Escolar. O estagio
supervisionado, sem duvida, se inclui ai, por se constituir em uma atividade que facilita o
dialogo entre os conhecimentos tedricos e a pratica (dialeticamente), contando também com a
mediacdo do supervisor, dos pares e com os diversos desafios em experienciar o fazer
profissional.

O cenario do estagio é composto principalmente pelo estagiario e o supervisor; ndo ha
como pensar nesta atividade sem ponderar que nela ha uma relacdo dialética de ensino-
aprendizagem entre estes sujeitos. Assim, considerando a importancia de um olhar critico em
Psicologia Escolar, que sustente a compreensdo tedrico-pratica dos profissionais e futuros
profissionais, configura-se a seguinte questdo que guiara este estudo: como uma supervisora e
sua estagidria, que apresentam uma concepcao critica em Psicologia Escolar e Educacional,
apropriaram-se deste referencial?

Para aquecer as reflexdes sobre esta pergunta, apresentarei no capitulo seguinte

elementos que ajudam a entender o processo de apropriagdo de conceitos cientificos, a partir
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da perspectiva historico-cultural, delineando também a concepcao de constituicdo humana que

embasa este trabalho.
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CAPiTULO I11. A constituicdo do sujeito a partir da teoria historico-cultural

.. mais do que um ser no mundo, 0 ser humano se
tornou uma Presenca no mundo, com 0 mundo e com 0s
outros. ... Presenca que se pensa a si mesma, que se sabe
presenca, que intervém, que transforma, que fala do que
faz, mas também do que sonha, que constata compara,
avalia, valora, que decide, que rompe.

— Freire, 1996, p. 18

A leitura deste excerto de Pedagogia da autonomia remeteu-me de imediato aos
estudos que ateé agora fiz sobre a obra de Vigotski. De modo sensivel, Paulo Freire apresenta,
neste trecho, um interessante significado para o termo humano e, a partir desta definicéo,
penso ser possivel iniciar alguns delineamentos de conceitos e de reflexdes referentes a teoria
historico-cultural.

Ser humano como Presenga no mundo... que se pensa, que se reconhece, que intervém,
fala, planeja, sonha, decide, pondera, rompe... A palavra Presenca com “P” maidsculo remete
a um ser que ndo apenas esta ou existe, mas que transforma e é transformado, que se
estabelece no mundo e nas relagdes ativamente.

Tendo em vista 0 que instigam as palavras de Paulo Freire a respeito da constituicdo
humana, o objetivo deste capitulo é discorrer sobre a fundamentacéo geral da teoria histérico-
cultural, como uma perspectiva que pensa 0 humano em sua complexidade, tendo como
principal referéncia as contribuicdes de L. S. Vigotski [1896-1934]. Mais especificamente,
considerando o objeto de estudo desta dissertagdo, tratarei da formacdo de conceitos
cientificos e dos processos de escolarizagdo na constituicdo do sujeito, compreendendo estes
temas como complementares e dialeticamente relacionados entre si.

Atualmente, trabalhos como o de Prestes (2010) e o de Facci (2006) tém se dedicado a
compreender como as obras de Vigotski foram traduzidas até chegar as versbes que

conhecemos em nossa lingua, e a constatacdo é de que existem equivocos e distor¢fes nas
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versdes que conhecemos, por questdes diversas, dentre elas, censuras ideologicas, perda de
materiais originais e problemas na traducéo da lingua original.

Deste modo, compreendendo a impossibilidade de acessar com total fidelidade os
escritos desse autor, esclareco que os pressupostos de Vigotski apresentados neste trabalho
serdo embasados em elementos presentes na revisdo de Prestes (2010) e de Facci (2006).
Além disso, pretendo me referir a livros e artigos do autor, como Teoria e método em
psicologia (2004, Editora Martins Fontes); e A construcdo do pensamento e da linguagem
(2000, Editora Martins Fontes), entre outros, e a autores que fazem uma leitura aprofundada e
cuidadosa de Vigotski, tais como Pino (2005), Smolka (2000), Duarte (2000), Martins (2006),
Facci (2004) e Fontana (2005).

Lev S. Vigotski foi um tedrico russo, que se destacou por sua formacdo ampla e
multidisciplinar, transitando, por exemplo, pelas areas de Psicologia, Pedagogia, Literatura,
Direito, Semiologia e Artes (Prestes, 2010). Viveu em plena Revolucdo Russa (1917), quando
inicia-se no pais a tentativa de construir um novo homem e uma nova sociedade, sendo 0s
principios da Revolugdo apoiados na luta pelo fim da propriedade privada dos meios de
producdo e dos titulos de nobreza, pelo estabelecimento da liberdade religiosa, da igualdade
entre homens e mulheres, entre outros (Prestes, 2010). Para isto, varias mudangas foram
necessarias em diversos setores sociais, em um pais que, segundo Konder (2000), apresentava
enormes atrasos e dificuldades. Estas transformag6es incluiam principalmente a educacéo, tal
como aponta Prestes (2010, p. 28): “a prioridade era a educacao, que deveria deixar de ser um
privilégio para poucos para se transformar em um dos direitos de qualquer cidaddo, criando-
se, assim, um novo sistema de instrugéo”.

Tal énfase na educagdo apresentou-se naquele momento como uma possibilidade
essencial, ja que esta, em qualquer época pode ser considerada um importante caminho para a

formagdo humana, a fim de que as pessoas se apropriem dos valores e conhecimentos
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historicamente produzidos. Assim, a transformacéo social deve necessariamente passar por
este ambito, pois somente deste modo pode-se modificar a consciéncia dos sujeitos para 0s
novos modos de estar no mundo.

Embebidos deste contexto, Lev S. Vigotski, Alexei Nikolaevich Leontiev [1903-1979]
e Alexander Romanovich Luria [1902-1977], ligados tanto a Revolugdo quanto ao
pensamento cientifico nas areas de Psicologia e Educacéao, propuseram o desenvolvimento de
uma nova maneira de compreender o ser humano e seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento: “Nosso propdésito, superambicioso como tudo na época, era criar um novo
modo, mais abrangente, de estudar os processos psicologicos humanos” (Luria, 2001, p. 22).

Portanto, a busca de Vigotski e de seus companheiros era por uma Psicologia geral,

cujo método de andlise dos fendmenos partisse da analise concreta e histérica da realidade:

N&o os trataremos (os fatos) do ponto de vista da légica abstrata, puramente filosofica,
mas como determinados fatos da histdria da ciéncia. Ou seja, como acontecimentos
concretos, historicamente vivos. ... E através da analise da realidade cientifica e ndo
por meio de raciocinios abstratos que pretendemos obter uma ideia clara da esséncia
da psicologia individual e social — como aspectos de uma mesma ciéncia — e do

destino historico de ambas. (Vigotski, 2004, p. 210)

Vigotski preocupava-se com a fragmentacdo existente na ciéncia psicolégica da época,
gue contava com teorias bastante divergentes na compreensdo dos fendmenos humanos, por
vezes privilegiando aspectos exclusivamente subjetivos ou tdo-somente ambientais. O didlogo
com as propostas marxistas, que nortearam a teoria histérico-cultural, traz a compreensdo dos
fendmenos mediante sua realidade concreta, construida historicamente, e sob a dtica da

dialética, ou seja, analisando os fendmenos a partir de suas contradi¢bes inerentes. Deste
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modo, esta perspectiva propde ndo uma psicologia marxista, como se fosse a criagdo de mais
uma teoria dentre as outras, mas um método inspirado nos pressupostos marxistas. Como

escreve Duarte (2000, p. 80),

A construcdo da psicologia marxista era vista por Vigotski ndo como o surgimento de
mais uma entre as correntes da psicologia, mas sim como o processo de construcéo de
uma psicologia verdadeiramente cientifica. ... Vigotski entendia ser necessaria uma
teoria que realizasse a mediacdo entre o materialismo dialético, enquanto filosofia de
maximo grau de abrangéncia e universalidade, e os estudos sobre os fendmenos

psiquicos concretos. (Duarte, 2000, p. 80)

Assim, uma das principais contribuicdes desse autor foi pensar o método dialético
como mediador do estudo da Psicologia, compreendendo-a em sua materialidade (realidade
concreta) e seu movimento.

Entender o ser humano e seus processos de constitui¢do a partir deste olhar histérico-
cultural representa para mim uma ardua e instigante tarefa. Logo no inicio do mestrado,
deparei-me com o livro As marcas do humano (Pino, 2005), que me ajudou nesta empreitada.
A partir dos elementos que fui encontrando na leitura desta obra e de outros artigos e textos,
pude me apropriar um pouco mais das reflexdes acerca desta importante questdo: como nos
tornamos “Presenga no mundo, com 0 mundo e com 0s outros?”, ou seja, como nos tornamos
gente?

Aquilo que nos distingue fundamentalmente de outros animais é o fato de sermos
capazes de agir sobre a natureza e transforméa-la. A isto podemos chamar de cultura. Segundo
Pino (2005), cultura se refere ao que é producdo humana, ou seja, aquilo que o homem

transforma a partir dos elementos da natureza e que, dialeticamente, o transformam, nesse
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processo. Assim, o autor se refere a Vigotski para afirmar que a cultura constitui o homem e
sendo esta, por sua vez, obra dele proprio, podemos considerar “o homem como criador da
condi¢do humana de sua natureza” (Pino, 2005, p. 15).

Dizer que nos tornamos seres humanos a partir de um processo historico-cultural néo
é, de modo algum, negar a condi¢do bioldgica que nos sustenta. O alerta decorrente deste
posicionamento ndo se faz no sentido de negar o biolégico, mas de ndo se restringir a uma
analise linear, exclusivamente a partir dele, na explicacdo dos fenbmenos psiquicos.

A compreensdo do psiquismo a partir deste olhar foi se desenvolvendo no decorrer dos
trabalhos de Vigotski, tornando-se cada vez mais claro o entendimento das raizes culturais do
desenvolvimento humano. Em artigo que discute 0s pressupostos vigotskianos sobre o
fendmeno da consciéncia, Lordelo e Tendrio (2010) corroboram essa visdo de que, ao longo
de sua obra, o autor vai gradativamente criticando, com énfase cada vez maior, posicoes
reducionistas de analise do psiquismo humano, propondo um olhar materialista histérico-
dialético, ao invés de adotar uma posi¢do comportamentalista ou subjetivista.

Deste modo, ndo ha a defesa da constituicdo cultural e a negacdo do biologico, mas
pode-se considerar que Vigotski fala sobre duas séries de fungdes: aquelas decorrentes do
processo de amadurecimento bioldgico e as fungdes relacionadas ao desenvolvimento cultural
(Pino, 2005). Pensando em termos dialéticos, estes dois tipos de func¢des sdo interdependentes

e inseparaveis:

O “humano” néo €, portanto, a esfera da negagdo da natureza, fazendo do homem um
ser & parte no mundo dos seres naturais, mas a esfera da revelacao nele dessa natureza,
de cuja fecundidade ele € as primicias. Se, por um lado, 0 homem desponta como um

ser que se destaca dos outros seres, distanciando-se da natureza, por outro, ele
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permanece radicalmente ligado a ela pelo cordao umbilical que alimenta sua realidade

bioldgica (Pino, 2005, p.17).

Por esta perspectiva, temos que o homem nasce com fungdes exclusivamente
bioldgicas e, partir do plano social, se humaniza. Sendo assim, a capacidade para usar a
linguagem, o raciocinio logico, a abstracdo e tantas outras caracteristicas eminentemente
humanas sé sdo possiveis por meio da apropriacdo de elementos simbdlicos, que se dao nas e
pelas relagdes que se estabelece com o outro.

Analisando as proposicdes de Vigotski, Fontana (2005) aponta que o relacionamento
entre os sujeitos ¢ atividade fundamental para a apropriacdo do simbdlico. E a partir deste
processo que se pode tomar para si 0s modos de acdo e elaboragdo dos elementos simbdlicos,
internalizando o que foi apreendido.

Nesse sentido, é importante destacar que a compreensdo a respeito de relacdes sociais
direciona-se ao sentido proposto por Marx (Pino, 2005), ou seja, a interacdo que permite a
apropriacdo do simbolico e do conhecimento historicamente dado ndo pode ser tomada fora
das condigdes historicas e do modo de producdo do qual eles fazem parte. Sendo assim, é a
partir da mediacdo do outro que, desde os primeiros momentos de vida, o sujeito se apropria
de saberes, funcdes sociais e dos diversos elementos da cultura em que estd inserido e,
somente mediante este processo, torna-se um ser humanizado.

A internalizacdo da dimensdo social ndo € algo simplesmente copiado de fora para
dentro, mas consiste em um processo complexo e dialético entrecositjeito,
provocando amplas mudancas na constituigdo humana. Sobre isto, Pino (2005) tece, com base
em Vigotski, uma interessante discussdo, ao tratar do desenvolvimento das funcGes

psicoldgicas superiores.
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No inicio’, a crianca age no mundo por meio de funcdes naturais, tais como 0s

reflexos e outras funcbes sensoriais, motoras, auditivas, visuais. Porém, iSsO nao é
suficiente para que a crianga possa relacionar-se de forma plena com seu meio cultural” (Pino
2005, p. 157). E, portanto, pela mediagdo simbdlica, decorrente das diversas interagdes que
estabelece desde o inicio de sua vida, que estas fungdes, inicialmente regidas pelo biologico,

passam a ter uma qualidade diferente, agora caracterizadas pela cultura e ndo mais pela

natureza,

A idéia de Marx, de que ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que
determina a consciéncia (1976), Vigotski estende a todas as funcdes superiores.
Assim, pensamento, linguagem, consciéncia, percep¢do, memoria, etc. ndo preexistem
as condic0es reais de existéncia criadas pelos proprios homens, mas emergem a partir

delas. (Pino, 2005, p. 106)

Portanto, o desenvolvimento cultural € um processo histérico e a apropriacdo da
cultura pela crianca so6 € possivel mediante a interacdo dela com um adulto que ja se apropriou
antes destes elementos (Duarte, 2000). A mediacdo €, deste modo, fundamental para que
tenhamos acesso a todos os conhecimentos acumulados historicamente e que nunca se
desenvolveriam em nosso pensamento de forma espontanea ou por nGs mesmos.

A seguir, apresento uma discuss@o mais detalhada sobre o desenvolvimento de uma

importante funcdo psiquica superior: o processo de formacao conceitual.

" Para Pino (2005), o ato do nascimento biolégico j& tem um caréter cultural, tendo em vista, por exemplo, todas
as expectativas e sentimentos que surgem antes de a crianca nascer, bem como sua inser¢cdo em uma condicéo
social ja pré-existente. Portanto, considero, a partir disto, que falar em um momento somente biol6gico é apenas
uma consideracdo didatica para explicar como um ser, que age inicialmente por meio de fungdes naturais,
transforma-se em um ser cultural.
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3.1 0 social em nés”®: o processo de formagcao de conceitos

Na obra A construcdo do pensamento e da linguagem (2000), Vigotski realiza um
interessante estudo, no intuito de compreender o processo de formacao conceitual e, para isto,
considera que metodologicamente € necessario analisar a elaboracdo de conceitos no
momento em que ela acontece. Fontana (2005), baseando-se nas proposices de Vigotski e
Bakhtin, também desenvolveu uma pesquisa neste sentido, buscando compreender o processo
de elaboracéo do conceito de cultura pelas criancas, e analisa igualmente a importancia de se
atentar para a vivéncia concreta das situacdes de mediacdo a partir do contexto em que
acontecem, como por exemplo, a sala de aula.

Ao ler os estudos supracitados, questionei-me se minhas escolhas metodologicas nesta
pesquisa sdo de fato pertinentes diante do objetivo que tracei: compreender como uma
supervisora e sua estagiaria foram aprendendo os elementos conceituais da Psicologia Escolar
e Educacional critica, recorrendo, para isto, ao relato oral das participantes, mediante suas
lembrancas e os sentidos que vé@o conferindo ao processo de aprendizagem destes conceitos.

Considerando a riqueza que as narrativas trazem, penso que propiciam uma
aproximacao interessante para o entendimento do modo como as participantes compreendem
0 processo de aprendizagem destes elementos tedricos. Aquilo de que o sujeito vai se lembrar,
apontam Catani, Bueno e Sousa (2000), sdo as memoOrias que carregam sentido,

principalmente por conta da sua constitui¢do na relacdo com o outro:

Os outros sdo, dessa forma, referéncias imprescindiveis em nossas lembrangas. O

outro é parte fundamental das nossas lembrancas. Mas ndo apenas isso. Ao atuarem

8 Esta expresso foi utilizada por Vigotski na obra Psicologia da arte (1999, p. 315).
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como espelhos, suas lembrancas sdo por nos apropriadas, tornando-se elementos

integrantes e inseparaveis de nossas memorias. (Catani, Bueno & Souza, 2000, p. 168)

Por meio do processo mnemonico no relato oral, o participante traz as lembrancas
mais significativas em sua trajetoria, aludindo a sua constituicdo como sujeito. Neste sentido,
é importante ponderar que, sendo a memoria uma funcgéo psiquica superior, ela se constitui a
partir da dimensdo social (Braga, 2000). Assim, para a perspectiva historico-cultural, a
memoria, que inicialmente € uma funcdo natural, torna-se mediada, em decorréncia da
apropriacédo dos signos, em especial a palavra.

Por ser ancorada na mediacdo, a memoria ndo é uma funcdo intrinseca ou individual,
mas se constitui no plano social, por meio das marcas da historia, das pessoas e dos
acontecimentos nos sujeitos. Como afirma Smolka (2000, p. 186): “Estudar a memoria no
homem, entdo, ndo é estudar uma ‘fungdo mnemonica’ isolada, mas é estudar 0os meios, 0s
modos, 0s recursos criados coletivamente no processo de producdo e apropriacdo da cultura”.

Considerando, portanto, a riqueza de elementos da constituicdo histérico-cultural do
sujeito que compde a memoria e sendo esta compreendida como uma funcdo psiquica
superior, entendo que o relato oral € uma dentre as possibilidades de anélise do processo de
aprendizagem de conceitos, tal como pretende esta investigacéo.

Além disto, tanto as pesquisas desenvolvidas pelo proprio Vigotski quanto por autores
que se inspiram em suas contribui¢des, como Fontana (2005), tratam da formacdo conceitual
voltando-se para o estudo deste processo em criangas. O presente trabalho se apresenta, entéo,
como uma possibilidade para se pensar alguns elementos da teoria historico-cultural em
ambitos diferentes: em adultos e no processo de formagéo profissional.

Fontana (2005, p. 11) abre as discussbes sobre a origem social do processo de

conceitualizacdo com uma frase de Vigotski: “O caminho do objeto até a crianga e desta até o
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objeto passa através de outra pessoa”. Aprender sobre tudo aquilo que nos cerca néo e,
portanto, uma atividade restrita a assimilacdo cognitiva do meio por um sujeito recortado do
contexto em que vive, mas passa pela intersubjetividade e envolve o complexo uso de todas as
funcBes psiquicas das quais nos apropriamos.

Neste sentido, Vigotski (2000) critica concepcdes que alocam a formacao de conceitos
como um processo meramente mnemaénico ou que se desenvolve pela simples assimilacdo do
contexto: “um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos formados pela
memoria, € mais do que um simples habito mental ...” (p. 246). O autor conclui que, sendo a
aprendizagem conceitual um processo complexo e dialético, a colaboracdo entre professor e
aluno é fundamental.

Pensar por meio de conceitos € uma funcéo essencial a consciéncia e consiste em um
processo que apresenta momentos diversos no desenvolvimento humano, em etapas que vao
desde o raciocinio elementar até o pensamento elaborado, por meio de conceitos cientificos.
Para Vigotski (2004), o simples ato de denominar um fato ou um objeto, descrevendo-o e
classificando-o mediante a palavra, ja consiste em atuar por conceitos: “Qualquer palavra ja é
uma teoria” (p. 335). Sendo assim, este complexo processo tem como principal signo a
palavra, que medeia e possibilita seu desenvolvimento (Vigotski, 2000; Facci, 2004) e, deste
modo, por meio dela, pela mediacdo do adulto a crianca pode, desde muito cedo, entender e
classificar os elementos que a cercam.

Vigotski (2000) aponta que ndo ¢ de inicio que a crianca desenvolve o pensamento
por conceitos, tal como os adultos sdo capazes de elaborar. A linguagem que esta utiliza é
semelhante a do adulto, até mesmo porque ndo € ela quem cria sua prépria linguagem, pois 0s
significados das palavras ja estdo dados historicamente. Apesar de a comunicagdo crianca-
adulto coincidir na significacdo, o que possibilita a compreensdo mutua em uma conversa, 0

funcionamento psiquico de ambos no uso destas palavras é que se difere. Deste modo, ainda
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gque num primeiro momento a crianca ndo apreenda uma compreensao tedrica e complexa
sobre os objetos e fendmenos ao seu redor, desde pequena ja consegue conceitualizar os
elementos presentes em sua experiéncia, compreendendo o significado do mundo em que
vive. Portanto, ela pode ser capaz, por exemplo, de usar de forma coerente a palavra
“triangulo”, identificando esta forma geométrica quando Ihe € apresentada, mas ainda ndo é
consegue justificar cientificamente que aquilo € um triangulo: uma figura geométrica, que
possui trés linhas retas, que formam trés lados e trés angulos internos, que totalizam 180°.

Apesar disso, a crianca utiliza uma ldgica para a definicdo conceitual, que passa por
estagios, divididos por Vigotski em trés fases®: agrupamento sincrético; formacdo de
complexos; formacéo de conceitos.

Na fase do agrupamento sincretico, o significado das palavras é construido pela
crianca mediante um encadeamento desorganizado das caracteristicas de objetos particulares.
Para classificar os objetos e reuni-los, ela parte de suas impressdes concretas e imediatas, ndo
conseguindo ordenar internamente os significados que lhes atribui. Por exemplo, uma vez
tendo aprendido a chamar um cachorro de “au-au”, pode também chamar a vaca e outros
animais que andam de quatro patas pelo mesmo nome, ainda ndo tendo em si 0 conceito de
quadrapede e ndo sabendo diferenciar os animais que compdem este grupo.

O segundo estagio postulado por Vigotski (2000) é a fase da formacéo por complexos.
Neste momento, a crianga consegue estabelecer vinculos entre 0s objetos, estabelece relacdes
entre eles, classificando-os ndo mais de acordo com uma logica desordenada, mas de acordo
com impressOes objetivas, segundo a relacdo que existe entre os elementos que compdem

aquele objeto.

% Dentro de cada uma das etapas, 0 autor especifica subetapas, mas aqui me deterei a resumir as trés principais.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Reta�
http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%82ngulo�
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A Ultima etapa é a do pensamento conceitual, distinguido por um alto grau de
generalizacdo e de abstracdo, e que caracteriza 0 pensamento do adulto. E possivel considerar
estas classificacbes por estdgios como uma explicagdo tedrica, visto que ndo hd uma
determinacéo exata de idades para que cada etapa se desenvolva; além do que, os adolescentes
e adultos ndo pensam somente por meio de conceitos, mas muitas vezes usam a classificacdo
por complexos no cotidiano. O proprio autor afirma: ... ndo se pode imaginar esse processo
de substituicdo de algumas formas de pensamento e de algumas fases de seu desenvolvimento
COmMO um processo puramente mecanico, acabado e concluido. O quadro do desenvolvimento
se mostra bem mais complexo. (Vigotski, 2000, p. 228)”.

Ainda assim, Vigotski (2000) sugere a adolescéncia como momento que marca 0
desenvolvimento de um pensamento conceitual. Isto pode se dar, como observa Facci (2004,
p. 213), pelo fato de que “As proprias exigéncias do meio social impostas aos adolescentes, as
suas necessidades, os motivos de suas atividades, tudo os incita e os obriga a dar um passo
decisivo no seu pensamento”.

Independentemente do momento em que se da a formacgdo do pensamento conceitual,
o importante é o fato de a mediacdo ser protagonista nesse processo e, diante disto, €
necessario sempre considerar o contexto em que a crianga ou o adolescente se insere.

Vigotski (2000) considera que o pensamento por conceito pode ser concebido como
um processo, que requer a capacidade de ir da abstracdo a sintese de determinados atributos
de uma dada realidade. Ou seja, é preciso agrupar objetos que sejam semelhantes e conseguir
abstrair aquilo que é atributo de todos estes objetos, sendo capaz de sintetizar, ao final, esta
abstracdo realizada (Vigotski, 1993, citado por Facci, 2004).

Nesse sentido, 0 autor ressalta que o0s conceitos ndo sdo apropriados de modo
automatico, como se fossem a mera assimilacdo daquilo que se ouve, mas por meio de um

processo complexo, em que diversas funcbes psiquicas estdo envolvidas, tendo a palavra
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como signo principal. Sendo assim, a dificuldade na apropriacdo conceitual esta em ser capaz
de usar o conceito aprendido nas diversas situa¢fes cotidianas, pois, como afirma Fontana
(2005, p. 13): “... os conceitos ndo sdo analisados como categorias intrinsecas da mente, nem
como reflexo da experiéncia individual, mas sim como produtos historicos e significantes da
atividade mental mobilizada a servico da comunicacdo, do conhecimento e da resolucdo de
problemas.”

Nascimento (2010) pondera que, de acordo com Vigotski, ndo se deve descartar as
estratégias docentes de explicar sistematicamente aos alunos a definicdo de um determinado
conceito no ensino de teorias em sala de aula; contudo, 0 processo de apropriar-se de um
conceito cientifico ndo depende da mera transmissdo ou da memorizacao desse conceito pelo
estudante mediante a fala do professor. Este medeia a aprendizagem conceitual, por meio de
atividades sistematizadas e planejadas, mas a concretizacdo da apropriagcdo acontece na
dimensdo pessoal de cada aluno: “a definicdo de um conceito, a explicitacdo de seu
significado para a crianca ndo é 0 mesmo que o aprendizado deste conceito, isto €, ndo é o
ponto de chegada do processo de ensino” (Nascimento 2010, p. 53).

Assim, e fundamental considerar a apreensdo de conceitos como atividade que se da
no plano social, a partir dos significados historicamente dados, perante 0s quais 0 sujeito se
posiciona ativamente, apropriando-se e transformando aquilo que aprende. E um processo
vivo e dindmico, que depende dos desafios instigados pela mediacdo do outro e da
participacao ativa do sujeito que se apropria do conhecimento.

A discussdo sobre a formacdo de conceitos suscita, ainda, 0S seguintes
guestionamentos: o0 que distinguiria 0s conceitos espontaneos dos conceitos cientificos?
Seriam totalmente diferentes em sua esséncia ou haveria uma relacdo entre ambos?

Para Vigotski (2000), os conceitos cientificos representam o grau mais avancado de

categorizacdo da realidade e seu desenvolvimento acontece por meio da mediagdo
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pedagdgica, na colaboragédo sistematica entre professor e aluno. Ja os conceitos espontaneos
consistem em um processo de analise da realidade, que se utiliza mais de vinculos arbitrarios
e intencionais do que l6gicos.

De acordo com Facci (2004), a diferenca entre 0s conceitos cientificos e 0s
espontaneos é que, enquanto 0s conceitos espontaneos surgem por meio da sistematizacao dos
elementos da realidade, a partir das experiéncias cotidianas, a aprendizagem dos conceitos
cientificos requer uma “colaboracdo sistematica entre o professor e a crianca” (Facci, 2004, p.
222), 0 que remete ao importante papel da aprendizagem escolar, por meio de acdes
pedagdgicas orientadas para que o pensamento tedrico se forme.

Nascimento (2010) esclarece ainda que, para Vigotski, enquanto 0s conceitos
espontaneos se desenvolvem em um caminho que percorre a direcdo do objeto para o sujeito,
ou seja, da experiéncia empirica para uma generalizagdo conceitual, os conceitos cientificos
percorrem 0 caminho contrario: da conceitualizacdo para o objeto. Assim, por exemplo, se
uma pessoa leiga estd em pé dentro de um énibus e o veiculo esta prestes a fazer uma curva
ou dar uma freada, certamente a pessoa ird se segurar antecipadamente, pois, por sua
experiéncia, sabe que pode cair, mas talvez nao saiba explicar o porqué de este fenémeno
acontecer ou, ainda, se restrinja a dizer que se segura, porque podera cair e se machucar. Por
outro lado, um fisico, que conhece a lei da inércia, sabera explicar este fendmeno em termos
tedricos, por ter aprendido este conceito mediante seus estudos e, ao passar pela mesma
situacdo empirica, poderd compreendé-la de modo muito mais ampliado e complexo.

Assim, tanto os conceitos espontaneos quando os cientificos sdo adequados para lidar
com a realidade, mas estes podem explicar esta mesma realidade a partir de diferentes
perspectivas, podendo compreender, por exemplo, as multiplas e complexas relagcdes que a

compdem (Nascimento, 2010).
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A formacdo de conceitos cientificos pode ser, portanto, definida como uma funcao
psiquica superior possivel de ser desenvolvida a partir da mediacéo pedagogica. Deste modo,
é fundamental entender seu surgimento como um processo atrelado as praticas sociais que
compdem o contexto escolar, norteadas pelo ensino, que tem como finalidade explicita o
aprender (Fontana, 2005).

Por esta perspectiva, a educacgédo escolar € um meio importante para a sistematizacao
de conceitos e tem como objetivo maior a humanizacdo dos sujeitos, conscientizando-0s
como agentes de transformacdo social. Estar na escola é hoje um direito, como versa o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)™, e cabe investigar a importancia da educago

escolar, que faz parte da vida da maioria de nos ha tanto tempo.

3.2 Os processos de escolarizagdo e a constituicdo do sujeito

Minha familia por parte de mée teve pouco acesso a escola. Residentes em area rural,
ndo havia na época de meus avds um espacgo legitimo que se poderia chamar de escola, e
mesmo nos tempos de minha mae e de meus tios estudar era dificil, por isso muitos acabavam
desistindo cedo. Ainda assim, meu avé relata, com uma clareza rara para um senhor de 80 e
poucos anos, a respeito das professoras que por |4 passaram, recorda-se de seus nomes, de
seus jeitos, ora doces, ora rudes. Outro dia, para minha surpresa, ouvi de minha avo: “meu
sonho era ser professora, s6 para ter aquele tanto de menino correndo atras de mim” — talvez
uma das poucas imagens que ela tenha da escola e que ainda insistem em vir a lembranca,
como um sonho que ficou em aberto. Estas histdrias de desencontros me fazem pensar no
quanto este lugar propicia experiéncias importantes na vida das pessoas, mesmo que tenha

sido frequentado por pouco tempo.

0 Lei N° 8069, de 13 de julho de 1990. Recuperada em 20 de Junho de 2011, de
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm
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Acredito que assim como eu, desde os primeiros anos de idade, muitas pessoas
guardam lembrancas da escola; este espaco é, deste modo, uma etapa importante na vida dos
sujeitos, responsavel por descobertas sem par. Atualmente, a escolarizacdo tem se tornado
cada vez mais presente na trajetoria das pessoas, tornando-se, no atual momento historico,
instancia extremamente valorizada (Rego, 2002), e podemos perceber tal importancia no
aumento dos cursos de graduacdo e pos-graduacdo e na exigéncia de que os profissionais
sejam cada vez mais qualificados. Ao mesmo tempo, com o surgimento de tantas tecnologias
que disponibilizam uma infinidade de informacdes e diante dos problemas estruturais pelos
quais a escola passa, principalmente em nossa realidade brasileira, tais como a falta de
professores qualificados, estruturas fisica e material precérias, dentre outros, pode-se
questionar: a escola ainda é espaco legitimo de aprendizagem? Como encarar entdo a real
importancia da escola? Que impacto ela teria na constituicdo dos sujeitos?

Diante deste panorama, temos que, para a perspectiva historico-cultural, o objetivo
primordial da escolarizacdo € a humanizacgéo dos sujeitos, por meio do acesso a cultura e aos

conhecimentos historicamente acumulados (Facci, 2004). Como aponta Nascimento (2010),

Fora dessa funcdo, fora do compromisso de garantir que as novas geracdes se
apropriem das maximas possibilidades de conhecimento sobre o mundo, produzido
nas diversas esferas da vida, a escola ficara fadada a poucas ou minimas contribui¢es
para a formagdo de sujeitos de cuja humanidade possa se dar de modo

verdadeiramente humanizado. (p. 13)

As discussdes sobre a formacdo de conceitos, no topico anterior, deixam claro que a
escola, por meio da sistematizacdo do conhecimento, da mediacdo pedagdgica e de tantos

outros elementos, é essencial na formagéo de conceitos cientificos pelos alunos, uma vez que
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0 saber tedrico ndo pode apreendido apenas por meio da vivéncia das situacfes cotidianas e
comuns, mas requer toda uma organizacao, com a presenca indispensavel do professor que, de
posse do conhecimento teorico, seja capaz de ensina-lo aos alunos.

Segundo Catani, Bueno e Sousa (2000), a escola € um espa¢co muito importante, pois
possibilita a abertura para um universo de descobertas. Ao iniciar sua trajetoria escolar, a
crianca vivencia uma gama de situacdes, aprende novos conhecimentos, experimenta
sensacOes e sentimentos diversos e relaciona-se com outras pessoas. Tais vivéncias ampliam a
compreensdo de mundo do sujeito, impulsionando com vigor os processos de aprendizagem e
de desenvolvimento.

Neste sentido, Mazzuchelli (2010) inspira-se na leitura de Pino (2005) — que considera
o ser humano fruto de dois nascimentos: um bioldgico e outro cultural —, para propor que o
nascimento cultural se desdobra em varios acontecimentos ao longo da vida, dentre eles, a
escolarizacdo. Na visdo da autora, poder-se-ia falar de um “nascimento escolar”, uma vez que
em nosso contexto a escola esta presente na vida das pessoas desde muito cedo.

Sendo assim, a escolarizacdo pode ser considerada importante para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos sujeitos, ampliando a compreenséo destes sobre o0 mundo. Luria (2001)
realizou um interessante experimento cujos resultados indicam diferencas no
desenvolvimento cognitivo de pessoas que passaram pelo processo de escolarizacdo e aquelas
que ndo tiveram essa oportunidade. Basicamente, o experimento consistiu em aplicar uma
série de atividades e exercicios em povoados analfabetos e naqueles que tiveram um minimo
contato com a escolarizacdo. Dentre as atividades, Luria pedia, por exemplo, que as pessoas
resolvessem silogismos, tais como: “No extremo norte, onde ha neve, todos 0s ursos séo
brancos. Novaya Zemeya esta no extremo norte e sempre teve neve I4. De que cor sdo 0sS
ursos de 14?” (Luria, 2001, p. 56). Em geral, as pessoas que nunca tinham ido a escola

tendiam a responder que ndo sabiam, pois ndo conheciam a referida regido. Deste modo, o
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pensamento de quem nunca passou pela escolarizagdo indica uma percepc¢éo e classificacdo
dos objetos a partir unicamente de suas experiéncias concretas, ndo sendo capaz de classificar
o0 mundo mediante um pensamento abstrato. O autor conclui que os processos de teorizagéo e
generalizacdo sdo produtos da cultura em que o sujeito se insere e ndo consequéncias naturais
do desenvolvimento humano.

Em relacdo a este mesmo experimento, Facci (2004) concorda com Luria quanto ao
fato de que o “conhecimento adquirido na escola transforma e desenvolve 0s processos
cognitivos das pessoas, fazendo tais processos ultrapassarem os limites da experiéncia dos
individuos” (Facci, 2004, p. 192). Por outro lado, é importante um cuidado em relacdo a
investigacdo de Luria, a fim de ndo interpreta-la por meio de uma visdo dicotdmica entre as
caracteristicas cognitivas de pessoas escolarizadas e ndo escolarizadas, uma vez que para
analisar o desenvolvimento cognitivo deve-se sempre remeter a multiplicidade de fatores que
constituem o sujeito (Rego, 2002).

Considerando, portanto, que a escola é um dentre os diversos elementos que
constituem o sujeito, sua especificidade estd em mediar a aprendizagem dos conceitos
cientificos, por meio de uma organizacao sistematica do ensino (Facci, 2004; Rego, 2002). A
mediacdo do professor colabora para que, por meio do ensino do conhecimento cientifico, o
saber cotidiano do aluno seja transformado, compreendendo sempre a relacdo entre ambos
dialeticamente, uma vez que os conceitos cientificos e espontaneos compdem uma mesma

unidade, em processo de constante interacdo (Vigotski, 2000). Em suma,

A funcdo da escola seria contribuir no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores, haja vista que estas se desenvolvem na coletividade, na relagdo com outros

homens, por meio da utilizacdo de instrumentos e signos; levar os alunos a se
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apropriarem do conhecimento cientifico atuando, por meio do ensino desses

conhecimentos, na zona de desenvolvimento proximo. (Facci, 2004, p. 226)

Porém, vale lembrar que, sendo a apropriacdo de conhecimentos na escola uma fungéo
que depende da mediacéo do professor junto ao aluno, ndo é a mera presenca do estudante na
escola que garante a aprendizagem. Rego (2002) argumenta que “ndo € qualquer escola nem
qualquer préatica pedagdgica que proporciona ao individuo a possibilidade de desenvolver
funcbes psiquicas mais elaboradas” (p. 52), mas é justamente a qualidade do trabalho
realizado atrelado a multiplicidade de elementos que compdem a vida do sujeito e a relacéo
que este estabelece com os estudos.

Neste sentido, cabe reiterar a pertinéncia da perspectiva historico-cultural (Facci,
2004; Fontana, 2005) quanto a especificidade da escola em sistematizar o conhecimento e
ensinar de forma direta e intencional o saber historicamente acumulado e tais acdes
possibilitarem a apropriacdo do conhecimento cientifico. Todavia, existem elementos néo
diretamente atrelados a intencionalidade e a organizacdo curricular e didatica formal em sala
de aula, que também podem contribuir para que o aluno aprenda o saber teorico.

Além do conhecimento formal e sistematicamente organizado em sala de aula e outras
atividades curriculares, a escola possibilita ao sujeito uma amplitude de relacionamentos que
se podem estabelecer entre professores, colegas, funcionarios. E uma teia infinita de relagdes
e, nelas, sujeitos que se constituem das mais variadas formas. Corroborando esta afirmacéo,
Mazzuchelli (2010) analisa a constituicdo da crianga em suas primeiras experiéncias escolares
e aponta que a escolarizacdo marca significativamente o desenvolvimento na infancia,
contribuindo em seu processo de humanizacdo e na formacdo das funcgdes psiquicas
superiores, por meio dos relacionamentos, situacGes e experiéncias diversas que a crianga tem

a possibilidade de estabelecer neste espago.
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Também neste sentido, Giroux e Penna (1997) destacam a importancia do “curriculo
oculto”, que consiste naqueles elementos presentes no processo de escolarizacdo, que ndo se
encontram formalizados no curriculo oficial, mas que integram e influenciam diretamente o
processo de ensino-aprendizagem, tais como um gesto de gentileza e afeto do professor para
com o aluno ou, no extremo oposto, a repressdo da expressao de divida do estudante em sala
de aula, por exemplo.

Cabe salientar que, ao lancar mao de tais argumentos, ndo busco reduzir o objetivo da
escola a uma mera e ingénua “socializacdo” dos alunos com os professores e pares, mas
enfatizar que o processo de ensino-aprendizagem envolve diversos elementos, que
enriquecem a organizacao formal do curriculo e o planejamento das atividades. Ainda assim,
vale ressaltar que sem a intencionalidade no ensino, com o planejamento e a defini¢do clara
daquilo que ser quer ensinar aos alunos, ndo seria possivel ensinar o conhecimento cientifico,
fundamental para a formacdo de sujeitos conscientes de sua realidade e capazes de
transforma-la. Como aponta Nascimento (2010), desconsiderar que o conhecimento tedrico
pode possibilitar um entendimento mais complexo acerca da realidade significa desvalorizar
0s conhecimentos mais elaborados da humanidade como objeto da escolarizacéo.

Deste modo, penso que sdo muitas situacfes e relacionamentos que configuram o
processo de escolarizacdo e compdem a aprendizagem de um determinado conceito pelo
aluno, contribuindo fundamentalmente para o seu desenvolvimento como pessoa.

Em suma, conforme vimos ao longo deste capitulo, o pensamento cientifico se
desenvolve principalmente por meio da mediagdo pedagdgica. Porém, o simples fato de estar
inserido no processo de escolarizacdo ndo garante que o sujeito aprenda, pois, para que a
aprendizagem aconteca, é fundamental a qualidade das atividades pedagdgicas e do espaco
escolar, um professor que conheca o contetudo e a didatica, a disponibilidade do aluno e

outros tantos elementos. Além disto, sendo a media¢do um fator primordial na formacéo do
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pensamento cientifico, outras vivéncias do sujeito, inclusive extraescolares, também podem
contribuir na ampliacdo dos conhecimentos aprendidos.

Uma vez que o objetivo deste trabalho esta em compreender como uma supervisora e
uma estagiaria foram aprendendo uma modalidade critica acerca da Psicologia Escolar e
Educacional, o processo de ensino-aprendizagem investigado trata de um conhecimento
profissional, que conta com a especificidade do pensamento cientifico e, portanto, depende da
mediacdo pedagogica, mas também de outros elementos e vivéncias da trajetéria das
participantes.

No proximo capitulo, pretendo delinear o método de pesquisa e 0s caminhos

metodologicos desta investigacao.
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CAPITULO IV. Método de pesquisa

4.1 Sobre o método

O objetivo deste capitulo é discutir o posicionamento metodolégico deste trabalho, em
termos das concepgdes epistemoldgicas que o sustentam e dos caminhos trilhados para seu
desenvolvimento.

As primeiras leituras que fiz a respeito de método de pesquisa foram direcionadas ao
gue se denomina pesquisa qualitativa. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa
qualitativa é caracterizada pela contextualizag¢do dos sujeitos investigados, ao longo de todo o
estudo, pela andlise descritiva e detalhada e por considerar o processo de constituicdo da
guestdo estudada mais relevante do que o produto ou resultado da mesma.

Na concepgdo de Gonzalez-Rey (2002, 2005), a pesquisa qualitativa pode ser definida
como uma epistemologia, ou seja, como uma teoria sobre o conhecimento. Neste sentido, um
estudo que adota esta modalidade investigativa se propde a compreender os fendmenos e criar
teorias acerca de uma realidade “plurideterminada, diferenciada, irregular, interativa e
historica” (2002, p. 29).

Logo no inicio do mestrado, estes referenciais me ajudaram a entender o carater da
investigacdo que eu estava pretendendo desenvolver, ajudando-me a contextualizar e
compreender os fendbmenos estudados.

A opcao por analisar 0 processo de apropriacdo dos elementos da Psicologia Escolar e
Educacional critica remeteu-me imediatamente a teoria historico-cultural como abordagem
fundamental para subsidiar o estudo, na tentativa de compreender este processo a partir,
principalmente, da formacdo de conceitos cientificos. E, a partir deste momento, senti a

necessidade de entender melhor o método de analise desta perspectiva tedrica, com base nas
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contribuicdes de Vigotski. Encontrei nesta tarefa inimeros desafios. O método proposto pelo
materialismo historico dialético ndo é algo simples de ser apropriado e usado com destreza.
Sendo assim, a analise empreendida neste trabalho se inspira neste método, mas acredito que
ndo esteja apta ainda neste momento a dizer que de fato o tenha utilizado com o rigor que ele
exige. A seguir, apresentarei alguns textos, seus elementos e discussdes, que me ajudam a
esclarecer esta forma de analise.

De acordo com Martins (2006), o que caracteriza fundamentalmente uma pesquisa que
utiliza o materialismo historico dialético como epistemologia metodoldgica é o uso da logica
dialética na compreensdo da realidade e dos fenémenos investigados. O dicionario Aurélio
(1988, p. 220) aponta que dialética se refere, na filosofia, ao “desenvolvimento de processos
gerados por oposi¢cdes que provisoriamente se resolvem em unidades”. Ja o dicionario
Sacconi (1996, p. 248) refere-se a este termo como “metodo l6gico usado por Hegel e
adaptado por Marx para a filosofia materialista, baseado na tese, antitese e sintese”.

Por meio destas duas definicdes, temos a dialética como um método diferente da
I6gica linear, em que o pensamento € regido pela ideia de causa e consequéncia. A dialética
pressupde necessariamente a oposicdo e a contradicdo entre os fendbmenos, em um processo
continuo. Neste sentido, Martins (2006) lembra que, apesar de a dialética ser distinta da légica
formal, quantitativa, ela ndo a exclui, mas a incorpora com vistas a sua superacao. Se assim
ndo o fosse, continuariamos a analisar a realidade de forma cindida e fragmentada,
privilegiando alguns aspectos em detrimento de outros. Porém, a dialética ndo enxerga 0s
fatores constitutivos de uma dada realidade isoladamente, mas incluidos uns nos outros, em
contradicdo e constante movimento.

Sendo assim, a diferenca em usar a logica formal e a logica dialética estd em que a
perspectiva dialética ndo exclui a formal, mas a incorpora por superacdo. Portanto, o centro

deste modo de compreensdo esta na ambivaléncia dos conceitos de oposicdo e contradicdo,



66

em que os contrarios ndo sao opostos, mas estdo dentro um do outro, coexistem; de forma que
0 externo € interno, o social € individual, o qualitativo é quantitativo (Martins, 2006). Assim,
tal 16gica aponta para a importancia de que os trabalhos investigativos se proponham a ir além
do imediato, e consigam compreender, a partir do aparente, a logica social mais ampla que o
circunscreve. Assim, a investigacao deve superar a mera descri¢do, desvelando a logica que
subjaz ao fenémeno aparente (Duarte, 2000).

O modo de pensar dialético ndo é facilmente alcancado em uma investigacdo. Acredito
que a apropriacdo deste método é complexa e estou apenas no inicio dela. O exercicio de
pensar dialeticamente é dificil, pois caminha na direcdo contraria da que estamos
acostumados, cegos que por vezes ficamos diante da alienacdo provocada pela ldgica
capitalista. Mas tentarei adotar neste trabalho um olhar que possa partir do fenémeno aparente
e imediato para analisar o que o constitui de forma mais complexa, em suas contradicdes e
opostos.

Antes de entrar na escrita acerca da metodologia utilizada nas analises desta pesquisa,
discorrerei sobre a historia oral como caminho por onde foram tecidos os encontros com as

participantes da investigacao.

4.2 Historia oral

Quando repartimos nossas histérias com o0s
outros, celebramos nossa parte mais humana: —
ofertamos nossa histéria como presente.

— Rosenbluth, In Meihy, 2002, p. 132.

Pensar na histdria oral como uma possibilidade metodoldgica ndo foi uma escolha a
priori neste trabalho, mas fruto de seu processo de constru¢do. Assim como a composicdo de

uma narrativa passa por diversas cenas, personagens, escolhas e emogdes, a op¢do por esta
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forma de estar com as participantes da pesquisa trilhou varios caminhos até chegar a histéria
oral.

Em principio, minha ideia era compreender como as contribuigdes tedrico-praticas da
Psicologia Escolar e Educacional critica dos ultimos trinta anos tém sido apropriadas, por
meio do estagio supervisionado, na formacao dos futuros profissionais. E, para isto, elaborei
um roteiro de interminaveis perguntas a serem feitas a estagiarios e supervisores de estagio. A
partir das disciplinas cursadas no mestrado, em que tive a oportunidade de partilhar meu
projeto com professores e colegas, percebi que minha questdo de pesquisa estava se afogando
em meio a um instrumento de entrevista com tantas perguntas e um objetivo amplo demais.

Recordei neste momento minha participacdo como colaboradora em uma investigacao,
cuja metodologia era a historia oral. Por ter vivenciado esta situacdo no lugar de entrevistada,
lembrei-me do cuidado que senti, por parte da pesquisadora, em cada relato de minha vida que
passou para o gravador, para o papel e, por fim, para a analise da pesquisa. E assim me veio a
primeira ideia acerca da histéria oral como uma possibilidade para a construcdo dos dados.

Além de cogitar a historia oral em decorréncia do primeiro contato com esta
metodologia no lugar de depoente, considero que a minha escolha aconteceu mediante as
modificagdes que fui imprimindo a investigacdo, em especial, aos seus objetivos. A historia
oral apresentou-se, entdo, como uma rica possibilidade para compreender o processo de
apropriacdo dos conceitos teodricos da Psicologia Escolar e Educacional critica, uma vez que
aprender uma determinada teoria € um processo constituido pelas vivéncias do sujeito.
Vigotski (2000) afirma que, para formar um conceito, ndo basta somente associar diversas
ideias por meio de uma memoriza¢do mecénica; a formagdo de conceitos € um processo, que
se d& por meio de desafios concretos da vida, pelas media¢es que constituem o sujeito.

Sendo assim, a histdria oral possibilita conhecer, pela prdpria voz do depoente, sua trajetoria e
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as mediacgdes que a constituiram. Vejamos alguns conceitos e delineamentos a respeito desta
modalidade em pesquisa.

A historia oral ¢ uma metodologia ndo restrita somente a uma area, mas de carater
interdisciplinar. Esta relacionada a temas como biografia, tradicdo oral, memoria, linguagem
falada, métodos qualitativos, entre outros. A peculiaridade desta forma investigativa encontra-
se na acdo de entrevistar pessoas sobre fatos de sua vida, sobre sua visdo de mundo, como
uma forma de aproximacéo do objeto de estudo (Alberti, 2005).

Segundo Meihy (2002), a histdria oral como uma possibilidade de investigagcdo nasceu
em 1948, logo depois da Segunda Guerra Mundial, em Nova York, na Universidade de
Columbia. A necessidade que deu vazdo a esta modalidade de entrevista foi tanto o avanco
tecnoldgico, que permitiu gravar os depoimentos, quanto o interesse em conhecer as
experiéncias das vitimas, dos combatentes da guerra e de seus familiares. Era uma maneira de
relatar acontecimentos historicos, que apresentava uma versao e uma forma diferente daquela
relatada em documentos oficiais, que muitas vezes ndo contavam com elementos tais como o
afeto, as emoc0es e a espontaneidade (Harris, s/d, citado por Meihy, 2002).

O autor aponta ainda que inicialmente dava-se preferéncia a depoimentos de figuras de
destaque social, e que recentemente, com énfase para sua trajetéria no Brasil, esta
metodologia tem-se voltado para os grupos oprimidos. Acima de tudo, a histdria oral se
caracteriza pelo compromisso publico; “a tal ponto isso € verdade, que se pode dizer que ndo
ha historia oral sem coletividade” (Meihy, 2002, p. 90).

Alberti (2005) ressalta que por muito tempo a historia oral foi considerada desprovida
de um valor de “verdade”, uma vez que a memdria esta sujeita a falhas e lapsos e cada sujeito
interpreta de um modo os acontecimentos narrados. Porém, este julgamento tem por base uma

ideologia positivista, em que necessariamente hd uma Unica verdade a respeito de um tema.
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Com o advento das pesquisas qualitativas, o uso da historia oral como fonte de dados
passou a ter valor no sentido de possibilitar uma apreensédo do geral por meio de um relato
particular. Assim, passou a ndo interessar tanto o status de verdade destas narrativas, e sim o
modo como o passado é apreendido e interpretado pelos individuos, a fim de compreender
suas ac0es e estabelecer relagdes com um contexto mais geral. A narrativa individual do outro
abrange importantes elementos da dimens&o social e isto € um ponto-chave no uso da historia
oral.

A possibilidade que a historia oral traz é de podermos, como ouvintes/pesquisadores,
experimentar com o depoente as narrativas que ele tece, tendo a sensacdo de que estamos
vivendo aquilo que é contado, com todas as suas descontinuidades, coloridos e emocgdes,;
afinal, uma histdria contada ndo se configura como retrato do passado, mas se realiza no
presente, por meio dos recortes e selecdes, que caracterizam o jeito de contar do depoente
(Alberti, 2004).

Assim, a histéria oral consiste em uma possibilidade de compreender diversos
elementos sociais, a partir de narrativas dos sujeitos que fazem parte ativamente do processo
de construcdo da realidade concreta. Portanto, € fundamental que o pesquisador tenha um
olhar cuidadoso sobre as vivéncias pessoais do depoente, que ndo estdo desvinculadas do
contexto historico-cultural em que se inserem.

Outros autores também se referem ao caréater social das narrativas individuais. Oliveira
(2005) ressalta que, apesar de dizer respeito ao individuo, os depoimentos tém a possibilidade
de revelar questdes sociais. Para Lucena (1999), a historia oral é um meio de analisar nuances
do sujeito que se encontram inscritas no coletivo; afinal, o que é a Historia sendo a
configuracdo complexa e dialética das varias historias que por ela passam? Historias com “h”

minusculo, de homens concretos, produtores e produtos de suas relagdes sociais: “A historia é
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um nome genérico para denominar historias vividas e concebidas, diferentes ou parecidas,
criada por pessoas em contato com o mundo” (Alberti, 2005, p. 25).

Sobre esta metodologia, encontram-se textos, principalmente do campo da Histdria,
que narram o uso da historia oral na investigacédo de fatos histéricos importantes ou de grupos
que fizeram parte de um movimento social relevante para um dado momento. Poderia ser
definida, portanto, como a apreensdo de narrativas e testemunhos, dentro de um projeto
estruturado, para conhecer e analisar determinados processos sociais e, assim, poder facilitar o
entendimento do presente (Meihy, 2002). Neste sentido, Lucena (1999) pontua que a historia
oral, usada em pesquisas de historiografia, apresenta a intencdo de investigar fatos historicos a
partir daqueles que o vivenciaram. Porém, a autora diz que, por meio desta modalidade
investigativa, tem-se acesso ndo apenas ao fato concreto, mas ao posicionamento subjetivo, ao
desejo e a imaginacdo do narrador em relagdo a um fato.

Ao deparar com estas defini¢fes, questionei-me em que medida a minha pesquisa se
propde a olhar para o coletivo e o historico, a partir dos depoimentos obtidos, uma vez que
meus objetivos ndo remetem diretamente a um fato historico ou a um grupo determinado.
Compreendendo a concepgdo de sujeito, a partir da teoria historico-cultural, em que ndo é
possivel realizar uma dicotomia entre individual e social, as narrativas a serem analisadas
abordam historias particulares, de como as participantes da pesquisa foram aprendendo os
conceitos tedricos em questdo. Ao mesmo tempo, tais historias relatam um movimento,
inserido na dindmica social, de apropriagdo de uma teoria circunscrita no movimento da
historia e somente sustentada por existirem pessoas concretas, que ddo vida e inser¢do a ela
em suas agdes cotidianas.

A partir do recorte investigativo, escolhi escutar pessoas que dialogam com a
Psicologia Escolar, em sua vertente critica, em suas praticas cotidianas, a fim de compreender

como esta visdo de mundo foi sendo constituida em suas trajetorias. As participantes
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compdem e ddo continuidade a este movimento de critica em Psicologia Escolar e, portanto,
fazem parte da historia dele, na medida em que, por meio da acdo concreta do estagio,
exercitam e sustentam 0s pressupostos desta perspectiva. Esta afirmacdo vale tanto para o
supervisor, como quem ensina, orienta e medeia 0s conhecimentos acerca da atuagdo
profissional, quanto para o estagiario, que tem o desafio da formacéo profissional em maior
evidéncia neste momento, compreendendo que ambos estdo em processo continuo de
formacéo.

Para além de uma “coleta de dados”, a entrevista de historia oral diz respeito a um
dialogo entre entrevistado e entrevistador: “neste sentido, é sua caracteristica desenvolver-se
em meio a recuos e evocacoes paralelas, repeticdes, desvios e interrupcdes ...” (Alberti, 2005,
p. 24). Bosi (1994) nos recorda que, neste encontro com o outro, ndo basta apenas uma
empatia, é preciso que surja uma compreensdo a respeito daquelas pessoas, €, remetendo-se
ao conceito de comunidade de destino, segundo o qual entrevistar 0 outro requer a
necessidade de sentir e sofrer, de modo irreversivel, as condi¢cdes daquele que narra. Meihy
(2002) descreve o conceito de comunidade de destino como aquilo que caracteriza um
determinado grupo, que marca sua especificidade cultural. Sendo assim, o oralista deve estar
imerso nas especificidades deste grupo, vivendo com ele as condi¢cdes em que se encontra.

Assim, o trabalho com histdria oral exige, por parte de quem investiga, uma postura de
profundo respeito com o outro, por suas opinides e visdes de mundo, pois, a partir do que o
outro conta, da sua verdade, de suas histdrias, alegrias e sofrimentos, é que o trabalho pode
ser tecido.

Ao analisar uma pesquisa em historia oral sobre trajetorias de escolarizacdo, Catani,
Bueno e Sousa (2000) observam que a narrativa € repleta de idas e vindas, fatos que o ouvinte
nunca sabera se sdo reais ou imaginados. Para o pesquisador isto ndo importa, pois o que lhe

interessa é aquilo que o participante considera importante falar. Aquilo que emerge na
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narrativa, nasce como tal por ter significado para quem fala, e talvez ai se encontre a
relevancia em se pesquisar a narrativa do outro, valorizando aquilo que para este sujeito é
importante, ele que tem suas especificidades e ao mesmo tempo a dimenséo social em si. Os

autores concluem:

Nesse sentido, o estimulo a construcdo de narrativas autobiogréficas que favorecam a
explicitacdo das formas pelas quais se vivencia e se concebe a propria historia de
formacdo e suas mdaltiplas relagdes com as pessoas e 0s espacos que a conformaram
pode constituir um recurso inestimavel as reflexes acerca da natureza dos processos
formadores e das intervencdes que neles se fazem. Decerto uma histéria das relacGes
com a escola, o conhecimento e os professores pode nos dizer mais sobre a educacéo e
0s processos de ensino do que as veleidades prescritivas, ainda hoje estimuladas na

producdo de conhecimentos ditos pedagogicos. (Catani, Bueno & Sousa, 2000, p. 169)

4.3 Caminhos metodoldgicos

Conforme relatado anteriormente, as participantes da pesquisa foram uma supervisora
de estagio, docente em uma Instituicdo de Ensino Superior de Minas Gerais, e sua
estagiaria'’, no perfodo do ano de 2011. Em relacdo ao nimero de sujeitos, Alberti (2005)
ressalta que a intencdo em uma pesquisa de cunho qualitativo ndo é realizar um arquivo de
entrevistas, pois, dentro de um programa de historia oral, 0 nUmero de participantes pode ser
de apenas um, desde que 0s objetivos da proposta investigativa sejam contemplados.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas na integra.

As participantes tiveram acesso aos arquivos transcritos, sendo concedido a elas o direito de

1 Ambas as participantes s6 concederam as sessdes de entrevista audiogravadas apds a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ver Apéndice, p. 117).
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modificar o texto e as informac6es nele contidas. Além disto, as transcri¢fes foram revisadas
e adequadas as expressdes mais coloquiais, tecnica que pode ser denominada transcriagcdo
(Gattaz, 1996), utilizada com a finalidade de facilitar a leitura e a compreensdo das
entrevistas, que se tornam mais proximas do texto escrito.

Além das entrevistas audiogravadas, utilizei como instrumento de analise o diario de
bordo, caracterizado por anotagdes feitas pelo proprio pesquisador a respeito de sua pesquisa
de campo (Bogdan & Biklen, 1994). No caso desta investigacdo, as anotacfes foram
realizadas depois de cada sessdo de entrevista com as participantes, buscando registrar
impressoes, sentimentos e reflexdes pessoais.

Sobre os nomes ficticios das participantes, inspirei-me no trabalho de Mazzuchelli
(2010) para escolhé-los mediante a origem e o significado destes, buscando elegé-los de
acordo com os sentimentos e impressdes em mim despertados pelas participantes. Para isto,
utilize principalmente os registros no diario de bordo. Deste modo, inicialmente elenquei
algumas destas impressdes e depois busquei um nome que pudesse representar, em sua

origem e significado, estas caracteristicas. A tabela abaixo ilustra esta escolha:

Tabela 1 — Nomes atribuidos as participantes do estudo

Participante Impressoes e Nome ficticio Origem e
sentimentos escolhido significado
Coragem Do Latim, significa
Supervisora Entusiasmo Andressa Corajosa
Sensibilidade
Admiracgdo
Sede por Do Grego, significa
Estagiéria conhecimento Sofia Sabia
Delicadeza
Serenidade
Admiragéo

Nota: Informacdes citadas de http://www.osignificadodonome.com
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Os procedimentos de pesquisa consistiram em realizar sessfes de entrevista com a
supervisora de estagio em Psicologia Escolar e sua estagiaria, separadamente, sob a forma de
historia oral. O numero de sessdes nao foi definido previamente, visto que o término das
mesmas € determinado pelo momento em que os dados ja forem suficientes para dialogar com
0s objetivos da investigacdo, condi¢cdo nomeada por Bogdan & Biklen (1994) como saturagédo
dos dados.

Um importante aspecto técnico da historia oral é a classificacdo de suas modalidades
investigativas, que se divide basicamente em dois usos possiveis: a historia oral de vida e a
historia oral tematica (Alberti, 2005; Meihy, 2005). Na primeira, 0 objetivo é resgatar em
varias sessdes toda a historia de vida da pessoa, ja na historia oral tematica, o pesquisador faz
o recorte de um assunto especifico sobre o qual a pessoa discorrera livremente. A escolha de
uma ou outra modalidade depende intimamente dos objetivos da investigacdo. Nesta
investigacdo, optei pela histdria oral tematica, realizando sessdes de entrevista em que abordei
questdes relacionadas aos objetivos de pesquisa, mantendo, porém, o carater aberto da
entrevista, permitindo que as depoentes pudessem falar livremente.

Para isto, na primeira sessdo com ambas as entrevistadas, houve uma pergunta inicial,
ligada do objetivo de pesquisa. Deste modo, na primeira sessao, iniciei com uma questdo a

respeito do tema. A pergunta inicial para ambas as participantes foi:

“Como vocé foi aprendendo ao longo de sua trajetoria 0s conceitos tedricos da Psicologia

Escolar e Educacional critica?”

Nas demais sessdes as questdes iniciais variaram de acordo com a necessidade de
aprofundar um determinado assunto, trazido pela participante na sessdo anterior, sempre

tendo em vista 0s objetivos da pesquisa. Deste modo, as perguntas disparadoras das demais
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conversas foram elaboradas mediante a escuta, a transcricdo e a leitura atenta do texto
transcrito da sesséo anterior. O acordo com as entrevistadas foi de que, mediante a pergunta
inicial e pensando nos objetivos da investigacdo que apresentei, elas falassem livremente
sobre suas lembrancas, ideias e opinides. Porém, no decorrer das conversas, fui colocando
outras questdes, de acordo com o interesse e a necessidade de conhecer mais sobre as
tematicas emergentes das sessdes de entrevista. As perguntas disparadoras de cada sessdo
serdo discutidas mais detalhadamente na apresentacao de cada entrevistada.

Tendo apresentado os caminhos metodoldgicos, a seguir serdo delineadas as analises.
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CAPITULO V. Supervisora, estagiaria... Histdrias e trajetorias: um exercicio de analise

O convite feito ao leitor no inicio deste trabalho foi para a escuta de historias.
Histdrias de vida de uma supervisora e sua estagidria, que compuseram comigo 0 cenario
desta pesquisa. Historias que subsidiariam reflexdes sobre o processo de apropriacdo de uma
perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional. Dificil tarefa — constatei diante da
riqueza dos relatos obtidos nas sessOes de entrevista. Como utilizar todo esse material para
pensar no que me propus a investigar, por meio do olhar tedrico-metodoldgico da Psicologia
histérico-cultural? Resolvi recorrer a um trabalho que me inspirou, por tratar também de
historia oral, com base nas contribui¢des de Vigotski. Barreto (2008) nos presenteia com a
historia de uma professora e seu processo de subjetivacdo profissional e, ao se referir ao
momento da analise em seu trabalho, ressalta o quanto é dificil expressar tudo o que a
pesquisa significa, principalmente quando a proposta é analisar uma historia de vida a luz dos
pressupostos de uma teoria tdo complexa quanto a perspectiva histérico-cultural.

Identifiquei-me com esta inquietacdo, e é com ela que anuncio o exercicio que farei a
seqguir: apresentar as participantes da pesquisa e discutir alguns elementos importantes para
compreender 0 processo de apropriacdo de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e
Educacional. Cabe frisar que a discussdo ora realizada ndo tem a pretensdo de esgotar um
tema tdo complexo, mas se apresenta como uma possibilidade de anéalise, construida a partir

da minha escuta, de minhas leituras e reflexoes.
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5.1 Apresentando as participantes

5.1.1 Andressa: caminhos do microscépio ao caleidoscépio

“Do microscopio ao caleidoscopio” foi a metafora que Andressa usou para me contar
sobre a mudanca ocorrida em sua trajetdria na Psicologia Escolar, de um posicionamento
tradicional para um posicionamento que passou a incorporar 0s avangos tedrico-praticos na
referida area. Ao longo de sua formacgdo — na especializacdo, no mestrado e no doutorado,
voltada para uma compreensdo positivista das questfes escolares —, Andressa foi sendo
tomada por questionamentos e passando por transformacdes que hoje Ihe possibilitam uma
compreensdo critica e inovadora em relagdo ao campo educacional. VVamos, entdo, a sua
historia.

Andressa tem 39 anos, é casada, tem dois filhos e formou-se em Psicologia em 1995.
Assim que se formou, decidiu fazer um curso de especializacdo relacionado a problemas de
aprendizagem, no qual, além das aulas tedricas, havia atendimentos de criangas com
dificuldades no processo de escolarizacdo. A escolha por este curso veio em decorréncia da
sugestdo de uma professora, que fora muito importante em sua graduacao, e da necessidade de
vivenciar a préatica da profisséo.

No primeiro ano da especializagdo, Andressa buscou acompanhamento psicoterapico.
A visdo mais abrangente da psicoterapeuta, em sua percep¢do ampliada da familia e do
contexto em que 0 sujeito se insere, suscitou em Andressa uma série de inquietaces e
questionamentos com relagdo a modalidade de atendimento preconizada na especializag&o.
Comecou a discordar do olhar proposto para a crianga neste curso que, segundo ela, era um

olhar circunscrito, voltado para o déficit, que individualizava as questdes escolares. A
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especializacdo que Andressa fazia, ao que tudo indica, estava respaldada em uma concepcéo
tradicional de Psicologia Escolar e ndo havia incorporado os avancos tedrico-metodologicos
propostos para a area desde a década de 1980 (Patto, 1984). Portanto, Andressa encontrou em
sua psicoterapeuta a possibilidade de compreender os casos atendidos na especializacdo de
uma perspectiva mais contextualizada e ampliada.

A psicoterapeuta se tornou sua supervisora e parceira de trabalho, e ofereceu a
Andressa uma sala em seu consultorio para que atendesse a demanda de queixas escolares que
la chegava. Entdo, Andressa passou a exercitar neste espago novas modalidades de
compreensdo sobre as criancas em dificuldade no processo de escolarizacdo, levando,
inclusive, este olhar mais critico e ampliado para os atendimentos na especializacao.
Enfrentou forte resisténcia por parte das supervisoras do curso, quando comegou, por
exemplo, a incluir com mais frequéncia as familias e a escola em seu trabalho, uma vez que
tal procedimento ndo era considerado muito importante.

Em meio a este movimento de ruptura com uma compreensdo tradicional de
Psicologia Escolar, Andressa é convidada a continuar a pds-graduacdo no mestrado, na
mesma perspectiva tedrica da especializacdo. O convite € aceito por motivos diversos, dentre
eles a possibilidade de consolidar sua formacdo em um lugar ja conhecido e com bolsa de
estudos. Do mestrado foi para ao doutorado na mesma linha tedrica e acompanhada pelas ja
conhecidas inquietagdes, duvidas e angustias, por saber que havia outras possibilidades de
abordagem das queixas escolares além da perspectiva que sustentava sua pesquisa e as
supervisdes com a orientadora. Porém, interromper um doutorado em andamento nao seria,
em termos das suas condi¢bes concretas de vida, viavel naquele momento. Portanto,
paralelamente a conclusdo dos compromissos académicos que havia assumido, Andressa
buscou alimento principalmente em leituras, nas supervisdes com a psicoterapeuta, em um

curso de terapia familiar indicado por esta e nos atendimentos particulares que realizava, a fim
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de compreender seu incomodo com uma visdo tradicional dos processos escolares, da
infancia, da familia, da atuacdo do psic6logo e de tantas outras questoes.

Neste momento de sua trajetdria profissional, Andressa relata que estava muito
cansada, pois dava muitas aulas em uma faculdade, atendia em consultorio particular, além de
ter dois filhos pequenos e poder contar apenas com seu marido para cuidar das criancas, Vvisto
que residiam em uma cidade na qual ndo tinham familiares para ajuda-los. Deste modo, ao
concluir o doutorado, Andressa participou de um processo seletivo para ingressar como
docente na universidade em que trabalha atualmente, estimulada pelo fato de a instituicdo
estar sediada na cidade natal de seu marido, 0 que poderia ajuda-los bastante nas tarefas
familiares, uma vez que teriam parentes com quem contar.

As leituras indicadas para o exame eram referentes a Psicologia Escolar e Educacional
critica. Ao estudar a bibliografia sugerida, a entrevistada relata ter se identificado prontamente
com tal perspectiva, encontrando nela a sustentacdo para continuar rompendo com uma
concepcao tradicional e buscar constituir uma atuacéo critica.

Como professora universitaria, 0 maior desafio € incorporar este olhar ampliado e
critico a sua atuacdo cotidiana, como formadora, psicologa escolar, pesquisadora e
supervisora de estagio, tarefa que, segundo ela, encontra-se em curso.

Passemos agora a apresentacdo de nossa outra entrevistada, a estagiaria Sofia.

5.1.2 Sofia: surpresas no encontro com a Psicologia Escolar e Educacional

Sofia tem 22 anos e na data da primeira sessao de entrevista ja estava finalizando suas

atividades na graduacdo, tendo sido recentemente aprovada no processo seletivo de um
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mestrado. Pude conhecer, nesta conversa inicial, um pouco de sua trajetoria de formacéo e
como a Psicologia Escolar se Educacional se configurou neste cenario.

Constituir-se psicéloga escolar ndo foi um plano presente desde o inicio do curso;
Sofia relata que esta area de atuacdo ndo era seu foco de interesse, tendo um gosto maior pela
area clinica e hospitalar. Em meados da graduacdo, Sofia cursou as disciplinas referentes a
Psicologia Escolar e, nestas ocasides, pdde ter um contato mais proximo com 0 campo
educacional e sua articulacdo com a Psicologia. O referencial tedrico destas matérias era
baseado em uma perspectiva critica e isto foi fundamental para que ela comecasse a
compreender as questdes escolares de um modo mais contextualizado e ampliado. Sofia

relata;

[por meio das disciplinas] eu fui escutando uma Psicologia Escolar que comegou a me
interessar, uma Psicologia que muda o olhar sobre o sujeito, um olhar que a gente
estava acostumado de individualidade, um olhar sobre a queixa como se 0 sujeito
fosse o Unico responsavel por aquela queixa, e a partir das disciplinas isso foi se
ampliando, foi mostrando os outros sujeitos que estavam envolvidos, como as outras
questdes histdricas, culturais daquele mesmo sujeito influenciavam no surgimento

daquela queixa, daquele fracasso escolar, e isso foi me chamando a atencéo.*?

Um elemento importante para Sofia neste contato inicial com a Psicologia Escolar foi
a presenca de atividades préaticas nas disciplinas. Por meio delas, Sofia pode vivenciar alguns
desafios da atuacdo do psicologo junto a realidade educacional. O que mais a marcou nas

atividades praticas foram as dificuldades que ela e seu grupo tiveram para realizar

12 Todas as citagBes em italico se referirdo a transcrigdo de trechos dos relatos das participantes da pesquisa.
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intervencdes junto aos pais e junto as criangas. Para ela, as dificuldades decorreram da falta de
experiéncia dos alunos de graduacdo e do proprio andamento das disciplinas, que néo
possibilitou tempo suficiente para um trabalho mais aprofundado. Ainda assim, considerou
estas vivéncias importantes para seu processo de formacao.

Sofia relata que, na época em que cursou as disciplinas, apesar das leituras relativas a
uma perspectiva critica em Psicologia Escolar terem chamado sua atencdo para um modo
mais ampliado de compreender os processos educacionais, ela ainda ndo entendia com clareza
esta perspectiva teorica, associando este fato ao pouco interesse que tinha por esta area

naquele momento:

Mas na época [da disciplina], como eu tinha esse distanciamento com a Psicologia
Escolar, é... vamos dizer assim, eu ndo compreendia muito os textos, ndo entendia
muito o que estava sendo dito, sO me chamou a atencdo para ampliar mesmo esse

olhar e essa escuta ...

A opcéo pelo estdgio em Psicologia Escolar ndo foi imediata, uma vez que esta area
ndo era seu principal interesse no curso. Ainda assim, afirma que esta escolha também foi
determinada por identificacfes com este campo, mediante as disciplinas cursadas e 0s eventos
cientificos de que havia participado. Sofia falou ainda da admiracdo e identificacdo com
alguns docentes desta area e deu destaque especial a Andressa, ressaltando que escolheu o
estagio oferecido por ela também em virtude deste afeto. Ao ser aprovada no processo
seletivo e iniciar as supervisdes e praticas, Sofia parece se surpreender com as possibilidades

de atuacéo e formacdo profissional que aquele estagio poderia Ihe proporcionar:
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Ent&o eu fui prestar o estagio dela. Eu escolhi, vamos ver se vai dar certo, se ndo der
a gente procura outros. E ai deu certo. S6 que, no encontro com ela, eu percebi que eu
sabia muito pouco do que ela fazia, das teorias que ela usava e menos ainda de
Psicologia Escolar e Educacional e da pratica mesmo do estagiario, do psicélogo

nessa area.

Este estagio foi para Sofia uma vivéncia de diversas aprendizagens, em que ela pode, a
partir da mediacdo de Andressa, das colegas e dos encontros propiciados nas praticas,
apropriar-se de um olhar mais ampliado acerca da Psicologia Escolar, haja vista a consisténcia

e a clareza com que discorre sobre a atuacéo do psicélogo:

essa experiéncia do estagio em Psicologia Escolar, ela ndo foi qualquer
experiéncia, ela muda mesmo o meu jeito de ver, de pensar mesmo a Psicologia em si,
a insercao desse psicologo também nesse contexto. Porque o que a gente tenta muito a
partir do estagio ¢ sair daquele estigma do psicologo com um saber, que entra e faz
alguns apontamentos. Embora exista uma demanda, muitas vezes, que convida a gente
a ocupar esse lugar, de respostas, de ““ah! Eu estou com um problema com essa
crianca, com aquela, o que eu fago, o que ela tem?”. Entdo as vezes a gente fica meio
tentado a ocupar esse lugar, mas a partir do estagio, o que fica mais forte pra mim é

justamente essa mudanca da inser¢do mesmo do psic6logo ...
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5.2 Um pouco das repercussdes do encontro com Andressa e Sofia

No romance O queijo e os vermes, Ginzburg (1987) conta a historia do moleiro
Menocchio, acusado e executado durante a Inquisi¢do, por suas ideias diferentes e ousadas,
que rompiam com a ideologia imposta em seu tempo. A leitura deste livro possibilitou-me
refletir, dentre outras coisas, sobre a habilidade com que o autor, por meio da histéria de um
sujeito atipico e corajoso em suas opinides, leva o leitor a compreender o contexto mais
amplo em que ele se inseria, e sobre 0 acaso que me proporcionou o contato com esta obra.

Identifico nestes aspectos meu encontro com as participantes desta pesquisa. Por acaso
ou ndo, em momentos diferentes de minha formagcdo em Psicologia, tive o privilégio de
deparar-me com Andressa e conhecer seu trabalho em Psicologia Escolar. A decisdo de
investigar o modo como o supervisor de estagio e o estagiario demonstram uma compreensao
ampliada acerca da Psicologia Escolar e Educacional me fez lembrar de pessoas que
marcaram a minha propria compreensdo a respeito deste posicionamento tedrico e logo me
veio o desejo de convidar Andressa para ser minha depoente. Ela aceitou o convite e disse que
o fez com “frio na barriga e 4gua na boca” . Agua na boca, por imaginar o quanto poderia
ser interessante olhar para a propria trajetoria e compreender os caminhos que foi trilhando na
Psicologia Escolar e Educacional e frio na barriga, pela dimensdo da tarefa: “sera que eu sei
isso mesmo? Tenho algo para contribuir de fato?”. “Ndo sabemos aonde vai dar essa
pesquisa...” — comentamos as duas. Senti que foi um comeco instigante.

Marquei a primeira sessdo de entrevista. Costumava chamar de inseguranca uma
caracteristica que acreditava me definir diante da novidade, diante de algo importante. E

sendo aquela a primeira sessdo com a minha entrevistada, vivenciei, como de praxe, aquele

3 As falas de Andressa e o dialogo comigo, neste paragrafo, foram extraidos dos registros do diario de bordo e
estdo destacados entre aspas.
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sentimento de insegurancga, de ansiedade. Porém, os acontecimentos que antecederam o
horario marcado foram tdo intensos que acabei por ndao perceber o adiantar da hora e quando
me dei conta faltavam poucos minutos para a entrevista. Levei um susto, sai correndo,
conferindo os dois gravadores que levava (com medo de que algum falhasse) e repassando
mentalmente a pergunta inicial. E logo estava diante de Andressa, prestes a iniciar nossa
conversa. Retirei, entdo, os dois gravadores da bolsa e disse que era “obsessiva” — lembrando-
me das palavras inseguran¢a, ansiedade e medo, companheiras ja conhecidas. “Ou
cuidadosa”, disse Andressa com um sorriso. Neste momento, entre comecar a entrevista e as
preparacdes que a antecederam, senti que Andressa trouxe uma desconstrucdo de palavras,
modificando o que desqualifica para aquilo que valoriza o sujeito. De “obsessdo” a
“cuidado”... uma postura critica ja naquela conversa informal. O que percebo neste fato é que,
muito mais que demonstrar um saber por meio de palavras eloquentes e citacfes de autores,
neste momento Andressa me releva uma postura critica incorporada ao seu jeito de ser.

As sessdes de entrevista com Andressa foram agendadas previamente, de acordo com
a sua disponibilidade, totalizando quatro sessdes, cada uma com duracdo de 40 minutos, em
média. Todas as sessdes aconteceram na sala da professora, com excec¢do da ultima, que foi
realizada em uma sala de estudos da biblioteca da Universidade em que ela trabalha. O
primeiro encontro aconteceu em setembro de 2011 e, conforme ja mencionado, iniciou-se
com a seguinte pergunta disparadora: “Como vocé foi aprendendo ao longo de sua trajetoria
0s conceitos teodricos da Psicologia Escolar e Educacional critica?”. As datas e perguntas

disparadoras das demais sessdes foram:

Outubro de 2011 — Sessdo dois: “Por que a escolha do aprimoramento foi feita a partir da

indicacdo de sua professora da graduacgao?”.
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Novembro de 2011 — Sessao trés: “Como foram o0s seus primeiros contatos com as leituras

relacionadas a uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional?”.

Marco de 2012 — Sessdo quatro: “De que modo vocé, como supervisora de estagio, tem
buscado desenvolver junto aos seus estagiarios um posicionamento critico em relagdo a

Psicologia Escolar e Educacional?”.

A escolha da estagiaria que participaria da pesquisa foi feita pela propria supervisora.
O pedido que fiz a Andressa foi que, diante dos objetivos da pesquisa, ela elegesse uma
estagiaria do ultimo grupo que estivesse orientando para compor a investigacéo.

Sofia se apresentou, desde o inicio, muito disponivel e interessada em participar do
estudo. Assim como Andressa, falou do receio de ndo ter conhecimento suficiente dos
conceitos relativos a uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional;
conversamos sobre isto, deixando claro que meu interesse era conhecer as especificidades da
trajetdria dela. Sai da primeira sessé@o com Sofia tomada por um sentimento de admiracéo pela
forma como articula suas ideias para contar as experiéncias do estdgio, com um
posicionamento critico e contextualizado das questBes, com opinifes consistentes sobre
Psicologia, Educacdo, infancia, demonstrando interesse pelo conhecimento, por aprender e, ao
mesmo tempo, uma ponderacdo cuidadosa de quem estava prestes a se formar: ““... ndo sei se
vocé sentiu isso quando vocé foi se formar, ai que vocé percebe que tem que estudar mais,
guando vocé esta se formando que vocé percebe o quanto ainda falta estudar determinadas
coisas, fazer vérias leituras”.

Os procedimentos realizados junto a Sofia foram semelhantes aos realizados com
Andressa; deste modo, todas as sessGes de entrevista foram agendadas com antecedéncia,

respeitando a disponibilidade da participante. Ao todo, foram quatro sessdes, cada uma com
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duracdo de uma hora, em média, que aconteceram em salas de aula ou de reunido, no Instituto
de Psicologia. A primeira sessdo aconteceu em novembro de 2011 e iniciou-se com a mesma
pergunta disparadora mencionada anteriormente. As datas e perguntas disparadoras das

demais sessoes foram:

Fevereiro de 2012 — Sessdo dois: “Pensando em suas experiéncias e estudos em Psicologia
Escolar e principalmente na experiéncia do estagio, como sua concep¢do sobre a Psicologia

Escolar e Educacional foi se modificando?”.

Marco de 2012 — Sessédo trés: “Como foi 0 processo de construcéo das intervences realizadas
no estadgio? Quais seus objetivos e em que situacdo ou contexto vocé elaborou estas

intervencdes?”.

Maio de 2012 — Sessdo quatro: “Gostaria que vocé continuasse me relatando as cenas e
momentos de intervencdo no estagio e como vocé se posicionou, dando énfase as suas

intencdes e objetivos com as intervencgdes realizadas™.

Mediante o recorte escolhido para esta pesquisa, tive acesso a trajetdria de formacéo
profissional das participantes, ouvindo o relato de Andressa sobre seu percurso desde a
graduacdo, passando pela p6s-graduacao e a carreira docente, e 0 de Sofia sobre seu trajeto na
graduacdo, sobre os estagios, a formatura e as perspectivas para a vida profissional. Portanto,
é a partir destes momentos relatados pelas depoentes que pretendo tecer as analises, que serdo
guiadas pelos questionamentos: como as participantes foram e estdo se apropriando de uma
perspectiva critica acerca da Psicologia Escolar e Educacional? Para Andressa e Sofia, como
se da o processo de ensinar e aprender tal perspectiva, pensando principalmente em elementos

do estégio supervisionado que colaboram para a apropriacdo de uma perspectiva critica?
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5.3 O processo de construcdo das analises

Com base na teoria historico-cultural e no método materialista historico-dialético que
a sustenta, Asbahr (2005) afirma que, para a criacdo das categorias de analise, é necessario
compreender, por meio da teoria, quais elementos sdo importantes para a analise dos dados, a
partir dos objetivos da pesquisa. Diante disto, os dados devem ser cuidadosamente
examinados, para que possam dar corpo a estas categorias. Assim, o papel do pesquisador,
nesta perspectiva, ndo é meramente descrever os fatos, mas discutir suas mdaltiplas
determinacGes, de acordo com o contexto historico-cultural que constitui a realidade
investigada. Para que as categorias definidas a partir dos dados constituam uma analise
consistente do objeto de estudo, é necessaria a mediagdo de conceitos tedricos (Tanamachi,
2007).

Nesta pesquisa, as categorias de analise foram compostas tendo em vista a) 0 objetivo
da investigacdo, b) os principais conceitos tedricos que sustentam a pesquisa, € c) a
leitura cuidadosa das transcricfes das entrevistas, destacando-se as principais tematicas
ali emergentes.

Relembro que o intuito principal deste estudo é analisar o processo de apropriacao dos
elementos tedricos da Psicologia Escolar e Educacional critica por uma supervisora de estagio
e uma estagiaria. Para isto, recorro a Psicologia historico-cultural como suporte tedrico, uma
vez que apresenta elementos pertinentes para a compreensdo do referido processo,
destacadamente: a) mediacdo/ processo de ensino-aprendizagem, e b) formacédo de
conceitos cientificos.

Tendo em vista os elementos tedricos acima elencados e outros conceitos da
Psicologia historico-cultural, dediquei-me a leitura das sessdes, com o objetivo de levantar as

principais tematicas que emergiram destas e, a partir disto, elaborei categorias de anéalise para
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a supervisora e para a estagiaria, separadamente. Ressalto que estas categorias pretendem
elucidar alguns elementos que, ao longo das entrevistas, revelaram-se importantes para
entender como as participantes foram se apropriando de um olhar critico em Psicologia
Escolar. Porém, diante da complexidade de tal processo na historia de vida de cada uma, tais
elementos ndo se esgotam nesta investigacdo e ndo devem ser compreendidos de forma linear
ou causal, mas como parte de um processo, em que varias outras configuracbes também se
fizeram presentes.

No decorrer do exercicio de analise das sessdes de Andressa e Sofia, fui me
deparando com a construcdo de categorias que se aproximaram bastante, no sentido da
apresentacdo de elementos semelhantes na trajetéria das duas depoentes. Entendo que tal
semelhanca decorre do pressuposto de que as historias individuais de formacdo profissional
das depoentes estdo inseridas na historia da propria Psicologia Escolar e Educacional,
considerando para isto que a constituicdo humana e, portanto também a formacéo
profissional, sempre se da a partir da relacdo dialética entre sujeito e contexto (Pino, 2005;
Vigotski, 2000).

Deste modo, as analises foram delineadas a partir da especificidade da trajetoria de
cada participante, mas com o exercicio de entrelacar ambas as historias, relacionando-as
simultaneamente ao contexto em que se constituem. Apesar da semelhanca entre as categorias
de uma e outra durante todo o processo de analise, o encontro entre as historias de Sofia e
Andressa evidencia-se principalmente no que tange ao estagio supervisionado, momento em
gue as participantes se relacionam diretamente, em contexto de mutuo aprendizado e
crescimento profissional.

Assim, as analises estdo organizadas do seguinte modo: os topicos 5.3.1 a 5.3.4
referem-se as categorias comuns a ambas, mas com destaques relativos as especificidades da

historia cada uma, a saber: Mediacdo do outro nas escolhas e aprendizagens; Desafios e
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contradi¢des: movimentos inerentes a apropriacao de uma perspectiva critica em Psicologia
Escolar e Educacional; Atividade pratica como possibilidade de apropriacédo teorica;
Estudos como possibilidade de apropriacdo conceitual e pratica. O topico 5.3.5 enfoca a
categoria particular do estagio supervisionado, que permite um dialogo mais enfatico sobre as
historias das depoentes, destacando-se principalmente elementos importantes desta etapa da
formacéo para a constituicdo de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional:
A confluéncia das trajetdrias de Andressa e Sofia: possibilidades do estagio supervisionado

para a apropriacdo de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional.

5.3.1 Mediacdo do outro nas escolhas e aprendizagens

As vezes, mal se imagina o que pode passar a
representar na vida de um aluno um simples gesto do
professor.

— Freire, 1996, p. 42

Para quem j& estudou a teoria histérico-cultural, ndo é novidade a afirmacgéo de que o
homem se humaniza por meio dos processos de mediacdo, em que 0s instrumentos e signos
construidos historicamente sdo apropriados pelo sujeito e as funcbes elementares ou
bioldgicas desenvolvem-se rumo a fungdes psiquicas mais elaboradas, superiores. Também
ndo e novidade que este processo se da mediante as relagBes sociais, em que o outro tem papel
fundamental na aprendizagem. Entdo, por que destacar a mediagdo como uma categoria
central para compreender como Andressa e Sofia se apropriaram de uma perspectiva critica

em Psicologia Escolar?
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Acredito que este pressuposto traga uma evidéncia ja conhecida e investigada, mas
isto ndo descarta sua importancia para compreender as trajetorias das participantes. Por isso,
0 exercicio de andlise tentara ndo se restringir a declaracdo simplista de que o outro €
importante para as escolhas e aprendizagens, mas, a partir desta afirmacéo, buscara ampliar o
entendimento acerca da mediacdo como um processo fundamental para a apropriacdo de uma
perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional.

Nas sessOes de entrevista, as participantes evocaram lembrancas de pessoas que
consideram importantes tanto para suas escolhas de formacdo profissional quanto para
aprendizagens e vivéncias que, direta ou indiretamente, repercutiram na sua apropriacao de
um posicionamento critico em relacéo a Psicologia Escolar.

Andressa teve na graduacdo uma professora de Psicologia Escolar que participou de
modo importante de sua formacdo, contribuindo para sua decisdo pela area. Conta com

carinho sobre este encontro:

... fui me identificando muito com o jeito, com o modo de pensar, além de uma
afinidade, de uma empatia, porque eu acho que isso ndo tem jeito de nédo atravessar
nessas elei¢des. Eu vou elegendo algumas coisas e... entdo, assim, tinha uma empatia,

um gosto pelas aulas da [professora]** e pela [professora].

Ao final da graduacéo, esta professora indicou para Andressa a especializacdo que
havia cursado e que a participante acabou por realizar. Tal escolha pode ser relacionada a
importancia que esta docente teve na formacdo de Andressa, que demonstra identificacdo e

afeto para com ela:

¥ A fim de preservar a identidade das pessoas a que a participante se refere, os nomes originais serdo
substituidos pela respectiva funcéo, entre colchetes.
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Entéo eu fui estreitando muito os lagos com a [professora] enquanto lagos de afeto, de
admiracao e... ai eu me lembro direitinho do dia que ela me contou a trajetoria dela,
que ela tinha feito o aprimoramento .... e que isso fazia muita diferenca, porque a
gente saia mesmo muito crua da universidade, e que isso tinha feito muita diferenca
na formacdo dela. E eu falei: ah... e isso saindo da boca da [professora], pra mim,
fazia uma grande diferenca. Pensei: ““ah, entdo € isso ai, quando eu crescer eu quero
ser grande desse jeito”. Entdo foi esse um caminho, tem a ver com isso, de gostar, de
ter afinidade, de achar interessante 0 modo como ela conduzia o estagio... Entéo,

acho que é isso.

O aprimoramento realizado parece significar para Andressa uma importante
aprendizagem e a0 mesmo tempo marca o inicio da ruptura com concepcOes teorico-praticas
conservadoras em Psicologia Escolar. Neste processo, sua psicoterapeuta foi uma das pessoas
que considera fundamental, pois lhe apresentou possibilidades mais criticas de compreenséo
sobre 0 homem e o mundo. Ap0Gs 0 primeiro ano, resolveu interromper a psicoterapia e
comecou a realizar parcerias profissionais com a psicoterapeuta, participando de grupos de
intervencdes e de supervisdes, para 0s quais levava as inquietacfes e davidas suscitadas pela
especializacdo. Observa-se, no trecho transcrito a seguir, que o apoio desta profissional foi
muito importante para Andressa naquele momento, pois lhe possibilitou discutir o trabalho

realizado na especializagcdo de modo mais ampliado e contextualizado:

O que eu comecei a fazer? Eu comecei a levar 0s casos que eu atendia no
aprimoramento e que eu tinha uma supervisdo quase que pedagdgica, muito fechada,

somente pedagogica, eu comecei a levar aquilo que me inquietava para a supervisao
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com a [psicoterapeuta], que tinha um olhar, no meu ponto de vista, bem mais amplo.

Entdo, nos atendimentos, meio que tentando abrir algumas brechas, eu acho que eu

levava um pouco esse olhar para os atendimentos com as familias. Eu era a que mais

chamava as familias .... Entdo, acho que as supervisdes da [psicoterapeuta], 0s
questionamentos, as entradas que ela fazia, do tipo “presta atencdo nessa familia,
nessa organizacao e la nessa escola, 0 que essa garota ta te contando da escola?”.

Ent&o era um olhar que me fascinava.

E interessante notar que Andressa sentia a necessidade de buscar interlocutores que
pudessem compreender os atendimentos da especializacdo de um modo mais contextualizado
e que sua psicoterapeuta se apresentou neste momento como uma rica possibilidade de novas
aprendizagens. A medida que péde conhecer outro modo de compreensdo acerca das criancas
e das familias que atendia, foi se afastando da concepcdo conservadora que a especializacdo
Ihe oferecia e se aproximando de uma visdo mais critica. Disso podemos inferir que 0s
conhecimentos e concepcgoes estdo atrelados aos encontros possiveis em um dado momento e
a disponibilidade do sujeito em se apropriar de um novo saber. Assim, relacionar-se com
quem ofereceu a possibilidade de dialogo foi fundamental para a mudanca nas concepc¢oes de
Andressa acerca da Psicologia Escolar.

Estes movimentos de ruptura com uma concepgdo conservadora incitam a seguinte
questdo: de que modo os elementos presentes na historia de Andressa se aproximam da
trajetoria da propria Psicologia Escolar e Educacional? Como foi discutido na introdugéo
deste trabalho, o inicio da Psicologia Escolar é caracterizado por praticas individualizantes e
descontextualizadas, calcadas no modelo médico, e que a década de 1980 constituiu um
marco na ruptura com este modo conservador, anunciando a constru¢cdo de uma compreenséo

tedrico-préatica critica. Podemos considerar que a trajetdria de Andressa tragou um caminho
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semelhante ao da historia da Psicologia Escolar, ao partir de uma concepcéo individualizante
das questbes educacionais para gradativamente se apropriar de um posicionamento que
incorporou estudos e pesquisas na vertente critica.

Para a perspectiva historico-cultural (Wertsch, 1988), o desenvolvimento individual de
cada sujeito (ontogénese) encontra-se atrelado ao desenvolvimento do contexto social em que
este se insere (sociogénese), porém a ontogénese nao repete de forma idéntica a sociogénese.
Ainda que estes processos ndo se repitam da mesma forma, € inegavel que caminham juntos e
se relacionam dialeticamente. Deste modo, pode-se dizer que, no caso de Andressa, a
formacéo em Psicologia Escolar representa uma historia pessoal que foi constituida na relagédo
com uma histdria maior. Os cinquenta anos de profissionaliza¢do da Psicologia no Brasil e 0s
trinta anos de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar foram construidos por pessoas
como Andressa, pois cada profissional é parte inerente desta historia.

A mediacdo do outro nas escolhas e aprendizagens também € um elemento que
constitui toda a trajetdria de Sofia. Na segunda sessdo de entrevista, a participante conta que,
refletir sobre o que contribuiu para que hoje ela tenha uma compreensdo ampliada sobre a
Psicologia Escolar, lembra-se de uma caracteristica importante de sua historia: sua mée era
pedagoga e dona de uma escola, portanto, desde pequena ja participava quase que em tempo
integral do cotidiano escolar, circulando pelos diversos espacos e tendo contato com o
trabalho dos professores e demais funcionarios. Com isto, péde conhecer o contexto
educacional de um modo mais ampliado, 0 que contribuiu para que a aprendizagem de uma

perspectiva critica sobre a escola fosse significativa:

Quando eu entrei na faculdade, acho que ficava um pouco isso, a lembranca da

escola, da minha mae, as possibilidades de trabalho junto a escola, as coisas que eu
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lembrava que poderiam ajudar. Até fiquei pensando como isso também influenciou meu

estagio: minha formacéo em Psicologia Escolar, a histéria que eu tenho com escola.

Em que medida esta vivéncia da participante em um ambiente escolar foi um elemento
importante para que ela posteriormente se identificasse com uma compreensao mais ampliada
sobre a escola? O que pode ajudar o aluno da graduacdo a aprender a Psicologia Escolar e
Educacional em uma perspectiva critica? Que importancia tém os conhecimentos e vivéncias
prévias? Somente o conhecimento ministrado por meio das disciplinas € o suficiente?

Acredito que sdo perguntas para as quais talvez ndo haja respostas definitivas neste
momento; ainda assim, € interessante pensar que 0 processo de se apropriar de uma
determinada teoria ndo é linear, mas permeado por elementos diversos, dentre eles a
especificidade da historia de cada sujeito, seus encontros e vivéncias, e a propria densidade e
complexidade da teoria. Ou seja, sendo o referencial tedrico de uma vertente critica pautado
por uma concepg¢do contra-hegemonica de homem e de mundo, € um grande desafio formar
psicologos escolares que compartilhem desse olhar (Guzzo, 2011).

Nesse sentido, a ementa da disciplina, as leituras, avaliacGes e trabalhos académicos
sdo elementos de aprendizagem fundamentais, visto que a mediacdo pedagdgica é essencial
para que o conhecimento cientifico seja sistematizado (Vigotski, 2000; Facci, 2004). Mas
assegurariam a apropriacdo de determinados conceitos? No caso de Sofia, foram os Unicos
elementos importantes para que ela aprendesse uma perspectiva critica em Psicologia
Escolar? Apesar de fundamentais para o aprendizado, as a¢des pedagdgicas e formais do
ensino ndo garantem que o aluno de fato se apropriara de uma dada concepcéo teodrica. Nesse
sentido, a trajetéria de Sofia indica que é importante considerar também as vivéncias
cotidianas que o aluno ja teve com escola e educacdo. Porém, é importante ndo tomar essa

afirmacédo de forma radical, como se somente aqueles alunos de Psicologia que vivenciaram
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uma relacdo com o contexto escolar, tal como Sofia (contando com a mde ou outro parente
como professor ou diretor de escola), tivessem a possibilidade de se apropriar de fato de uma
perspectiva critica. A questdo fundamental na anélise da trajetdria da participante é considerar
a importancia da mediacdo e das vivéncias do sujeito, sejam elas relacionadas a escolarizacdo
ou ndo, para a apropriacdo de uma determinada concepc¢do de homem e de mundo.

O relato de Sofia aponta que o outro é parte fundamental do processo de apropriacao
teorico-préatica da Psicologia Escolar. Ao falar sobre suas vivéncias no estagio, demonstra
especial admiracdo por Andressa e pela professora que acompanhou durante as atividades do
estagio, reconhecendo a importancia delas em seu processo de formacgdo. A escolha pelo
estagio oferecido por Andressa marca o inicio de um interessante caminho pelo qual Sofia

pode se apropriar do fazer do psicélogo escolar, como podemos notar nos seguintes trechos:

... 0 jeito dela [da professora da escola em que realizou o estagio] me convidava e me

oferecia alguns recursos, me convidava mesmo pra eu entender aquilo que ela fazia.

essa experiéncia do estagio em Psicologia Escolar, ela ndo foi qualquer
experiéncia, ela muda mesmo o meu jeito de ver, de pensar mesmo a Psicologia em si,

a insercao desse psicologo também nesse contexto.

Principalmente neste Gltimo trecho, a questdo é: quais elementos do estagio
contribuiram para que ele ndo tenha sido “qualquer experiéncia”, mas uma vivéncia que
efetivamente transformou e ampliou 0 modo de Sofia pensar?

Ao que tudo indica, um importante componente da apropriacdo de uma perspectiva
critica € o modo como Andressa organiza o estagio, que abarca tanto as atividades propostas e

a forma como sdo organizadas quanto a maneira pela qual ela conduz estas atividades.
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Basicamente, o estagio de que Sofia participou consistiu em ac¢les voltadas para a formacéo
de docentes da Educacdo Infantil, em que as estagiarias acompanharam o trabalho das
professoras, em dupla ou individualmente, dialogando periodicamente com as docentes sobre
a pratica em sala de aula, por meio de questionamentos e reflexdes.

Sofia relata que a professora que acompanhou apresentava uma pratica muito
interessante e contextualizada e que por isso sentiu davidas em relacdo a forma de intervir
junto a ela. Em meio a estes desafios, Sofia aponta que as falas e indagacdes de Andressa

foram muito importantes:

Ai eu chegava: “Andressa, 0 que eu vou dizer para a professora? N&o tem o que
dizer” e ai a Andressa pegou esse fiozinho: *“sera que ela sabe que ela esta fazendo

iss0? Sera que ela vé que ela esta fazendo essas coisas?”’.

Sofia afirma que os questionamentos de Andressa foram fundamentais para que ela
pudesse entender toda a complexidade da situacdo, superando seu conhecimento inicial. Aqui
é possivel relacionar o relato da estagiaria com o conceito de zona de desenvolvimento
iminente™ (Vigotski, 2001; Prestes, 2010), em seu pressuposto de que, com a ajuda de outra
pessoa mais experiente, o sujeito é capaz de ir além de suas capacidades atuais, indicando
assim que a mediacdo cria possibilidades para o desenvolvimento. No caso analisado,
Andressa instiga Sofia a investigar e ampliar sua compreensdo da pratica da professora que
acompanhava, contribuindo para a constru¢cdo de novas possibilidades de atuagcdo em

Psicologia Escolar.

50 termo zona de desenvolvimento iminente, apresentado por Prestes (2010), é uma possibilidade de tradugo
de zona de desenvolvimento proximal ou préximo.
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Neste mesmo fragmento de entrevista, Sofia também traz uma questéo relevante
com relacédo a suas atividades no estagio: o desafio de acompanhar uma professora e realizar
intervencdes em Psicologia Escolar. A estagidria admirava muito o trabalho da docente que
acompanhava, porém, ndo sabia como colaborar com ela. Por meio das pontuacdes de
Andressa e do grupo de estagiarias, aos poucos foi encontrando possibilidades de trabalhar
junto a esta professora, desenvolvendo intervengdes que buscavam instigar a docente a refletir
sobre 0s aspectos tedricos que sustentavam sua pratica. Sofia relata que, ao longo do trabalho,
suas intervencgdes foram valorizadas pela professora e reconhece que a mediacdo de Andressa
foi fundamental para isso.

O desafio de trabalhar com uma professora que ja desenvolvia uma pratica interessante
e abrangente, que valorizava a infancia e entendia a aprendizagem como um processo em que
a escola é mediadora, foi uma vivéncia fundamental para Sofia e parece ter contribuido para

que sua compreensdo sobre a Educacdo pudesse se desenvolver ainda mais. Ela relata:

... €U peguei uma professora muito boa. Entdo ela me desafia e ela me ensina muito
sobre essa infancia que eu acredito e sobre essa educacao infantil que eu sonho pra
todas as criancas. Que seja possivel em diferentes contextos, em diferentes
possibilidades, mas que seja uma educacdo infantil diferenciada da que a gente vé

tradicionalmente.

Os aspectos destacados nas trajetorias de Andressa e Sofia mostram que a
aprendizagem se desenvolve como um processo social, sendo o outro parte essencial do eu
(Vigotski, 2000; Pino, 2005), em uma relacdo que ndo se restringe ao contexto imediato, ja
gue estd sempre integrada a um contexto cultural mais amplo (Duarte, 2000). Andressa e

Sofia falam de pessoas que consideram importantes para que hoje elas entendam a Psicologia
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Escolar e Educacional de um modo mais ampliado, o que possibilita compreender a

apropriacdo de uma determinada teoria como um processo que depende do outro, pois é por

meio da mediacdo que 0 sujeito que ja se apropriou de terminado conteudo pode ajudar o

outro na aprendizagem de elementos que este ainda ndo domina (Vigotski, 2000; Fontana,

2005).

5.3.2 Desafios e contradicdes: movimentos inerentes a apropriacdo de uma
perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional

Gosto de ser gente, porque sei que a minha passagem
pelo mundo nédo é predeterminada, preestabelecida.
Que 0 meu "destino" ndo é um dado, mas algo que
precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso
me eximir. Gosto de ser gente porque a Histéria em
que me fago com os outros e de cuja feitura tomo
parte € um tempo de possibilidades e ndo de
determinismo ... Gosto de ser gente, porque,
inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais
além dele.

— Freire, 1996, p.32

A epigrafe que inspira a discussdo desta categoria permite entender que constituir-se
COMO pessoa, assim como apropriar-se de uma visdo de homem e de mundo ou aprender uma
concepcao teorica, € um processo continuo, permeado por dificuldades e contradi¢es. Sendo
assim, quais desafios e possibilidades Andressa e Sofia encontraram e ainda encontram no
processo de se apropriar de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional?

Andressa se refere a apropriacdo de uma visdo critica na referida area como um
caminho constituido em meio a davidas, rupturas e mudancgas. Como foi relatado inicia a pos-
graduacdo em um curso de especializacdo baseado em concepcbes conservadoras da
Psicologia. Prosseguindo em sua formacao, cursa o mestrado e na sequéncia o doutorado na
mesma perspectiva, ainda em meio a incertezas com relacdo as teorias que sustentavam a a

linha de pesquisa escolhida.
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Mesmo ja tomada por essas inquietacGes, Andressa ressalta que, na época, néo tinha o
olhar que tem hoje para a Psicologia Escolar, ndo conseguindo compreender ainda o quéo
individualizante era a perspectiva tedrica que sustentava suas pesquisas de mestrado e
doutorado. Porém, ao longo de seus estudos, com as pesquisas paralelas que fez por indicagédo
da psicoterapeuta e também suscitadas pelos atendimentos particulares na clinica, o incomodo
tedrico com seus estudos académicos aumentou, tomando a proporcdo de uma grande

angustia:

Eu me lembro que no dia da defesa do doutorado eu entrego [a tese] e falo: “Ai! Nao
acredito! Que alivio!”. Porque reconhecia que ndo era nada daquilo, mas que
insanidade seria eu, faltando um ano num projeto de quatro, faltando um ano

praticamente, romper com aquilo.

Andressa menciona ainda um certo incbmodo ao pensar, hoje, por que ndo rompeu
com uma perspectiva conservadora ao termino da especializacdo e decidiu ir para 0 mestrado

e para o doutorado na mesma orientacdo tedrico-pratica:

Hoje, € dificil olhar para essa historia, porque hoje, olhando para ela, essa pergunta
vai no peito: “Perai! Que histdria que é essa? Se voceé ja tinha essa inquietacdo, vai
buscar superviséo fora, vai levando isso, como € que vocé diz sim a esse mestrado que

era uma continuagéo?” ... Naquele momento acho que era o que eu dava conta.

Andressa relaciona esta decisdo a suas condic¢des concretas de vida no momento, como
a seguranca de cursar o mestrado e o doutorado em uma instituicdo na qual ja estava inserida,

tendo inclusive o auxilio financeiro da bolsa de estudos.
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Por outro lado, as incoeréncias presentes em sua historia, particularmente o nao
rompimento com a perspectiva tedrica conservadora, escolhendo continuar nela no mestrado e
doutorado, indicam um aspecto importante da apropriacdo de uma perspectiva critica. Tendo
em vista que o processo de aprendizagem ndo acontece de forma linear, mas de modo
dialético (Pino, 2005), Andressa identifica neste caminho contradicbes inerentes a
constituicdo humana e importantes para aprender um novo jeito de pensar. De modo que o
fato de estar imersa em uma perspectiva conservadora em Psicologia Escolar, ao mesmo
tempo em que se dava conta de que existiam outras possibilidades para além daquelas que
estava aprendendo, contribuiu significativamente para ela questionar e, mais tarde, romper
com aquele olhar individualizante e apropriar-se de uma nova forma de entendimento sobre a
Psicologia e as questdes educacionais.

Portanto, a curiosidade inquieta diante da Psicologia Escolar, desde a especializacao,
ndo permitiu que ela se contentasse com um fazer conservador e individualizante voltado

apenas para a crianga, conforme relata:

No aprimoramento, a minha questédo era, o tempo inteiro, a minha critica, a minha
angustia, a minha inquietacdo era esse olhar circunscrito para a crianca. ... Entéo, eu
ja tinha essa inquietacao no aprimoramento e 1a ja me sentia um pouquinho peixe fora

d’agua.

A parceria com sua psicoterapeuta, que possuia uma compreensao mais abrangente
dos processos de escolarizagdo e da atuagéo do psicélogo, foi fundamental para que Andressa
pudesse exercitar um olhar diferente para as questdes educacionais, um olhar que ndo leva em

conta apenas a crianga, mas também sua familia e a escola.
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A necessidade de construir novos entendimentos sobre a Psicologia Escolar persiste e
impulsiona a busca constante por teorias que lhe possibilitassem uma compreensdo mais
ampla do contexto educacional. Assim, ao participar de um processo seletivo para ingressar
como docente em uma instituicdo de ensino superior, Andressa se depara com uma
bibliografia totalmente voltada para uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e
Educacional, com a qual se identifica prontamente. Observa-se, no relato a seguir, a
importancia das leituras realizadas neste momento para a apropriacdo de uma base tedrica

mais sistematizada:

... 0s trés livros®® me impactaram muito, foi assim, eu levei um susto, na verdade,
principalmente com o texto da Adriana [Marcondes Machado]. Ao ler, porque eu ja
vinha, como vocé falou, fazendo algumas rupturas, tendo algumas identificacgdes,
tentando reconhecer qual que era 0 meu espaco e como que eu poderia trabalhar
nesse NOVo espaco, entdo ao ler o texto da Adriana eu fiquei assim: “gente, mas tem
gente que faz 0 que eu gostaria de fazer”” e isso me inspirou muito, me fortaleceu

muito.

Deste modo, percebe-se que, mediante a curiosidade, a inquietacdo e a busca por
ampliar sua compreensdo tedrico-pratica, o entendimento de Andressa acerca das questdes
escolares e da atuacdo do psicélogo diante delas foi se tornando mais critico, passando a
incorporar elementos até entdo apenas pressentidos como importantes para sua pratica

profissional.

18 psicologia Escolar: praticas criticas (Meira & Antunes, 2003a); Psicologia Escolar: teorias criticas (Meira &
Antunes, 2003b); Criancas de classe especial (Machado, 2004).
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Na busca da entrevistada por uma compreensdo mais ampliada dos processos
educacionais, um elemento fundamental é sua postura questionadora. Segundo aponta Freire
(1996), a criticidade advém de um posicionamento curioso e a curiosidade é funcdo vital do
ser humano, € o que nos move a conhecer e a transformar a realidade. Neste sentido, o autor
explica que ha a curiosidade do senso comum, que nos faz querer conhecer cotidianamente o
que nos cerca, e aquela que se desenvolve por meio do pensamento cientifico. A curiosidade
do senso comum tem a mesma esséncia da curiosidade cientifica e sistematizada, a diferenca
entre as duas é que, a medida que a curiosidade do senso comum se torna critica, ela se
transforma, passando de ingénua a epistemoldgica e rigorosa, em termos metodoldgicos.
Pode-se associar este raciocinio ao postulado vigotskiano sobre os conceitos espontaneos e 0s
conceitos cientificos, uma vez que ambos ndo sao de naturezas diferentes, mas dialeticamente
relacionados; embora o0 pensamento cientifico permita ao sujeito relacionar-se com a realidade
de um modo mais complexo (Vigotski, 2000; Nascimento, 2010). Apropriar-se do modo de
pensar cientificamente ndo € algo que ocorre mediante a repeticdo ou por assimilacdo. Para
Vigotski (2000), a apropriacdo conceitual € um processo Vvivo, que acontece por meio dos
desafios que séo colocados para o sujeito e passa necessariamente pela mediacdo. Na teoria de
Vigotski, esclarece Fontana (2005), “... 0s conceitos ndo sdo analisados como categorias
intrinsecas da mente, nem como reflexo da experiéncia individual, mas sim como produtos
historicos e significantes da atividade mental mobilizada a servico da comunicagdo, do
conhecimento e da resolucdo de problemas” (p.13).

Neste sentido, é possivel considerar que o posicionamento inquieto e curioso de
Andressa diante dos desafios vivenciados em sua formacdo e atuacdo profissional, e que a
impulsionou na busca por novas formas de compreender a Psicologia Escolar, permitindo que
ela rompesse com uma praxis conservadora e se apropriasse de um olhar critico, ndo se

formou de modo intrinseco, como trago inerente a sua personalidade, mas foi constituido por
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meio dos diferentes tipos de mediacdo, tais como: aprendizagens com a professora da
graduacdo, supervisdes com a psicoterapeuta, leituras, partilhas com colegas de trabalho,
dentre outros.

Andressa ainda aponta que em seu fazer profissional atualmente encontra parceiros,
dentre eles os colegas de trabalho da area da Psicologia Escolar e seus préprios alunos e
estagiarios, que a ajudam na aprendizagem da teoria historico-cultural e na apropriacdo de
uma compreensdo critica sobre este campo do conhecimento. Na primeira sessdo, quando
perguntei “Como vocé foi aprendendo ao longo da sua trajetoria os conceitos teoricos da

Psicologia Escolar e Educacional critica?”, ela pediu para eu repetir a pergunta e ponderou:

Porque acho que a resposta €: eu continuo aprendendo. Ainda ndo da para usar isso
no passado, isso estd acontecendo. Estd acontecendo com o0s grupos de estudo, esta
acontecendo com as pesquisas, estd acontecendo com 0s encontros com outros

profissionais, estéa acontecendo com novas leituras, com 0s congressos.

Identifico neste posicionamento de Andressa a compreensdo de Vigotski (2000) sobre
0 processo de apropriacdo de conceitos, ndo como algo estatico ou mecanico, mas dinamico e
constituido a partir dos desafios, como, por exemplo, a atuacdo profissional, a partilha com os
colegas e os espacos de formacdo profissional (congressos, palestras, cursos). Assim, sua fala
demonstra que o conhecimento de uma teoria ndo é algo que se armazena estaticamente em
algum canto obscuro do cérebro, mas um saber constituido no plano social e que esta em
constante mudanca. Além disto, Andressa indica que sua pratica docente circunscreve-se
como uma constante busca por aprender, o que remete & importancia da formacao continuada

para a praxis profissional (Fontana, 2003; Facci, 2004; Silva, 2010).
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A respeito da formacdo continuada de professores, Fontana (2003) ressalta que o
caminho para a constituicdo docente nao se encerra na escolha da profissdo, mas requer um

aprendizado continuo e em constante elaboracgéo:

Enquanto a escolha parece ser um elemento demarcador do percurso, instaurando 0s
limites entre o antes e o depois de ter sido feita, 0 aprendizado evoca uma ideia de
movimento de elaboracéo e de re-elaboracdo dos significados e sentidos das préaticas

culturais em nés. (Fontana, 2003, p.109)

Andrade e Silva (2009), ao discorrer sobre a importancia da formacao dos professores
universitarios, observa que nao raro estes profissionais desenvolvem uma pratica voltada mais
para o0 ensino de conhecimentos técnicos do que para a docéncia em si. Citando Zabalza
(2004), a autora pondera que a pratica do professor universitario deve abarcar mais do que o

conhecimento técnico e contemplar também os processos de ensino-aprendizagem:

... saber identificar o que o aluno ja sabe, saber estabelecer uma boa comunicacéo,
saber agir de acordo com as condicdes e caracteristicas apresentadas pelo grupo de
estudantes, sendo capaz de estimula-los a pensar, a aprender, transmitindo paixao pelo

conhecimento e pela ciéncia. (Andrade e Silva, 2009, p. 84)

Nesse sentido, é fundamental a formagdo continuada do professor universitario, por
meio de cursos especificos, participagdo em eventos cientificos, pesquisa constante de
publicagbes na area, partilha com os pares, além da permanente reflexdo critica e

contextualizada sobre a propria pratica.
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Prosseguindo na discussao sobre os desafios e contradi¢fes que marcaram a trajetéria
das entrevistadas em busca da apropriacdo de uma perspectiva critica em Psicologia
Escolar e Educacional, vejamos o que relata a estagiaria Sofia.

Entre os desafios enfrentados ao longo de sua formagéo como psicéloga escolar, Sofia
destaca como vivéncias dificeis as duas disciplinas desta area que continham uma parte
pratica. Em uma atividade préatica da disciplina Psicologia Escolar, o grupo a que Sofia
pertencia deveria realizar encontros com pais de alunos de uma escola publica, durante os
quais abordariam tematicas especificas. Porém, a atividade ndo alcangou as expectativas

iniciais:

A ideia era assim: a gente levou uma coisa mais concreta, mas deu a oportunidade
para conversar e ver 0 que aparecia. A partir do que aparecia, a gente ia formular o
segundo encontro, foi assim. Mas foi muito atropelado, tudo muito rapido, feito muito
por cima, entdo ndo teve um aprofundamento de estudo, de texto. O nosso grupo ia
falar sobre sexualidade, a gente estudou muito pouco, a gente ndo tinha muita
estrutura pra estar falando disso com os pais, € 0 contato com a escola também teve

um monte de lacunas, na minha opiniao.

Na segunda disciplina relativa a Psicologia Escolar, a pratica envolveu um trabalho
mais abrangente, voltado para pais, professores e criangas. Sofia relata que houve mais éxito
nas intervengdes realizadas, mas que ainda assim sentiu dificuldade em desenvolver tal

proposta:

Deu um pouco mais certo, mas ainda assim acho que a gente ainda estava

descobrindo essa area e o que fazer la dentro da escola. “Por que deu errado? Por
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que as atividades ndo tinham liga?”” Algumas tinham, algumas das criancas se
envolviam, mas grande parte ndo. Por qué? Porque ndo foram novamente ouvidas
essas criancas. A gente ndo ouviu da voz delas como que é essa escola... Embora a
gente tenha tentado um pouco também. Acho que a gente ainda estava caminhando,

né?

Na avaliacdo de Sofia, 0 insucesso nas praticas deveu-se tanto ao pouco tempo
disponibilizado pelas disciplinas quanto a falta de experiéncia dela e de seus colegas, que pela
primeira vez atuavam como psicologos escolares. Sendo assim, essas Vivéncias
proporcionadas pelas praticas realizadas durante as disciplinas suscitaram-lhe reflexdes
importantes sobre a atuacdo do psicélogo escolar em uma perspectiva critica, contribuindo
para o processo de se apropriar desta concep¢do tedrica. Aqui nota-se que a apropriacao
teorico-préatica de Sofia consistiu em um processo gradual, em que as vivéncias, ainda que
permeadas de dificuldades, demonstraram-se fundamentais para suscitar reflexdes acerca dos
pressupostos tedricos de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar, indicando a unidade
dialética entre as instancias teoria e pratica. A esse respeito, Cury (2011) salienta a
importancia de que a universidade de fato cumpra seu papel humanizador, propiciando aos
alunos uma formacdo integral. Para isto, os conteudos devem ir além do mero ensino
mecanicista, conseguindo abarcar uma significacdo humana e social, sendo fundamental, para
isto, a unido de teoria e prética.

Outro desafio fundamental na trajetéria de formacdo de Sofia foi o trabalho
desenvolvido com a professora de Educacédo Infantil durante o estagio. Conforme mencionado
na categoria anterior, esta docente desenvolvia uma pratica interessante, demonstrando uma
concepcao contextualizada sobre infancia e educagdo, 0 que suscitava em Sofia duvidas a

respeito de como intervir junto a ela:
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Mas eu tinha um pouco de inseguranca pelo jeito que era a “minha” professora, né?
Ela era muito ativa, muito boa e na hora que ela ia conversar, ela conversava muito...
Sabe aquele conversa decidida? Ja pensou, ja fez, era muito bom conversar com ela,

mas eu nao sentia que eu conseguia ajudar.

Mesmo relatando inseguranca e colocando-se em alguns momentos das sessdes de
entrevista em lugar de quem mais aprendeu do que colaborou com a préatica da professora,
Sofia demonstra ter aceitado com coragem o desafio de atuar como psicéloga escolar neste
contexto e conta que ao final recebeu da docente uma devolutiva importante sobre o trabalho

realizado:

... ela me traz depois esse feedback: ““Nossa, nunca tinha parado pra pensar por que
que eu escolhi pedagogia e por que eu escolhi educacdo infantil”. E ai essas
perguntas foram frutificando, foram florescendo questdes pra ela e mudando ainda
mais, melhorando ainda mais o cotidiano dela, o dia a dia dela, porque ela ia vendo
mais sentido naquilo que ela fazia, ndo é espontaneo e ponto final. Que bom que era
assim espontaneamente, mas a medida que a gente ia colocando as reflexdes aquilo ia

ficando mais solido, eu acho; eu acho, ndo, eu tenho certeza (risos).

Ao tecer reflexdes sobre o desenvolvimento do pensamento cientifico na adolescéncia,
Vigotski (2000, p. 237) afirma: “a formagdo dos conceitos surge sempre no processo de
situacdo de algum problema que se coloca para o pensamento do adolescente. S6 como

resultado da solugédo desse problema surge o conceito”.
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As situacOes relatadas tanto por Andressa quanto por Sofia vdo ao encontro da
afirmacédo vigotskiana, permitindo pensar que a aprendizagem de um determinado conceito
cientifico ndo se concretiza de forma imediata, mas por meio de um processo, que se
desenvolve de acordo com as necessidades e desafios que o sujeito encontra em seu contexto.

Nesse sentido, cabe um destaque sobre as atividades proporcionadas ao estudante de
psicologia no que se refere a aprendizagem da profissdo. Guzzo (2011) considera que formar
psicologos no Brasil tem sido um grande desafio, principalmente em decorréncia do
sucateamento dos cursos de graduacdo, que, salvo excec¢des, ndo tém conseguido formar
profissionais de fato preparados para lidar com a realidade do pais. Apesar deste panorama, é
valido destacar atividades que sdo fundamentais para uma formacéao consistente e, dentre elas,
0 estagio supervisionado. Segundo Pires (2011), o estagio configura uma atividade de suma

importancia na formacéo profissional, pois,

cria oportunidades para que os alunos estagiarios busquem informacgdes e
conhecimentos — diga-se, usem formas de pensamento e linguagem — que ainda nao
dominam e gque os inserem na atividade especifica do psicologo; mais que isto, buscam
conhecimentos ndo proporcionados diretamente pela formagdo académica na
graduacdo, que segue uma tendéncia mais generalista, isto €, que oferece as bases para
uma reflexdo profissional que busque o conhecimento para as particularidades dos

desafios que o dia a dia da profissdo impde. (Pires, 2011, p. 70)

Desse modo, os desafios atrelados ao fazer profissional, seja no estagio ou nos demais
momentos da trajetoria do sujeito em sua profissdo, sdao fundamentais na medida em que

constantemente instigam novos entendimentos e praticas mais elaboradas.
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5.3.3 Atividade pratica como possibilidade de apropriacgao tedrica

Toda técnica é uma teoria em atos.

— Bourdieu In Thiollent, 1987, p. 44

Esta categoria e a seguinte — “Estudos tedricos como possibilidade de apropriacéo
conceitual e pratica” — sdo muito proximas e, deste modo, penso ser importante analisa-las
ndo como elementos distantes, mas como componentes que se entrelagam. A decisdo de criar
duas categorias, uma enfatizando a pratica e outra a teoria, teve a intencdo de ressaltar cada
uma destas instancias, ndo como categorias isoladas, mas considerando suas interfaces.

Em seu livro Critica metodoldgica, investigacao social e enquete operaria, Thiollent
(1987) comenta que Bourdieu, ao tecer uma critica metodoldgica aos instrumentos de
pesquisa que se propdem a neutralidade cientifica, afirma que toda técnica revela uma teoria.
Para este autor, em pesquisa ndo existe coleta de dados sem que haja um referencial teérico
que a sustente. Acredito que se possa pensar 0 mesmo na seara da atuacdo profissional, pois
toda prética tem como base uma determinada concepcao teorica. Disto decorre também a
unidade existente entre teoria e pratica, uma vez que ambas se constituem mutuamente e em
relacdo dialética Assim, as categorias referidas pretendem refletir a respeito de como a
unidade teoria-pratica contribuiu para que a supervisora e a estagiaria entrevistadas se
apropriassem de uma concepcao critica da atuacdo profissional no ambito da Psicologia
Escolar e Educacional.

Foi a possibilidade do exercicio da pratica profissional que levou Andressa a ingressar

no curso de especializagéo, indicado por uma professora durante a graduacao:

... ela [professora] sinalizava que a préatica era o carro chefe. Que se atendia 24 horas

por dia e que apds os atendimentos tinha supervisdo; e eu penso que, quando a gente
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esta na graduacdo, a gente tem sede de p6r a mao na massa. ... Entdo, pra mim foi a
combinacéo de duas coisas que eu buscava, que era a pratica e que eram 0S processos

de aprendizagem, que sempre foi meu interesse.

A fala de Andressa indica que, naquele momento, uma de suas principais necessidades
como recém-formada era a vivéncia da pratica. De modo semelhante, Sofia relata que os
estagios e demais atividades que envolviam um dialogo com a pratica possibilitaram-lhe
aprendizagens importantes. Para esta entrevistada, somente as disciplinas tedricas ndo séo

suficientes para a formacéo profissional:

Entéo, ter o dominio dos conceitos de cada autor eu acho muito dificil. Até porque
nunca foi meu foco, assim, desde sempre, decorar, memorizar muito ““para Vigotski,
iSso €... assim”. Eu ndo sou boa nisso, nunca fui. ... Eu ndo sei como que é com as
outras pessoas, mas pra mim, durante a faculdade o que eu mais aprendi foi com os
estagios. Nao porque as aulas ndo tenham sido boas, o0s professores ndo eram bons,
0s textos ndo eram bons. Eu acho que é o meu jeito de aprender... O meu jeito de
aprender é mais fazendo. Entéo, se eu leio uma coisa, eu posso até me interessar
muito, mas se eu nao estiver vendo aquilo na pratica, aquilo vai ficando um pouco de

lado e eu esqueco.

A fala das entrevistadas instiga a pensar: porque a pratica é tdo importante para quem
estd se apropriando de uma profissdo? Afinal, o que as depoentes chamam de “préatica”? A
simples presenca fisica em alguma instituicdo ou diante de um cliente é o bastante? De fato, é
fundamental que o futuro psic6logo escolar possa vivenciar o contexto educacional, pois ao

conhecer essa dimensdo especifica de sua area de atuagdo, o estagiario podera questiona-la e
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pensar em possibilidades de intervencdo (Guzzo, Costa & Sant’Ana, 2009). Poréem, ndo se
pode considerar que o fato de estar imerso na realidade escolar seja suficiente para seu
aprendizado, muito menos negligenciar a importancia da dimensao teorica para a apropriagdo
do fazer profissional.

Cabe fazer aqui uma observacéo sobre a articulacdo de teoria e pratica na formacéo de
psicologos e de outros profissionais, uma vez que muitos curriculos tendem a separar a
formacéo tedrica da formacéo pratica em nome da chamada “racionalidade técnica” (Schoén,
2000). O Curriculo Minimo do curso de Psicologia previa uma formacdo em que o estudante
primeiramente cursasse todas as disciplinas e somente ao final do curso realizasse 0s estagios
profissionalizantes. Com o advento das Novas Diretrizes Curriculares para 0s cursos de
Psicologia, fixadas pelo Parecer 0062/2004 (CNE, 2004), verifica-se uma articulacdo mais
proxima entre teoria e pratica, uma vez que estabelece a realizacdo de estagios ao longo do
curso e ndo apenas ao final (Cruces, 2009). Este dispositivo legal aponta para tentativas de
aliar a préatica a teoria desde o inicio da formacao dos alunos, no sentido de romper com a
dicotomia entre estas duas importantes instancias do conhecimento.

Ainda assim, a fala de Sofia sobre a relacdo entre teoria e pratica revela uma
percepcao oscilante, ora de cisdo, ora de unidade dos dois campos. Quando discorre sobre o
modo como prefere aprender o fazer profissional, a entrevistada demonstra uma maior
valorizacdo da préatica do que da teoria. Por outro lado, ao falar sobre as disciplinas da &rea de
Psicologia Escolar, demonstra valorizar mais a teoria que a pratica, quando se queixa do
pouco tempo havido na ocasido para leituras aprofundadas e a aprendizagem dos conceitos.

Como ja apontado anteriormente, Sofia ressalta em algumas ocasides da entrevista que
considera que ndo sabe os conceitos relacionados a uma perspectiva critica em Psicologia
Escolar. Em uma das sessdes, movida por esta fala da depoente, perguntei 0 que a expressao

“apropriar-se de um conceito” significa para ela. Sofia entdo me respondeu que “conceito”
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lembra-lhe “memorizacédo”, “ter que decorar algo”, e ponderou que seu jeito de aprender esta
mais relacionado a préatica: “Eu acho que sdo muito importantes 0s conceitos que 0s autores
trazem, mas eu me importo mais em assimilar isso e ver isso na pratica funcionando.

Por outro lado, aponta que no estagio as leituras foram fundamentais para a pratica,

onde p6de vislumbrar a unidade entre estas instancias:

... as leituras exaustivas, as discussdes no grupo, paralelas ao estagio acontecendo, a
pratica acontecendo. Entéo, ndo tinha um momento de grupo de estudo e um momento
de discussé@o da pratica, era tudo muito junto. ... Entdo, a medida que a gente esta
discutindo la, eu retomo um conceito: “Ah! Acho que a gente pode fazer uma
pergunta assim, pra fazer a professora pensar nas criancas, na possibilidade de

educacédo das criangas”.

Além disto, a intervencdo que Sofia desenvolveu junto a professora da Educacao
Infantil teve como ponto central a identificacdo dos elementos tedricos que subsidiavam a
pratica da docente. Retomando o pensamento de Bourdieu (citado por Thiollent, 1987), pode-
se dizer que nesta acdo a entrevistada partiu da concepcdo de que por tras de toda atuagédo
profissional ha uma teoria: “... e ai o caminho foi esse de pensar a teoria mesmo: é s6 da
pratica? Ela foi imaginando aquilo? Nao! Aquilo esta dizendo de uma teoria com que ela
teve contato, de estudos que ela fez”.

Esta aparente contradi¢éo na fala de Sofia, de néo ter certeza se realmente conhece 0s
conceitos de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar, ao mesmo tempo que desenvolve
uma pratica coerente com este referencial, parece indicar que o aspecto tedrico esta tdo
dialeticamente embutido na atuacéo da estagiaria que ela ndo se da conta de que aquela acéo

pratica esta plena de teoria. Muitas vezes, 0 estagiario ndo percebe que é necessario que a



113

teoria esteja internalizada para que esta possa se espraiar em suas praticas. Entretanto, mesmo
que o estagiario ndo transite ainda com fluéncia por um determinado conhecimento teérico, o
contato com este ja provoca questionamentos que modificam suas a¢fes na pratica, tal como
podemos observar na atuacédo de Sofia.

Neste movimento contraditorio, cabe ressaltar que a dificuldade em memorizar os
conceitos, relatada pela entrevistada, ndo corresponde a apropriacdo conceitual de que fala
Vigotski, mas remete a uma modalidade conservadora de ensino, que impbe o saber
mecanico, desprovido de sentido para o aluno. O préprio autor afirma que a transmisséo direta
de um conceito nao viabiliza a aprendizagem (Vigotski, 2000). Assim, 0 posicionamento de
Sofia, ao dizer que ndo consegue “decorar conceitos”, a0 mesmo tempo que reconhece a
unidade entre teoria e préatica no estagio, indica que a aprendizagem se concretiza somente
mediante a relacdo dialética entre estas instancias (Pires, 2011).

Esta compressao abrangente acerca da importancia da dimenséo da pratica também se
faz presente na fala de Andressa. Ainda que numa perspectiva conservadora, a pratica
desenvolvida na especializacdo foi fundamental para que Andressa se deparasse com a
realidade concreta em que a queixa escolar se constitui e, mediante esta vivéncia, pudesse
questionar a proposta tedrico-pratica deste curso, buscando novas formas de compreender a
crianca, a familia e o processo de escolarizacdo. O trecho a seguir retrata o seu desconforto

em conduzir o atendimento a queixa escolar orientado por uma concep¢ao conservadora:

Como pedir, para uma mae que trabalha os trés turnos, como era orientado no
aprimoramento, como pedir para essa made ou para essa familia, muitas vezes
representada por essa mée, que ela compre o jogo Lince para jogar com aquela

crianca e [dizer] que ela precisa jogar um quebra-cabeca e que ela precisa sentar e
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fazer todos os dias aquela tarefa com aquela crianca? Entéo, Fabiana, acho que um

pouco, 0 aprimoramento me cutucava nisso: “Mas, gente, eu ndo posso fazer isso!”.

Este incomodo era levado para a supervisao com sua psicoterapeuta. Tal interlocucéo
foi fundamental para que Andressa ampliasse sua compreensdo sobre o ser humano e se
apropriasse de uma visdo mais contextualizada do sujeito, levando em conta todos os aspectos
de sua vida. Além disto, entre o término do aprimoramento e o inicio do mestrado, comecou a
atender demandas escolares no consultorio particular, onde teve a possibilidade de exercitar
um entendimento mais contextualizado das queixas que se apresentavam. Essa atividade da
clinica contribuiu para a mudanca no seu modo de compreender e atuar como psicologa

escolar, conforme relata:

... acho que o que me ajudou a viver o mestrado foi a clinica, porque dai, quando eu
monto o consultério e comeco a atender a uma demanda de criangas com queixas
escolares, a clinica € o meu balsamo. Ai eu comeco a fazer um movimento que é de

chamar as professoras, de atender maes e as criangas, concomitantemente.

Ao referir-se ao processo de mudanca teorico-pratica que vivenciou no decorrer da
especializacdo, perguntei a Andressa se ela poderia me contar alguma situacdo de atendimento
em que se lembrava de ter conseguido romper com um olhar conservador e atuar de um modo
diferente. A entrevistada trouxe, entdo, dois episodios interessantes. A proposta do
atendimento a crianga com queixa escolar na especializacdo era basicamente identificar, por
meio de testes, as suas dificuldades, com uma investigacao superficial das questdes familiares
e da escola. Mecanismos insuficientes, portanto, para intervir junto a crianga com atividades

gue pudessem aprimorar suas habilidades cognitivas. O primeiro episddio narrado é o
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atendimento de um menino que demonstrava interesse pela tematica do circo. Andressa teve a
ideia de propor que ele e ela construissem uma maquete com todos os elementos circenses e,
assim, ir trabalhando alguns conceitos formais e habilidades cognitivas. Ela conta que o
resultado do trabalho foi uma maquete muito bonita, mas quase toda construida por ela, com
pouca participacdo da crianca, e diz que neste episodio valorizou mais o resultado do
atendimento (a estética da maquete) do que o processo (a construcao conjunta, tendo a crianca
como protagonista). Em outra ocasido, ja tomada por questionamentos e em busca de romper
com uma visdo conservadora, descreve o atendimento de outro garoto, que trouxe para as
sessOes 0 interesse em saber como se fazem fotografias. Entdo, Andressa prop6s que
pesquisassem juntos sobre isto, mas de um modo diferente da situacdo anterior, concedendo a

crianga mais autonomia no trabalho realizado e incluindo a familia e a escola no processo:

Entéo, a gente chama a mée, conta o que a gente estava pensando e eu a convido a ir
com a gente e ela vai junto com a gente e a gente comega um projeto que era de
descobrir, de ouvir. ... ele traz a maquina para 0 aprimoramento e a gente tira
algumas fotos, ai a gente tem a ideia de levar essas fotos pra professora dele. Entdo
foi, assim, acho que foi ai que falei: “Nossa! Ele tem escola!” (risos) “Eu posso ter

interlocucé@o com a escola, 14 ele também faz coisas importantes!””.

Por meio destes episodios, é possivel identificar uma importante mudanga na
concepgdo e na atuacdo da participante, cuja constituicdo profissional é desencadeada pela
pratica desenvolvida nos atendimentos, atrelada a mediacdo de sua psicoterapeuta. Neste
momento, Andressa relata que ainda ndo havia se deparado com a literatura relativa a
Psicologia Escolar e Educacional critica, cujo encontro aconteceu quando participou do

processo seletivo para professora universitaria. Porém, esta mudanca inicial j& traz elementos
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importantes de uma concepgdo critica, tais como considerar a queixa escolar em suas
maultiplas determinagdes, incluindo um trabalho coletivo, do qual possam participar a familia
e a escola (Tanamachi, 2000), e parece ter sido fundamental para que ela se identificasse com
a posterior leitura dos textos relativos a Psicologia Escolar numa perspectiva contextualizada.
Em sua atividade docente, Andressa demonstra compreender a pratica como uma
possibilidade de estar constantemente refletindo sobre sua atuagéo profissional e apropriando-
se da teoria. Para ela, o conhecimento tedrico ndo € entendido como um processo estanque,
mas vivo e dinamico, constituido no didlogo com a préatica. E o que nos conta sobre sua
conduta como professora, na busca por ser coerente em sala de aula, com uma proposta de

ensino-aprendizagem orientada pela teoria histérico-cultural:

E uma pratica mais coerente envolvia desenvolver uma préatica que vai na contraméao
do sistema. Entdo, contra provas, contra chamadas, contra decorebas, contra aulas
expositivas para depois serem cobradas no segundo momento, para ver o quanto &, de
medida, o quanto € que esse aluno reteve o conhecimento que eu ofereci para ele,
como alguém que detém ai o poder. ... E... e ai 0 meu desafio, Fabiana, era pensar:

COMO € que eu posso ensinar isso, sendo coerente com isso? Tendo uma pratica

coerente com iss0?

Observa-se nos relatos de Andressa que a apropriacdo de uma concepgao critica nao se
deu mediante uma transposicédo direta da teoria para a realidade, e sim em decorréncia de um
processo, no qual as leituras foram sustentando os questionamentos que emergiam da pratica.
Nesse sentido, o processo vivenciado por Andressa vai ao encontro da afirmacdo de

Tanamachi (1997) de que:



117

N&o é da teoria que se extrai a acdo, mas € a importancia da acdo no interior de uma
determinada realidade que permite integrar e adequar os instrumentos elaborados por
diferentes correntes tedricas (que expressam e contém as concepcdes tedricas que 0S
fizeram surgir) aos propositos e finalidades de apreenséo/explicacdo dos fendmenos da
realidade. Portanto, sdo as finalidades e 0 modo como as mediacdes tedricas a elas se

relacionam que dardo o sentido da obra. (p. 136)

A préatica que as participantes sinalizam como importante € aquela mediada pelos
elementos tedricos, por meio da colaboracdo de professores e pares, o que lhes possibilita
apreender a realidade educacional a partir de uma perspectiva mais fundamentada, mostrando-
se imprescindivel para a apropriacdo de uma concepcdo critica em Psicologia Escolar e

Educacional.

5.3.4 Estudos tedricos como possibilidade de apropriacdo conceitual e pratica

A partir das reflexdes decorrentes da categoria anterior, sobre a importancia da pratica
na aprendizagem da teoria, esta categoria enfatiza os estudos tedricos como um componente
fundamental para a apropriacdo dos elementos tedrico-praticos de uma perspectiva critica em
Psicologia Escolar por parte das entrevistadas.

Conforme ja relatado, Andressa cursou a especializa¢do, o0 mestrado e o doutorado em
uma perspectiva teorica conservadora. Ainda sem encontrar possibilidades de romper com
esta visdo, sentia-se profundamente incomodada com tal modo de compreenséo e atuacdo em

Psicologia Escolar:
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Tinha uma inquietacdo, mas que ndo era sustentada, porque eu tinha uma pratica
fechada, porgue eu tinha um referencial tedrico que ndo me permitia isso e eu ndo me

via como... sei 14, o sujeito que pensa para além de si.

Quando iniciou a busca por elementos que pudessem Ihe ajudar a compreender de uma
forma abrangente a queixa escolar, este incbmodo parece ter encontrado uma sustentacdo
mais consistente e, a partir disto, 0s questionamentos de Andressa comegam a tomar forma de
conhecimento tedrico. Esta busca tem seu inicio marcado pelas supervisdes com sua
psicoterapeuta e pelo curso de terapia familiar que passou a frequentar. Em meio a este
processo, Andressa enfatiza o0 encontro com a literatura critica em Psicologia Escolar como
um momento muito importante para a mudanca de uma concepg¢do conservadora para um
entendimento contextualizado e critico a respeito desta area. Ao estudar a bibliografia

indicada no processo seletivo para docente, percebe sua identificagdo com a teoria:

O primeiro que eu li foi Préticas criticas’’. Fabiana, eu li o livro trés vezes. Trés

vezes. Eu ndo acreditava no que eu estava lendo. Porque era como se 0 mundo tivesse

aberto, um mundo, uma janela, uma megajanela. E eu: ““Mas como isso? Olha aqui!

Isso aqui era 0 que eu sempre quis fazer! Olha isso! N&o, eu nédo estou acreditando!”.

E ai os outros livros também iam no mesmo sentido.

Antes de deparar com as leituras em uma perspectiva critica em Psicologia Escolar,
Andressa ja estava em um movimento de ruptura com a visdo conservadora que adotara até
entdo. Porém, este trecho de seu relato indica que os estudos tedricos marcaram de fato a

apropriacdo de uma perspectiva critica: ““Entdo, a cada livro era uma surpresa e um encontro

o Psicologia escolar: praticas criticas (Meira & Antunes, 2003a).
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muito delicioso de ter. E eu acho que eu inauguro este momento como um momento de
aproximacao teorica, que eu acho que fez toda a diferenca”.

A fala de Andressa remete ao processo de formacéo de conceitos cientificos postulado
por Vigotski (2000). Na concepcdo do autor, explica Facci (2004), enquanto os conceitos
espontaneos sdo constituidos mediante as vivéncias e a apreensdo direta da realidade, os
conceitos cientificos sdo desenvolvidos pela sistematizacdo do conhecimento, por meio do
ensino. Entretanto, estas instancias ndo devem ser compreendidas de modo cindido, pois “0s
conceitos espontaneos constituem a base dos conceitos cientificos” (Facci, 2004, p. 224) e
estdo, portanto, dialeticamente relacionados.

Andressa relata inquietagdo com uma perspectiva conservadora em Psicologia Escolar
ja na especializagdo, mas ainda de modo incipiente, sem fundamentacdo tedrica naquele
momento. Quando tem contato com um conjunto de saberes sistematizados, o incobmodo que
ela tinha como intuitivo toma outra dimenséo. A partir das mediacdes em sua aprendizagem e
da apropriacdo de saberes sistematizados, seu conhecimento prévio e questionamentos foram
se modificando, tornando possivel a aprendizagem dos elementos teorico-praticos da
Psicologia Escolar critica.

Sofia também identifica o estudo tedrico como parte fundamental de sua trajetoria na
Psicologia Escolar. A entrevistada revela que, embora considere ndo ter-se apropriado
profundamente dos conceitos teodricos, as disciplinas cursadas nesta area foram muito
importantes para instiga-la a pensar sobre as questdes educacionais de um modo mais
contextualizado, contribuindo até mesmo para que escolhesse o0 estdgio na éarea

posteriormente. Sobre essa compreensdo mais abrangente, ela diz:

... a partir das disciplinas isso foi se ampliando, foi mostrando os outros sujeitos que

estavam envolvidos, como que as outras questdes historicas, culturais daquele mesmo
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sujeito influenciavam no surgimento daquela queixa, daquele fracasso escolar e isso

foi me chamando a atencéo.

Embora tenha adquirido uma compreensdo mais abrangente da Psicologia Escolar por
meio das disciplinas cursadas, € no momento do estagio que Sofia identifica uma apropriacéo

tedrica mais efetiva:

Entéo, a partir do estagio [é] que eu fui realmente entendendo os conceitos e podendo
ver eles na prética; e isso tudo associado a minha trajetoria, que agora, falando mais
um pouco disso, faz mais sentido: o quanto que essa teoria faz sentido a partir daquilo

que eu Vivi ...

A trajetoria a que Sofia alude neste trecho € ao fato de sua mae ser professora e ter
possibilitado desde cedo o seu contato com o contexto educacional. Aqui a entrevistada
estabelece uma importante relacdo entre sua historia de vida, o contato com a perspectiva
critica em Psicologia Escolar por meio das disciplinas e as intensas vivéncias e aprendizagens
do estagio. Assim como na trajetoria de Andressa, este entrelagamento também remete a
formacdo de conceitos cientificos, uma vez que, a partir de elementos do seu cotidiano, a
compreensdo de Sofia acerca da Psicologia Escolar foi se aprofundando, sendo este processo
possivel por meio da apropriagdo do saber cientifico, sistematizado nas disciplinas e no
estagio.

Neste ponto, as histérias de Andressa e Sofia convergem: ambas assinalam uma
apropriacdo mais intensa e aprofundada de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar que
ndo coincidiu com as disciplinas cursadas na graduacdo. Considerando que para muitos

alunos o Unico contato com a Psicologia Escolar acontece nas disciplinas, que possibilidades
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estas oferecem para a apropriacdo efetiva de uma compressdo critica acerca da Psicologia
Escolar e Educacional?

Andrade e Silva (2009) realizou um estudo que teve como um dos objetivos identificar
elementos que foram importantes para a formacdo critica de egressos da graduacdo em
Psicologia. Nesta investigacdo, a graduacdo e vista como uma formacéo inicial, que precisa
ser complementada para o desenvolvimento de um posicionamento critico, sendo a pos-
graduacdo um componente essencial nesse sentido. A autora ressalta que com o crescente
numero de cursos e a diminuicdo da qualidade de ensino, de fato a formacéo na graduacéo
tende a ndo suprir as necessidades para a formacdo em Psicologia, sendo imprescindivel que
os docentes se proponham a “um fortalecimento de suas convicgdes politicas e ideoldgicas e
uma constante revisao de suas praticas na educacao superior” (Andrade e Silva, 2009, p. 205).
Portanto, para que a disciplina da graduagdo cumpra seus objetivos pedagdgicos, € importante
pensar tanto em sua organizacdo formal (carga horéria suficiente; articulacdo de teoria e
pratica; bibliografia atualizada) quanto na formacao continuada do professor que a ministra.

Andressa e Sofia expressam o que significa para elas a imerséo na teoria acompanhada

de reflex@es, questionamentos, mediacao de professores e pares:

Os autores de destaque na Psicologia Escolar sdo livros de cabeceira, eu adoro voltar
naqueles livros, Teorias criticas, Praticas criticas, o da Adriana [Marcondes
Machado], todos, de Marisa Meira, a [Marilda] Facci, Patto... vou tentando significar

aquilo, eu gosto de fazer isso, eu tenho prazer em fazer isso. (Andressa)

E ela [Andressa] fez um intensivdo de leitura quando a gente entrou no estagio, que
foi muito importante, porque lendo muito e em pouco tempo aquilo foi fazendo parte

da gente. Enquanto estagiaria, a gente foi fazendo um rodizio. Entdo, a medida que
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cada uma lia, a gente compartilhava o que tinha sido lido, os conceitos, o que foi
sentido daquele livro, cada uma falava e depois rodava esses livros. Entdo vocé lia
depois 0 que o seu colega tinha lido e aquilo ficava mais firme, mais forte e a gente
deve ter lido uns sete livros em cerca de dois meses, foi muito mesmo, era um por

semana. (Sofia)

Verifica-se em ambos os relatos que os estudos tedricos sdo essenciais para a
formagéo profissional, uma vez que a literatura tem a funcdo de atualizar o conhecimento,
possibilitando 0 acesso as mais recentes pesquisas realizadas nas diversas areas de atuacao.
Patto (2005) considera que a fragilidade do estudo teérico é um forte componente da
inconsisténcia na formacdo dos profissionais em Psicologia atualmente, e lembra que estudar
a teoria ndo é apenas buscar técnicas para resolver problemas imediatos, mas dedicar-se ao
conhecimento da ciéncia como um todo. O exercicio de embeber-se constantemente da teoria
torna-se ainda mais importante dentro da Psicologia Escolar, visto que este € um campo
recente e que estd em constante movimento na busca por romper com um posicionamento
conservador e consolidar uma perspectiva tedrico-préatica critica (Patto, 1984; Machado &
Souza, 1997; Tanamachi, Proenga & Rocha, 2000; Meira & Antunes, 2003a, 2003b; Viégas &
Angelucci, 2006; Martinez, 2007; Souza, 2007; Araujo & Almeida, 2008).

Andressa considera a realizacdo continua de estudos tedricos no campo da Psicologia
Escolar e dos processos de ensino-aprendizagem como um exercicio que, além de possibilitar
a aprendizagem conceitual, permite a apropriacdo de uma pratica mais coerente com 0s
pressupostos tedricos estudados. E o que relata neste trecho, ao descrever a sua relagio com a

teoria historico-cultural:
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E ai a minha relacdo com a teoria de Vigotski ja é uma teoria que ja ndo é mais uma
teoria cerceada ou circunscrita a sala de aula. Quando eu comecei a pensar essa
teoria, quando ela comeca a me acompanhar nos varios lugares e momentos do meu
dia a dia, eu comeco a ter uma outra relacdo com Vigotski. E ai nesse momento eu
entro numa crise muito forte, que €: eu faco uma ruptura e tenho uma leitura da teoria

de Vigotski e vou pra pratica.

Neste outro trecho, aponta a literatura critica em Psicologia Escolar como elemento

que alimenta a pratica; € ela que lhe fornece subsidios para aprimorar sua atuacao:

Entdo, eu comeco a pensar a minha relagdo com as minhas alunas, com as minhas
estagiarias e eu vou tentando fazer o movimento que era beber na teoria... ler, reler,
entdo Adriana Marcondes, o livro ndo tem nem péagina mais fixada la. Onde eu
buscava encontrar pistas que me dessem sustentacéo para eu mudar a minha pratica,

OuU para me encorajar numa pratica mais coerente.

Sofia também reconhece a importancia do estudo da teoria, principalmente quando

associado a pratica:

... as leituras exaustivas, muita leitura, as discussdes no grupo, paralelas ao estagio
acontecendo, a pratica acontecendo. Entdo nao tinha um momento de grupo de estudo
e um momento de discussdo da pratica, era tudo muito junto. (...) Acho que por isso,
pela caracteristica do estagio, acho que me ajudou mais a assimilar os conceitos

sempre em contato com a prética.
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Deste modo, para as entrevistadas, a apropriacdo tedrica dos elementos criticos em
Psicologia Escolar € um processo dialeticamente atrelado a pratica. Assim, os estudos teoricos
destacam-se como fundamentais para uma compreensdo mais ampliada do fazer profissional e
da area de conhecimento da Psicologia Escolar e Educacional como um todo, indicando que a
apropriacdo da teoria ultrapassa o pragmatismo da mera resolucdo de problemas, e de fato
modifica 0 modo de agir do sujeito no mundo (Vigotski, 2000; Nascimento, 2010).

S&o varios os fatores que contribuem para 0 processo de apropriacdo conceitual, de
forma que o simples cumprimento da grade curricular, o chamado ensino escolar, ndo €
suficiente para o aprendizado do aluno (Andrade e Silva, 2009). Porém, em se tratando de um
saber cientifico e da aprendizagem de uma profissdo, torna-se imprescindivel o ensino
escolar, que abarca necessariamente o estudo do conhecimento historicamente produzido
(Vigotski, 2000; Duarte, 2000; Facci, 2004; Nascimento, 2010). Ainda que este ensino nao

possa ser garantia de que o aluno de fato aprenda, € inegavel a sua importancia.

5.3.5 A confluéncia das trajetorias de Andressa e Sofia: possibilidades do estagio
supervisionado para a apropriacdo de uma perspectiva critica em Psicologia
Escolar e Educacional

Trazendo as palavras de Fagan (1996), tornar-se Psic6logo
Escolar é nunca chegar a ser psicologo escolar, pois para
responder as mudancgas sociais no contexto educacional, nunca
se esta pronto... é preciso que se construa a cada dia.

— Guzzo, 2001, p. 89

O estagio supervisionado se configura como uma categoria central de analise neste
estudo, por ser o cenério que as entrevistadas compartilham, um espacgo pleno de elementos
gue compdem 0 processo de ensino-aprendizagem de uma perspectiva critica em Psicologia

Escolar e Educacional. A prética profissional de Andressa e a trajetoria de formacdo de Sofia
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propiciam reflex6es sobre as possibilidades de formacdo do psicologo escolar em uma
perspectiva critica? De que forma o encontro de supervisora e estagidria contribui para a
compreensao deste processo?

Optei por ndo descrever em detalhes as caracteristicas do estagio supervisionado
oferecido por Andressa, a fim de preservar tanto sua identidade quanto a de Sofia. Porém, séo
necessarios alguns esclarecimentos a respeito da analise que se segue. O estagio teve a
duracdo de dois semestres e apresentou como foco de intervencéo a formacéo de professoras
da Educacdo Infantil. Cada estagiario acompanhava, em dupla ou individualmente (como foi
o0 caso de Sofia), o cotidiano de uma sala de aula e, posteriormente, desenvolvia um trabalho
com as respectivas professoras, que consistia em apresentar as observacdes realizadas em sala
e refletir com as docentes sobre suas as acGes. Com relagédo a essa experiéncia, Sofia assim se

expressa:

... a intervengcdo com professores eu acho muito interessante, porque a medida que
vocé convida esse professor a pensar de uma maneira diferenciada, a olhar pra essa
infancia de uma maneira diferenciada, pra essa educacdo, ele vai mudando as
atitudes dele ali naquele contexto e o préprio modo de ver o que ele faz, a pratica

dele, como ele esta, qual o sentido daquilo.

Na primeira sessdo de entrevista, Sofia declara que a Psicologia Escolar ndo é sua area
de maior interesse. Ao mesmo tempo, € nitida sua satisfacdo em ter cursado o estagio neste

campo: essa experiéncia do estagio em Psicologia Escolar, ela ndo foi qualquer
experiéncia, ela muda mesmo o0 meu jeito de ver, de pensar mesmo a Psicologia em si, a

insercao desse psicologo também nesse contexto™.
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Para Sofia, o estdgio em Psicologia Escolar foi uma vivéncia transformadora, que
contribuiu para sua formacdo como psicologa, independentemente do contexto em que ira
trabalhar. E a aprendizagem propiciada por este estagio se deve a diversos fatores, dentre eles
a sua organizacgdo pedagogica.

Ela conta que nas primeiras supervisdes, ao invés de apresentar um roteiro
preestabelecido de atividades, Andressa prop6s uma construcdo conjunta do plano de
trabalho. Neste primeiro momento, ndo houve atuagdo prética, o trabalho foi voltado para o
grupo de estagiarias: “Entéo foi um periodo, no inicio do estagio, que foi muito interessante ...
foi mesmo de instrumentalizar, de tentar conhecer o que cada uma tinha de recurso, de onde
cada estagiaria vinha, de onde a Andressa vinha™.

Esta etapa contou, inclusive, com uma sondagem a respeito das habilidades e
preferéncias de cada estagiaria, cujo objetivo era que cada aluna identificasse tais
caracteristicas, a fim de valer-se delas posteriormente no decorrer do estagio: “... eu acho que
a grande diferenca desse estagio de todos os outros que eu fiz é disso, de primeiro
amadurecer, de primeiro nesse movimento interno do grupo, pra depois ir pra fora”.

Sofia destaca, ainda, a valorizacdo do grupo pela supervisora e a participacdo das

estagiarias nas discussoes tedrico-praticas e na construgdo das intervencdes:

Entédo ndo tem muito jeito de desvincular do grupo de estagiarias e eu acho que nesse
estagio da Andressa isso fica mais forte, porque sem ter de fato o grupo ele ndo
aconteceria.... Desde o primeiro dia ela falou: “olha, gente, eu escolhi vocés numa
aposta de que vai formar grupo, porque, pra trabalhar desse jeito que eu estou
propondo, eu preciso de grupo, um grupo que pense junto, um grupo que troque, um

grupo que esteja atento aquilo que o outro esta fazendo™.
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O reconhecimento de que o grupo apresenta possibilidades importantes de mediacao
para a aprendizagem das estagiarias demonstra que Andressa valoriza o conhecimento das
alunas, estabelecendo com elas uma relagcdo de respeito e horizontalidade. Aqui é possivel
pensar na relacdo ensino-aprendizagem proposta por Vigotski (2007), segundo a qual, com a
ajuda de um adulto mais experiente ou dos pares, 0 sujeito é capaz de ir além daquilo que
consegue fazer sozinho. Esta ideia esta diretamente relacionada ao conceito de zona de
desenvolvimento iminente (Vigotski, 2001; Prestes, 2010), que significa a possibilidade que
existe entre 0 que o sujeito consegue fazer sozinho e aquilo que ele pode realizar com a
mediacdo de outrem. Nesse sentido, o trabalho em grupo, que permite o didlogo e a partilha
de vivéncias, consistiu em um elemento importante para enriquecer 0 processo de
aprendizagem de Sofia, impulsionando-a a um posicionamento critico em Psicologia Escolar.

Outra caracteristica do estagio, valorizada tanto pela supervisora quanto pela
estagiaria, é o fortalecimento de uma base tedrica que antecede a préatica. Sofia conta, com um

tom que mescla cansaco e satisfacdo, sobre as leituras exaustivas indicadas por Andressa:

Entdo nesse momento nem teve pratica na escola mesmo, foi um momento de
preparacdo, que mesmo lendo tanto assim, com todas as outras atividades da
faculdade era puxado, mas valeu muito a pena. Porgque quando a gente foi pra escola

aquilo ja fazia parte da gente, né?

Andressa considera 0 estudo da teoria como fundamental para instigar o aluno a
desenvolver uma compressdo questionadora e um posicionamento critico em Psicologia
Escolar. Mas a mediacdo de um entendimento mais aprofundado sobre o aporte teorico, no

trabalho com os estagiarios, ndo é tarefa facil, conforme relata:
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Mas eu sinto muita dificuldade de trabalhar com eles quando eles chegam, quando eu
vou sondando: “Qual seu referencial tedrico? Quais o0s textos que vocé ja leu?”. Eu
me deparo com algumas leituras esparsas e leituras que ndo sdo as leituras que eu
estou propondo. Em que sentido? Eu brinco com eles, assim: ““a gente tem que brigar
com o autor, no bom sentido, conversar com o livro, conversar com o texto, em que
isso esta te ajudando e colabora na sua acdo na escola, na creche?””. Entdo, uma
dificuldade que eu sinto nos estagiarios é: eles ndo conseguem muito criar sentido no

texto: “Pra que eu vou ler isso? J& quero ir pra pratica”.

Esse movimento dialético na fala das entrevistadas, em que os estudos tedricos
aparecem, ao mesmo tempo, como algo fundamental e arduo, convida a refletir sobre como a
teoria tem comparecido na graduacdo. A carga horaria exigida de estagios e disciplinas, o
volume de atividades académicas e 0 modo como estas sdo organizadas permitem um
aprofundamento teorico?

Chaui (2001) tece uma critica ao modelo de universidade atual, construido sobre 0s
alicerces neoliberais, e ressalta que uma das graves consequéncias disto na realidade brasileira
é 0 sucateamento da graduacdo, que contempla muitas vezes um numero elevado de horas-
aula e uma auséncia de aporte bibliografico, resultando em uma formacao rapida e de ma
qualidade.

Nesse sentido, cabe ressaltar a importancia do conhecimento cientifico aprendido por
meio do processo de escolarizacdo (Saviani, 2003; Facci, 2004), uma vez que a escola,
apresentando o conhecimento historicamente produzido de forma organizada e sistematizada,
possibilita a humanizagdo do sujeito.

Ao sinalizar para os alunos a importancia da teoria para a pratica, enfatizando a leitura

como atividade essencial para o estagio, a conduta de Andressa indica uma busca por romper
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com a légica vigente na graduacdo, muitas vezes baseada em um conhecimento tedrico raso e
acritico.

Observa-se, assim, que para Andressa o importante no estudo da teoria € que ele seja
pautado por uma leitura critica e reflexiva, que estabeleca um dialogo com a pratica. Além
disto, cabe salientar que os livros e textos que ela sugere para os estagiarios, em geral sdo
leituras que considera importantes para seu processo de apropriacdo de uma perspectiva
critica em Psicologia Escolar; uma aprendizagem que, conforme expressa, ainda estd em

curso:

... porque eu acho que é o que foi acontecendo comigo também, né, e eu sinto isso, eu
sinto que uma nova leitura me abre possibilidades, me deixa farta. E... acho que eu

gostaria de comunicar isso a eles... ndo sei o tanto que eu tenho conseguido...

Por valorizar o trabalho em grupo e o subsidio tedrico, Andressa parece ressaltar a
atividade de supervisdo de estagio como um momento precioso para a aprendizagem das

alunas:

Entdo a supervisdo ela é uma inundacdo de perguntas, sempre tentando levar esse
aluno a questionar a posi¢éao dele, com perguntas variadas, que vao problematizando,
vao chamando a atencéo dele para aquilo que ele esta desenvolvendo: ““Mas por que
escolheu assim? O que no lugar disso vocé acha que poderia ter feito? Por que nesse
momento vocé escolhe falar isso para a crianga? Ao falar isso para a crianga, o que

vocé acha que tem como possibilidade de... qual a ressonancia da sua fala?”’.
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Os questionamentos que Andressa menciona acima possibilitam ao aluno desenvolver
uma compreensdo sobre a propria pratica, constituindo elementos importantes da mediacao
pedagdgica (Vigotski, 2000; Fontana, 2005; Facci, 2004) que a supervisora utiliza na
conducéo do estagio em Psicologia Escolar.

Sofia confirma que a supervisao de estagio de fato instiga a pensar, pois nao se resume
a um simples protocolo de tarefas a ser cumprido. A estagiaria relata uma das ultimas
intervencdes que realizou no estagio. Como havia delineado todo o trabalho com a professora
da Educacéo Infantil no sentido de refletir acerca da concepcéo desta docente sobre infancia e
educacdo, bem como sobre suas a¢des pedagogicas junto aos alunos, na superviséo surgiu a
ideia de perguntar para as criancas 0 que elas pensavam sobre a professora. Para isto, Sofia
escreveu um poema contando para a turma como foi para ela estar ali naquela sala e também
confeccionou uma caixa contendo varias perguntas, que foram sorteadas e respondidas pelas

criancas. Assim ela avalia a experiéncia:

Entédo, acho que elas [as criangas] se reconheceram no poema e eu pego pra elas
explicarem o que a [professora] é pra elas, entdo foi bem legal elas falando e elogios
até pra [professora] e ela gostou de poder ouvir também dessas criangas,. Foi um jeito

gue a gente tentou, veio da supervisdo, né, ndo a ideia da caixa, a ideia da caixa foi

minha, mas a ideia era encerrar tentando propor gue as criancas pudessem falar o

que elas pensavam sobre a [professora]. Entdo, pra fazer esse fechamento mesmo,

porque ela sempre ia me falando o que ela achava das criancas, entdo propor o

movimento contrario. Pensei: “como vou fazer isso?”’

O trecho sublinhado e a acdo de Andressa de propor as estagiarias questionamentos e

reflexdes sobre a préatica sugerem que a supervisdo foi conduzida em um duplo movimento:
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de orientar e ensinar 0 aluno e a0 mesmo tempo abrir espaco para que o estagiario também
tenha autonomia e desenvolva sua pratica com criatividade, tal como no exemplo trazido por
Sofia, em que a ideia de intervencgéo surgiu por meio da supervisdo, mas 0 modo como ela foi
viabilizada (caixa com perguntas e poema sobre a turma) foi pensado pela propria estagiaria.
Também no que se refere ao desenvolvimento da capacidade criadora das estagiérias,
Sofia aponta que Andressa valorizou a arte como um elemento para a formacéo profissional e
para a construcdo das intervencdes no estagio. A poesia, por exemplo, foi importante para

Sofia inspirar suas a¢cdes com a professora:

[nas intervencBes] eu sempre coloco um poema, alguma coisa que eu acho que, além
de ser uma forma como eu me expresso, eu acho que ajuda tanto a mim mesma a

refletir, quanto a propor reflexao, eu acho que também, é... recurso a mais, né?

A arte foi um dos elementos que Andressa destacou como importantes para a

formacéo critica do psicologo escolar:

... tem uma outra ferramenta que é a arte, ndo sou expert, mas que eu tenho tentado...
a medida que eu vejo o quanto ela é transformadora em mim, o que ela tem provocado

em mim, eu tento levar isso para eles também.

A fala de Andressa € interessante, pois aponta para um ensino ndo tecnicista, que
transcende o0 mero treinamento, orientando-se por uma perspectiva humanizadora e integral.
Esta acdo formativa vai ao encontro da reflexdo de Patto (2007), que critica a formacéo

mercadologica que muitos cursos de Psicologia oferecem atualmente e considera que €
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importante enriquecer a aprendizagem dos alunos com as contribuicdes das diversas areas das
ciéncias humanas: “no caso da Psicologia, fecunda-la é pd-la em contato com a Filosofia, a
Literatura, as Artes e com as demais Ciéncias Humanas” (p. 11). Esta visdo é corroborada
pelo trabalho de Silva (2005), que propde o trabalho com a arte como um importante aliado

na formacéo do psicélogo escolar:

. um encontro entre a psicologia escolar e a arte, como 0 aqui apresentado, pode
contribuir para trazer a vida do futuro profissional aspectos e questbes que Sao
préprios da condicdo humana, relacionados a estética, ao respeito a diferenca, ao

contato com o novo e as multiplas discussdes dai decorrentes. (p. 163)

A modalidade de atuacdo apresentada por Andressa e Sofia leva a refletir sobre as
possibilidades de trabalho do psicologo escolar, pois as atribuicdes deste profissional ainda se
configuram como uma discussao contemporanea (Martinez, 2010). Além da frequente ideia
acerca do psicologo escolar como aquele que realiza somente atendimentos individuais e em
caréater clinico, ndo raro verifica-se que este tambéem é desvalorizado no contexto educacional
em decorréncia da representacdo errébnea que muitas vezes se tem de que o psicélogo seria
incapaz de resolver as questdes referentes ao contexto educacional (Martinez, 2010). Muitas
vezes, nem mesmo o proprio profissional tem clareza a respeito de suas atribuicbes possiveis
na escola. Sendo assim, é uma tarefa necessaria estabelecer as especificidades da pratica do
psicologo nos contextos educacionais; e 0 estagio na &rea também precisa abarcar esta
compreensdo acerca de tais especificidades.

Nesse sentido, Andressa manifesta preocupacdo quanto & queixa de alunos e

estagiarios a respeito da atuagdo em Psicologia Escolar. Segundo ela, muitas vezes o aluno diz
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entender o que nao fazer, mas ndo vislumbra possibilidades de acéao e, diante disto, sua fungéo

como docente € ajudar este aluno a pensar em intervencgdes viaveis. Ela relata:

Eu me incomodava muito com os alunos que falavam assim: ““Andressa, ta bom, nos
sabemos 0 que a gente ndo pode fazer™, isso é recorrente também, ““eu sei 0 que a
gente ndo deve fazer em Psicologia Escolar, mas eu ndo consigo enxergar o que eu

posso fazer!””. Entdo, a minha inten¢do no estagio é provocar isso, as possibilidades,

inUmeras possibilidades que a gente tem e que ndo dependem da técnica, e que o

maior instrumento realmente é vocé, vocé é o gigantesco instrumento de acdo, no seu

modo de aproximacdo, de conducéo, de percepcdo, de analise da situacdo, como vocé

olha pra aquilo, como vocé organiza sua acdo. Entdo, a partir disso, eu gostaria que

eles conseguissem ver as possibilidades que eu vejo. Entdo, acho que a minha agdo
sempre vai ser atravessada por isso: essa tentativa de contagiar, de anima-los.
Porque, se eu olho para aquilo que eu ndo posso, esse ndo é um olhar interessante,

vocé ndo pode ficar ligada a isso, ao que eu ndo devo fazer, mas ter um campo de

experimentacao, que a teoria vai te sustentar. Entdo romper com essa histéria do que

nao devemos, € do que podemos, né? E nisso que eu acho que a teoria faz toda a

diferenca.

Os trechos sublinhados evidenciam que Andressa entende seu papel de supervisora
como alguém que pode instigar os estagiarios a compreenderem um posicionamento critico,
desconstruindo uma postura conservadora em Psicologia Escolar e construindo, ao mesmo
tempo, alternativas possiveis. Neste sentido, a modalidade de intervencdo proposta no estagio,
que trabalha a formacdo docente por meio de intervencdes que possibilitam ao professor

ampliar a compreensdo sobre sua pratica, consiste em uma atividade importante. E vai ao
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encontro da concepc¢do de Martinez (2010), que compreende a formacdo e orientacdo de
professores como atribuicdo legitima do psicologo escolar, “no que diz respeito a
complexidade, a especificidade e a singularidade dos processos subjetivos implicados na
aprendizagem e no desenvolvimento nas suas mais variadas formas de expressdo” (Martinez,
2010, p. 46).

Tendo em vista que uma concepgdo critica significa ndo apenas negar determinados
conceitos, mas investigar a raiz histérica que os originou para propor novos significados e
acoes (Foracchi & Martins, 1977), Andressa e Sofia indicam caminhos interessantes para a
atuacdo e formacgdo do psicologo escolar, ao se dedicarem a um trabalho que valoriza o
professor, respeitando seu saber e ampliando suas possibilidades de agdo em sala de aula. E o

que se observa no relato de Sofia:

... entdo a gente ndo vai apontar o que foi problematico somente, a gente vai fazer isso
também, a gente vai trazer algumas polémicas, mas sempre no intuito de pensar a
respeito daquilo e ndo de condenar e dizer “essa professora ta errada’, né? ... o foco
no recurso também: “Olha que bacana vocé fez! Vocé viu vocé fazendo isso? Vocé
sabe que faz isso, nessa situacao?”’. A professora que eu acompanhava, ela falava isso
*““essas perguntas foram muito... eu nunca tinha parado pra pensar porque eu falava
aquilo pra crianga e ndo outra coisa naquela hora”. E isso vai dando mais
sustentacdo para a pratica dela. Eu vejo o0 estagio como muito interessante paras as

professoras; acho que elas dao feedback disso no final.

O depoimento de Sofia sobre a intervencédo junto a professora, em busca de aprimorar

a pratica docente e consequentemente 0 processo ensino-aprendizagem em sala de aula,
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remete a reflexdo de Tanamachi e Meira (2003), que ressaltam a importancia de propor agdes

que contribuam para a emancipacdo humana:

E se no momento atual as relagdes entre os homens tém favorecido a alienagéo, deve-
se ressaltar que estas mediacOes tedricas (entre o desenvolvimento historico-social da
humanidade e a vida particular dos individuos) ndo podem apenas explicar como e
porque os individuos agem ou sdo de uma ou de outra maneira, mas deverdo também
buscar responder como e porque os individuos podem vir a agir ou tornarem-se seres

emancipados. (Tanamachi &Meira, 2003, p. 23)

De um modo mais enfético, esta categoria permitiu o estabelecimento de um dialogo
entre as historias de Andressa e Sofia, discutindo aspectos do estagio supervisionado que
ajudam a compreender possibilidades interessantes para a apropriacdo de um posicionamento
critico em Psicologia Escolar e Educacional. E relevante notar que considerar o estagio
supervisionado como elemento importante neste processo de apropriagdo significa
necessariamente abarcar os aspectos discutidos anteriormente: a mediacdo do outro; 0s
desafios e contradi¢des; os estudos e as atividades praticas. Por meio das discussdes tecidas
acima, foi possivel compreender a importancia desta atividade para a formacdo do futuro
psicologo escolar e entender que, para que o estagiario de fato se aproprie de uma
compreensdo teorico-pratica critica, é fundamental que as ag¢bes desenvolvidas no estagio
sejam cuidadosamente planejadas. Para isto, a figura do supervisor torna-se imprescindivel
(Pires, 2011; Cury, 2011), como aquele que medeia junto aos estagiarios 0s conceitos

tedricos, entrelacando-os as vivéncias praticas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pergunto-me se eu deveria caminhar a frente e esbocar
logo um final. Acontece, porém, que eu mesmo ainda nao
sei bem como isto terminara. E também porque entendo
que devo caminhar passo a passo ....

— Clarice Lispector, 1998, p. 16

Esta investigacdo pretendeu compreender 0 processo de apropriagdo de uma
perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional por uma supervisora e uma estagidria.
Em seus objetivos especificos, a pesquisa buscou conhecer a trajetoria de escolarizacdo das
depoentes, principalmente no que diz respeito a formacao de conceitos cientificos; identificar
0s acontecimentos e mediacOes significativos no processo de apropriacdo de uma perspectiva
critica e discutir elementos do estagio supervisionado que se destacaram neste mesmo
processo.

Em consonancia com tais objetivos e fundamentada na Psicologia histérico-cultural, a
escolha metodoldgica orientou-se por conhecer a trajetoria de formacdo das participantes,
mediante a modalidade investigativa da histdria oral temética (Meihy, 2002). As participantes
do estudo concederam seus depoimentos em sessdes de entrevista gravadas em audio,
totalizando quatro sessdes com cada uma, com duracdo de 40 minutos, em média.

O material reunido apds a transcricdo dos relatos possibilitou a construcdo de cinco
categorias de andlise, no intuito de elucidar elementos relevantes para compreender o
processo de apropriacdo de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional, na
trajetdria das participantes.

A mediacao do outro se destacou como processo imprescindivel tanto para as escolhas
profissionais quanto para a aprendizagem teorico-pratica. As entrevistadas mencionaram
varias pessoas que foram importantes em suas trajetorias de formacdo profissional, dentre

elas, professoras da graduacdo, supervisoras, colegas de profissdo e pessoas com quem
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estabeleceram lagos de afeto e admiracdo. Ressaltaram que a mediacdo do outro, de fato,
suscitou profundas mudancas no modo de compreender a Psicologia Escolar em suas
trajetdrias, indicando que a aprendizagem de conceitos é constituida intrinsecamente a partir
do plano social (Vigotski, 2000).

Os desafios e contradi¢Bes consistiram parte fundamental do processo de apropriacao
de uma perspectiva critica, sugerindo que a aprendizagem néo decorre de uma logica linear ou
causal, e sim dialética. As davidas, rupturas e mudancas foram elementos constantemente
presentes nos depoimentos das participantes, sugerindo que de fato compdem o processo de
aprendizagem (Pino, 2005). Sendo assim, as entrevistadas indicaram que a apropriacdo de
uma perspectiva tedrica consiste em um processo vivo, dindmico e continuamente em curso
(Vigotski, 2000; Fontana, 2005; Nascimento, 2010).

A atividade pratica e os estudos tedricos se sobressairam como componentes
indispensaveis para a apropriacdo conceitual, sendo indicada pelas analises a necessidade de
compreensdo da unidade dialética de teoria e pratica, constitutiva do processo de
aprendizagem. Por meio das analises, foi possivel compreender que a dimensdo préatica ndo se
refere a0 mero contato com a realidade concreta, mas envolve necessariamente a articulacéo
com a instancia teorica. Assim, apropriar-se de uma perspectiva critica em Psicologia Escolar
e Educacional ndo decorre, para as participantes, de uma transposicéo direta e mecanica, mas
depende da articulagdo dos conceitos com a realidade concreta de atuacdo profissional
(Tanamachi, 1997). Além disto, por meio deste trabalho ficou nitida a compreensao de que a
apropriacdo de conceitos cientificos depende fundamentalmente do conhecimento escolar,
sistematizado e pedagogicamente organizado (Vigotski, 2000; Duarte, 2000; Saviani, 2003;
Facci, 2004). Ainda assim, o depoimento das participantes indica que as vivéncias pessoais e
fora do contexto da escolarizacdo formal sdo muito importantes, principalmente por

comporem o que Vigotski (2000) denominou como conceitos cotidianos, que constituem a
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base para o desenvolvimento dos conceitos cientificos. Por meio das analises, foi possivel
compreender ainda que os estudos da teoria para a aprendizagem de uma profissdo ndo devem
se restringir ao pragmatismo para a resolucdo de problemas imediatos, mas devem ser
acompanhados de discussdes e referir-se ao conhecimento da ciéncia como um todo,
contribuindo, assim, para a formacéo integral do aluno (Patto, 2005).

O estagio supervisionado destacou-se como atividade importante para o aprendizado
do futuro psicélogo escolar, constituindo-se nesta investigacdo como cenario que evidencia o
encontro de Andressa e Sofia, revelando 0 modo como a mediacdo supervisor-estagiarios e
grupo de estagiarios foi fundamental para a apropriacdo teorico-pratica de uma perspectiva
critica em Psicologia Escolar e Educacional por parte da estagiaria, bem como a importancia
das acOes pedagdgicas da supervisora neste processo. Dentre os componentes do estagio,
oferecido por Andressa e vivenciado por Sofia, que contribuiram para a apropriacdo de uma
perspectiva critica, destacam-se: o0 grupo de estagiarias como elemento mediador; o
estabelecimento de uma relacdo de respeito e horizontalidade da supervisora para com as
alunas, valorizando o conhecimento, habilidades e caracteristicas de cada uma; o subsidio
tedrico, por meio de atividades de leituras e discussdes aprofundadas acerca dos temas
trabalhados no estagio, incluindo outras areas, além da Psicologia, como a Arte e a Educacéo,
indicando uma ruptura a logica vigente na graduacdo de sucateamento e esvaziamento da
teoria (Patto, 2007); valorizagdo da supervisdo de estdgio como momento para refletir sobre a
pratica, possibilitando a apropriacdo de conceitos. Por fim, o estdgio mostra-se como uma
atividade que propiciou conhecimento acerca das atribuicGes e possibilidades de atuacdo do
psicologo escolar (Martinez, 2010), oferecendo ricas contribuicdes para a consolidacdo deste
campo de conhecimento e atuacédo profissional.

Tendo elucidado os aspectos acima, é chegado o final da trajetoria trilhada por este

estudo. Consideragdes, apontamentos e reflexdes marcam o caminho percorrido, deixando nas
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margens algumas davidas e questionamentos. Como podemos pensar em uma formacéo para
o0 psicdlogo escolar que abarque o0 ensino e aprendizagem de uma perspectiva critica? Entendo
que os professores dos cursos de graduacao, os supervisores de estagio profissionalizante e 0s
proprios estagiarios tém importante lugar nesta discussdo, assim como as politicas publicas
relativas ao Ensino Superior, na busca por um trabalho coletivo que, ao incorporar 0s avangos
da Psicologia Escolar e Educacional, possa concretizar esta formacdo de modo
cientificamente respaldado, social e eticamente comprometido.

Como escreveu Clarice Lispector, o caminho nunca esta pronto, mas se constroi a cada
passo. E quem pode garantir que o caminho construido chegou ao fim ou, ainda, que seja
definitivo? E este sentimento que perpassa a conclusdo deste trabalho, com a expectativa de
que, a partir dele, novas reflexdes e estudos possam dar continuidade a trajetoria trilhada até o

momento.
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APENDICE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa A formacdo do psicologo escolar no estagio
supervisionado: uma analise a partir da Psicologia Escolar Critica'® sob a responsabilidade das pesquisadoras
Fabiana Marques Barbosa, mestranda em Psicologia Aplicada pelo Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia,
do Instituto de Psicologia da Universidade Federal (IPUFU) de Uberlandia e da pesquisadora Prof.2 Dr.2 Silvia
Maria Cintra da Silva, docente do IPUFU. Nesta pesquisa nds estamos buscando analisar a formacdo do
psicdlogo escolar, a partir do estagio supervisionado.

Sua participacdo consiste em aceitar nos conceder uma entrevista que serd gravada, transcrita e
analisada a luz da perspectiva tedrica em Psicologia histérico-cultural e da Psicologia escolar critica. Assinando
0 presente termo, vocé nos concede a anuéncia para publicacdes cientificas dos dados construidos na pesquisa,
diante de nosso compromisso ético de garantir o sigilo de sua identidade. As gravacOes estardo sob a
responsabilidade dos pesquisadores e serdo destruidas ap6s o término da pesquisa. Fica ainda esclarecido que:

3. Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda

assim a sua identidade sera preservada.

4. Vocé ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

5. Este estudo ndo oferece nenhum risco a sua sadude e nenhum &nus e lhe oferece a oportunidade de

expor seus pensamentos referentes a tematica.

6. Vocé é livre na decisdo de participar e de deixar de participar desta pesquisa a qualquer momento,

sem nenhum prejuizo.

7. Uma coépia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé e outra com a

equipe executora do projeto.

8. A qualquer momento vocé poderd solicitar informagdes referentes a pesquisa, entrado em contato

com os pesquisadores responsaveis através dos enderecos, telefones e e-mails disponibilizados a
seguir:
- Profa. Dra. Silvia Maria Cintra da Silva — Av. Pard, 1720 Bloco 2C Campus Umuarama — Uberlandia/MG.
Fone (34)3218-2235. E-mail: silvia@ufu.br
- Fabiana Marques Barbosa — Av. Parg, 1720 Bloco 2C Campus Umuarama — Uberlandia/MG. Fone (34)3218-
2235. Uberlandia/MG. E-mail: fabi.marquesb@hotmail.com

Vocé podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacdo Bloco 1A - Sala 224 - Campus
Santa Ménica Avenida Jodo Naves de Avila, 2121 Santa Mbnica - Uberlandia - MG 38400-098. Fone: (34)
32394131

Uberlandia, de de20 .

Assinatura dos pesquisadores

Eu, , aceito participar do projeto citado acima,
voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Assinatura:

190 titulo presente no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi criado com a Unica finalidade de enviar
0 projeto ao Comité de ética, sendo posteriormente modificado para “O processo de ensinar-aprender uma
perspectiva critica em Psicologia Escolar e Educacional: histérias compartilhadas por uma supervisora e uma
estagiaria”, conforme consta neste trabalho final, a fim de conceder maior coeréncia ao titulo, de acordo com os
objetivos e desenvolvimento da pesquisa.
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